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Un aspetto importante nel-
I’insegnamento delle abilita
motorie in generale, e della te-
cnica sportiva in particolare,
riguarda le informazioni che
I’insegnante o 1’allenatore de-
vono fornire al soggetto dopo
I’esecuzione di un gesto, per
permettere di correggere even-
tuali errori o ripetere nuova-
mente 1’azione corretta.

Queste informazioni rappre-
sentano un feedback estrinseco
in quanto proveniente da fonti
esterne (in genere le osserva-
zioni dell’insegnante o dell’al-
lenatore), a differenza del
feedback intrinseco che deriva
invece dal sistema senso-per-
cettivo della persona stessa
durante e dopo I’esecuzione di
un gesto. Il feedback estrinse-
co viene anche definito feed-
back aggiuntivo (Schmidt e
Wrisberg, 2000), poiché co-
munque integra il feedback
intrinseco normalmente dispo-
nibile quando viene eseguito
un movimento.

Il feedback estrinseco pud
essere dato sotto forma di cono-
scenza del risultato (Knowledge
of results: KR) o di conoscenza
della prestazione (Knowledge of
performance: KP). La KR forni-
sce informazioni inerenti il
risultato di un’azione rispetto
all’obiettivo  prefissato  (ad
esempio, nella pallavolo, “il pal-
leggio era troppo basso™); in
molte situazioni & ridondante,
perché spesso contiene informa-
zioni che la persona ricava gi
dal proprio feedback intrinseco,
ed in questo caso ha poco valo-
re. La KP, invece, fornisce infor-
mazioni inerenti le qualitd ese-
cutive del gesto, ossia il modo in
cui ¢ stata effettuata 1’azione (ad
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esempio, “non hai utilizzato la
spinta delle gambe”).

Il feedback estrinseco, comun-
que, oltre a dare agli allievi le
informazioni sulla loro prestazio-
ne necessarie per la correzione
degli errori, ¢ importante anche
perché aiuta a mantenere Iatten-
zione sul compito di apprendi-
mento e contribuisce a sostenere
motivazione ed impegno (Rink,
2002).

Per un adeguato utilizzo del
feedback vanno considerate.

® [’cta dei soggetti;

@ il loro livello di abilita moto-
rie (skills) e capacita motorie
(motor abilities);

® lec caratteristiche e la com-
plessita del gesto che si sta
apprendendo.

Ad esempio, se in una prima
fase d’apprendimento, quando
I’azione deve essere ancora com-
presa nelle sue linee essenziali, €
utile un feedback relativamente
frequente, al procedere delle
acquisizioni il feedback dell’in-
segnante va gradualmente ridot-
to, cosi da sollecitare capacita
autonome di rilevamento dell’er-
rore, d’analisi ¢ di risoluzione.
Inolire, soggetti esperti sono in
grado di collegare in modo accu-
rato un feedback di tipo verbale
alle corrispondenti sensazioni
cinestesiche, mentre i principian-
ti ricavano spesso maggior utilita
da un feedback di tipo visivo, che
li aiuta a costruire un’immagine
pit precisa del gesto. Infine, a
seconda delle caratteristiche del
gesto da apprendere (open o clo-
sed), va considerato quando for-
nire feedback sul risultato dell’a-
zione o sulle modalita esecutive,
e se preferire un feedback de-
scrittivo o prescrittivo. Alcuni de-

gli aspetti fondamentali vengono
di seguito analizzati, mentre in
tabella 1 sono presentate in modo
sintetico le principali indicazioni
applicative.

Il feedback costituisce dunque
un elemento importante nel pro-
cesso di insegnamento/apprendi-
mento. Esso rappresenta, pero,
solo I’'ultimo momento di una se-




quenza di atti e decisioni didatti-

che che I'insegnante o I’allenatore

devono compiere (Pi¢ron, 1989):
- osservazione della prestazione;

- valutazione dello scarto tra
prestazione ottenuta ¢ quella
attesa;

- diagnosi su natura e causa
dell’errore;

- decisione se intervenire o
meno, ed eventualmente su
come intervenire (fornire una
nuova informazione, far ripete-
re il compito, modificarlo);

- emissione del feedback;

- valutazione degli effetti delle
informazioni date.

