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Sommario

Nel dibattito pedagogico contemporaneo, la valutazione degli apprendimenti e riconosciuta come una di-
mensione centrale dei processi educativi, soprattutto per il ruolo che il feedback puo svolgere nel sostenere il
miglioramento e la partecipazione attiva degli studenti. In tale quadro si colloca la ricerca esplorativa presen-
tata nel contributo, condotta con 30 alunni di due classi quinte di scuola primaria per analizzare I'associazione
tra due modalita di restituzione docente — giudizi sintetici riferiti al compito e feedback orientati al processo
— e il miglioramento di un compito autentico di matematica, nonché per esaminare le caratteristiche del
feedback prodotto dagli alunni nella successiva valutazione tra pari. Attraverso una rubrica analitica sono sta-
te valutate le prestazioni precedenti e successive alla restituzione del feedback, al quale hanno fatto seguito la
revisione del compito e la valutazione tra pari; i dati raccolti sono stati quindi sottoposti ad analisi quantitative
descrittive e inferenziali. Sebbene entrambi i gruppi mostrino un miglioramento significativo tra la fase pre e
post-feedback, incremento medio risulta descrittivamente maggiore nel gruppo che ha ricevuto feedback
sul processo. L’analisi delle restituzioni tra pari, condotta secondo il modello di Hattie e Timperley (2007), evi-
denzia inoltre una parziale coerenza con il modello proposto dalle docenti, poiché nel gruppo che ha ricevuto
giudizi sintetici prevalgono feedback sulla persona, mentre nel gruppo esposto a feedback sul processo la
distribuzione appare pit equilibrata e maggiormente orientata al compito e al processo; in entrambi i gruppi,
tuttavia, non emergono feedback di autoregolazione. Nel complesso, i risultati suggeriscono il potenziale
formativo delle restituzioni orientate al processo e sottolineano la necessita di progettare e accompagnare

intenzionalmente le pratiche di feedback e valutazione tra pari nella scuola primaria.
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Abstract

In contemporary pedagogical debate, the assessment of learning is recognised as a central aspect of educational
processes, particularly given the role that feedback can play in supporting student improvement and active par-
ticipation. It is within this framework that the exploratory research presented in this paper is situated. The study
was conducted with 30 pupils from two Year 5 primary school classes to analyse the relationship between two
types of teacher feedback — synthetic judgements relating to the task and process-oriented feedback — and
improvement in an authentic maths task, as well as to examine the characteristics of the feedback produced by
the pupils in the subsequent peer assessment. An analytical rubric was used to assess performance before and
after the feedback was provided, which was followed by a revision of the task and peer assessment; the data
collected were then subjected to descriptive and inferential quantitative analysis. Although both groups showed
a significant improvement between the pre- and post-feedback phases, the average increase was descriptively
greater in the group that received process-oriented feedback. The analysis of peer feedback, conducted accor-
ding to the model by Hattie and Timperley (2007), also highlights partial consistency with the model proposed
by the teachers, as feedback focusing on the individual predominates in the group that received summary jud-
gements, whilst in the group exposed to process-oriented feedback the distribution appears more balanced and
more task- and process-oriented; in both groups, however, no self-regulatory feedback emerged. Overall, the
results suggest the educational potential of process-oriented feedback and highlight the need to intentionally
design and support peer feedback and assessment practices in primary schools.
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Introduzione

Nel dibattito pedagogico contemporaneo, la valutazione degli apprendi-
menti ¢ riconosciuta come componente centrale dei processi educativi, capace
di incidere sulla qualita dell’apprendimento e sull’esperienza scolastica degli
studenti (Grion, Serbati e Felisatti, 2021; Grion, Restiglian e Aquario, 2021;
Black e Wiliam, 1998; Hattie e Timperley, 2007). L’attenzione si ¢ progressiva-
mente spostata dalla rilevazione degli esiti alle forme di restituzione valuta-
tiva, considerate dispositivi per comprendere il percorso di apprendimento e
sostenerne il miglioramento (Scriven, 1967; Bloom, Madaus e Hastings, 1971;
Sadler, 1989). Tra queste, il feedback assume un ruolo cruciale, soprattutto
nella scuola primaria, dove le pratiche valutative contribuiscono a costruire il
significato attribuito alla valutazione da alunne e alunni (Hattie e Timperley,
2007; Falcinelli, 2015). In tale quadro, il contributo presenta una ricerca con-
dotta in due classi quinte di scuola primaria per analizzare 'effetto di diverse
tipologie di feedback sul miglioramento di un compito autentico ed esplorare
il feedback prodotto dagli alunni nella valutazione tra pari (Grion, Restiglian
e Slaviero, 2025).

