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Abstract 
Assessment strategies have a pivotal role in learning experiences in a university setting. Formative assessment aims to 
generate feedback between professors and students regarding their ability to do a suitable job and their learning meth­
ods.  In particular, self­assessment and peer­assessment have the potential to develop in students’ reflective and aware­
ness processes. During the a.y. 2024/2025 activities of self­assessment and peer­assessment have been experimented 
in two courses of two different undergraduate degrees at the University of Genoa. The aim of the research was to un­
derstand if and in what way these practices can support self­regulated learning in students. Participants have experi­
mented with formative assessment activities and, at the end, they filled in a semi­structured survey aiming to research 
if and in what way self and peer­assessment contributed to the development of self­efficacy, self­reflection, their in­
volvement and the acquisition of professional skills. The analysis of the results has detected an increased positive per­
ception in students concerning their self­awareness, processing of information, their motivation and participation. 
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Riassunto 
Nel contesto universitario le strategie valutative rivestono un ruolo decisivo nelle esperienze di apprendimento. Le stra­
tegie di valutazione formativa hanno lo scopo di generare feedback fra docenti e studenti rispetto all’adeguatezza del 
proprio lavoro e alle proprie modalità di apprendere. L’autovalutazione e la valutazione tra pari, in particolare, hanno la 
potenzialità di sviluppare negli studenti processi riflessivi e di consapevolezza. Durante l’a.a. 2024/2025 sono state spe­
rimentate attività di autovalutazione e valutazione tra pari all’interno di due insegnamenti in differenti corsi di laurea 
triennale dell’Università di Genova. Scopo dell’indagine era comprendere se e in che modo queste strategie siano capaci 
di sostenere l’autoregolazione dell’apprendimento negli studenti. I partecipanti hanno sperimentato le attività valutative 
formative e, al termine, è stato loro somministrato un questionario semi strutturato volto ad indagare se e in quale 
misura l’autovalutazione e la valutazione tra pari hanno favorito lo sviluppo dell’autoefficacia, dell’autoriflessione, del 
coinvolgimento e l’acquisizione di competenze professionali. L’analisi dei risultati ha rilevato una percezione positiva ele­
vata da parte degli studenti, in particolare, per quanto riguarda la conoscenza di sé, l’elaborazione delle informazioni, la 
motivazione e la partecipazione. 
 
Parole chiave: Valutazione Formativa; Didattica Universitaria; Autovalutazione; Valutazione tra pari
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1. Introduzione 
 

Nel contesto della didattica universitaria italiana la valutazione degli studenti costituisce un processo com-
plesso e critico (Perla & Vinci, 2021), con una prevalenza di pratiche valutative sommative rivolte alla 
misurazione delle prestazioni e dei risultati degli studenti (Coggi, 2019; Doria & Grion, 2020). L’orga-
nizzazione modulare degli insegnamenti, la predisposizione degli spazi, la scansione dei tempi e la nume-
rosità degli studenti rendono difficile una sistematizzazione e pratica quotidiana di strategie di valutazione 
formativa all’interno delle aule universitarie. Inoltre, la percezione e l’interesse degli studenti risultano 
principalmente rivolti verso una visione strumentale e performativa della valutazione: tendono a far coin-
cidere la valutazione in funzione dell’esame finale (Pastore, 2012), concentrandosi sulla scelta fra accettare 
o rifiutare il voto che hanno ricevuto (Corsini, 2023). Pratiche di valutazione formativa, invece, conside-
rano la valutazione non solo come un atto finale al termine di un percorso, ma come un processo che con-
duca studenti e docenti a osservare e confrontare fra una situazione attesa- gli obiettivi di apprendimento 
previsti per l’insegnamento- e una situazione osservata, ossia gli esiti raggiunti e quelli ancora da raggiungere 
(Hadji, 2023; Trinchero, 2021).  

Attraverso la valutazione formativa gli studenti sono sostenuti nel loro processo di apprendimento, dal 
momento che essa sostiene la loro consapevolezza in modo che possano riuscire ad autoregolare il proprio 
apprendimento (Zimmerman, 2000). L’autovalutazione e la valutazione tra pari, in particolare,  sono ri-
conosciute dalla letteratura come pratiche capaci di promuovere l’acquisizione di competenze valutative 
negli studenti per favorire il monitoraggio e il sostegno all’apprendimento (Boud & Molloy, 2013; Doria 
& Grion, 2020; Grion & Serbati, 2019; Huisman et al., 2018; La Marca et al., 2020; Li, 2011; Sambell 
et al., 2013).  

Lo studio, partendo da questi presupposti si propone di indagare in che modo l’autovalutazione e la 
valutazione tra pari possano sostenere l’autoregolazione dell’apprendimento degli studenti universitari, os-
servando quali aspetti e dimensioni vengono sviluppate e quali, invece, risultano maggiormente critiche.  

 
 

2. Quadro teorico 
 

Il ruolo della valutazione formativa nel sostenere l’autoregolazione dell’apprendimento degli studenti uni-
versitari  

Le modalità valutative influenzano in modo significativo l’esperienza universitaria degli studenti (Grion 
et al., 2017), dal momento che esse hanno l’obiettivo di promuovere lo sviluppo di processi cognitivi che 
li conducano a far emergere le proprie risorse, mettendole in gioco, rafforzandole ed eventualmente mo-
dificandole (Trinchero, 2018).  

La valutazione formativa, in particolare, ha lo scopo di sostenere docenti e studenti nella generazione 
di nuove informazioni capaci di migliorare i processi di insegnamento e apprendimento (Capperucci, 
2011), diventando strumenti utili per gli studenti, perché orientano il loro studio, e per i docenti, perché 
hanno la possibilità di compiere decisioni rispetto alla propria attività didattica. Black e Wiliam (1998) 
definiscono la valutazione formativa come l’insieme di «quelle attività intraprese dagli insegnanti e/o dai 
loro studenti, che forniscono informazioni da utilizzare come feedback per modificare le attività di inse-
gnamento e apprendimento in cui sono impegnati» (Black & Wiliam, 1998, p. 7). Per condurre gli studenti 
verso la consapevolezza rispetto al loro apprendimento le domande cruciali diventano: Dove sto andando? 
Come sto andando? In quale direzione dovrei proseguire? (Black & Wiliam, 2009; Hattie & Timperley, 
2007). Gli interrogativi indirizzano tre aspetti cruciali: il riconoscimento dell’obiettivo da raggiungere, la 
consapevolezza sui passi già compiuti e la pianificazione di quelli successivi da implementare in vista del 
traguardo.  Attraverso la valutazione formativa i discenti dovrebbero riconoscere il gap che intercorre fra 
“dove si trovano” e “dove dovrebbero essere”, individuando le strategie maggiormente efficaci per colmare 
la mancanza (Hattie & Clark, 2019).  