Questo presuppone anche che
I’insegnante:
~ conosca bene le caratteristiche
dell’azione che sta insegnando,
per concentrare 1’attenzione
sui punti importanti del gesto;

- osservi ¢ analizzi la tecnica

per individuare I’errore prin-
cipale (¢ maggiormente utile,
infatti, intervenire su un erro-
re alla volta);

- identifichi soprattutto la causa
dell’errore, cosi da poter sta-
bilire effettivamente modalita
di correzione adeguate.

Nella decisione sul feedback da
utilizzare vanno poi vagliati di-
versi elementi. Per quanto
riguarda il tipo di feedback,
innanzitutto va deciso se fornire
informazioni sul programma
motorio o sui parametri. Tale
considerazione acquista signifi-
cato in riferimento ad una delle
piu diffuse teorie del controllo e
dell’apprendimento  motorio,
ossia la teoria dello schema di
Schmidt (1988). Questa teoria
(cfr. Bortoli e Robazza, 1990)
postula I’esistenza di programmi
motori generalizzati, ovvero rap-

presentazioni mnemoniche di
classi di azioni che posseggono
le stesse caratteristiche struttura-
li generali (invarianti). Le carat-
teristiche invarianti sono: a) ’or-
dine degli elementi, cio¢ la
sequenza delle contrazioni
muscolari implicata in un gesto;
b) la struttura temporale (pha-
sing), ovvero la proporzione di
tempo per i singoli segmenti di
movimento, che rimane costante
anche se il tempo totale di movi-
mento cambia; ¢) la forza relati-
va, cio¢ la proporzione costante
fra le forze espresse dai vari
muscoli che partecipano all’azio-
ne, indipendentemente dal grado
di forza complessiva. Uno stesso
programma motorio viene poi
adattato alle richieste specifiche
di una situazione attraverso
variazioni in alcune specificazio-
ni di risposta (parametri), ad
esempio, la durata complessiva,
la forza complessiva e la selezio-
ne dei muscoli specifici. Tali
aggiustamenti sono possibili gra-
zie allo schema motorio, che si
costituisce come generalizzazio-
ne di concetti e relazioni derivan-
ti dalle esperienze, e che consen-
te di individuare le specificazioni
richieste per eseguire una parti-
colare versione di un programma
di movimento in una certa situa-
zione. Tale schema diviene tanto
pill preciso quanto maggiori
sono le variazioni dei parametri
applicati ad uno stesso program-
ma motorio, ossia quanto piu
ampia ¢ la variabilita sperimenta-
ta relativamente ad uno stesso
programma motorio.
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Un’importante conseguenza di
tali presupposti ¢ che anche I’erro-
re acquista un nuovo significato,
poiché in certi casi pu0 essere con-
siderato come un elemento di
variabilita che rinforza lo schema
piuttosto che indebolirlo.

Nell’esecuzione di un movimen-
to, infatti, ogni scarto fra valore
atteso ¢ valore reale viene conside-
rato errore; quando pero il movi-
mento ritenuto errato (perché non
coincidente con il modello) rientra
nello stesso programma d’azione,
secondo la teoria di Schmidt esso
costituisce una variazione del
movimento e come tale rinforza lo
schema di risposta. Nella fase ini-
ziale di apprendimento di un gesto,
puo dunque essere accettata anche
un’esecuzione con uno scarto rela-
tivamente ampio dal modello idea-
le; per le poche informazioni pos-
sedute da un principiante infatti,
anche un’esecuzione approssima-
tiva ¢ fonte di variabilita in grado
di fornire esperienze che contribui-
scono alla formazione dello sche-
ma. Inoltre, sempre con i princi-
pianti sono maggiormente utili
feedback relativi al programma,
che aiutano cio¢ a correggere gli
errori relativi ai pattern fondamen-
tali del movimento; solo quando
questi sono relativamente corretti ¢
opportuno introdurre indicazioni
relative ai parametri.