Framework teorico
Valutazione, funzioni e prospettiva della valutazione per Papprendimento

Superata una concezione meramente conclusiva e certificativa, la letteratura
evidenzia la natura processuale e regolativa della valutazione, che accompagna
l’azione didattica e orienta le decisioni successive (Scriven, 1967; Harlen, 2006;
Pellegrino e Hilton, 2012). In Italia, ’Ordinanza Ministeriale 172/2020 per la
scuola primaria ha posto I’attenzione sulla valutazione per "apprendimento
(assessment for learning), intesa come processo regolativo volto a sostenere e
valorizzare i progressi di alunne e alunni (Ministero dell’Istruzione, 2020; Earl
e Katz, 2006).

Tale attenzione ¢ I’esito di una progressiva, seppure parziale, valorizzazione
della funzione formativa della valutazione nei documenti ministeriali. Le Indica-
zioni Nazionali del 2012 (Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca,
2012) le attribuivano gia una funzione di accompagnamento dell’apprendimento
e di stimolo al miglioramento, richiedendo un’informazione tempestiva e traspa-
rente a studenti e famiglie. Tuttavia, non esplicitavano il ruolo attivo degli alunni
né la distinzione di Stiggins tra valutazione formativa, condotta dal docente per
orientare 'insegnamento, e valutazione per I’apprendimento, volta a rendere gli
studenti consapevoli e partecipi dei processi di miglioramento (Stiggins, 2002).
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Con I’Ordinanza Ministeriale 172/2020 il costrutto entra esplicitamente nel les-
sico normativo italiano, ma senza indicazioni operative sulla co-costruzione dei
criteri, sull’autovalutazione o sulla valutazione tra pari. Le piti recenti Indicazioni
Nazionali (Ministero dell’Istruzione e del Merito, 20252a) accentuano il registro
formativo, definendo la valutazione un «atto di valorizzazione» e un processo
«pedagogico, culturale e regolativo», e richiamano espressamente la valutazione
per 'apprendimento. Il protagonismo degli alunni rimane tuttavia marginale,
limitato a richiami all’autovalutazione e all’autoregolazione, senza un impianto
metodologico fondato sulla co-costruzione dei criteri o su pratiche sistemati-
che di valutazione tra pari. Emerge quindi un’enfasi crescente sulla funzione
formativa della valutazione, non accompagnata da un pari riconoscimento del
ruolo attivo degli studenti, necessario perché la valutazione per 'apprendimento
non resti un’etichetta applicata a pratiche centrate sul docente (Grion, Serbati
e Felisatti, 2021).

Sul piano delle funzioni, la valutazione sommativa certifica prevalentemente
i risultati raggiunti al termine di un percorso attraverso voti o giudizi sintetici
(Benvenuto, 2021); quella formativa regola 'apprendimento in itinere mediante
il riorientamento delle scelte didattiche (Falcinelli, 2015; Popham, 2008; Bennett,
2011). La valutazione per 'apprendimento si distingue per il coinvolgimento di
alunne e alunni nei processi valutativi, con lo scopo di sostenere 'apprendimento
e il successo formativo (Stiggins, 2002; Weeden, Winter e Broadfoot, 2009), pro-
muovendo comprensione del percorso, riflessione e metacognizione (Klenowski,
2009; Brookhart, 2013).

Trale forme di comunicazione della valutazione, il feedback permette di com-
prendere la propria prestazione rispetto a criteri stabiliti e di ricevere indicazioni
per migliorarla (Boud e Molloy, 2013).

11 feedback come dispositivo formativo nella valutazione per Uapprendimento

Nella valutazione per ’apprendimento, il feedback costituisce una forma
privilegiata di restituzione perché consente di colmare la distanza tra presta-
zione attuale e standard attesi (Sadler, 1989). Assume valore formativo quando
esplicita i criteri di qualita e offre indicazioni utilizzabili per ridurre tale scarto:
I'informazione diventa realmente feedback solo se interpretata e impiegata per
regolare e rivedere il proprio lavoro (Ramaprasad, 1983; Sadler, 1989; Brianese,
2025).

