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Prefazione

di Elena Luppi

Il concetto di growth mindset o forma mentis di crescita/incrementale
¢ diventato sempre piu centrale nel dibattito delle Scienze dell’Educazione
a partire dagli studi sulle convinzioni nei confronti dell’intelligenza e dal
conseguente impianto teorico elaborato da Carol Dweck (2006). La teoria
del mindset ha portato a concettualizzazione un costrutto che incorpora gli
elementi mobilitanti dei processi di apprendimento, di crescita e di emanci-
pazione. Grazie a numerose ricerche condotte su soggetti in apprendimento
di varie fasce di eta, Dweck ha individuato due mindset o forme mentis
che possono essere facilitatori o inibitori di atteggiamenti positivi nei con-
fronti dell’apprendimento. Le persone assumono una forma mentis fissa
(fixed mindset) quando credono che le loro facolta siano innate e immuta-
bili e, invece, una forma mentis dinamica o incrementale (growth mindset)
quando aderiscono alla convinzione che queste stesse facolta possano esse-
re alimentate, sviluppate e potenziate.

Questi due atteggiamenti, che hanno alla base convinzioni e credenze
spesso radicate, determinano percorsi ed esiti differenti nei confronti delle
situazioni di apprendimento e, piu in generale, di crescita e cambiamento
e possono inibire o promuovere le possibilita che ciascun individuo ha di
esprimere appieno il proprio potenziale, di apprendere e di emanciparsi.
Tuttavia, queste convinzioni possono essere riviste e cambiate attraverso i
processi educativi e formativi.

Aurora Ricci ha realizzato un imponente e accurato lavoro di analisi,
sistematizzazione e riflessione critica degli studi che si collocano all’in-
terno di questo filone tematico, ponendo al centro I'educazione e il ruolo
che la Pedagogia ha nel promuovere strumenti e contesti che favoriscano
I'acquisizione da parte di ogni discente di un mindset incrementale, quale
premessa all’apprendimento, alla crescita e all’emancipazione.

9

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169406



Il volume approfondisce con uguale sistematicita e rigore gli elementi
teorici, empirici e applicativi del concetto di mindset, con uno sguardo
rivolto agli interventi educativi, in un’ottica trasversale e permanente. Ven-
gono analizzati nel testo i percorsi di educazione e formazione dedicati alla
promozione di un mindset incrementale in tutti i gradi scolastico-formativi,
offrendo esempi concreti di come questo tema possa essere applicato pro-
ficuamente per incrementare la motivazione, I'autoefficacia dei discenti e
migliorarne gli apprendimenti. Il testo si sofferma, inoltre, sulle professioni
educative e sulle pratiche didattiche che possono generare contesti di ap-
prendimento autenticamente emancipatori.

II concetto di emancipazione ¢ al centro di questo volume, che sottoli-
nea con forza come I'adozione di una pedagogia che promuove una forma
mentis incrementale possa contribuire, non solo a permettere a ciascun
discente di sviluppare il proprio potenziale, ma anche e soprattutto a pro-
muovere processi di apprendimento e insegnamento orientati all’equita e
all’inclusione.

La tematica delle diseguaglianze e discriminazioni viene analizzata
con grande attenzione, sensibilita e in piena coerenza con il dibattito scien-
tifico e sociale contemporaneo, secondo una prospettiva intersezionale, che
tiene conto delle molteplicita e intrecci delle fonti di esclusione sociale.

Viviamo in una societa in cui le diseguaglianze continuano a influen-
zare le possibilita di successo delle persone, anche nel campo dell’istruzio-
ne, dove la condizione di provenienza spesso determina il successo scola-
stico, formativo e le opportunita di vita.

A partire da questa consapevolezza e dalle solide basi teoretiche ed
empiriche che caratterizzano questo volume, Aurora Ricci prende in esame
numerosi studi di caso, progetti ¢ modelli didattico-educativi e formativi
che possono permettere di emancipare chi si trova in un processo di ap-
prendimento da tutte quelle condizioni individuali e sociali che sono di
ostacolo all’equita.

Le ricerche sul mindset, infatti, mostrano che le convinzioni profonde,
che inibiscono I'apprendimento come processo emancipatorio, possono es-
sere modificate, attraverso percorsi formativi che lavorino sulla consapevo-
lezza metacognitiva e sulla capacitazione dei discenti.

Il volume di Aurora Ricci apporta un contributo importante in questa
direzione, rileggendo il concetto di growth mindset nelle sue implicazioni
e applicazioni pedagogiche, come costrutto chiave per innovare le pratiche
educative, didattiche e formative per promuovere equita e inclusione.

Il growth mindset non ¢ semplicemente visto come una chiave per il
successo individuale — come spesso appare in molta letteratura divulgativa
sul tema — ma, soprattutto, come un mezzo per ridurre le disuguaglianze.

10
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La possibilita di apprendere e migliorare ¢, infatti, una risorsa fondamen-
tale per chi, partendo da contesti svantaggiati, trova nell’educazione un’op-
portunita di crescita. L'autrice espande il potenziale di questo costrutto nel
contribuire a creare ambienti educativi che possano favorire una cultura
pedagogica orientata al processo piuttosto che alla performance.

Il concetto di growth mindset viene quindi declinato secondo la pro-
spettiva delle Scienze dell’Educazione, per mostrare, a partire dalla ricer-
ca e dalle pratiche didattico-formative, come promuovere un’educazione
che, non solo incoraggi lo sviluppo delle abilita individuali, ma che riduca
anche le disparita di partenza. Educare al growth mindset significa ricono-
scere che le capacita possono essere sviluppate attraverso I'impegno e la
perseveranza, decostruendo I'idea che i destini degli individui e dei gruppi
siano determinati dalla nascita. Il concetto di mindset rimette in discussio-
ne le idee di merito e talento interpretate esclusivamente in chiave perfor-
mativa, che oscurano il valore dell’apprendimento come processo continuo
e significativo.

Questo volume offre a chi opera in campo educativo e formativo so-
lide basi teoriche, evidenze empiriche e strumenti metodologico didattici
per progettare e valutare in ogni contesto educativo e formativo nell’ottica
dell’equita e dell’inclusione, per favorire processi di apprendimento che
promuovano, appunto, emancipazione al plurale.

11
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Introduzione

Per introdurre questo volume occorre partire da due assunti: quello di
equita e quello di inclusione. Per equita si intende la distribuzione giusta e
imparziale delle risorse e delle opportunita, in modo che ogni individuo,
indipendentemente dalle sue condizioni di partenza, abbia le stesse possibi-
lita di successo e di realizzazione personale (Rawls, 1971). Per inclusione,
invece, si intende l'insieme delle condizioni che permettono alla persona,
qualsiasi siano le categorie identitarie che la caratterizzano, di essere ri-
conosciuta e rispettata come tale e che le consentono di esercitare i propri
diritti civili e politici, facendo sentire la propria voce nella societa. Una
societa — quella attuale — che pare perd non presentare quei meccanismi in-
terni di funzionamento in grado di garantire equita nell’accesso alle oppor-
tunita e favorire I'innesco di processi inclusivi. Uno dei primi contesti in
cui si sperimenta questo fenomeno & quello educativo. Infatti, come confer-
mano i dati, in questo secolo, similmente a quello precedente, la classe so-
cioeconomica in cui si nasce rischia di determinare il futuro della persona
in termini di opportunita a disposizione, come ad esempio il successo sco-
lastico (OECD, 2018). In particolare, un ragazzo o una ragazza, che nasce
in una famiglia di classe socioeconomica pit bassa, avra meno possibilita
di successo scolastico rispetto a un coetaneo di classe socioeconomica pil
alta, in quanto le risorse economiche, culturali e sociali a cui puo attingere
sono inferiori (Reardon, 2011).

Poiché, quindi, il contesto di nascita ¢ la prima e massima condizione
fuori dal controllo di ciascuno di noi, in una societa come quella attuale,
cosi caratterizzata da scarsa mobilita sociale, & assolutamente necessario
essere cauti nel considerare il successo come mero risultato di merito in-
dividuale. Inoltre, visto che lattenzione alla performance pare aumentare
sempre piu insieme all’iperfocus sui concetti di talento e successo, appare
oggi meritevole di apprezzamento soprattutto la combinazione tra quella
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che si considera un’innata predisposizione in un certo campo e la presta-
zione migliore realizzabile ottenuta grazie al “settaggio” di obiettivi sem-
pre pit ambiziosi. Si assiste quindi alla scomparsa del valore dell’apprendi-
mento come processo continuo e non ostentato (Biesta, 2010).

E come se il concetto di talento stesse vivendo, nella societd attuale,
una sua deriva. Potremmo infatti azzardare che si tratti non solo di un’idea
di talento quale costruzione sociale, quanto addirittura di un’idea “estetica”
di talento, che si manifesta appieno nel momento in cui viene visto, letto e
ammirato all’interno di un canone narrativo; un canone che, molte volte,
fa sentire il soggetto come intrappolato sotto spinte sociali che premono
per ostentare una narrazione iperbolica di sé, e che pud quindi portare a
smarrirsi in una deriva performativa. A tal proposito, come ricordato anche
da Benetton (2017), le contraddizioni etico-pedagogiche che attraversano
e caratterizzano la societa contemporanea, accendono un enorme faro su
un’idea di talento frammentata, orientata al successo immediato e visibile,
mettendo in secondo piano l'autentica realizzazione personale e culturale.
Cosi, quando si parla di talento, spesso lo si riduce a esibizione e fama,
anziché vederlo come un insieme di intelligenza e creativita che esprime
I'unicita dell’individuo. Gia Dewey nel 1950 aveva intravisto l'alba di tale
tendenza, criticandola, descrivendo come la societa giudichi le persone
attraverso criteri di inferiorita e superiorita che esprimono e riflettono suc-
cessi superficiali.

Il problema del primato della performance sul processo ¢ stato ulte-
riormente esacerbato dalla pandemia da Covid-19. Infatti, la combinazione
tra la tendenza a narrazioni personali legate alla performativita, che stava
avanzando all’interno degli spazi sociali digitali, e il fatto di essere vinco-
lati agli spazi casalinghi in virtu della prudente protezione dal contagio, ha
reso piu evidenti le disuguaglianze esistenti. Cio ha avuto un impatto sulla
salute mentale dei giovani in termini di aumento di livelli di ansia, stress,
depressione, angoscia specifica per I’evento, diminuzione del benessere
psicologico, e cambiamenti nelle abitudini del sonno (Cielo et al., 2021).
In aggiunta a cio, il mito e la retorica del “se vuoi, puoi” continua a per-
petuarsi, ignorando le profonde disuguaglianze strutturali che limitano le
possibilita di molti individui di realizzare il proprio potenziale.

Come dirimere questo groviglio entro cui ci stiamo trovando e, soprat-
tutto, quale puo essere il contributo delle scienze pedagogiche nel consenti-
re I'emancipazione attraverso I’educazione in un’ottica non individualista ed
inclusiva, capace di non lasciare indietro nessuno? Diventa necessario ride-
finire il significato dell'impegno e del suo valore per I'individuo, spostando
l'attenzione dalla performance all’esperienza vissuta e ai significati ad essa
collegati, e quindi focalizzando l'attenzione al processo di apprendimento.

14

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169406



Cio, come si ¢ detto, dovrebbe avvenire considerando la persona non avul-
sa da un contesto sociale fatto di barriere e risorse, quanto piuttosto in otti-
ca di inclusione, capace di tenere a mente le diverse categorie di differenze
che potrebbero rappresentare un privilegio o uno svantaggio.