L’autoregolazione del proprio apprendimento è un fattore decisivo per migliorare i risultati accademici 
(Dent & Koenka, 2016; Mega et al., 2014) e per favorire l’apprendimento permanente, nella visione pro-
mossa dalla Commissione Europea (Fredriksson, 2008). I principali studi in materia di apprendimento 
autoregolato definiscono tre dimensioni capaci di caratterizzare le modalità con cui gli studenti regolano 
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il loro processo di studio: strategie cognitive, strategie metacognitive e strategie di regolazione delle risorse 
(Panadero et al., 2016; Zimmerman, 2000). Le strategie cognitive includono l’organizzazione delle cono-
scenze e l’integrazione delle nuove informazioni, le strategie metacognitive fanno riferimento al controllo 
dei propri processi e le strategie di regolazione delle risorse includono attenzione, concentrazione, resistenza, 
motivazione e organizzazione del tempo (Theobald, 2021). Un ruolo importante viene svolto anche dai 
processi motivazionali, che comprendono l’autoefficacia, l’orientamento agli obiettivi e le convinzioni in 
merito al valore dei compiti che guidano la scelta delle strategie di apprendimento da parte degli studenti 
(Zimmerman, 2000).  

Le quattro dimensioni individuate dalla letteratura per l’apprendimento autoregolato (Theobald, 2021) 
rappresentano costrutti ampi e articolati; perciò, è stato necessario selezionare componenti più circoscritte, 
in modo da garantire coerenza teorica e operazionalizzazione empirica. Per ciascuna dimensione sono stati 
individuati elementi specifici che, come mostra la Fig. 1, sono stati successivamente raggruppati in tre 
aree di analisi corrispondenti agli ambiti prevalenti della valutazione formativa (Black & Wiliam, 2009; 
Hattie, 2012) Di seguito saranno brevemente descritte le tre aree. 

 

 
Fig. 1: Componenti dell’apprendimento autoregolato 

 
 
Per quanto riguarda l’autoriflessione, il processo di acquisizione di competenze riflessive non si sviluppa 

automaticamente: gli studenti sono spontaneamente rivolti all’azione e dedicano le loro energie princi-
palmente alla dimensione operativa (Cornoldi et al., 2018). L’atto di impiegare tempo e risorse cognitive 
all’analisi critica delle proprie percezioni, aspettative, comportamenti, risorse e strategie è intrinseco alla 
competenza metacognitiva; acquisizione che si sviluppa progressivamente lungo il percorso formativo dello 
studente e che consiste nella riflessione e nel monitoraggio dei propri processi cognitivi. (Cornoldi et al., 
2018; De Beni et al., 2014). Le strategie con cui gli studenti apprendono influiscono sul rendimento, per 
questo è opportuno aiutarli a conoscere e ad essere consapevoli di quali utilizzano, per comprendere quando 
e come utilizzarle in vista del traguardo che dovrebbero raggiungere. Attraverso la valutazione formativa 
gli studenti acquisiscono spazi, tempi, strumenti e risorse attraverso cui poter riflettere sulle modalità con 
cui studiano. 

Il coinvolgimento influenza in modo significativo l’esperienza degli studenti (Astin, 1987; Kahn, 2014; 
Krause & Coates, 2008), avendo un forte impatto nel determinare gli esiti e i successi accademici (Trowler, 
2010). Tra i benefici riscontrati in letteratura sugli impatti positivi del coinvolgimento si può indicare il 
miglioramento nel rendimento (Astin, 1987; Fredricks et al., 2004), aumento del tasso di completamento 
nella frequenza dei corsi (Kuh et al., 2008) , crescita dello studente e maggior senso di appartenenza al 
contesto universitario e maggior inclusione di tutti gli studenti (Trowler, 2010). La valutazione formativa, 
se considerata come una pratica che diventa essa stessa apprendimento (Earl, 2013), è capace di offrire 
agli studenti spazi, tempi e strumenti in cui sentirsi coinvolti e protagonisti del proprio apprendimento, 
attraverso occasioni di scambio di feedback (Hattie & Timperley, 2007; Nicol & Milligan, 2006).  

Il senso di autoefficacia «corrisponde alle convinzioni circa le proprie capacità di organizzare ed eseguire 
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le sequenze di azioni necessarie per produrre determinati risultati» (Bandura, 2000, p. 23). Le convinzioni 
di autoefficacia, ovvero i giudizi rispetto alle proprie capacità sono il fondamento per l’azione e nelle si-
tuazioni di apprendimento coincidono con i comportamenti che lo studente mette in atto per prepararsi 
e per studiare. Per dare la possibilità alle convinzioni di tradursi in azioni è importante però sapere dove 
andare, quale direzione prendere; nel contesto universitario è importante per uno studente conoscere i 
traguardi di apprendimento a cui deve giungere, il materiale e le risorse che ha a disposizione, le pratiche 
e gli accorgimenti da tenere per portare avanti gli obiettivi previsti (Bartimote-Aufflick et al., 2016; Van 
Dinther et al., 2011). L’efficacia è un’abilità generativa, che può crescere, evolversi (Bandura, 2000) e per 
questo diventa particolarmente necessario per gli studenti poterla sperimentare. Attraverso gli scambi di 
feedback che si verificano nelle strategie di valutazione formativa gli studenti possono sviluppare la loro 
convinzione di autoefficacia, dal momento che vengono supportati a riconoscere le situazioni e le prove 
in cui dimostrano di “essere capaci di” e comprendono in che modo possono affrontare le situazioni in 
cui, invece, sono in difficoltà (Hattie, 2012).   