Hattie e Timperley (2007) definiscono il feedback come I'informazione fornita
da un agente — docente, pari, testo, esperienza o soggetto stesso — su aspetti
della prestazione o della comprensione. II suo effetto sull’apprendimento non
¢ automatico: per essere efficace deve risultare comprensibile, mirato, coerente
con le conoscenze pregresse e orientato a obiettivi chiari.
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Le ricerche piu recenti ne hanno superato la concezione trasmissiva e unidi-
rezionale, valorizzandone la dimensione dialogica e socio-costruttivista (Grion
et al., 2021a; Grion et al., 2021b). Il feedback diviene cosl un processo interattivo
che coinvolge lo studente nell’interpretazione delle informazioni e nella rego-
lazione dell’apprendimento (Nicol, 2010; Boud e Molloy, 2013). Con il concetto
di feedback interno, Nicol ne riconduce I’efficacia alla capacita dello studente di
confrontare il proprio lavoro con criteri di qualita e indicazioni ricevute (Nicol,
2010).

Feedback analitici, narrativi e orientati al miglioramento risultano piu efficaci
di restituzioni sintetiche o classificatorie, soprattutto nella scuola primaria. Se
specifici, selettivi e forward-looking, favoriscono strategie metacognitive, riduco-
no la frustrazione e sostengono la motivazione (Shute, 2008; Hargreaves, 2013;
Harks et al., 2014). Nicol richiama inoltre chiarezza, tempestivita, riferimento ai
criteri, carattere non giudicante e focalizzazione su processi e strategie anziché
sui tratti personali (Nicol, 2010).

Il modello di Hattie e Timperley, assunto come riferimento per ’analisi,
distingue quattro livelli: il feedback sul compito informa sulla correttezza della
prestazione; quello sul processo riguarda strategie e modalita di svolgimento;
quello sull’autoregolazione sostiene il monitoraggio autonomo; quello sulla
persona si concentra sulle caratteristiche personali ed ¢ generalmente meno
funzionale all’apprendimento (Hattie e Timperley, 2007). I feedback sul proces-
so e sull’autoregolazione favoriscono apprendimenti piu profondi e trasferibili,
mentre quelli centrati sul compito o sulla persona rischiano di alimentare una
logica prestazionale.

I1 modello si articola inoltre in tre domande: Where am I going? (obiettivi e
criteri di qualita), How am I going? (progressi compiuti) e Where to next? (azioni
per migliorare). Il feedback ¢ formativo quando guida lo studente verso una
comprensione consapevole del proprio percorso e delle strategie da adottare
(Grion, 2011).

Nell’apprendimento matematico, il feedback tra pari attiva confronti multipli e
favorisce la comprensione dei criteri di qualita e lo sviluppo di competenze valuta-
tive e metacognitive, purché adeguatamente progettato e supportato (Nicol, 2018;
Serbati e Grion, 2019). Gli studenti incontrano tuttavia difficolta nel produrre
feedback di livello elevato, soprattutto orientati all’autoregolazione, rendendo
necessario lo scaffolding docente (Hargreaves, 2013; Grion e Restiglian, 2019).

In questa direzione, il modello IMPROVe di Serbati e Grion individua alcuni
principi per rendere efficace la valutazione tra pari: co-costruzione dei criteri,
uso di exemplar, produzione e interpretazione guidata del feedback, facilita-
zione docente e contesti relazionali sicuri (Serbati e Grion, 2019). Tali pratiche
favoriscono il miglioramento degli apprendimenti e lo sviluppo di competenze
valutative e di autoregolazione.
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Metodo
Obiettivo di ricerca

Alla luce del quadro teorico sul feedback formativo e dei livelli individuati
da Hattie e Timperley (2007), la ricerca esamina il ruolo della focalizzazione
del feedback docente — sul compito o sul processo — nel miglioramento
delle prestazioni di alunne e alunni della scuola primaria, rilevato attraverso
I’evoluzione di un compito autentico prima e dopo la restituzione valutativa.
Analizza inoltre il livello e il focus del feedback prodotto dagli studenti nella
valutazione tra pari, esplorandone la relazione con la tipologia di feedback
ricevuta dalle docenti.

Le domande di ricerca sono le seguenti:

RQ1. In che misura un feedback docente focalizzato sul compito o sul processo
risulta associato a differenti livelli di miglioramento delle prestazioni delle alun-
ne e degli alunni della scuola primaria, considerando I’evoluzione del compito
autentico in termini di qualita e correttezza?