La forma piu diffusa di feedback
¢ naturalmente quella verbale,
relativamente semplice ed imme-
diata, ma con alcuni limiti, fra cui
la difficolta da parte dell’emittente
di descrivere sensazioni proprio-
cettive connesse all’azione e la dif-
ficolta da parte del ricevente
(soprattutto se principiante) di
decodificare le informazioni; inol-
tre, le correzioni verbali sono
seriali, in quanto i diversi elementi

di un’azione complessa, che coin-
volge pill settori muscolari con-
temporaneamente, possono essere
descritti solo in successione.
Quando realizzabili, possono
essere utili delle riprese video per
fornire al soggetto feedback visivo
sulla sua prestazione. Anche in
questo caso, con i principianti va
ribadita la necessita di indicare gli
elementi su cui focalizzare I’ atten-
zione, oltre che il riferimento solo
a pochi elementi fondamentali da
considerare nell’ osservazione.
Negli interventi correttivi si pud
distinguere anche tra feedback
descrittivo e feedback prescrittivo.
Il primo viene usato per comuni-
care all’allievo informazioni sul
gesto appena realizzato, in termini
sia di giudizio di valore (ad esem-
pio, “andava abbastanza bene”),

sia di descrizione su come & stato
eseguito il compito (“la spinta del
piede non era completa”). A volte
¢ scarsamente utile, soprattutto
quando non contiene indicazioni
necessarie per modificare il com-
portamento; per questo motivo
molto spesso insegnanti ed allena-
tori vi associano anche un feed-
back prescrittivo, che da indica-
zioni precise su cosa fare o non
fare nelle esecuzioni successive
(“estendi il piede nella spinta™).
Sia il feedback descrittivo che
quello prescrittivo presentano di-
verse caratteristiche (Rink, 2002):
possono infatti essere a) con-
gruenti o incongruenti con 1’obiet-
tivo del compito, b) generali o spe-
cifici, ¢) negativi o positivi, d)
rivolti all’intero gruppo (ad esem-
pio, nel caso di una squadra), ad




una parte del gruppo o ad una sin-
gola persona.

La congruenza si riferisce alla
relazione tra il contenuto del feed-
back, I’obiettivo del compito e i
suggerimenti che 1’insegnante for-
nisce per la correzione. 1l feedback
congruente da informazione sulla
prestazione o sui risultati in stretta
relazione con I’obiettivo del compi-
to; il feedback incongruente, inve-
ce, fornisce informazioni importan-
ti per I’abilita, ma non specificata-
mente legate all’obiettivo su cui si
sta lavorando. Sicuramente 1'inse-
gnamento ¢ piu efficace se inse-
gnanti ed allenatori limitano il
numero di consegne legate al com-
pito e forniscono feedback soltanto
in relazione ad esse.

Riguardo alla specificita, in ge-
nere un feedback specifico ¢ piu
efficace rispetto ad un feedback
generale, poiché focalizza mag-
giormente I’attenzione sul compi-
to. Con allievi ai primi stadi del-
I’apprendimento, pero, sono pre-
feribili informazioni di carattere
generale, piuttosto che relative a
dettagli della prestazione, in
quanto maggiormente significati-
ve e motivanti; mano a mano che
gli allievi proseguono nel loro
percorso di apprendimento, il
feedback dovra diventare sempre
pit specifico, oltre che individua-
lizzato in relazione alle carenze di
ogni singolo atleta. La capacita di
fornire un feedback specifico
appropriato deriva naturalmente

dal fatto che insegnanti ed allena-
tori conoscano bene 1’abilita che
stanno insegnando, abbiano chiari
gli obiettivi dell’attivita, posseg-
gano buone capacita di osserva-
zione e di analisi della tecnica.

Per quanto riguarda il fatto di
esprimere il feedback in negativo,
centrando quindi I’attenzione sul-
I’errore, oppure in positivo, dando
informazioni su aspetti corretti, la
situazione ¢ diversa a seconda che
si decida di usare feedback
descrittivo o prescrittivo. Nel
primo caso, feedback sia negativi
che positivi possono risultare vali-
di: le informazioni sull’errore (ad
esempio, negli ostacoli “non stai
richiamando la seconda gamba’)
sono utili per la comprensione del
gesto che si sta apprendendo,
mentre quelle sull’esecuzione cor-
retta (“buona I’azione della prima
gamba”) hanno maggior significa-
to dal punto di vista motivaziona-
le (Magill, 2001). Invece, qualora
si utilizzi un feedback prescrittivo
¢ senz’altro preferibile fornire
informazioni in positivo (cosa
fare) piuttosto che in negativo
(cosa non fare), per aiutare I’ allie-
vo ad elaborare un’immagine cor-
retta del gesto, che possa servire
come guida mentale per I’esecu-
zione.