 
 

2.1 L’autovalutazione e la valutazione tra pari 
 

L’autovalutazione e la valutazione tra pari possono essere considerate due pratiche capaci di coinvolgere 
gli studenti nel loro processo di apprendimento (Thawabieh, 2017), rendendoli autonomi e indipendenti 
nell’acquisire conoscenze, abilità e competenze (Limone, 2012).  

Con autovalutazione è possibile intendere quelle tecniche attraverso le quali gli studenti descrivono e 
assegnano un valore alla qualità dei propri processi o prodotti dell’apprendimento (Panadero et al., 2016). 
L’autovalutazione è una pratica valutativa che consente agli studenti di essere coinvolti nel loro processo 
di apprendimento, offrendo loro la possibilità di focalizzare l’attenzione sugli aspetti che definiscono un 
lavoro di qualità, su quello che hanno imparato, sulle loro carenze e sulle modalità per poterle recuperare 
(Baldissera et al., 2007; Coggi, 2019). L’autovalutazione, inoltre incoraggia le pratiche riflessive e respon-
sabilizza lo studente nel prendersi la responsabilità delle proprie azioni (Sambell et al., 2013).  

La valutazione tra pari è una pratica capace di favorire la collaborazione fra gli studenti (Sridharan et 
al., 2023; Van Gennip et al., 2010): attraverso il feedback ricevuto dai compagni, che proprio per la loro 
caratteristica di condividere le stesse difficoltà e non essere esperti come il docente (Gielen et al., 2010), è 
possibile ricevere informazioni sui propri lavori attraverso un principio di dialogo e confronto (Grion & 
Serbati, 2019). La valutazione tra pari può diventare un potente strumento di apprendimento collaborativo 
in cui costruire insieme la conoscenza (Limone, 2012). Attraverso questa pratica gli studenti possono svi-
luppare le loro competenze valutative (Grion & Serbati, 2019; Ndoye, 2017) e sperimentare modalità di-
scorsive e dialogiche che favoriscono l’apprendimento (Bonaiuti et al., 2017). Il processo di valutazione 
del lavoro altrui e di produzione del relativo feedback è un’attività complessa e gli studenti devono essere 
accompagnati e sostenuti (Hattie & Clark, 2019), stabilendo obiettivi e linee guida in modo da evitare il 
più possibile eventuali conflitti o situazioni di disagio e difficoltà (Boud & Molloy, 2013; Panadero et al., 
2016). 

In alcuni contesti si possono riscontrare complessità organizzative nell’implementare strategie di auto-
valutazione e valutazione tra pari, a causa della numerosità degli studenti, della scansione dei tempi, della 
mancanza di spazi che consentano il lavoro cooperativo e dell’articolazione modulare degli insegnamenti. 
Gli strumenti digitali possono intervenire nel sostenere i professori, offrendo strumenti per poter imple-
mentare strategie di valutazione formativa e servendosi di dispositivi o piattaforme che rendano maggior-
mente sostenibile la progettazione di ambienti di apprendimento (Bonaiuti et al., 2017; Limone, 2012; 
Ranieri, 2011; Tonelli et al., 2018).  Nel contesto della didattica universitaria dell’ateneo genovese la tec-
nologia digitale maggiormente utilizzata e condivisa dai docenti risulta essere la piattaforma Moodle (Nic-
chia et al., 2024), per questo motivo si è scelto di condurre le attività di autovalutazione e di valutazione 
tra pari con il supporto della stessa.  

Riconosciuto il ruolo decisivo svolto dall’autovalutazione e dalla valutazione tra pari nel sostenere l’au-
toregolazione dell’apprendimento, diventa importante comprendere se e quali dimensioni vengono mag-
giormente sviluppate da queste strategie all’interno degli insegnamenti universitari. 
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3. Disegno della ricerca 
 

L’indagine è stata condotta con un disegno di ricerca pre-sperimentale (Benvenuto, 2015; Campbell & 
Stanley, 1966) per cui non è stato svolto pre-test e non è stato incluso un gruppo di controllo. Questa 
scelta proviene, anzitutto, da motivazioni etiche, in quanto non sarebbe stato corretto limitare l’accesso a 
un’esperienza formativa ritenuta significativa per tutti gli studenti universitari coinvolti e, inoltre, da dif-
ficoltà organizzative intrinseche alla complessità nell’individuare insegnamenti con caratteristiche suffi-
cientemente simili per un confronto valido. I partecipanti, provenienti da due differenti corsi di laurea 
dell’ateneo, hanno svolto due strategie di valutazione formativa: autovalutazione e valutazione tra pari. Al 
termine delle attività, ai partecipanti è stato somministrato un questionario semi-strutturato, volto a com-
prendere la percezione degli studenti rispetto all’efficacia dell’autovalutazione e della valutazione tra pari 
rispetto ai costrutti oggetto di analisi: autoefficacia, autoriflessione, coinvolgimento e competenze profes-
sionali. 

L’obiettivo della ricerca era comprendere se e in che modo l’autovalutazione e la valutazione tra pari, 
sono strategie capaci di sostenere l’autoregolazione dell’apprendimento degli studenti universitari. 

La domanda di ricerca generale che ha condotto l’indagine era: (QG) l’autovalutazione e la valutazione 
tra pari sono strategie efficaci per sostenere l’autoregolazione dell’apprendimento negli studenti universitari? 
Nello specifico, le sotto-domande che hanno guidato lo studio miravano a comprendere se e in che modo 
l’autovalutazione e la valutazione tra pari favoriscono negli studenti (Q1) lo sviluppo dell’autoefficacia, 
(Q2) dell’autoriflessione, (Q3) del coinvolgimento e (Q4) l’acquisizione di competenze spendibili nei 
futuri contesti professionali. 