Inoltre, in uno scenario prossimo di mercati del lavoro influenzati
drasticamente dalle innovazioni tecnologiche, in cui molte professioni
scompariranno per lasciare spazio a nuove, per le quali probabilmente ser-
viranno sempre maggiori risorse conoscitive e creative, diverra sempre pil
importante allenare la propria capacita di analizzare in modo funzionale e
strategico il proprio bagaglio di abilita. Ed ¢ qui che il costrutto di growth
mindset, oggi piu che quando venne teorizzato da Dweck alla fine degli
anni ’80, diventa cruciale nel tentativo di riportare al centro della scena
I'impegno e le strategie della persona, non con un focus sulla performance,
ma sul processo di apprendimento (Dweck, 2006). Questo costrutto, che
comprende l'insieme delle credenze individuali circa le proprie abilita
e 'impatto di tali credenze sulle scelte legate allo sviluppo delle abilita
stesse, si pone in modo deciso contro I'ideologia delle doti naturali e delle
predisposizioni come privilegi ascritti alla nascita. In questo senso, I'atten-
zione della ricerca educativa sul growth mindset si pone al servizio dell’e-
quita e dell’inclusione, sia nel momento in cui lo si analizza sui target, sia
nel momento in cui si immaginano gli effetti della sua promozione nel
contesto educativo.

La cornice all’interno della quale osservare il costrutto ¢ quella della
pedagogia sperimentale, in grado di fornire contesto e strumenti per appro-
fondire le pratiche educative utili sia all’osservazione, che allo sviluppo di
una mentalita incrementale.

L'obiettivo della presente monografia ¢ quindi quello di riflettere
sull’educazione al growth mindset come dispositivo educativo in grado
di promuovere equita e inclusione, nell’ottica di una societa democratica
dewiana, emancipando al plurale mediante lo spostamento del focus dalla
performance individuale alla riflessione sull’apprendimento in termini di
cultura e pedagogia del growth mindset. Si cerchera di evidenziare come
le ricerche su questa tematica promuovano l'idea che le capacita possono
essere sviluppate attraverso I'impegno e la perseveranza, nella direzione
di una riduzione dei possibili gap di partenza, assumendo quindi un’ottica
intersezionale.

Per raggiungere tale obiettivo, si fara un breve excursus sulle teorie
dell’intelligenza, sui concetti di talento e di merito (capitolo 1); verranno
poi trattate le caratteristiche personali fondamentali nel background del
growth mindset, come il concetto di sé, la motivazione e le teorie attribu-
zionali (capitolo 2). Si ripercorreranno poi le tappe di sviluppo teorico del
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costrutto mediante le tematiche centrali del relativo dibattito scientifico (ca-
pitoli 3), nonché si analizzeranno gli interventi educativi di promozione del
growth mindset a Scuola e all’Universita, in collegamento con le ricerche
condotte dall’Autrice e riferiti ad attivita extracurriculari non-formali di
educazione all'imprenditorialita e growth mindset (capitoli 4 e 5). Nell’ul-
timo capitolo (capitolo 6), verranno presentate le ricerche focalizzate sul
mindset dei docenti e lo sviluppo di una pedagogia del mindset.

Vorrei esprimere la mia profonda gratitudine a tutte le persone che,
con il loro supporto, hanno incoraggiato e atteso con pazienza la realizza-
zione di questo volume. Un ringraziamento speciale va a Elena Luppi, per
la sua cura, la fiducia incrollabile e il costante stimolo scientifico, € a Ira
Vannini, per il suo sostegno appassionato e appassionante. Desidero rin-
graziare Andrea Ciani e Alessandra Rosa, collegho e compagno di viaggio
straordinaria, sempre presenti lungo questo percorso di scrittura. Infine, un
sentito ringraziamento va alla Fondazione Golinelli e alle sue persone che,
in questi anni, mi hanno dato I'opportunita di condurre le mie ricerche sul
growth mindset all’interno di progetti educativi innovativi ed emancipatori.
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1. Tra teorie e miti: l'intelligenza, il talento
e il merito

Al fine di far comprendere appieno il valore del costrutto di growth
mindset, appare necessario inserire una cornice capace di mettere in pro-
spettiva ci0o che verra trattato nei capitoli successivi, nonché consentire ’'os-
servazione dei dettagli piu rilevanti. Si intende quindi esaminare prelimi-
narmente le teorie che hanno cercato di indagare I'intelligenza e il talento,
nonché, strettamente connesso a queste, il dibattito nato attorno al concetto
di merito, con un focus specifico sul contesto educativo. Questo capitolo
introduttivo offre cosi un excursus (seppur parziale) su queste tematiche,
fornendo un quadro teorico indispensabile per analizzare come il growth
mindset si inserisca nel pit ampio discorso pedagogico ed educativo.

1.1. Linteresse per l'intelligenza

Linteresse per la mente e nello specifico per l'intelligenza ¢ una co-
stante nella storia dell'umanita. In questa sede non si tratteranno le prime
disquisizioni filosofiche sull’intelligenza che la consideravano come una
funzione essenziale dell’anima umana e che hanno interessato sia ’antichi-
ta classica, ad opera di Socrate, Platone e Aristotele, sia I'epoca medioe-
vale, ad opera di Tommaso D’Aquino; qui non si intende nemmeno appro-
fondire le riflessioni filosofiche degli illuministi Locke e Kant sulla natura
della ragione, della conoscenza e della mente umana. In questo paragrafo
si intende infatti partire dai primi studi scientifici sull’intelligenza che han-
no coinciso con la nascita della psicologia come scienza.

A tal propoposito, all’interno del dibattito scientifico sull’intelligenza,
tra le prime prospettive fondamentali ritroviamo la concettualizzazione di
Francis Galton (1883). Il lavoro di Galton, fortemente influenzato dai prin-
cipi dell’evoluzione darwiniana, considera l'intelligenza come un tratto in-
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nato e determinato geneticamente; esso getta le basi per successive indagi-
ni sull’ereditarieta e sulla base biologica dell’intelligenza, sottolineandone
la natura innata. Questo accento sulle caratteristiche innate ha dato vita a
un dibattito pitt ampio sull’importanza della natura rispetto all’educazione
(nature versus nurture), un dibattito che continua a risuonare nelle discus-
sioni contemporanee. Aspre critiche hanno visto in tale approccio un soste-
gno alle teorie eugenetiche, in quanto suggeriva una visione deterministica
dell’intelligenza.

Successivamente, nei primi anni del XX secolo, Binet (1905) descrive
I'intelligenza come una manifestazione del giudizio, che implica direzione,
adattamento e criticismo. Il carattere per I’epoca rivoluzionario dell’approc-
cio di Binet risiede nel fatto di allontanarsi dalla visione dell’intelligenza
come tratto fisso, concentrandosi invece sui processi cognitivi e sulle abi-
lita pratiche di risoluzione dei problemi. Il suo lavoro ha alimentato lo svi-
luppo del primo test standardizzato di intelligenza, la Scala Binet-Simon,
progettata per identificare gli studenti (di eta dai 3 agli 11 anni) che neces-
sitano di supporto educativo. In quegli stessi anni, Stern (1914) si interroga
sull’intelligenza sviluppando una misura di quoziente intellettivo (Ql) che
dovrebbe rimandare al punteggio di intelligenza come rapporto tra eta
mentale ed eta cronologica. L'impatto dell’invenzione di questa misura ¢
stato senza precedenti: ben presto infatti la formula del QI di Stern diventa
una pietra miliare nella valutazione psicologica, venendo utilizzata sia in
ambito scolastico-educativo, sia in ambito legale, in funzione della presa di
decisioni riguardanti le neuro-divergenze, all’'epoca considerate disabilita
intellettive.

Con l'evoluzione del dibattito sull’intelligenza, la letteratura scientifica
si ¢ divisa sempre piu tra i sostenitori di un concetto unitario di intelligen-
za (monofattoriale) e quelli che sostenevano una prospettiva multifattoriale.
Tra i sostenitori della prospettiva monofattoriale ritroviamo Spearman,
colui che ha introdotto la prima articolazione formale della visione mono-
fattoriale. Con la sua teoria del “fattore g” (fattore generale), lo studioso
descrive l'intelligenza come un’unica abilita mentale generale che sottende
tutte le funzioni cognitive.

A tal proposito, la teoria di Spearman (1927) suggerisce che una tale
intelligenza generale non ¢ altro che una dimensione omogenea e astratta
al di sopra delle abilita, risultato di energia mentale. Inoltre, tale risorsa
cognitiva si rivela una fondamentale guida delle prestazioni in una varieta
di compiti intellettuali: dalla matematica alla comprensione del linguaggio.
La sua teoria fu supportata dall’analisi fattoriale, la quale ha individuato
una varianza comune tra diverse abilita cognitive, suggerendo cosi un uni-
co fattore sottostante. La prospettiva di Spearman ha giocato un ruolo im-
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portante nella psicometria, influenzando lo sviluppo dei test di intelligenza
e l'interpretazione dei punteggi di QI, spesso visti come una riflessione di
questa intelligenza generale.

Tra i sostenitori invece dell'approccio multifattoriale ritroviamo Louis
Leon Thurstone (1938), il quale sfida la visione monolitica dell’intelligenza,
sostenendo un modello basato su sette abilita mentali primarie (o fattori):
la comprensione verbale;
la fluidita verbale;

il ragionamento induttivo;

la visualizzazione spaziale;

le abilita numeriche;

le abilita mnemoniche;

la velocita percettiva.

A tal proposito, approccio multifattoriale di Thurstone fornisce una
comprensione piu sfumata dell’intelligenza, in cui le abilita cognitive non
sono necessariamente interdipendenti, ma possono essere distinte e spe-
cializzate. Lo sviluppo delle batterie psico-attitudinali multiple & stato
influenzato da tale approccio, aprendo alla possibilita che gli studenti e le
studentesse possano contemporaneamente eccellere in alcune aree e avere
difficolta in altre, piuttosto che vedere I'intelligenza come un’unica capacita
uniforme. Ad esempio, uno studente potrebbe dimostrare elevate capacita
di ragionamento spaziale, come dimostrato dalla capacita di risolvere dei
puzzle complessi, pur avendo abilita verbali nella media, e allo stesso tem-
po basse abilita di calcolo numerico, sfidando cosi I'idea che un singolo
punteggio di QI possa catturare adeguatamente il potenziale intellettuale
dei ragazzi e delle ragazze.

Sulla stessa scia di Thurstone, alla Harvard University, Gardner (1983)
amplia ulteriormente il concetto di intelligenza. Infatti, la sua feoria delle
intelligenze multiple, considera prima sette forme distinte di intelligenza:
linguistica,
musicale,
logico-matematica,
spaziale,
cinestesica,
intrapersonale,
interpersonale
a cui, dieci anni dopo, sono state aggiunte altre due forme:

8. naturalistica,

9. filosofico-esistenziale,

per un totale di nove. Con tale modello Gardner ha sfidato la valutazione
tradizionale basata sul QI, sostenendo che i test standardizzati, fondati su

NNk D

NNk W=
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risposte brevi a batterie di domande, non riescono a catturare l'intera gam-
ma delle capacita cognitive umane. Inoltre, in questa concezione, 'intelli-
genza non ¢ altro che una combinazione (un vero e proprio mix) dei nove
livelli di intelligenze, rendendo cosi ogni individuo unico, ed estremamente
diverso dagli altri. Per fare un esempio, i test di intelligenza tradizionali
potrebbero valutare le abilita logico-matematiche, spesso trascurando com-
petenze come l'intelligenza musicale o quella interpersonale, che rivestono
altrettanta importanza nell’identificare le abilita logico-matematiche in
questione. La teoria di Gardner ha avuto un impatto profondo sulle pra-

tiche educative, portando a un approccio piu olistico della valutazione e

dell’istruzione rivolta agli studenti e studentesse, volto a coltivare una gam-

ma pit ampia di talenti e intelligenze.

Sviluppando ulteriormente 1'approccio multifattoriale, lo psicologo sta-
tunitense Robert Sternberg (1993) propone la teoria triarchica dell’intel-
ligenza, che include tre ampi ambiti di abilita (0 domini di elaborazione
mentale):

1. Tlintelligenza analitica, legata all’analisi, il confronto e la valutazione
delle informazioni;

2. lintelligenza creativa, legata alla generazione di idee e al combinare
fatti non correlati tra loro;

3. Tlintelligenza pratica, legata all’applicazione delle due intelligenze pre-
cedenti per raggiungere obiettivi personali, ovvero all’adattarsi a un
ambiente in evoluzione e al plasmare il proprio mondo per ottimizzare
le opportunita.