RQ2. Quali livelli di feedback (sul compito, sul processo, sull’autoregolazione,
sulla persona) caratterizzano il feedback tra pari prodotto dagli alunni e in che
modo tali caratteristiche risultano associate alla tipologia di feedback docente
ricevuta?

Contesto e fasi delle attivita

Una fase preliminare di pilotaggio ha verificato la sostenibilita temporale
delle attivita e consentito di mettere a punto il compito autentico e la rubrica
di valutazione. Le fasi operative della ricerca sono state quindi avviate nel no-
vembre 2024.

Le docenti hanno costruito con alunne e alunni i criteri valutativi utilizzati
per elaborare la rubrica, riportata nella tabella 1.

Tabella 1
Criteri di valutazione del compito autentico

individuare i dati e utilizzarli con

. valutato complessivamente in tutto il compito C
precisione
Caa
spiegare il proprio ragionamento  valutato singolarmente in ciascuno dei 3 quesiti che Can
in modo coerente compongono il compito autentico ’
C23
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C3.1
. . valutato singolarmente in ciascuno dei 3 quesiti che
trovare una soluzione al compito . . ) C3.2
compongono il compito autentico
33
utilizzare il lessico specifico della . . ) .
o valutato complessivamente in tutto il compito Cq4
disciplina
dimostrare consapevolezza del . . ) .
valutato complessivamente in tutto il compito Cs

proprio modo di procedere

Gli alunni hanno successivamente svolto un compito autentico di matematica.

Le docenti ne hanno valutato la prima versione e hanno fornito:

- a16 alunniun feedback sul compito, espresso mediante i giudizi sintetici non
sufficiente, sufficiente, buono, distinto e ottimo;

- a14alunni un feedback sul processo, costruito a partire dai criteri di valuta-
zione.

Sulla base del feedback ricevuto, gli alunni hanno revisionato il proprio
elaborato, nuovamente valutato dalle docenti mediante la rubrica. Infine, nella
valutazione tra pari, ciascun alunno ha analizzato il compito di un compagno e
formulato un feedback attraverso un questionario predisposto dalle docenti sulla
base dei criteri e della rubrica.

Campione e strumenti

La ricerca ha coinvolto 30 alunni di due classi quinte di una scuola primaria
statale del Veneto nell’anno scolastico 2024/2025, nel rispetto delle norme sulla
privacy e sul consenso informato.

La raccolta dei dati ha impiegato:

- icompiti autentici svolti prima e dopo il feedback;
- ifeedback delle insegnanti costruiti a partire dalla rubrica;
- il questionario per la valutazione tra pari e i feedback dei pari.

Risultati
RQ1. In che misura un feedback docente focalizzato sul compito o sul processo
risulta associato a differenti livelli di miglioramento delle prestazioni delle alunne e

degli alunni della scuola primaria, considerando Uevoluzione del compito autentico in
termini di qualita e correttezza?
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Sono stati confrontati i punteggi dei compiti autentici prima e dopo il feedback
docente, distinguendo gli alunni che avevano ricevuto un feedback sul compito
(n =16) da quelli che ne avevano ricevuto uno sul processo (n = 14). I gruppi
sono stati costituiti in base all’organizzazione didattica delle classi, assegnando
a ciascuno una diversa tipologia di feedback (tabella 2).

Tabella 2
Distribuzione delle tipologie di feedback docente tra gli alunni

Feedback sul compito 16 53,33%
Feedback sul processo 14 46,67%
Totale 30 100,00%

I punteggi della rubrica sono stati ricodificati su scala ordinale (0-2) e norma-
lizzati nell’intervallo o-1 per confrontare prestazioni, fasi e studenti. Per ciascun
alunno ¢ stato calcolato 'indice di miglioramento A, dato dalla differenza tra
punteggio normalizzato post-feedback e pre-feedback.

Entrambi i gruppi migliorano (tabella 3): nel gruppo con feedback sul com-
pito la media passa da 0,456 a 0,557 (A = 0,101), mentre in quello con feedback
sul processo passa da 0,396 a 0,660 (A = 0,264), pur partendo da valori inferiori.

Tabella 3
Andamento dei punteggi normalizzati pre e post-feedback per tipologia di feedback

Feedback sul compito 0,4557 0,5567 0,101

Feedback sul processo 14 0,396 0,660 0,264

Il miglioramento tra pre e post ¢ significativo in entrambi i gruppi (feedback
sul compito: p = 0,026; feedback sul processo: p < 0,001), ma pill marcato nel
secondo. Il feedback sul processo risulta quindi associato a un incremento medio
superiore della qualita e correttezza del compito autentico.