Lo studio ha coinvolto studenti universitari dell’Università di Genova, provenienti dai dipartimenti di 
Architettura & Design e Lettere, iscritti rispettivamente agli insegnamenti di Sostenibilità dei Processi e 
dei Prodotti (6 CFU) e Letteratura Italiana (9 CFU). Nel primo caso, l’insegnamento è rivolto agli studenti 
del secondo anno del corso di laurea triennale in Design del Prodotto e della Comunicazione e al terzo 
anno del corso di laurea in Scienze dell’Architettura. L’insegnamento di Letteratura Italiana è previsto per 
gli studenti della laurea triennale in Lettere. Gli studenti che hanno partecipato alla ricerca sono 93 e le 
loro caratteristiche sono presentate nella Tab. 1.  

 

 
Tab. 1: Caratteristiche dei partecipanti 

 
 
Unitamente alle informazioni demografiche è stato chiesto ai partecipanti la loro esperienza pregressa 

rispetto alle strategie di valutazione formativa in ambito universitario, in modo da comprendere se la fa-
miliarità con le stesse potesse essere una variabile in grado di influenzare l’esito dei risultati e quindi la 
percezione dei partecipanti coinvolti.   

È stato condotto il test del Chi-quadrato di Pearson per esaminare la relazione tra il corso di studi fre-
quentato e l’esperienza pregressa con le strategie di valutazione formativa nel percorso universitario. L’analisi 
ha rivelato una differenza statisticamente significativa rispetto alla familiarità nel percorso universitario. 

Stato Modalità Frequenze

Genere

Femminile 62

Maschile 27

Non intendo rispondere 4

Età

19-20 67

21-22 16

23-24 3

25-29 4

30-… 3

Dipartimento
Architettura & Design 48

Lettere 45
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Nello specifico, gli studenti di Architettura & Design hanno mostrato una maggiore familiarità con le 
strategie rispetto agli studenti di Lettere (χ2 =28.740, gdl=3, p < .001). 

Con i docenti titolari dei due insegnamenti sono stati progettati due differenti momenti di autovalu-
tazione e di valutazione tra pari, strutturati sulla base delle esigenze degli studenti, dei contenuti disciplinari 
e degli obiettivi formativi da acquisire. Per garantire affidabilità nei risultati della ricerca la struttura e i 
tempi delle attività sono state le stesse per ogni insegnamento: i partecipanti hanno svolto due differenti 
fasi valutative, una a metà del corso e una al termine delle lezioni in modo da poter sostenere il loro 
processo di studio in vista dell’esame finale. La scansione della modalità di lavoro è stata la stessa per le 
due fasi: gli studenti hanno svolto un’attività di gruppo e una volta conclusa hanno potuto condividere 
sulla piattaforma Moodle l’elaborato per potervi svolgere l’autovalutazione e la valutazione tra pari, rispetto 
alle loro modalità di affrontare la prova. Ai partecipanti è stata fornita una rubrica di valutazione da com-
pilare e utilizzare come riferimento per l’autovalutazione e la valutazione tra pari. La rubrica era composta 
da quattro aree (comprensione della consegna, collaborazione, riflessione critica, competenze disciplinari) 
e ogni area comprendeva tre indicatori. Per ciascun indicatore gli studenti esprimevano la propria valuta-
zione su quattro livelli (per niente, poco, abbastanza, molto). Erano inoltre presenti tre sezioni in cui lo 
studente poteva esprimere commenti aperti, finalizzati a stimolare la riflessione metacognitiva rispetto a 
punti di forza, punti di debolezza e consigli per il miglioramento. L’oggetto delle attività di gruppo era 
differente e concordato con il docente tra le attività curricolari previste. Per Sostenibilità dei Processi e dei 
Prodotti gli studenti hanno disegnato una proposta per un nuovo oggetto o una linea di arredo che uti-
lizzasse materiali di recupero. In Letteratura Italiana agli studenti è stato chiesto di svolgere l’elaborazione 
di una scheda di analisi di un libro poetico del ‘500 o del ‘600. Ciascun gruppo ha avuto l’assegnazione 
di un testo differente, con la richiesta di svolgere il lavoro di compilazione e analisi a partire da una scheda 
di sintesi fornita dal docente. 

Al termine delle attività ai partecipanti è stato somministrato un questionario con item chiusi e aperti, 
volto ad indagare se e in che modo le strategie di autovalutazione e di valutazione tra pari hanno favorito 
negli studenti autoriflessione, autoefficacia, coinvolgimento e acquisizione di competenze spendibili nei 
futuri contesti professionali. Nella Tab. 2 sono presentate le aree e gli item proposti. Ogni item è stato 
proposto due volte, sia per l’autovalutazione, che sarà indicata con SA (Self-Assessment) che per la valu-
tazione tra pari, che verrà indicata con PA (Peer-Assessment). Per l’Autoefficacia è stato utilizzato come ri-
ferimento la General Self-Efficacy Academy Scale (Nielsen et al., 2018) traducendo e riadattando i cinque 
item contenuti nello strumento; per l’Autoriflessione si è fatto riferimento alla Self-Reflection And Insight 
Scale (Grant et al., 2002) per quanto riguarda la sotto-area Riflessione e il Questionario sull’Approccio allo 
studio (De Beni et al., 2014) per Conoscenza di sé, Organizzazione ed Elaborazione. Per l’area Coinvolgimento 
il riferimento è stato il Questionario Ansia e Resilienza (De Beni et al., 2014). I partecipanti potevano in-
dicare con una scala Likert a 5 livelli (da «non sono per niente d’accordo» a «sono molto d’accordo») il 
loro livello di accordo con le affermazioni proposte. Le due domande aperte avevano lo scopo di com-
prendere le idee degli studenti rispetto alla possibilità delle attività di valutazione formativa nel fornire 
competenze spendibili nei futuri contesti professionali e nel comprendere la loro percezione rispetto alle 
strategie di valutazione formativa condotte. È stato scelto di raccogliere anche dati qualitativi, dal momento 
che possono fornire indicazioni interessanti per interpretare in modo più globale il fenomeno (Trinchero 
& Robasto, 2019).  
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Tab. 2: Struttura del questionario 

 
 

4. Analisi dei dati 
 

Per le prime tre aree del questionario è stata condotta un’analisi quantitativa, per le domande aperte è stata 
svolta un’analisi qualitativa. I dati quantitativi sono stati analizzati con SPSS 29 e, specificamente, sono 
state condotte le seguenti analisi: affidabilità, frequenze, analisi multivariata della varianza (MANOVA), 
analisi fattoriale esplorativa (EFA) e analisi dei cluster. L’analisi dei dati qualitativi è stata effettuata con 
Nvivo 14 sulla base delle tre fasi suggerite dalla grounded theory: codifica aperta, codifica assiale and codifica 
selettiva (Charmaz, 2014; Corbin & Strauss, 2015).  