Si puo osservare, quindi, come tale teoria enfatizzi gli aspetti conte-
stuali ed esperienziali dell’intelligenza, vedendo cosi nel comportamento
adattivo in contesti reali un esito della combinazione di questi tre tipi di
intelligenza. Durante la seconda sistematizzazione di tale teoria, Sternberg
e colleghi (2000) etichettano l'intelligenza analitica come ‘“‘intelligenza
accademica” e la definiscono come “facile acquisizione di conoscenze ac-
cademiche formali”, che sono ‘“dichiarative”, “inerti” e ‘“astratte”, mentre
I'intelligenza pratica ¢ la “facile acquisizione e I'uso di conoscenze tacite”,
che sono “procedurali”, “orientate all’azione” e “specifiche del dominio”.

L'idea dell’esistenza di un’intelligenza pratica distinta dall’intelligenza
accademica, in grado di predire meglio il successo futuro, portata avan-
ti da Stenberg e colleghi (2000), & stata criticata ferocemente da Linda
Gottfredson nel 2003. La studiosa critica la solidita scientifica del processo
attraverso cui Stenberg e colleghi arrivano ai risultati, sostenendo che

lo fanno presentando i risultati pit favorevoli — sovrastimando comunque anche
quelli — interpretando i dati incoerenti in modo da produrre un sostegno coerente
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e fornendo citazioni a sostegno di affermazioni forti, ma che in realta non forni-
scono un sostegno indipendente (molte sono solo sintesi precedenti dello stesso
aspetto) o che addirittura contraddicono I'affermazione in questione (Gottfredson,
2003, p. 392).

Accanto a questi paradigmi monofattoriali e multifattoriali, sono emer-
se alcune prospettive alternative che criticano come riduzionista I’approc-
cio di compartimentare I'intelligenza in domini specifici. A tal proposito,
gli studi della Gestalt hanno osservato come “il tutto ¢ diverso dalla
somma delle sue parti” (Ehrenfels, 1890), e da cid sono derivate le teorie
che vedono l’intelligenza non come un insieme di abilita discrete, quanto
piuttosto come una proprieta emergente di sistemi complessi. In partico-
lare, Saarinen e Hamaéldinen (2004) hanno fatto riferimento al concetto di
intelligenza dei sistemi, ovvero la capacita di navigare e interagire in modo
intelligente all’interno di ambienti complessi e dinamici. Questo approccio
all’intelligenza pone I'accento sul ruolo giocato dai fattori contestuali e re-
lazionali nel plasmare il comportamento intelligente, suggerendo cosi che
I'intelligenza non pud essere completamente compresa senza considerare
prima i sistemi pitt ampi in cui operano gli individui.

Nel dibattito scientifico contemporaneo, la nozione di intelligenza ha
perso la connotazione di tratto fisso e innato. Infatti, l'attuale letteratura
definisce tendenzialmente I'intelligenza come la capacita di apprendere
dall’esperienza, di impegnarsi in processi metacognitivi e di adattarsi a di-
versi ambienti, in contesti sociali e culturali differenti (Niu & Brass, 2011;
Saklofske et al., 2015). Questa definizione riflette cosi una visione piu oli-
stica e multidimensionale dell’intelligenza, riconoscendone la natura multi-
fattoriale e 'importanza dell’adattabilita e dell’apprendimento.

Fatto questo parziale excursus sulle principali teorie dell’intelligenza’,
ci pare importante notare che le persone comuni spesso possiedono teorie
implicite sull’intelligenza, che differiscono da queste prospettive accademi-
che e che possono contenere forme di bias (ovvero distorsioni cognitive).
L'importanza di questo fenomeno sta nel fatto che, queste credenze impli-
cite, tipicamente inconsce, possono influenzare significativamente il benes-
sere emotivo e i risultati accademici degli individui. E stato cosi dimostrato
che le teorie implicite sull’intelligenza — se vedono l'intelligenza come un
tratto fisso o come malleabile — possono influenzare la motivazione, la re-
silienza e la performance degli individui in contesti educativi (Aronson et
al., 2002; Burnette et al., 2013; Costa & Faria, 2018).

1. Per una lettura piu approfondita si suggerisce la lettura del capitolo 3.1 del volume
di Cinque (2013) In merito al talento.
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In sintesi, lo studio dell’intelligenza ha attraversato periodi iniziali in
cui le nozioni di abilita innata sembravano ragionevoli, fino a periodi in cui
si sono abbracciati modelli pit complessi e multifattoriali, che riconosco-
no le diverse espressioni e i legami con il contesto da parte delle capacita
cognitive. Infine, l'attenzione alle credenze implicite che guidano gli indi-
vidui, siano essi docenti, genitori o studenti/esse, ha profonde implicazioni
per I'educazione, la psicologia e le visioni pit ampie della societa sul po-
tenziale umano, sottolineando la necessita di approcci che coltivino tutte
le dimensioni dell’intelligenza, I’adattabilita e 'apprendimento permanente.

1.2. Il talento a fuoco

Nel presente paragrafo si intende far emergere il legame d’interdipe-
denza e influenza reciproca esistente tra intelligenza e talento, un concetto
quest’ultimo che ha creato grande fascinazione popolare e ampio dibattito
scientifico.

Gia i dizionari della lingua italiana (si sono qui presi meramente ad
esempio, e senza alcuna velleitd di sistematizzazione, le versioni online
di Enciclopedia Treccani, De Mauro, Garzanti e Zanichelli), al di 1a del
comune riconoscimento della derivazione etimologica del termine, non
si trovano in accordo circa il significato principale di “talento”. Infatti,
¢ certamente riconosciuta la derivazione latina dal termine “talentum” e
prima ancora quella greca da “tdAovtov”, riferite al piatto della bilancia
utilizzato per la misura del peso dei metalli in antica Grecia e Palestina;
cosi come ¢ riconosciuto il significato di moneta di scambio, che dara poi
lo spunto per la “parabola dei talenti”, narrata nel Vangelo di Matteo e che
intende simboleggiare metaforicamente un dono da far fruttare (riferimento
presente in Treccani, De Mauro e Garzanti).

A questo punto pero, ¢ interessante osservare quale primo ulteriore
significato del termine individuano i dizionari considerati. I’Enciclopedia
Treccani, come primo ulteriore significato, individua quello di talento co-
me volonta e desiderio “l.a. Volonta, voglia, desiderio: una notte avenne
che 'l favolatore” avea grande t. di dormire, e Azzolino il pregava che
favolasse (Novellino); Dintorno mi guardo, come talento Avesse di veder
s’altri era meco (Dante)”, cosi come anche lo Zanichelli “1. voglia, desi-
derio: Dintorno mi guardo, come talento / avesse di veder s’altri era meco
(Dante Inf. X, 55-56)”; dall’altro lato, il De Mauro, come primo ulteriore
significato, individua il talento come un tratto, qualcosa di innato “2.a.
predisposizione, particolare capacita e abilita nel fare qcs.: ha un grande
talento per la recitazione, é un ragazzo di talento, ha poco talento per la
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pittura”, cosi come anche il Garzanti, il quale accosta anche un secondo si-
gnificato legato alla genialita “l. capacita innata, disposizione naturale: un
ragazzo di talento; avere talento musicale, per la musica | persona geniale,
dotata di grandi capacita: un talento della musica, del calcio”.

Volendo tentare questo semplice esperimento anche sulle versioni
online di alcuni autorevoli dizionari stranieri, vedremmo come, per la
lingua inglese, nel Cambridge Dictionary scompaia dal primo significato
il riferimento all’unita di misura, cio a favore del riferimento al concetto
di talento come un’abilita presente dalla nascita e non appresa, caratte-
rizzata da un attributo di bonta dell’esecuzione “a natural skill or ability
to be good at something, especially without being taught: talent for, Her
talent for music showed at an early age”*; questo accento sul fare bene
¢ presente anche nell’Oxford Learner’s Dictionaries “a natural ability to
do something well. [Ex:] The festival showcases the talent of young musi-
cians; to possess/have exceptional musical talent; The team is known for
nurturing raw talent’™.

In parallelo, ¢ interessante osservare come, nel dizionario della lingua
francese Larousse, scompaiano i riferimenti alle doti naturali, ma si faccia
riferimento a un’attitudine particolare e, a differenza degli altri dizionari,
non si faccia riferimento, nei primi esempi, alla musica o allo sport o alle
arti in generale “Aptitude particuliére a faire quelque chose: Avoir un réel
talent pédagogique™. 1l riferimento ai significati originari di talento come
unita di misura ritorna invece nel DWDS, il dizionario tedesco dell’Acca-
demia delle Scienze di Berlino-Brandeburgo. Qui, nel primo ulteriore si-
gnificato, per spiegare il concetto di talento viene introdotto un termine di
comparazione con gli altri, in cui il soggetto talentuoso possa distinguersi;
infatti, per talento si intende “Fdhigkeit, Vermogen, auf einem bestimmten
Gebiet etwas zu leisten, wozu nicht jedermann in der Lage ist, Begabung,
Anlage. Beispiele: viel, wenig, ein grofies, iiberdurchschnittliches Talent
zu etw. Haben™. Infine, si osserva come nel dizionario di lingua spagnola
della Real Academia Espafiola, il primo significato di talento faccia invece

2. “Una skill o abilita naturale ad essere bravi in qualcosa, specialmente senza che cio
sia stato insegnato: talento per, Il suo talento per la musica si & manifestato fin da giovane
eta”.

3. “Un’abilita naturale a fare bene qualcosa. [Es:] Il festival mette in mostra il talento
dei giovani musicisti; possedere/avere un talento musicale eccezionale; il team & noto per
coltivare il talento grezzo.

4. “Particolare abilita nel fare qualcosa: avere un vero talento per I'insegnamento”.

5. “Un’abilita, capacita di realizzare qualcosa in un determinato ambito di cui non
tutti sono capaci, talento, disposizione. Esempi: avere molto, un po’, un talento grande,
superiore alla media per qcs”.
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riferimento all’intelligenza intesa come capacita di comprendere “inteli-

gencia (|l capacidad de entender). Sin.: inteligencia, perspicacia, agudeza,

ingenio, entendimiento, intelecto, razon, juicio, clarividencia (...)".
I dizionari italiani e stranieri presi in esame colgono aspetti differenti

di talento e ci0 in parte rispecchia la complessita del dibattito internazio-

nale. Sul concetto di talento diverse sono le teorie scientifiche che si sono

espresse, sia in ambito educativo, sia in ambito psicologico, che delle scien-
ze delle organizzazioni. A tal proposito, seppur sommariamente’, si ricor-
dano le seguenti prospettive di ricerca:

* il talento come capacita innata o dono naturale. 11 primo a sostene-
re questa teoria fu Galton (1869), secondo cui il talento, in termini di
capacita straordinaria, non ¢ altro che un dono innato e tramandato di
generazione in generazione; secondo Galton infatti, ¢ possibile indivi-
duare una maggior frequenza di capacita straordinarie in alcune linee
genealogiche, facendo pensare a una trasmissione genetica del talento.
Anche Howe, Sloboda e Davidson (1998) hanno appoggiato questa pro-
spettiva aggiungendo che, laddove il talento non si manifesti precoce-
mente, & comunque possibile scorgere alcune indicazioni capaci di far
identificare precocemente, a persone esperte, la presenza di un talento,
prima che siano stati dimostrati livelli eccezionali di prestazioni matu-
re. Inoltre, mediante il loro studio sui bambini prodigio, gli autori aff-
fermano che il talento coinvolga una minoranza dei bambini e riguardi
domini specifici di abilita.