RQz. Quali livelli di feedback (sul compito, sul processo, sull’autoregolazione, sulla

persona) caratterizzano il feedback tra pari prodotto dagli alunni e in che modo tali
caratteristiche risultano associate alla tipologia di feedback docente ricevuta?

50



TEORIE E MODELLI DELLA VALUTAZIONE — Dai giudizi descrittivi a quelli sintetici nella recente Ordinanza Ministeriale

I feedback prodotti dagli alunni nella valutazione tra pari sono stati clas-
sificati secondo i quattro livelli di Hattie e Timperley (2007): feedback sul
compito (FT), sul processo (FP), sull’autoregolazione (FR) e sulla persona
(FS). La distribuzione in funzione del feedback docente ricevuto ¢ riportata
nella tabella 4.

Tabella 4
Distribuzione dei livelli di feedback prodotti dai pari in funzione del feedback docente ricevuto

Feedback sul compito (FT) 10,00%
Feedback sul processo (FP) 7 23,33%
Feedback sul compito
Feedback sull’autoregolazione (FR) o 0,00%
Feedback sulla persona (FS) 10 33,33%
Feedback sul compito (FT) 5 16,67%
Feedback sul processo (FP) 7 23,33%
Feedback sul processo
Feedback sull’autoregolazione (FR) o 0,00%
Feedback sulla persona (FS) 7 23,33%

Sebbene ogni alunno dovesse produrre un solo feedback, una restituzione
poteva contenere riferimenti a piu livelli; il numero delle unita codificate risulta
pertanto superiore a quello degli alunni.

Non emergono feedback di autoregolazione. In entrambi i gruppi, il feedback
sul processo rappresenta il 23,33% delle restituzioni. Tra gli alunni che aveva-
no ricevuto feedback docente sul compito prevale il feedback sulla persona
(33,33%), seguito da quello sul processo (23,33%) e sul compito (10,00%). Nel
gruppo con feedback docente sul processo, feedback sul processo e sulla per-
sona rappresentano ciascuno il 23,33%, mentre quello sul compito raggiunge
il 16,67%.

I dati mostrano una parziale coerenza tra feedback docente e feedback tra
pari: il modello orientato al processo appare associato a una maggiore attenzione
agli aspetti operativi e ai criteri di qualita, mentre quello centrato sul compito
si associa piu frequentemente a feedback sulla persona. L’assenza di feedback di
autoregolazione segnala inoltre una difficolta nel formulare restituzioni orientate
alla regolazione autonoma dell’apprendimento.
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Discussione

I risultati evidenziano il ruolo della restituzione valutativa nella scuola
primaria: le modalita di feedback si associano non solo al miglioramento delle
prestazioni, ma anche alle pratiche valutative che gli alunni apprendono e riela-
borano. Coerentemente con I’Assessment for Learning e con il modello di Hattie
e Timperley (2007), il feedback emerge come dispositivo regolativo dell’appren-
dimento e della partecipazione degli studenti ai processi valutativi, non come
semplice comunicazione di un esito.

Rispetto alla prima domanda di ricerca, entrambe le tipologie di feedback
risultano associate a un miglioramento del compito autentico, maggiore nel
gruppo che ha ricevuto feedback sul processo (A = 0,264) rispetto a quello sul
compito (A = 0,101). Il dato ¢ coerente con la letteratura, secondo cui le restitu-
zioni orientate al processo sostengono il miglioramento aiutando gli studenti a
comprendere come procedere, quali strategie attivare e come rivedere il lavoro
(Hattie e Timperley, 2007; Harks et al., 2014). Esplicitando passaggi cognitivi
e criteri di qualita, il feedback sul processo sembra favorire una revisione piu
consapevole e profonda rispetto a quello centrato sul compito.

Rispetto alla seconda domanda, le restituzioni degli alunni si collocano nei li-
velli del compito, del processo e della persona, mentre non emergono feedback di
autoregolazione, confermando la difficolta di formulare indicazioni orientate alla
pianificazione, al monitoraggio e alla regolazione autonoma dell’apprendimento
(Hargreaves, 2013). La distribuzione varia in relazione al feedback docente ricevuto:
nel gruppo con feedback sul compito prevalgono restituzioni riferite alla persona
€ meno ancorate a criteri e strategie; nel gruppo con feedback sul processo la di-
stribuzione ¢ piu equilibrata e maggiormente orientata al compito e al processo.