 
 

4.1 L’analisi di affidabilità e le frequenze 
 

L’affidabilità dello strumento è stata misurata attraverso l’α di Cronbach, che risulta elevata per tutte le 
aree: autoefficacia [SA (.811) e PA (.854)], autoriflessione [SA (.828) e PA (.892)], e coinvolgimento [SA 
(.848) e PA (.820)]. Le frequenze sono state calcolate in tutte le aree e sotto-aree per avere una visione 
d’insieme della distribuzione delle risposte dei partecipanti. Per facilitare l’interpretazione e fornire una 

Aree Item

Autoefficacia  
                                                        L’attività ha contribuito a farmi sentire:

a1. capace di affrontare le sfide del percorso di apprendimento

a2. sicuro/a nel raggiungere gli obiettivi del corso

a3. tranquillo/a nell’affrontare l’esame perché so di avere le conoscenze necessarie

a4. capace di affrontare i contenuti del corso
a5. convinto/a che se gli altri possono riuscire ad affrontare con successo le sfide del corso, posso 
riuscirci anche io 

Autoriflessione 
                                                       L’attività mi ha dato la possibilità di:

Riflessione
b1. dedicare tempo alla riflessione

b2. riflettere sulle mie strategie di studio

Conoscenza di sé
b3. essere consapevole di ciò che ho imparato

b4. essere consapevole di quello che devo ancora imparare

Organizzazione
b5. capire come poter organizzare le informazioni del corso

b6. capire come poter organizzare il mio studio

Elaborazione
b7. comprendere le informazioni e i contenuti del corso

b8. elaborare le informazioni e i contenuti del corso

Coinvolgimento 
                                                        Attraverso l’attività:

Partecipazione
c1. mi sono sentito/a coinvolto/a nel mio processo di apprendimento

c2. mi sono sentito/a un/a partecipante attivo/a del corso

Motivazione
c3. mi sono sentito/a motivato/a ad imparare

c4. mi sono sentito/a interessato/a ai contenuti del corso

Resilienza
c5. sono riuscito/a ad affrontare ansia e stress

c6. mi sento più sicuro/a nell’affrontare gli argomenti successivi del corso

                                                         Domande aperte

Competenze professionali d. Queste attività di valutazione formativa ti hanno aiutato a sviluppare competenze che 
potranno esserti utili nella tua futura professione? Se sì, quali?

Bilancio utilità e. Queste attività di valutazione formativa in che cosa ti sono state utili? In che cosa invece non 
ti sono state utili? Puoi indicare punti di forza e punti di debolezza. 
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panoramica sintetica delle tendenze principali dei dati e visualizzare in modo maggiormente immediato 
la distribuzione complessiva delle percezioni, le risposte ai questionari sono state aggregate. Come mostra 
la Tab. 3, le opzioni “sono molto d’accordo” e “sono d’accordo” sono state sommate per rappresentare le 
risposte positive, mentre “non sono d’accordo” e “non sono per niente d’accordo” sono state sommate 
come risposte negative. Il punto mediano della scala (“non sono né in accordo né in disaccordo”), non è 
stato incluso in queste categorie aggregate, dal momento che questa risposta potrebbe non indicare una 
vera neutralità, ma una difficoltà da parte dei partecipanti a formulare a rispondere in modo definito alla 
domanda. 

Tutte le aree e sottoaree mostrano percentuali positive superiori al 50%, ad eccezione dell’organizza-
zione, presentando anche risposte percentuali negative superiori al 15% (sia in SA che in PA). La resilienza, 
sia in SA che PA, mostra un tasso di risposte negative fra il 13% e il 15%. Le sotto aree con una percentuale 
di risposte positive, sia SA che PA, vicina o superiore all’80% sono conoscenza di sé, elaborazione, parte-
cipazione e motivazione.  

 

 
Tab. 3: Distribuzione delle frequenze  

 
 

4.2 L’analisi multivariata della varianza 
 

Analizzando nel dettaglio i dati, è stata eseguita l’analisi multivariata della varianza per osservare se ci sono 
differenze statisticamente significative fra le tipologie di valutazione, le aree e le sotto aree e fra i gruppi di 
partecipanti. Di seguito vengono presentati i risultati di queste analisi. 

Focalizzando l’attenzione sulle potenziali prerogative delle due strategie è possibile osservare che fra au-
tovalutazione e valutazione tra pari non è emersa una differenza statisticamente significativa in generale e 
fra le aree. Confrontando sempre potenziali differenze fra le due strategie di valutazione all’interno delle 
sotto-aree è emerso che la riflessione ha ricevuto punteggi più alti in SA rispetto a PA (DM=.113 p < .027). 

L’analisi è proseguita analizzando all’interno delle due strategie valutative. Per quanto riguarda SA, nel-
l’area autoriflessione, la conoscenza di sé ha ottenuto punteggi più alti della riflessione (DM=.321 p<.001) e 
dell’elaborazione (DM=.194 p<.038); nell’area coinvolgimento, la partecipazione ha ricevuto punteggi più 
elevati rispetto alla motivazione (DM=.130 p<.011) e alla resilienza (DM=.471 p<.001). In PA, nell’area 
autoriflessione, la conoscenza di sé ha ottenuto punteggi più elevati rispetto all’organizzazione (DM=.254 
p<.077); nell’area coinvolgimento, la partecipazione (DM=.365 p<.001) e la motivazione (DM=.327 p<.001) 
hanno ricevuto punteggi più elevati rispetto alla resilienza.  