* [l talento come esito di pratica e fattori ambientali. Questa prospettiva
nasce in contrapposizione alla precedente e ricorda quel significato di
talento in termini di volonta menzionato come secondo dall’Enciclo-
pedia Treccani, considerando infatti il talento come frutto di pratica
deliberata e di fattori ambientali. Secondo Ericsson e colleghi (1993)
infatti, il talento si sviluppa nel tempo attraverso una pratica rigorosa,
lapprendimento e il supporto di un mentore. In particolare, in occa-
sione di una ricerca sul talento musicale, gli autori fanno riferimento
alla “regola dei dieci anni” secondo cui, a parita di talento iniziale,
ai musicisti occorrono almeno 10.000 ore di esercizio, corrispondente
a dieci anni di pratica, per raggiungere livelli di esecuzione brillanti.
Nella loro ricerca su un target di violinisti appartenenti all’Accademia

6. “Intelligenza (Il Capacita di comprendere). Sinonimi: intelligenza, intuizione, acu-
me, acutezza, arguzia, comprensione, intelletto, ragione, giudizio, chiaroveggenza...”.

7. Per un excursus approfondito si rimanda al volume In merito al talento di Maria
Cinque (2013) all’interno del quale viene fatta un’attenta analisi della letteratura scientifica
sui concetti di talento e di merito e della loro relazione secondo varie prospettive.
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musicale berlinese, non vi fu alcun musicista eccellente giunto a quei
livelli senza sforzo. In una ricerca successiva condotta dal gruppo di
ricerca (Ericsson, 2006), si confermarono i medesimi risultati e venne
coniata la formula secondo cui il talento ¢ rappresentato per I'l% da
ispirazione, per il 29% da buone scuole e per il 70% da lavoro. Sempre
di questa corrente, Leonard (1991) aveva in precedenza identificato una
formula di cinque ingredienti per raggiungere la padronanza in ambito
sportivo: I'istruzione, 'esercizio, I'intenzionalita, la volonta e I'arrende-
volezza, intesa come accettazione dei suggerimenti forniti dalla disci-
plina o da un mentore/docente. A tal proposito, 'autore parla di dedi-
zione a lungo termine come caratteristica necessaria al raggiungimento
di stadi di padronanza successivi, in un percorso di miglioramento che
culmina non con un premio, quanto invece con la gratificazione data
dal percorso fatto. L'idea che il talento risieda nell’esercizio e nel duro
lavoro sembra essere supportata anche dagli studi neurofisiologici di
Coyle (2009) che vedono nella guaina mielinica la sede della sostanza
prodotta dal cervello al fine di isolare i percorsi neurali. In particolare,
quando la persona si trova a ripetere un esercizio, si avvia il processo
di mielinizzazione di un percorso neurale e, piu I'esercizio viene ripetu-
to, maggiore sara la copertura di mielina e di conseguenza I’efficienza
del percorso dell'impulso nervoso lungo le fibre nervose. Quest’idea
sappiamo essere alla base anche dell’apprendimento nelle arti marziali
attraverso la pratica, in cui la mielinazzione gioca un ruolo fondamen-
tale nello sviluppo di abilita motorie cognitive cruciali per la riuscita in
tali discipline. Infatti, la ripetizione di tecniche marziali quali pugni,
calci, movimenti difensivi e “figure”, stimola il sistema nervoso cen-
trale alla produzione di mielina che, accumulandosi attorno agli assoni
di questi circuiti neurali, favorisce la velocita e la precisione dei movi-
menti, cosi come la memoria muscolare, la coordinazione, I'equilibrio
e, progressivamente, la diminuzione della sensazione di fatica.

1l talento come prodotto multifattoriale. Tra i principali sostenitori del-
la prospettiva multifattoriale sul talento, Francois Gagné (2004) ha svi-
luppato il Modello Differenziato di Dono e Talento (DMGT), secondo
cui per “dono”, si intende una capacita naturale innata, mentre per “ta-
lento”, il risultato del dono che & stato coltivato attraverso I'interazione
di diversi fattori che fungono da catalizzatori. In particolare, tra questi
fattori si ritrovano catalizzatori interpersonali (come la motivazione
personale, le caratteristiche fisiche, la personalita e processi di autoge-
stione/autoregolazione) e catalizzatori ambientali (come I'ambiente con-
cernente famiglie, scuole, cultura, gli insegnanti incontrati, per citarne
alcuni). Questa ricerca sostiene come persone con doni simili riescano
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a sviluppare talenti diversi a seconda della presenza dei catalizzatori e

di un terzo elemento: le opportunita (chance). Infine, si vuole menzio-

nare il Modello di Monaco sviluppato da Heller e colleghi (Heller &

Hany, 1986; Heller et al., 2005) secondo cui, i fattori che predicono il

talento (abilita cognitive, creativita, competenze sociali, intelligenza so-

ciale, abilita artistiche, musicalita, abilita psico-motorie), manifestano il

loro potenziale in un’area di performance accademica o non accademi-

ca (matematica, scienze naturali, tecnologia, linguaggi, musica e arti,
attivita sociali, sport) attraverso la moderazione di due ordini di fattori:

1) i fattori di personalita, come le motivazioni, gli interessi, i concetti

legati al sé, le strategie di coping, ecc., e 2) le condizioni ambientali,

come la famiglia, gli stili educativi famigliari e scolastici, la socializ-
zazione scolastica, ecc.

Detto cio, il rischio insito nel concetto di talento & racchiuso nel po-
tenziale uso di questo concetto che potrebbe dare origine a due potenziali
fraintendimenti: renderlo sinonimo di genialita e considerarlo unico ante-
cedente del successo.

Nei secoli vi ¢ stata la tendenza a confondere talento con genialita.
Si pensi ad esempio agli studi sull’intelligenza di Galton (1869), il quale
esplora I'idea di genialita come capacita intellettuale straordinaria, caratte-
rizzata da ereditarieta e quindi capace di essere trasmessa di generazione
in generazione. Nelle ricerche condotte dall’autore si sostiene che le per-
sone con capacita eccezionali condividano spesso linee familiari comuni e
che il genio ¢ il risultato di “natura” piuttosto che di “nutrimento”, sugge-
rendo che il talento eccezionale e la genialita siano prevalentemente innati
e legati all’ereditarieta. In parallelo, vi sono le ricerche di Simonton (1999),
il quale propone un’idea di genialita come di un prodotto dell’interazione
tra capacita cognitive straordinarie e un ambiente che stimola e supporta
tali capacita. Inoltre, la genialita non ¢ altro che una forma estrema di ta-
lento, visibile in individui con capacita cognitive eccezionali e che necessi-
ta di un contesto favorevole per emergere.

Una distinzione dei due concetti ¢ osservabile nella pubblicazione del
1969 del Dizionario Enciclopedico di Pedagogia, il quale traccia una linea
di demarcazione tra i due concetti descrivendo il talento come una lotta tra
s€ e il mondo, mentre la genialita come un gioco che fa emergere natural-
mente se stessi. Pill precisamente,

il segreto particolare della genialita sta nel compiere la propria opera in un certo
qual modo giocando e applicando le regole interiori della propria natura, certa-
mente non senza impegno, ma con una diligenza che ¢ messa in moto senza alcu-
na costrizione e senza fatica, come per una spinta interiore (p. 431).
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Inoltre, la distinzione viene fatta anche in riferimento al successo ot-
tenuto da chi possiede talento e chi possiede genialita, sottolineando I'as-
senza di sforzo dei secondi. Infatti, “per questo il successo del talento ¢ il
risultato dell’opera compiuta; al genio, invece, il successo giunge come un
regalo immeritato, cosi come alla natura ¢ conferita la facolta di creare con
maestria e senza sforzo alcuno” (p. 431).

Anche I’Enciclopedia Britannica, come osservato da Cinque (2013) nel
suo testo In merito al talento, distingue genio e talento, e lo fa sia da un
punto di vista quantitativo che qualitativo. Mentre il talento viene descritto
come un’innata attitudine verso un dominio circoscritto, alla cui acqui-
sizione si giunge in modo facile e veloce, il genio rappresenta un’abilita
caratterizzata da originalita e creativita che consente di dare un contributo
in aree non prima esplorate. Riguardo alla dimensione temporale, il genio
si trova in anticipo sui tempi, tanto da essere molte volte riconosciuto po-
stumo, mentre il talento viene riconosciuto nello stesso momento in cui si
manifesta. Infine, mentre il talento ha carattere poliedrico e si rafforza nel
tempo, il genio € monotono e ripetitivo (ossessivo e compulsivo).

Un possibile rischio insidiato nella sovrastima del talento ¢ quello di
pensarlo come unico fattore antecedente al successo. Puod succedere in-
fatti che il talento rappresenti una vera e propria trappola, laddove capiti
che una persona sia in grado di acquisire facilmente un’abilita in un certo
dominio e si illuda, di conseguenza, che cio gli consenta di raggiungere il
successo. Le regola delle 10.000 ore prima descritta (Ericsson et al., 1993)
ci ha mostrato come, anche coloro considerati aventi talento, devono de-
dicare tempo alla pratica intensiva e sistematica per avere successo. Cosi
come gli studi di Duckworth (2016) in ambito militare individuano nella
grit — una combinazione di passione e perseveranza per obiettivi a lungo
termine — un antecedente piu affidabile del talento per determinare il suc-
cesso, riconoscendolo come utile ma non necessario.

Ma cosa puo succedere all’individuo in trappola?

Davanti alla necessita di doversi esercitare e perseverare, potrebbe non
percepirsi come naturalmente talentuoso/a e sperimentare demotivazione e,
conseguentemente, abbandonare gli sforzi a causa della convinzione di non
essere in grado a raggiungere il successo.

Cosa succede quando il concetto di talento lo si applica allo studio?
Analogamente a quanto detto fino a questo momento, la convinzione che
solo alcune persone possiedano una predisposizione naturale per eccellere
ad esempio in matematica scoraggia molti studenti e studentesse dall’'im-
pegnarsi in questa materia. Come mostrato da Chestnut e colleghi (2018),
quando P'abilita matematica viene infatti percepita come una caratteristica
innata piuttosto che come un’abilita che puo essere coltivata, ¢ meno proba-
bile che si impegnino nello sforzo a loro richiesto per il successo.
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Secondo gli autori questa idea ¢ particolarmente dannosa per gli stu-
denti provenienti da gruppi che non sono tradizionalmente associati all’a-
cume intellettuale, come le donne e le minoranze etniche. Gli studi hanno
dimostrato che i genitori sono piu propensi a etichettare i figli maschi
come ‘“‘geni” rispetto alle figlie femmine, e gli studenti sono piu inclini a
descrivere i professori maschi come “brillanti” rispetto alle loro contropar-
ti femminili. Questi pregiudizi, espliciti o impliciti, trasmettono messaggi
potenti ai bambini su chi ci si aspetta che eccella in matematica e scienze.
Questi stereotipi possono portare le bambine e gli studenti delle minoranze
a interiorizzare la convinzione di essere meno capaci di avere successo in
matematica e discipline correlate, diminuendo cosi la loro motivazione a
perseguire in questi campi.

1.3. Il falso mito del merito

Nel linguaggio comune il concetto di merito ¢ qualcosa di intangibile,
una qualita astratta che puo essere definita e determinata solo attraverso un
processo di contestualizzazione. Ad esempio, attributi quali la ricchezza,
leta, il genere, I'efficienza economica, la maestria artistica, le conoscenze
tecniche, la velocita, la forza e cosi via, possono essere considerati dei me-
riti dell’individuo a seconda delle circostanze in cui ci si trova (Liu, 2011).
Tali valutazioni possono anche derivare, quando condotte in prima perso-
na, da percezioni di equita fondate sulle teorie dello scambio — relative a
come gli individui tendano a massimizzare i benefici e minimizzare i costi
all’interno delle interazioni sociali e le conseguenti decisioni basate su tali
valutazioni — e sulla feoria del confronto sociale (Festinger, 1954) — in cui
gli altri sono assunti quali referenti per confronti sistematici, rispetto alla
valutazione tra I'investimento individuale (o in alcuni casi una dote ricevu-
ta dalla generazione precedente) e il riconoscimento ottenuto, in un rappor-
to input-output, che ha come esito la percezione di equita o iniquita.