Emerge cosi una parziale coerenza tra il modello proposto dall’insegnante e
il feedback formulato dagli alunni. In linea con le prospettive che considerano il
feedback una pratica socialmente mediata e appresa attraverso il modellamento
(Cesareni e Sansone, 2019; Truffelli e Rosa, 2019), un feedback docente orien-
tato al processo sembra favorire ’attenzione ai criteri di qualita e agli aspetti
procedurali, mentre quello centrato sull’esito appare associato a restituzioni pitt
generiche e meno funzionali al miglioramento.

I risultati relativi a RQ2 offrono inoltre un riscontro empirico alla criticita rile-
vata nel percorso normativo italiano. Dalle Indicazioni Nazionali del 2012 all’Ordi-
nanza 172/2020 e alle piu recenti Indicazioni Nazionali (Ministero dell’Istruzione
e del Merito, 20252), i documenti ministeriali hanno progressivamente enfatizzato
il valore formativo della valutazione senza tradurre in indicazioni operative il
protagonismo degli alunni. I’assenza di feedback di autoregolazione in entrambi
i gruppi suggerisce che I'adozione di pratiche formative da parte dell’insegnante,
pur necessaria, non sia sufficiente a generare competenze valutative autonome. Per
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realizzare pienamente la valutazione per ’apprendimento teorizzata da Stiggins
(2002), occorre un impianto didattico volto a costruire il protagonismo degli alunni,
come il modello IMPROVe (Serbati e Grion, 2019), fondato sulla co-costruzione
dei criteri, sull’'uso di exemplar e sullo scaffolding della valutazione tra pari. Senza
tale progettazione, anche un feedback docente qualitativamente valido rischia di
non promuovere negli studenti una reale responsabilita valutativa.

Queste evidenze mostrano come il feedback contribuisca a costruire il modo
in cui gli studenti interpretano la valutazione e vi partecipano, incidendo sia sulle
prestazioni sia sullo sviluppo di competenze valutative e riflessive. La crescente
enfasi normativa sul carattere formativo della valutazione non sembra tuttavia
aver trovato una traduzione sistematica in pratiche capaci di promuovere il pro-
tagonismo valutativo degli studenti. In tale quadro, la reintroduzione dei giudizi
sintetici nella valutazione periodica e finale della scuola primaria (OM n. 3 del
09.01.25), pur rispondendo a esigenze di sintesi comunicativa, rischia di ridurre
le opportunita di usare il feedback per regolare I'apprendimento ed educare al
giudizio. Lo studio indica invece nei feedback narrativi e orientati al processo
una condizione fondamentale per una valutazione realmente formativa, capace
di sostenere il miglioramento e 'apprendimento delle pratiche di feedback.

Conclusioni

Laricerca evidenzia il ruolo delle modalita di feedback nel miglioramento del
compito autentico nella scuola primaria. Il feedback docente sul processo risulta
associato a un incremento medio delle prestazioni superiore a quello focalizzato
sul compito, sostenendo il valore formativo di restituzioni orientate alle strategie
e ai criteri di qualita (Hattie e Timperley, 2007; Harks et al., 2014).

L’analisi del feedback tra pari mostra inoltre una parziale coerenza con il mo-
dello proposto dalle insegnanti: dopo un feedback docente sul processo, gli stu-
denti formulano restituzioni maggiormente ancorate agli aspetti procedurali e ai
criteri del compito, mentre il feedback sul compito si associa pili frequentemente
a indicazioni riferite alla persona. Il dato suggerisce una funzione modellizzante
delle pratiche valutative docenti nella costruzione delle competenze valutative
degli studenti. L’assenza di feedback di autoregolazione segnala tuttavia la ne-
cessita di un accompagnamento intenzionale e sistematico della valutazione tra
pari (Hattie e Timperley, 2007; Hargreaves, 2013).

I risultati sostengono quindi ’adozione di feedback orientati al processo e
lintegrazione della valutazione tra pari come dispositivo formativo, in coerenza
con i principi della valutazione per I'apprendimento richiamati dal quadro nor-
mativo italiano (Ministero dell’Istruzione, 2020; Ministero dell’Istruzione e del
Merito, 2025a; Ministero dell’Istruzione e del Merito, 2025b).
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Considerato il campione limitato e il carattere esplorativo dello studio, ricer-
che future dovranno verificarne i risultati su campioni pitt ampi, consolidandone
la robustezza o individuando interpretazioni alternative.
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