L’analisi multivariata della varianza ha aiutato a riconoscere anche le differenze tra i gruppi di parteci-
panti. Rispetto alla provenienza dai due differenti insegnamenti, l’autoefficacia ha ricevuto punteggi più 
elevati da parte degli studenti di Architettura & Design (DM=.264 p<.044) e analizzando i singoli item, 
in particolare, emerge un valore significativo in a2 (DM=.408 p<.018). Anche l’item b7 ha ottenuto pun-
teggi più elevati per gli studenti di Architettura & Design (DM=.368 p<.040). Per quanto riguarda il ge-
nere, le studentesse hanno riportato punteggi più elevati rispetto agli studenti di sesso maschile nelle 
sotto-aree della riflessione (DM=.714 p<.020) e organizzazione (DM=.564 p<.033) in SA. 

 

Area Sotto-area
SA PA

% positive % negative % positive % negative

Autoefficacia 68,81 8,60 72,82 6,74

Autoriflessione

Riflessione 57,53 14,52 58,07 15,06

Conoscenza di sé 83,87 16,13 80,64 3,77

Organizzazione 48,65 15,13 48,92 18,28

Elaborazione 80,00 5,40 77,59 7,10

Coinvolgimento

Partecipazione 79,03 4,30 83,22 3,78

Motivazione 79,03 5,38 76,35 6,99

Resilienza 51,62 13,45 55,67 15,13
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4.3 L’analisi fattoriale esplorativa 
 

L’analisi fattoriale esplorativa è stata svolta per evidenziare l’eventuale presenza di fattori latenti e analizzare 
la validità dello strumento (Watkins, 2018). L’EFA è stata calcolata con metodo di massima verosimi-
glianza, con rotazione varimax e normalizzazione di Kaiser, utilizzando i criteri di estrazione basati sugli 
autovalori superiori a 1. I risultati indicano che il campione era adeguato poiché il test di Kaiser-Meyer-
Olkin era 0.881; inoltre, il test di Bartlett della sfericità ha rivelato un p-valore < .001 (χ2 = 920.569; gdl= 
171). Infine, la prova di idoneità è stata 139.237 (gdl = 101; p < .007). 

L’EFA per l’autovalutazione (Tab. 4) ha rivelato una soluzione a quattro fattori (λF1=8.184, λF2 =1.424, 
λF3=1.326, λF4 =1.150), che ha spiegato complessivamente il 54.8% della varianza totale. Il Fattore 1 
(18.3% della varianza), denominato “partecipazione attiva”, è caratterizzato da item dell’area autoriflessione 
e dell’area coinvolgimento. Il Fattore 2 (15.6%) è stato definito da tutti gli item dell’area autoefficacia. Il 
Fattore 3 (10.5%), coincide con la sotto-area resilienza; il Fattore 4 (10.4%) può essere denominato “stra-
tegie metacognitive”.   

L’EFA per la valutazione tra pari (Tab. 5) ha rilevato una soluzione a quattro fattori (λF1 =9.361, λF2 
=2.049, λF3=1.296, λF4=1.139). Questa soluzione ha spiegato complessivamente il 59.3% della varianza 
totale. Il Fattore 1 (17.4% della varianza spiegata dopo rotazione), denominato “consapevolezza cognitiva”, 
è dato dagli item di due sotto aree dell’autoriflessione: conoscenza di sé ed elaborazione. Il Fattore 2 (15.3%,), 
denominato “strategie di regolazione”, è stato definito da alcuni item dell’area autoriflessione e coinvolgimento. 
Il Fattore 3 (15.0%) ha raggruppato principalmente gli item del gruppo c e può essere denominato come 
“partecipazione attiva”. Il Fattore 4 (11.6%) coincide con l’area autoefficacia, fatta eccezione per l’item a5. 

 

 
Tab. 4: Analisi fattoriale esplorativa per SA 

 

 Fattore 1 Fattore 2 Fattore 3 Fattore 4

a1 0.516

a2 0.604

a3 0.637

a4 0.804

a5 0.419

b1 0.525

b2 0.819

b3 0.630

b6 0.596

b7 0.491

b8 0.453

c1 0.665

c2 0.620

c3 0.691

c4 0.586

c5 0.587

c6 0.504

 Fattore 1 Fattore 2 Fattore 3 Fattore 4

a1 0.529

a2 0.868

a3 0.480

a4 0.416

a5 0.466

b1 0.558

b2 0.439

b3 0.600
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Tab. 5: Analisi fattoriale esplorativa per PA 

 
 

4.4 L’analisi dei cluster 
 

L’analisi dei cluster ha permesso di individuare gruppi omogenei tra i partecipanti, all’interno dell’auto-
valutazione e della valutazione tra pari e concentrandosi sulle aree/sotto-aree, come mostra la Tab. 6. L’ana-
lisi ha evidenziato due gruppi, sia per l’autovalutazione, composti da: (SA_a) 31 studenti (33,3%) e (SA_b) 
62 studenti (66,7%), che per la valutazione tra pari, composti da: (PA_a) 63 studenti (68,5%) e (PA_b) 
30 studenti (31,5%).  

In particolare, possiamo sottolineare che per l’autovalutazione, il Cluster SA_b ha mostrato valori medi 
consistentemente inferiori su tutte le aree rispetto al Cluster SA_a indicando due profili opposti in termini 
di percezione e pratica dell’autovalutazione. Analogamente, per la valutazione tra pari, il Cluster PA_b ha 
presentato valori medi inferiori rispetto al Cluster PA_a. Nell’autovalutazione la maggior parte degli stu-
denti si colloca nel gruppo con i valori medi inferiori (SA_b), nella valutazione tra pari la maggior parte 
degli studenti si colloca nel gruppo con i valori medi più elevati (PA_a). L’importanza del predittore ha 
evidenziato che per l’autovalutazione, motivazione (1.00) e partecipazione (0.90) sono state le aree più di-
scriminanti tra i cluster, mentre per la valutazione tra pari, autoefficacia (1.00) e riflessione (0.99) hanno 
avuto il ruolo maggiore. 

 

 
Tab. 6: Analisi cluster 

 
 
L’analisi qualitativa ha rivelato macrocategorie e categorie rispetto alle competenze spendibili nei futuri 

contesti professionali acquisite attraverso le strategie di valutazione formativa e i relativi punti di forza e i 
punti critici descritti dagli studenti. 