Sempre nel linguaggio comune, quando si tende ad utilizzare il termi-
ne “meritocratico”, lo si fa con una connotazione positiva del merito, che
fa riferimento ad abilita, intelligenza, capacita o sforzo di un individuo, o
gruppo di individui, che andrebbe premiata positivamente. Vediamo ora
pero come, dietro al linguaggio comune, vi siano significati, tra loro molto
diversi, rispetto al merito. All’interno di questo paragrafo cercheremo, cosi,
di aggiungere alla riflessione un ulteriore tassello: quello del merito, della
meritocrazia e quindi dell’equita, prima in contesto internazionale e poi in
quello italiano, sia con un taglio pill generale che con un affondo specifico
sull’istruzione. Per raggiungere tale obiettivo e non perdere di vista il con-
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testo storico-sociale in cui i significati di merito sono mutati, si cerchera di
analizzare il fenomeno attraverso una lente ampia sulle scienze dell’educa-
zione (Visalberghi, 1978).

1.3.1. Il contesto internazionale

Come osservato da Benadusi e Giancola (2021)8, a fine degli anni cin-
quanta del Novecento si assiste a una profonda messa in discussione di
un’idea di merito quale principio regolatore della giustizia, in un’accezione
di meritocrazia classica (o “spuria”), in cui equita ed eguaglianza sono
concezioni, non solo distinte, ma anche in parte contrapposte. In accordo
con gli autori, possiamo sintetizzare questa prima versione di meritocrazia,
che segue una logica performativa, come caratterizzata da:

e carriere aperte ai talenti (assegnate non per diritto di nascita ma attra-
verso la procedura del concorso);

e proporzionalita fra contributi e ricompense (ad es. tra le qualita o le
prestazioni di un individuo e i voti, le promozioni, i titoli di studio con-
seguiti);

* non discriminazione.

Quando ¢ stato introdotto in Italia negli anni settanta del Novecen-
to con l'intento di costruire sistemi di valutazione scolastica che fossero
basati sul merito, in Gran Bretagna e negli Stati Uniti il concetto di meri-
tocrazia era gia entrato in crisi. Un testo seminale The Rise of the Merito-
cracy (“L'avvento della Meritocrazia”) usci nel 1958 in Gran Bretagna ad
opera del sociologo laburista Michael Young. Il testo, scritto sotto forma
di satira, collegandosi al dibattito politico e filosofico sul “merito” portato
avanti da Durkheim in avanti, critica in modo deciso una nozione essen-
zializzata e individualizzata di merito, nonché gli approcci implicitamente
eugenetici all’intelligenza. All'interno del volume di Young, il merito vie-
ne rappresentato da una formula (I + E = M), in cui il merito (M) non ¢
altro che la somma dell’intelligenza (I), intesa come Quoziente Intellettivo,
pit lo sforzo (E).

Lefficacia della trattazione presente in quel testo sta nella sequenza
della sua esposizione. Nella prima parte, ambientata nel XX secolo, la so-
cieta transita da una gerarchia basata sulla nascita e sull’ereditarieta, a un

8. Nel loro interessante libro Equita e merito nella scuola (2021), Benadusi e Gian-
cola compiono un excursus approfondito della questione di giustizia come equita con un
approccio multidisciplinare. La rassegna prima affronta criticamente il tema in generale e
poi scende nel dettaglio sul campo dell’educazione.
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sistema in cui l'intelligenza e l'abilita, misurate mediante test standardizza-
ti, decretano il successo individuale. Viene cosi descritta la scomparsa del
vecchio ordine nepotistico legato alle classi, nel quale la parentela detiene
il primato sull’abilitd e in cui ricchi lasciano in eredita il proprio mondo
sociale ai figli. La seconda parte del romanzo ¢ invece ambientata nel se-
colo successivo e viene qui narrata ’ascesa del nuovo sistema del merito,
che perd non conduce a una societa equa, bensi a un nuovo sistema di ca-
ste in cui il quoziente intellettivo determina la posizione sociale. Infatti, i
bambini con i punteggi piu alti vengono indirizzati verso le scuole migliori
e poi verso le universita che, a loro volta, divengono un lascia passare a
posizioni di potere e prestigio sociale. Si descrive cosi come questo siste-
ma abbia, di fatto, creato una nuova élite, composta da persone altamente
intelligenti e motivate, che perod rimangono alienate dal resto della societa.

Secondo lo studioso, una distinzione della societa in “meritevoli” e
“non meritevoli”, non fa altro che generare una nuova e netta divisione di
classe, in cui i non meritevoli vengono discriminati e relegati a lavori pil
umili, in una crescente condizione di malcontento; infatti, in questo mondo
descritto, i gradini pitt bassi sono occupati sia da ex-ricchi che da ex-poveri
caratterizzati da scarsa intelligenza ed esclusione sociale. Il libro si chiude
con il racconto di una rivolta contro il governo ambientata nel 2034, che
evoca la caduta della meritocrazia dopo anni di guida della societa. Young
— per bocca della voce narrante — conclude analizzando come I'ideale me-
ritocratico, nonostante possa portare la societa a un certo livello di progres-
so scientifico e tecnologico, fallisca nel creare una societa veramente equa.

E interessante vedere come, nello stesso anno dell’uscita del romanzo
di Young, Hannah Arendt tenga una lezione all’Universita di Brema (di cui
si puo leggere la trascrizione in The Crisis in Education, 1958) in cui la fi-
losofa espone le sue preoccupazioni sul sistema educativo e, in questo caso,
partendo dall’abbassamento degli standard educativi delle scuole america-
ne. All'interno del testo, Arendt critica anche la fascinazione che I'Inghil-
terra ha per il talento e il merito, e lo fa senza mezzi termini. Si puod cosi
leggere nel testo:

Cid a cui si mira in Inghilterra & la “meritocrazia™, che & chiaramente ancora una
volta I'instaurazione di un’oligarchia, non basata sulla ricchezza o sulla nascita,
ma sul talento. Ma questo significa, anche se alla gente in Inghilterra cid pud non

9. E interessante notare come, nel suo discorso dattiloscritto reso disponibile digital-
mente dall’archivio del congresso degli Stati Uniti d’America, il termine meritocracy sia
stato aggiunto a mano in un secondo momento, essendo stato coniato da Young proprio a
ridosso della lezione tenuta da Arendt. Si veda nel dettaglio su: http://hdl.loc.gov/loc.mss/
ms001004.mss11056.01056.
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essere del tutto chiaro, che il Paese, anche sotto un governo socialista, continuera
a essere governato come ¢ stato da sempre, cio¢ né come una monarchia né come
una democrazia, ma come un’oligarchia o un’aristocrazia — quest’ultima nel caso
in cui si consideri che i pil dotati siano anche i migliori, il che non ¢ affatto una
certezza. In America una divisione quasi fisica dei bambini in dotati e non do-
tati sarebbe considerata intollerabile. La meritocrazia contraddice il principio di
uguaglianza, di una democrazia egualitaria, non meno di qualsiasi altra oligarchia
(Arendt, 1958, p. 114).

Gli elementi critici evidenziati da Arendt si concentrano quindi nel ri-
schio della creazione di un’élite basata sul talento, lontana dal promuovere
i principi di uguaglianza che una democrazia egualitaria dovrebbe avere.
Come ricordato da Ilardo (2018; 2022), Hannah Arendt ha offerto, nella
raccolta Between Past and Future (1961/2017), che contiene il testo della
lezione di Brema, alcune argomentazioni per chiarire meglio i legami tra
una crisi politico-ideologica e quella culturale ed educativa di una socie-
ta, oltre alla pitt ampia e drammatica crisi del “potere” plurale e creativo
dell’agire umano.

Accanto a una concezione di meritocrazia classica (o spuria) si € poi
affermata una versione di meritocrazia cosiddetta “pura”, basata sull’egua-
glianza delle opportunita. Riprendendo una definizione di Roemer (2000),

I'eguaglianza delle opportunita afferma che la societa dovrebbe fare quanto ¢ pos-
sibile per livellare il campo di gioco fra gli individui che competono per le posi-
zioni, o fra gli individui durante i loro periodi formativi, cosicché tutti coloro con
un rilevante potenziale saranno, se del caso, considerati ammissibili ai raggruppa-
menti di candidati in competizione per le posizioni (p. 17).

Come analizzato da Benadusi e Giancola (2021), secondo tale versio-
ne in presenza dei medesimi livelli di talento e motivazione ad imparare,
ai giovani andrebbero garantite le stesse probabilita di riuscita nei diversi
contesti (scolastico, sociale, lavorativo), indipendentemente dalle loro ap-
partenenze di nascita.

McNamee e Miller (2004) si focalizzano nell’analisi del merito proprio
sul rapporto tra eguaglianza ed equita. Gli studiosi esaminano criticamen-
te la convinzione diffusa negli Stati Uniti d’America che le risorse della
societa, in particolare la ricchezza e il reddito, vengano distribuite in base
al merito individuale. A tal proposito, individuano un gap significativo tra
la versione idealizzata di come dovrebbe funzionare la meritocrazia e la
realtd del suo funzionamento. Questa disparita, che nel loro libro chiamano
“mito della meritocrazia”, origina, da un lato, nella sopravvalutazione del
ruolo del merito nel determinare i risultati economici e, dall’altro, nella
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sottovalutazione di quei fattori non legati al merito che hanno perd un im-

patto significativo sulla mobilita individuale.

Che idea di merito contestano quindi gli autori? McNamee e Miller
contestano I'idea che il merito, definito attraverso fattori come I'intelligen-
za, il duro lavoro e il carattere morale, sia la principale determinante del
successo. Pur riconoscendone un ruolo nel processo, gli autori sostengono
che I'impatto del merito sia ampiamente sopravvalutato dall’ideologia del
Sogno Americano. A tal proposito, elencano diversi fattori, non legati ad
esso, che ne minano gli effetti e creano barriere sostanziali alla mobilita
verso l'alto. Tra questi descrivono:

o gli effetti dell’eredita (in termini non solo di trasferimento di ricchezza,
ma anche di vantaggi conferiti dalla nascita in una classe sociale pri-
vilegiata e che consentono agli individui un vantaggio nella “corsa” al
successo);

e la disparita di accesso all’istruzione;

e il capitale sociale e culturale;

* le disuguaglianze strutturali nel mercato del lavoro, ecc.

E possibile qui notare il forte accento che gli studiosi mettono sul ruolo
della discriminazione, della fortuna e del panorama mutevole delle oppor-
tunita di lavoro, come ulteriori fattori che possono sopprimere o neutraliz-
zare gli effetti del merito individuale. Da un lato, la discriminazione basata
sull’etnia, il genere e altre caratteristiche continuano a svantaggiare molti,
dall’altro la casualita della fortuna e I'evoluzione dei mercati del lavoro
possono rendere il merito irrilevante. Queste barriere strutturali contribui-
scono a una distribuzione profondamente distorta della ricchezza e del red-
dito, che non puo essere spiegata solo dalle differenze di merito individua-
le. E cosi, questi fattori non legati al merito, perpetuano la disuguaglianza
e limitano la mobilita sociale.