Quando si lavora con un gruppo
di principianti, inizialmente la
maggior parte degli allievi puo
beneficiare dei medesimi feed-
back, ed in questi casi le indica-

zioni possono essere date all’inte-
ro gruppo. Con il procedere del-
I’apprendimento, il feedback di-
venta sempre piu individualizzato
in relazione alle caratteristiche di
ciascuno. In alcune situazioni, in
particolare negli sport di squadra,
¢ opportuno che I'insegnante for-
nisca il feedback ad un sottogrup-
po (ad esempio, gli attaccanti) per
focalizzare le indicazioni relative
ad un ruolo specifico.

Un aspetto fondamentale ri-
guarda la quantita di feedback
che deve essere fornito. Come ¢
gia stato detto, un feedback rela-
tivamente frequente ¢ utile nelle
prime fasi dell’apprendimento
finché I’azione non ¢ compresa
nelle sue linee essenziali. Un
feedback troppo frequente, pero,
pur determinando miglioramenti
rapidi non & vantaggioso a lungo
termine, in quanto il soggetto
tende a sviluppare dipendenza
dalla guida esterna piuttosto che
far riferimento ad elaborazioni
autonome per risolvere il compi-
to (Buekers, Magill e Sneyers,
1994; Magill, 2001; Schmidt e
Lee, 1999). Per facilitare 1’auto-
nomia esecutiva il feedback del-
I'insegnante va quindi gradual-
mente ridotto al procedere delle
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acquisizioni, limitandolo al rilie-
vo degli errori gravi come quan-
do, ad esempio, il movimento
non rispetta la struttura tempora-
le del programma motorio che
deve essere svolto; Pallievo va
quindi sollecitato ad agire in
maniera indipendente, affidando-
si maggiormente alle capacita
personali di rilevamento dell’er-
rore, di analisi e di risoluzione.
Un altro metodo per stimolare lo
sviluppo di elaborazioni autono-
me consiste nel fornire il feed-
back solo quando I’azione ¢ al di
fuori di una gamma di tolleranza
di errore (Lee e Carnahan, 1990;
Sherwood, 1988); si riduce cosi
la frequenza del feedback ed ¢
possibile, inoltre, individualizza-
re I’intervento, stabilendo una
gamma adeguata di accettabilita
a seconda del livello di abilita del
soggetto. Fornire feedback som-
mativo ¢ un’ulteriore strategia

Bortoli, L
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per sviluppare elaborazioni auto-
nome di correzione: le informa-
zioni sono trasmesse solo dopo
un certo numero di tentativi e
riguardano tutte le prove effet-
tuate (Schmidt, Lange ¢ Young,
1990); in questo modo, durante i
tentativi che non ricevono feed-
back estrinseco il soggetto ¢ sol-
lecitato ad attivare strategie per-
sonali di problem solving, con
effetti positivi sull’apprendimen-
to. Infine, un’altra possibilita &
quella di fornire feedback solo
quando il soggetto stesso lo
richiede; modalita spesso utiliz-
zata con atleti esperti, consente
un maggior coinvolgimento nel-
I’organizzazione delle proprie
condizioni di apprendimento e
perfezionamento. Magill (2001)
sottolinea come 1’applicazione di
questa strategia abbia evidenzia-
to che le persone non richiedono
in effetti feedback molto fre-
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In ogni caso, & importante
coinvolgere il soggetto stesso
nell’attivita valutativa: ad esem-
pio, prima di intervenire per cor-
reggere un errore puo essere utile
chiedere al soggetto stesso le
sensazioni derivate dall’esecu-
zione. Domande sulla qualita
della prestazione globale, sui
particolari o sugli esiti finali
sono molto efficaci per sviluppa-
re strategie individuali di corre-
zione: un impegno attivo nella
risoluzione di problemi consente
una pit profonda elaborazione
del compito, facilitandone I’ap-
prendimento ed il perfeziona-
mento. Anche analizzare la pre-
stazione di un compagno contri-
buisce a migliorare le abilita per-
cettive e correttive.
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