Per quanto riguarda le competenze professionali, come si può osservare dalla Fig. 2, sono emerse tre 
macrocategorie: competenze collaborative, personali e tecniche. All’interno delle competenze collaborative 
è presente “lavoro di squadra” (47 occorrenze), “competenze comunicative” (15 occ.) e “ricerca e condivi-

b4 0.404

b5 0.687

b6 0.557

b7 0.886

b8 0.661

c1 0.596

c2 0.598

c3 0.733

c4 0.600

c5 0.491

c6 0.606

Autovalutazione Valutazione tra pari

Area/sotto-area Importanza del 
predittore

Cluster Importanza del 
predittore

Cluster

SA_a SA_b PA_a PA_b

Autoefficacia .55 4.23 3.52 1.00 4.11 3.19

Riflessione .44 4.10 3.29 .99 3.91 2.61

Conoscenza di sé .60 4.55 3.86 .76 4.25 3.38

Organizzazione .54 4.02 3.15 .74 3.73 2.66

Elaborazione .72 4.47 3.65 .91 4.25 3.16

Partecipazione .90 4.79 3.75 .68 4.33 3.47

Motivazione 1.00 4.69 3.63 .97 4.26 3.17

Resilienza .37 3.94 3.21 .49 3.77 2.91
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sione” (8 occ.). Nelle competenze personali sono racchiuse “pensiero critico” (21 occ.), “riflessione e con-
sapevolezza” (21 occ.) e “fiducia in sé stessi” (4 occ.). Nelle competenze tecniche sono presenti “competenze 
valutative” (15 occ.), “competenze didattiche” (13 occ.), “competenze organizzative” (9) e “problem sol-
ving” (4 occ.). “Lavoro di squadra” e “competenze comunicative” sono state espresse in modo particolare 
dagli studenti di Architettura. Le “competenze valutative” e le “competenze didattiche” sono state indicate 
solamente dagli studenti di Lettere.  

 

 
Fig. 2: Categorie competenze professionali 

 
 
Rispetto ai punti critici, gli studenti hanno rilevato principalmente “rischio di soggettività” (11 occ.) 

nello svolgere la valutazione, “limiti nella rubrica di valutazione” (7 occ.) e “poco tempo” (10 occ.) a di-
sposizione per svolgere le attività. Alcuni studenti hanno dichiarato di aver “bisogno di più attività” (3) e 
di aver avuto “difficoltà nel ridurre ansia e stress” (2 occ.). Queste criticità sono state espresse in modo 
particolare dagli studenti di Lettere, due studenti di Architettura hanno dichiarato di essere “già consapevole 
dell’apprendimento”.  

I punti di forza riscontrati dai partecipanti si riferiscono a tre macrocategorie (Fig. 3): sostegno all’ap-
prendimento, incentivo alla riflessione e occasione per il confronto. Nella prima sono contenuti “consa-
pevolezza sull’apprendimento” (40 occ.), “comprensione punti di forza e punti di debolezza” (27 occ.), 
“rielaborazione” (8 occ.) e “organizzazione” (4 occ.). All’interno di incentivo alla riflessione sono presenti 
“autoconsapevolezza” (39 occ.), “riflessione” (22 occ.) e “autoefficacia” (18 occ.). Occasione per il confronto 
comprende “nuove prospettive” (30 occ.), “interazione tra pari” (28 occ.), “apertura” (6 occ.) e “produzione 
di feedback” (5 occ). “Rielaborazione” è stato espresso in modo particolare dagli studenti di Architettura, 
“nuove prospettive” e “organizzazione” dagli studenti di Lettere.  

 

 
Fig. 3: Categorie punti di forza 

 
 

5. Discussioni 
 

Attraverso le analisi svolte è possibile rispondere alle domande di ricerca definite. Rispetto al quesito ge-
nerale, ovvero se l’autovalutazione e la valutazione tra pari siano strategie efficaci per sostenere l’ autore-
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golazione dell’apprendimento degli studenti universitari (QG), è possibile rispondere in modo affermativo, 
come conferma la letteratura in materia (Baldissera et al., 2007; Boud & Molloy, 2013; Thawabieh, 2017).  

Nello specifico rispetto all’autoefficacia (Q1) autovalutazione e valutazione tra pari si sono rivelate pra-
tiche percepite in modo efficace dai partecipanti e, osservando come questo sia accaduto in particolare 
negli studenti di Architettura & Design, che hanno dichiarato una maggior familiarità ed esperienza con 
strategie di valutazione formativa, si potrebbe confermare, in linea con studi precedenti (Binetti & Cinque, 
2015; Doria & Grion, 2020; Grion & Serbati, 2019; Parmigiani et al., 2024), di come l’allenamento e la 
possibilità di sperimentare in modo continuativo la valutazione formativa siano fattori importanti per so-
stenere lo sviluppo dell’autoefficacia.  

Per quanto riguarda l’autoriflessione (Q2) è possibile affermare come essa venga sostenuta soprattutto 
dall’autovalutazione (Panadero et al., 2016) ed in modo particolare sostiene gli studenti nello sviluppare 
consapevolezza di sé. L’importanza della dimensione riflessiva (Sambell et al., 2013) emerge anche dal-
l’analisi qualitativa, i partecipanti l’hanno considerata un punto di forza promosso e una competenza pro-
fessionale che potrà essere loro utile nei contesti lavorativi: “sicuramente nel processo di valutazione 
formativa si individuano difficoltà o aree di miglioramento negli studenti, che necessitano di essere af-
frontate e risolte” (Partecipante 28). Un ulteriore aspetto interessante rispetto alla riflessione, fa riferimento 
a come le studentesse di genere femminile lo abbiano considerato maggiormente rilevante.  

Anche per quanto riguarda il coinvolgimento (Q3) è possibile rispondere in modo positivo: gli studenti 
hanno percepito di essere coinvolti nelle strategie valutative; tuttavia, la criticità degli aspetti relativi alla 
resilienza sembra suggerire la necessità di rendere maggiormente sistemiche le attività di valutazione for-
mativa (Baldissera et al., 2007; Black & Wiliam, 2009; Coggi, 2019; Hattie, 2012).  