Non solo, secondo McNamee e Miller (2004), la persistenza nella so-
cieta americana del mito della meritocrazia non consente di fare luce sulle
vere fonti della disuguaglianza e porta a lodare ingiustificatamente i ricchi
e a biasimare ingiustamente i poveri, ostacolando la formazione di una so-
cieta piu equa e capace di mitigare realmente queste disparita strutturali.
In merito allistruzione McNamee (2018)!° osserva come:

10. La quarta edizione viene pubblicata dal solo McNamee in memoria dello scom-
parso co-autore e contiene un’attualizzazione dei fattori di disuguaglianza nella societa
americana, nonché un nuovo capitolo dedicato al matrimonio come fattore di mobilita
sociale; vengono infatti analizzati i matrimoni endogamici come fattore determinante alla
creazione di “destini divergenti” tra le nuove generazioni, in cui il gap socio-economico &
sempre piu ampio, con le sue conseguenze in termini di accesso alle risorse.
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una visione molto diversa del ruolo dell’istruzione vede l'istruzione non come una
causa ma piuttosto come un effetto della classe sociale. Secondo questo punto di
vista, i bambini generalmente ricevono un’istruzione in proporzione alla loro posi-
zione nella classe sociale: i bambini delle classi superiori tendono a ricevere un’i-
struzione di classe superiore (ad esempio, nelle scuole private d’élite e nei college
della Ivy League); i bambini appartenenti alla classe media tendono ad ottenere
un’istruzione da classe media (ad esempio, nelle scuole pubbliche e nelle univer-
sita pubbliche); le persone della classe operaia tendono a ricevere un’istruzione da
classe operaia (ad esempio nelle scuole pubbliche e negli istituti tecnici o comu-
nitari); e i poveri tendono ad avere un’istruzione scadente (ad esempio, le scuole
dei centri urbani che hanno alti tassi di abbandono e di solito nessuna istruzione
superiore). In questi contesti, gli studenti vengono essenzialmente preparati per
dei ruoli futuri nell’economia, con gli studenti delle classi sociali superiori che
vengono in gran parte preparati per posizioni di comando nelle principali istitu-
zioni sociali, gli studenti della classe media che vengono in gran parte preparati
per posizioni funzionali come manager e amministratori di medio livello, e gli
studenti della classe operaia che vengono in gran parte preparati per ruoli tecnici
e professionali (p. 94).

Spostandoci nuovamente nel continente europeo, Jo Littler (2018), do-
cente della Goldsmiths University of London mette ancora piu a fuoco la
riflessione, analizzando la responsabilita attiva delle societa basate su ideo-
logie neo-liberali nell’utilizzare il mito del merito come illusione atta a na-
scondere e legittimare una struttura sociale in cui le ricchezze e i privilegi
vengono distribuite tra pochi; infatti, come osservato dalla ricercatrice, in
societa del genere viene attuato un processo sistematico di colpevolizzazio-
ne individuale, in quanto viene fatto credere ai cittadini che, a quello che
concretamente ¢ un problema di sistema (difficolta di mobilita sociale), la
risposta debba essere individuale.

Se infatti, da un lato, Young conio il termine “meritocrazia” per de-
nunciare un sistema di organizzazione statale inglese in fase embrionale,
che stava creando nuove problematiche gerarchie, strumentalizzando una
nozione di “merito” nell’istruzione assai controversa, dall’altro lato Littler
osserva come, sessant’anni dopo, il termine goda invece di nuovo splendo-
re. Infatti, nel suo testo del 2018 Against Meritocracy: Culture, Power and
Myths of Mobility, 1a ricercatrice osserva come attualmente in Occidente ci
si riferisca alla meritocrazia in modo celebrativo, divenuta cosi l'esito della
credenza nell’individualismo competitivo e nel “talento”, unita alla fiducia
nell’opportunita e nella possibilita di mobilita sociale, cid perd dimentican-
dosi che ci si trova in una societa sempre piu diseguale. La meritocrazia
non ¢ affatto un concetto neutro o universalmente positivo, quanto piutto-
sto funziona da strumento ideologico che perpetua le disuguaglianze socia-
li oscurando i fattori strutturali che limitano la vera mobilita sociale.
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Littler chiarisce poi come la ricerca scientifica (Hickman 2009: Gold-
thorpe et al., 1980) distingua tra due tipi di mobilita sociale:

1. con mobilita sociale assoluta si intende “il movimento tra le classi oc-
cupazionali da una generazione all’altra. Nel Regno Unito, tra il 1945
e la meta degli anni ’80, si ¢ registrato un alto livello di mobilita in
termini assoluti, grazie alla crescita dell’'occupazione professionale nel
settore pubblico (soprattutto nell’istruzione e nella sanita) e nell’occu-
pazione nel settore dei servizi” (Littler, 2018, p. 53).

2. Quando invece si parla di mobilita sociale relativa e della sua misura-
zione, si intende “il confronto tra i tassi con cui coloro che si trovano
“pitt in basso” riescono a salire, rispetto a quanti “pit in alto” scendo-
no” (Littler, 2018, p. 53), cosi “la mobilita verso l'alto richiede sempre
pil necessariamente una mobilita verso il basso” (Boliver e Byrne,
2013; vedi anche Dorling, 2011). In altre parole, lo “spazio al vertice”
generato dall’espansione del settore pubblico si ¢ ridotto” (Littler, 2018,
p- 53).

A tal proposito, ¢ interessante approfondire la riflessione del socio-
logo francese Dubet (2010), secondo cui non ci si pud accontentare della
mobilita verso l'alto se le disuguaglianze continuano a influire sul resto
della popolazione, in quanto cid non apporterebbe un miglioramento della
societa. Intatti, I'integrazione di criteri di giustizia sociale di origine non
meritocratica aiuterebbero nel distinguere I'eguaglianza delle opportunita
dalla meritocrazia “spuria”; inoltre, cid farebbe si che, quella che si perse-
gue, sia una societa solidale e priva di quella connotazione che Ehrenberg
(1991) definisce ‘“culto della performance”, in grado di compromettere la
qualita della vita. Come ricordato nel testo di Benadusi e Giancola (2021),
Duru-Bellat (2009) sottolinea come una tale cultura del successo e della
competizione a oltranza riverberi i suoi effetti anche sulla scuola: da un la-
to, infatti, il rischio risiede nell’enfatizzare solo una delle possibili funzioni
della scuola (la classificazione) a scapito delle altre, come la socializzazio-
ne, l'acculturazione, la formazione alla cittadinanza, lo sviluppo personale;
dall’altro lato, I’enfasi sulla competizione in eta scolare rischia di sottrarre
gli studenti alla cooperazione, un’importante risorsa per I'apprendimento.
Tali aspetti, come vedremo tra poco, diverranno protagonisti del dibattito
pedagogico di fine anni sessanta, nella critica all’organizzazione scolastica.

Proseguendo con il lavoro di Littler, ¢ evidente come esso prenda in
esame il modo in cui I'idea di meritocrazia sia stata cooptata dalle ideolo-
gie neoliberali che, da un lato, enfatizzano le responsabilita individuali e,
dall’altro, minimizzano I'importanza delle disuguaglianze sistemiche. Vie-
ne cosi criticata la tendenza a dipingere la meritocrazia come un sistema
equo e giusto in cui chiunque pud avere successo in base alle proprie ca-

34

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169406



pacita e ai propri sforzi. Infatti, la ricercatrice sostiene la tesi che, 'enfasi
sul merito individuale, distragga dalle pit ampie forze sociali, economiche
e politiche, che realmente determinano le opportunita e i risultati delle
persone. E cido viene fatto attraverso la promozione della convinzione che
il successo sia solo il risultato dello sforzo e del talento personale (il mito
del “se vuoi puoi”), grazie a cui la meritocrazia maschera efficacemente i
vantaggi di cui godono i privilegiati e le barriere che devono affrontare gli
svantaggiati.

Diviene evidente come uno degli argomenti principali di questa tesi
sia che la meritocrazia serva a individualizzare il successo e il fallimento,
spostando quindi I'attenzione dalla responsabilita collettiva per la disugua-
glianza sociale. Cosi, in una societa meritocratica, chi ha successo viene
spesso celebrato come “meritevole”, mentre chi fallisce viene incolpato
della propria mancanza di successo. La miopia rilevata da questa narrazio-
ne, secondo Littler, sta proprio nell’ignorare il modo in cui l'accesso alle
risorse, all’istruzione e alle reti, fattori spesso determinati dal background
socio-economico, giocano un ruolo cruciale nel determinare i risultati, illu-
dendo le persone che la mobilita sociale sia accessibile a tutti.

La ricercatrice osserva come i concetti di talento e di duro lavoro non
siano cosi oggettivi o neutrali come spesso vengono presentati. Cid che
lei critica ¢ la celebrazione culturale che di essi viene fatta nella retorica
meritocratica, individuandone gli intrecci con alcuni pregiudizi culturali
e di classe. Ad esempio, le gerarchie sociali preesistenti, che privilegiano
alcune forme di conoscenza, comportamento e capitale culturale rispetto
ad altre, possono influenzare cid che viene riconosciuto come “talento” o
“duro lavoro” e, di conseguenza, un tale riconoscimento selettivo potrebbe
andare a rafforzare ulteriormente le disuguaglianze esistenti.

Cercando di fare una sintesi delle diverse prospettive emerse fino a
questo momento, con un focus questa volta unicamente sull’istruzione, po-
tremmo utilizzare il concetto di stratificazione sociale, intesa come la divi-
sione gerarchica della societa in classi o strati, poiché influenza profonda-
mente le opportunita educative e, di conseguenza, influenza indirettamente
gli esiti scolastici e professionali degli individui. Come sappiamo, questo
legame persiste lungo tutto I'arco della durata degli studi, modellando le
esperienze educative e contribuendo alla perpetuazione delle disuguaglian-
ze sociali.

A tal proposito, possiamo rileggere quanto scritto fino a questo momen-
to attraverso le seguenti prospettive sociologiche applicate all’istruzione:

1. la prospettiva funzionalista origina nel pensiero di Emile Durkheim e
considera I'istruzione come un meccanismo chiave per la socializza-
zione e I'integrazione sociale. In particolare, il sociologo e pedagogista
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docente prima di Pedagogia e Scienze sociali a Bodeaux e poi di So-
ciologia alla Sorbona, nel suo testo Léducation morale (1902), sostiene
che l'educazione contribuisce alla coesione sociale, trasmettendo va-
lori comuni e competenze necessarie per la partecipazione alla socie-
ta. Merton, altro esponente del funzionalismo, nel suo lavoro Social
Theory and Social Structure (1949) approfondisce il concetto di “fun-
zioni manifeste e latenti” dell’istruzione, evidenziando come quest’ul-
tima serva non solo a trasmettere conoscenze, ma anche a stabilire e
mantenere I'ordine sociale. I funzionalisti vedono la societa come basa-
ta sulla specializzazione della conoscenza e la scuola, di conseguenza,
come istituzione avente il compito primario di preparare gli individui
ad occuparne specifici ruoli sociali. In tal modo, la scuola diviene un
vero e proprio mezzo di promozione della meritocrazia, poiché, da un
lato, insegna le abilita necessarie a svolgere professioni richiedenti co-
noscenze tecniche sempre pitt complesse, dall’altro, legittima i mecca-
nismi di selezione e classificazione degli individui in base alle abilita e
le motivazioni a raggiungere posizioni sociali piu elevate.

Diversamente dalla prospettiva precedente, L'approccio del conflitto,
associato principalmente a Karl Marx e Max Weber, interpreta 'istru-
zione come un mezzo attraverso cui le disuguaglianze sociali vengono
mantenute e riprodotte. Nella visione di Marx (1847), il sistema educa-
tivo riflette gli interessi delle classi dominanti, legittimando I'ordine so-
ciale attraverso I'ideologia del merito. Weber (1976), invece, sottolinea
come l’istruzione serva a consolidare le gerarchie di potere basate sullo
status sociale. Samuel Bowles e Herbert Gintis (1976) hanno ampliato
questa prospettiva, evidenziando come il sistema scolastico negli Stati
Uniti perpetui il dominio capitalistico attraverso la preparazione dei la-
voratori per ruoli subordinati. Infatti, nel loro libro Schooling in Capi-
talist America (1976), Bowles e Gintis sottolineano come la prospettiva
funzionalista tenda a trascurare l'influenza delle disuguaglianze strut-
turali, con l'illusione di pari opportunita economiche; infatti, se da un
lato, lo status economico dei genitori viene trasmesso ai figli, dall’altro,
1 vantaggi economici dei figli delle famiglie con uno status sociale piu
elevato vanno comunque ben oltre I'istruzione superiore ricevuta.

Della prospettiva neomarxista fanno parte autori le cui idee possono
essere in parte collegate al conflitto di classe, ma che vanno oltre il
deterministico economico tipico della teoria del conflitto. Innanzitutto,
menzioniamo Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron che, nel loro te-
sto La reproduction (1970), espandono la riflessione oltre la dimensione
economica, allargando alla dimensione culturale e simbolica, intro-
ducendo due strumenti concettuali quali il capitale culturale (ovvero
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I’insieme di conoscenze, competenze, pratiche culturali e abitudini tra-
smesse dalle classi sociali ai propri figli) e 'habitus (ovvero I'insieme
delle disposizioni interiorizzate che si acquisisce attraverso il contesto
sociale e culturale di appartenenza e, essendo nelle classi dominanti
maggiormente allineato alle richieste del sistema educativo, rappresen-
ta un vantaggio). I due autori mostrano, inoltre, come le scuole tenda-
no a riprodurre le disuguaglianze attraverso il processo di “violenza
simbolica”, che non utilizza la forza fisica, bensi strumenti concettuali
come 'habitus. Infine, Althusser, nel suo saggio Ideologia e apparati
ideologici di Stato (1970), descrive I'istruzione come un apparato ide-
ologico dello Stato, che riproduce le condizioni materiali della produ-
zione capitalista attraverso l'indottrinamento ideologico. Tra gli altri
apparati ideologici di stato, oltre alle scuole, secondo I'autore vi sono le
chiese, i media e la famiglia, operanti per mantenere intatto il sistema
capitalistico mediante la trasmissione di ideologie. A tali apparati se ne
affiancherebbero altri di tipo repressivo (gli apparati repressivi di sta-
to), come la polizia e 'esercito, che esercitano il loro potere con la for-
za e che corroborano lattivita dei primi nell’attivita di soggettivazione
(la trasformazione in soggetti sociali che accettano il loro ruolo nella
struttura sociale).

Le teorie successive hanno cercato di integrare e superare le prospetti-
ve precedenti, focalizzandosi su un’analisi pit sfumata delle interazioni
tra stratificazione sociale e istruzione. Ad esempio, Basil Bernstein, in
Class, Codes and Control (1971), analizza come i codici linguistici ela-
borati e ristretti siano legati alle differenze di classe e influenzino I’ac-
cesso alle opportunita educative, riproducendo le disuguaglianze. Fou-
cault (1975), esponente del post-strutturalismo, riconosce al linguaggio
e alle pratiche discorsive il potere d’influenza. In particolare, in due
suoi importanti testi come Sorvegliare e punire e La volonta di sape-
re, analizza come le istituzioni, inclusa ’educazione, siano in grado di
esercitare il potere, disciplinando in questo modo i corpi e le menti de-
gli individui, attraverso il controllo dei discorsi. Proseguendo, Coleman
(1990) e Putnam (2000) elaborano la teoria del capitale sociale, secon-
do cui, individui con elevate risorse relazionali disponibili, tendono a
ottenere risultati educativi migliori, attingendo a reti di supporto che
offrono informazioni e opportunita. Kimberlé Crenshaw (1989) svilup-
pa le teorie intersezionali, che gettano luce su come le disuguaglianze
educative siano influenzate, non solo dalle classi sociali, ma anche da
altri fattori, come il genere, I’etnia, la residenza geografica, ecc. Il con-
cetto di intersezionalita nasce quindi proprio per descrivere la sovrap-
posizione di pit forme di oppressione, consentendo, rispetto alle teorie
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precedenti, una comprensione pitt complessa delle disuguaglianze e
offrendo cosi dei presupposti pitt affidabili al concetto di inclusione.
Infine, recenti studi sociologici, come quelli di Saskia Sassen (2000) e
David Held (1999), hanno analizzato I'impatto dei processi globali sulle
disuguaglianze educative, riconoscendo come l’istruzione non sia piul
influenzata solo dalle dinamiche nazionali, ma anche da processi eco-
nomici e culturali globali, generatori di nuove forme di stratificazione.

1.3.2. Il contesto italiano

Spostandoci ora nel contesto italiano e in particolare nel sistema scola-
stico di fine anni sessanta del Novecento, possiamo scorgere nelle parole di
De Bartolomeis (reduce dalla scrittura di un testo in cui in cui la pedago-
gia viene definita come scienza, ovvero sostanziata nell’atteggiamento cri-
tico e sperimentale verso i problemi educativi'’), Visalberghi (reduce dalla
scrittura di un testo in cui viene tracciata per la prima volta un’importante
distinzione tra misurazione e valutazione nel processo educativo'?), in quel-
le di Calonghi (reduce dalla scrittura del primo manuale italiano di guida
alla sperimentazione pedagogico-didattica per studenti universitari e inse-
gnanti'), e poi in quelle di Gattullo (reduce dalla scrittura di un manuale
per insegnanti in formazione/servizio in cui affronta i temi principali della
ricerca docimologica'), una certa coerenza con la critica sviluppata negli
USA, in Inghilterra e in Francia'. Ispirati dal dibattito internazionale,
i quattro ricercatori (con i rispettivi gruppi di ricerca) vengono partico-
larmente influenzati dalla prospettiva pedagogica di John Dewey (1966),
secondo cui nella scuola risiede il compito di promuovere le capacita in-
dividuali nel mentre in cui si favorisce I'adattamento dello/a studente/ssa
alla societa; cio fornendogli le chiavi interpretative per comprenderla e
migliorarla, in un processo che mira a evitare il mantenimento nel tempo
dell’ordine sociale, economico, legale e politico esistente.

11. De Bartolomeis, F. (1953). La pedagogia come scienza. Firenze: La Nuova Italia.

12. Visalberghi, A. (1955). Misurazione e valutazione nel processo educativo. Milano:
Edizioni di Comunita.

13. Calonghi, L. (1956b). Tests ed esperimenti. Metodologia della ricerca pedagogico-
didattica. Torino: PAS.

14. Gattullo, M. (1967). Didattica e Docimologia. Roma: Armando.

15. Per ragioni di sintesi si ¢ scelto di effettuare una selezione del dibattito internazio-
nale relativo all’ideologia del merito e le implicazioni in ambito educativo. Si suggerisce
I’'approfondimento dell’evoluzione storica del concetto di equita nel dibattito mondiale, il
capitolo 3 del testo L'insegnante democratico di Andrea Ciani (2019)
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Volendo approfondire alcune parole di Mario Gattullo, studioso dell’U-
niversita di Bologna impegnato dal 1969 al 1990 in un’attenta analisi delle
riforme del sistema scolastico italiano, si osserva come, gia nel 1972, i
dubbi sul valore politico e pedagogico di una scuola fondata sull’ideolo-
gia dei meriti contenessero i rischi, peraltro ancora attuali, di cido che poi
quell’ideologia avrebbe prodotto tra le generazioni successive, ovvero la
creazione delle condizioni per una sua celebrazione. Egli infatti affermava
come:

¢ poi chiaro che la competizione individuale deve avere le sue vittime, ed ¢ pure
chiara la necessita che queste vittime, nonostante tale loro condizione, diano pur
esse il consenso all’ordine sociale esistente. L'ideologia dei meriti e delle capacita
fornisce anche qui la soluzione: che ¢ di creare tutto un sistema di condiziona-
menti culturali, per cui chi soccombe finisce con lattribuire a sé (cioe¢ ai suoi
demeriti e/o alla sua incapacita) la responsabilita della mancata riuscita (Gattullo,
1972, p. 47).

Come ricordano Genovese e Lodini (2022), suoi primi allievi, I'ideo-
logia dei meriti e delle capacita gioca, secondo Mario Gattullo (1991), un
ruolo cruciale nell'indurre anche coloro che provengono da classi meno
privilegiate ad assimilare i valori dominanti. Infatti, la scuola, intesa come
sede della formazione intellettuale e sociale, secondo il ricercatore tende
a essere allineata con la struttura di potere dominante, organizzandosi in
modo tale da orientare il consenso dei/delle partecipanti al processo educa-
tivo verso l'ordine sociale esistente.

Si nota cosi come questa visione radicale sia certamente vicina alle
posizioni critiche dell’epoca: dai sociologi francesi Bourdieu e Passerond
(1971), secondo cui la scuola, non favorendo la mobilita sociale bensi ri-
producendo la struttura sociale esistente, ha carattere classista; a quelle del
Movimento studentesco e a Don Milani che, con I'esperienza della scuola
di Barbiana, promuove un’idea di scuola pill equa e democratica, in cui le
pratiche valutative vogliono essere lontane da logiche selettive. Inoltre, la
critica gattulliana all’istituzione scolastica si esprime nell’idea che la scuola
educhi a una conoscenza frammentaria e priva di giudizio critico, limitan-
do la possibilita di un’autentica attivita intellettuale. Secondo lo studioso,
la trasformazione in scuola di massa non ¢ riuscita a superare la cultura
d’élite, cosi come a sviluppare una cultura adeguata alla realta sociale
esistente. Di conseguenza, il sistema scolastico prosegue nel processo di
discriminazione ed esclusione di coloro che provenivano da contesti sociali
svantaggiati, svelando e rafforzando lo stretto legame tra scuola e meccani-
smi sociali dominanti.
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Quali sono stati quindi i tentativi attuati dalle scienze pedagogiche
dell’epoca (il reverbero & udibile ancora nel presente) per una scuola pil
equa?

L’idea di quegli anni era che dovesse essere proprio la scuola, fino a
quel momento riconosciuta come responsabile di replicare le disuguaglian-
ze sociali, a farsi carico del problema; tale idea ha incoraggiato la necessita
di adottare un approccio individualizzato alla programmazione didattica,
che adeguasse l'insegnamento alle caratteristiche degli studenti e delle
studentesse (in termini di prerequisiti, attitudini e motivazioni, tempi di
apprendimento, perseveranza nello studio, competenze metacognitive) e
divenisse cosi piu flessibile e dinamica nel consentire a tutti e tutte di con-
seguire le competenze di base (Vannini, 2020); tutto cio, al fine di spostare
la curva degli apprendimenti degli studenti dalla classica gaussiana alla J,
con una distribuzione di punteggi elevati sulla maggioranza degli alunni e
delle alunne.

Proprio Bloom (1968), autore dell’ipotesi dello spostamento della di-
stribuzione dei risultati di apprendimento e quindi sostenitore dell’idea
che le caratteristiche personali degli studenti non siano fisse e immutabili,
fu di ispirazione nel 1977 a Visalberghi e Corda Costa per la diffusione
della strategia del Mastery Learning (proprio di matrice bloomiana), ba-
sato sull’idea che tutti, se messi nelle condizioni grazie alle metodologie
didattiche e a tempi adeguati, sono in grado di raggiungere le competenze
fondamentali del curriculo (Baldacci, 1999, 2005; Lastrucci, 2006; Ver-
tecchi, 1994). Poiché la strategia del Mastery Learning, o apprendimento
per padronanza, prevede, da un lato, il prendersi cura degli studenti e delle
studentesse durante tutto il processo di apprendimento, e dall’altro, la strut-
turazione di un percorso didattico capace di farsi flessibile alle esigenze
dei discenti, il feedback si manifesta come strumento fondamentale per
I'apprendimento. A riguardo, sono previsti momenti di valutazione formati-
va (sistematizzata per la prima volta in Italia da Benedetto Vertecchi I'anno
prima, nel 1976) aventi funzione di retroazione sul percorso, apportando
arricchimenti e correttivi didattici.