I risultati dell’analisi dei cluster hanno, inoltre, rivelato informazioni importanti sugli studenti, in par-
ticolare hanno fatto emergere l’esistenza di due profili distinti all’interno sia nell’autovalutazione sia nella 
valutazione tra pari. L’emergere di due cluster differenziati per l’autovalutazione (SA_a e SA_b) e, analo-
gamente, per la valutazione tra pari (PA_a e PA_b) suggerisce che gli studenti non adottano un approccio 
omogeneo a queste attività. Nello specifico, per l’autovalutazione, un cluster (SA_b) si caratterizza per una 
percezione e pratica mediamente inferiori di tutte le dimensioni misurate mentre il cluster SA_a mostra 
livelli superiori. Questa distinzione è particolarmente marcata per aree come la motivazione e la parteci-
pazione, che sono risultate i predittori più influenti nella differenziazione dei due gruppi. Ciò implica che 
la propensione degli studenti a impegnarsi e a essere motivati nell’autovalutazione è un fattore chiave per 
distinguere chi la pratica in modo più o meno efficace, a conferma degli studi in materia che definiscono 
il ruolo chiave di queste dimensioni (Fredricks et al., 2004; Trowler, 2010). Per quanto riguarda la valu-
tazione tra pari, pattern simili di differenziazione emergono, con un cluster (PA_b) che evidenzia percezioni 
e pratiche mediamente più basse rispetto al cluster PA_a. In questo caso l’autoefficacia e la riflessione sono 
le dimensioni che maggiormente discriminano tra i gruppi. Questo, come evidenziato da Bandura (2000) 
& Cornoldi (2018), indica come la fiducia nelle proprie capacità di giudizio e la capacità di analizzare cri-
ticamente il lavoro altrui siano aspetti fondamentali che distinguono gli studenti nell’efficacia e nella per-
cezione della valutazione tra pari. 

Rispetto alle competenze professionali (Q4) è emerso un ampio panorama di dimensioni sostenute 
dalle strategie di valutazione formativa, con specificità anche relative ai due ambiti disciplinari differenti, 
per esempio le competenze didattiche e valutative sono emerse dagli studenti di Lettere, come ha dichiarato 
un partecipante “mi piacerebbe insegnare e penso che conoscere i metodi di autovalutazione sia importante 
per essere d’aiuto agli studenti” (Partecipante 13). Questo suggerisce come, a seconda dei diversi ambiti, 
le strategie di valutazione formativa sostengono competenze professionali specifiche.  

Dalle informazioni ottenute con l’EFA è possibile anche compiere alcune riflessioni sulla struttura dello 
strumento. I risultati hanno indicato che, sebbene le aree siano state sostanzialmente confermate nella loro 
pertinenza, la loro articolazione interna è risultata essere percepita dai partecipanti maggiormente complessa 
e articolata di quanto inizialmente ipotizzato. L’autoefficacia si è dimostrata come un’area coerente e ben 
definita (Fattore 2 in SA e Fattore 4 in PA). L’area dell’autoriflessione ha presentato due aspetti principali, 
composti da strategie metacognitive (Fattore 4 in SA) e consapevolezza metacognitiva (Fattore 1 in PA). L’area 
del coinvolgimento ha dimostrato una buona coerenza nella sotto-area relativa alla resilienza, presentando 
la possibilità di inserire in questa dimensione anche l’item b5 e definendo la sezione come strategie di re-
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golazione (Fattore 2 in PA). Inoltre, è emersa la presenza di una sotto-area che può essere definita parteci-
pazione attiva (Fattore 1 in SA e Fattore 3 in PA).  

 
 

6. Conclusioni e implicazioni 
 

Dallo studio sono emersi alcuni aspetti da considerare nell’implementazione di strategie di valutazione 
formativa nel contesto della didattica universitaria. Anzitutto, l’autovalutazione e la valutazione tra pari 
sono state percepite dagli studenti coinvolti nelle attività in modo positivo, come emerge dalla distribuzione 
delle frequenze e dai risultati qualitativi.  

L’analisi dei cluster indica che gli approcci degli studenti sono stati differenti per le due strategie: mo-
tivazione e partecipazione sono risultati fattori determinanti per l’autovalutazione, mentre autoefficacia e 
riflessione per la valutazione tra pari. Inoltre, la distribuzione delle frequenze ha mostrato quali dimensioni 
vengono maggiormente incentivate dalle strategie mostrando come la riflessione, l’elaborazione, la moti-
vazione e la partecipazione siano gli aspetti percepiti in modo maggiormente significativo dai partecipanti. 
Un’implicazione interessante emerge dalle questioni maggiormente critiche, ovvero la possibilità di riflettere 
sulla propria organizzazione dello studio e sull’affrontare la resilienza. In linea con la letteratura esistente, 
questo suggerisce la necessità di rendere sistematica l’introduzione di strategie di valutazione formativa 
nei percorsi universitari, in modo da sostenere l’apprendimento degli studenti. 

L’autovalutazione e la valutazione tra pari hanno sostenuto gli studenti anche nell’acquisire competenze 
spendibili nei loro contesti professionali, a dimostrazione di come la valutazione formativa possa essere 
considerata momento e occasione stessa di apprendimento, nella prospettiva dell’assessment as learning 
(Earl, 2013).  

L’analisi fattoriale esplorativa ha suggerito informazioni interessanti per la ristrutturazione dello stru-
mento, che potrebbe essere implementato e utilizzato in altri contesti. Dal momento che sono stati ana-
lizzati due ambiti disciplinari, Lettere ed Architettura, sarebbe interessante svolgere sperimentazioni in 
altri scenari in modo da osservare se le percezioni e le tendenze confermano quanto emerso dallo studio.  

 
 

7. Limiti dello studio 
 

Trattandosi di un’indagine condotta con gruppi naturali le differenze riscontrate tra i gruppi potrebbero 
essere influenzate da fattori preesistenti non controllabili. Inoltre, sono stati analizzati due insegnamenti 
in due diversi dipartimenti, per questo motivo sarebbe necessario condurre le strategie di valutazione for-
mativa su larga scala, coinvolgendo altri gruppi di studenti per analizzare l’efficacia delle pratiche anche 
in ulteriori contesti.  
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