In che modo quindi la scuola, all’interno di questa prospettiva di
equita, riuscirebbe comunque a valorizzare i punti di forza nelle abilita
individuali? Vannini (2020) descrive alcune strade dirette alla promozione
dell’equita e della qualita degli apprendimenti; prima tappa, ma anche filo
rosso dell’intero percorso, dovrebbe essere la gia citata individualizzazione
della programmazione didattica, mirata a fornire 'uguaglianza di oppor-
tunita nel conseguire una buona padronanza di abilita. Questo principio,
che dovrebbe consentire il raggiungimento di competenze di base di buona
qualita, permettendo cosi a nessun/a bambino/a di rimanere indietro, divie-
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ne particolarmente rilevante oggi, alla luce dei dati OCSE-Pisa 2022'° del
nostro Paese; in particolare, si osserva come vi sia un 30% di partecipanti
che non raggiunge il livello minimo di competenze (Livello 2) in matema-
tica, un 24% che non lo raggiunge in scienze e un 21% che non raggiunge
il livello minimo in lettura. Sembrerebbe ancora attuale, quindi, l'osserva-
zione di Losito (2008) secondo cui il sistema scolastico arranchi nel garan-
tire “livelli di equita accettabili”. Va inoltre osservato come, secondo i dati
OCSE-Pisa 2022, il 13% della variabilita del punteggio ¢ spiegato dallo
status socio-economico di provenienza degli studenti e delle studentesse,
oltreché assecondare lo stereotipo di genere che vede i maschi piu bravi
nelle materie STEM (in questo caso la matematica), mentre le femmine
nelle materie umanistiche (in questo caso la lettura). Con tali premesse, la
seconda tappa del percorso ¢ la personalizzazione della programmazione,
volta a fornire percorsi didattici opzionali orientati al raggiungimento di
obiettivi di apprendimento differenziati per ciascun alunno/a, in quella che
Baldacci (2005) chiama “individualizzazione divergente”. E cosi che, quin-
di, la personalizzazione dovrebbe realizzarsi mediante un lavoro sinergico
tra scuola e offerte formative e culturali del territorio, in un sistema forma-
tivo integrato (Frabboni, 1989; Vannini, 2020).

Per concludere questa seppur parziale analisi, si intende citare ancora il
lavoro di Benadusi e Giancola (2021), i quali rilevano come I'equita (inte-
sa come forma di giustizia distributiva) rappresenti una condicio sine qua
non affinché si verifichi giustizia sociale, ovvero la condizione per cui le
istituzioni sociali, economiche e politiche lavorano in sinergia per ridurre
le disuguaglianze e garantire a tutti i membri della societa accesso equo ai
diritti fondamentali, alle risorse e alle opportunita (Fraser, 1997). In linea
con la critica all’ideologia dei meriti, i due studiosi evidenziano una visione
elitaria dell’istruzione radicata nella nostra societa, diffusa anche tra i pro-
gressisti, in cui vi € una netta separazione tra valutazione e relazione edu-
cativa; a tal proposito, rilevano come generalmente, nella scuola, il merito
divenga ancora il criterio principale che permea la valutazione scolastica,
mentre 1'uguaglianza e il bisogno accompagnano le relazioni tra docenti e
studenti. Per mostrare tale tendenza, Benadusi e Giancola accostano all’esi-
genza di equita quella di inclusione, intesa come l'insieme delle condizioni
che consentono alla persona — indipendentemente da genere, eta, etnia, sta-

16. Pisa ¢ un’indagine triennale condotta su studenti e studentesse quindicenni di tutto
il mondo volta ad indagare il grado di acquisizione di conoscenze e competenze fonda-
mentali per partecipare attivamente alla vita sociale ed economica, attraverso I'applicazio-
ne di quanto hanno imparato a situazioni realistiche di apprendimento e di vita, anche in
contesti sconosciuti.
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tus politico, status economico, status di salute, orientamento sessuale, ecc

— di essere riconosciuta e rispettata quale componente “del medesimo con-

sorzio civile, potere e sapere esercitare i propri diritti civili e politici, avere

voce in una societa politica democratica” (Benadusi e Giancola, 2021,

p- 52). Nel concetto di inclusione viene considerata, da un lato, la dimen-

sione di processo, in cui I'idea di eguale rispetto diventa criterio regolativo

per consentire al/lla studente/ssa di diventare parte della comunita di pra-
tiche, in uno spazio di autonomia e partecipazione; dall’altro lato, l’egua-
glianza basilare dei risultati, attraverso:

1. lidentificazione di una soglia minima di istruzione e di competenze,
che ha come fine sia la soddisfazione del diritto al lavoro e all’'occupa-
bilita — e non alla mobilita sociale come era per 'eguaglianza delle op-
portunita — sia I’'esercizio dei diritti di cittadinanza in una democrazia;

2. il contenimento della varianza dei risultati, che va nello specifico a
contenere la forbice tra i1 redditi, mediante:

a) opportunita educative compensative fornite lungo tutto ’arco della
vita (“‘seconda opportunita” e formazione permanente);

b) un meccanismo che fissi la soglia minima in base a un parametro
assoluto, di competenze fondamentali da raggiungere, e uno relati-
vo, riferito al divario massimo accettabile.

Tale rappresentazione, appare in linea con la definizione di inclusione
nell’istruzione formulata da UNESCO (2009), secondo cui I'inclusione ¢ un
“processo mirato a offrire un’istruzione di qualita per tutti nel rispetto del-
la diversita e delle diverse necessita e abilita, caratteristiche e aspettative di
apprendimento degli studenti e delle comunita, eliminando ogni forma di
discriminazione”.

Possiamo cosi scorgere in tale visione una vicinanza all’idea di scuola
democratica di Dewey, che ha avuto un impatto significativo sulla ricerca
pedagogica in Italia, dalle sue prime traduzioni, ad opera di Visalberghi,
ad oggi. Diventa inoltre evidente come, in tali analisi pedagogiche e so-
ciologiche, i percorsi di progettazione e valutazione volti a promuovere
I'equita vadano nella direzione di una “democratizzazione” della scuola e
degli insegnanti (Ciani, 2019), nonché sottolineino la necessita di percorsi
di professionalizzazione dei docenti volti ad affinarne le competenze valu-
tative oltre che didattiche.

Seppur mettendo l'accento su aspetti differenti, dalla fine degli anni
cinquanta del Novecento si & consolidata una massa critica che condivide
I'idea che, nell’istruzione, un’applicazione semplicistica dei principi meri-
tocratici puo rafforzare le disuguaglianze piuttosto che ridurle. Vedremo
quindi nei prossimi capitoli come la ricerca sul growth mindset dovra uti-
lizzare tali riflessioni e farne tesoro.
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2. Le caratteristiche personali nel processo
di apprendimento

2.1. Introduzione

Nel primo capitolo abbiamo visto come le principali teorie dell’intel-
ligenza e del talento siano in grado di fornirci fotografie solo parziali dei
nostri studenti e delle nostre studentesse; inoltre, parlando di merito, si ¢
osservato come sia difficile distinguere l'effetto delle capacita individuali
da quello dell’ambiente (micro, meso e macro) e di quanto quest’ultimo
abbia, fin dalla nascita, rappresentato un vantaggio o un ostacolo per essi;
infine, emerge come, il merito e il talento (nel suo attuale utilizzo pop del
termine), siano pressoché dei miti, delle ideologie, nati con delle intenzioni
anche nobili ma che, nel tempo, a causa della forte attenzione sulla perfor-
mance e i suoi esiti, che progressivamente ne hanno influenzato I'interesse
delle ricerche, non ha concesso un’integrazione sull’influenza del concetto
di sé o il ruolo dei processi motivazionali e attribuzionali in relazione
all’apprendimento.

Ed ¢ cosi che, rispetto al precedente, il presente capitolo intende cam-
biare prospettiva di osservazione. Si cerchera qui infatti di approfondire
quali sono le caratteristiche personali che entrano in gioco nel processo
di apprendimento e che influenzano sia la percezione che I'individuo ha di
sé, sia le scelte, che il successo nel portare a termine il compito. Andremo
quindi piu nel dettaglio a sondare i processi cognitivi, motivazionali e se-
lettivi che coinvolgono gli individui durante I’apprendimento.

Quali sono le caratteristiche personali che entrano in gioco durante
lapprendimento? Cosa dovrebbe tenere a mente chi educa/forma prima di
incontrare il suo target d’insegnamento? Quali sono i processi intra-indivi-
duali che possono intervenire durante 'acquisizione di competenze?
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2.2. Il concetto di sé in ambito educativo

Il concetto di sé ¢ un costrutto chiave nella psicologia e nella pedago-
gia, in quanto influenza il comportamento, la motivazione e il successo
accademico degli studenti e delle studentesse. Per chi educa e forma &
infatti cruciale aver chiaro e comprendere come i propri studenti/studen-
tesse percepiscano e valutino se stessi/e, in modo da poter sviluppare delle
strategie didattiche e formative efficaci alla promozione dell’apprendimento
e del loro benessere. Qui di seguito alcune teorie centrali nella letteratura
piscologica e pedagogica.

2.2.1. Lautostima

Rosenberg (1965) definisce I'autostima come il senso generale di valore
che l'individuo ha di s€ e che funziona come un giudizio di valore su se
stessi. Scherrer e Preckel (2019) evidenziano come, in generale, una bassa
autostima sia associata alla depressione (Sowislo & Orth, 2013) e a vari
problemi di salute (O’Connor & Vallerand, 1998). Dall’altro lato, un’alta
autostima appare correlata positivamente con la soddisfazione e il rendi-
mento sul lavoro (Judge & Bono, 2001), con le relazioni sociali (Neyer &
Asendorpf, 2001) e con il benessere soggettivo (DeNeve & Cooper, 1998).

Non c’¢ accordo in letteratura circa 'andamento dell’autostima nell’ar-
co della vita degli individui. Infatti, se da un lato vi sono studi longitudina-
li (Greene et al., 2006; Reddy et al., 2003) che hanno osservato un declino
dell’autostima durante I’adolescenza, ve ne sono altri (Harris et al., 2015)
che hanno individuato invece un aumento, e altri ancora (Chubb, Fertman,
& Ross, 1997) che non hanno rilevato alcun cambiamento significativo nel
tempo.

Diversi sono stati poi gli studi che hanno indagato la relazione tra au-
tostima e rendimento scolastico, ma solo piccole correlazioni positive sono
state rilevate (Bowles, 1999; Hansford & Hattie, 1982). Anche le ricerche
longitudinali condotte non forniscono prove robuste a testimonianza del
legame causale tra autostima e risultati scolastici (Baumeister et al., 2003;
Bachman & O’Malley, 1986). Inoltre in una recente metanalisi (Scherrer
e Preckel, 2018) che ha analizzato 107 studi longitudinali focalizzati sul
passaggio dalla scuola secondaria di primo a quella di secondo grado,
¢ emerso come l'autostima non presenti cambiamenti lungo la carriera
scolastica, cosi come ad esempio l'autoefficacia accademica o il concetto
di sé accademico generale; cio, a differenza di altre dimensioni come, ad
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esempio, la motivazione intrinseca o il concetto di sé accademico specifi-
co per la matematica e le lingue (per citarne alcuni), che invece diminui-
scono nel tempo.

Una delle questioni cruciali quando si parla di autostima, ha a che fare
con la sua misurazione. Il potere predittivo delle misure globali di auto-
stima ¢ limitato dalla presenza di eterogeneita tra le persone con punteggi
elevati di autostima, oltre che dalla difficolta di correlare un atteggiamento
globale con comportamenti o risultati specifici (Fishbein & Ajzen, 1975).
Infatti, in una loro ricerca, Crocker e Wolfe (2001) osservano come le
previsioni migliorino nel momento in cui l'autostima viene misurata nel
dominio specifico d’interesse e tra coloro che lo considerano importante. A
tal proposito, si rileva I'ideazione di un “modello gerarchico del concetto di
s€”, messo a punto da Shavelson e colleghi (1976), in cui l'autostima rap-
presenta il livello pill generale e raggruppa sotto di sé domini specifici co-
me il concetto di sé accademico e fisico. Quindi, se i domini rilevanti sono
organizzati gerarchicamente, diviene fondamentale misurare l'autostima
al livello di specificita appropriato, poiché una valutazione troppo ampia
o ristretta potrebbe produrre risultati non corretti. Infine, come osservato
da Baumeister e colleghi (2003) nella loro rassegna critica della letteratu-
ra, una spiegazione al problema della misurazione del costrutto pud essere
dato dal fatto che, I'eterogeneita nell’alta autostima, comprende all’interno
della categorizzazione sia persone che accettano con franchezza le proprie
buone qualita, che individui narcisisti, difensivi e presuntuosi.

Tra le ricerche che sono riuscite a identificare una relazione tra au-
tostima e rendimento scolastico, va certamente menzionato il lavoro di
Hansford e Hattie (1982): i ricercatori hanno effettuato una meta-analisi
che ha interessato oltre 200.000 partecipanti e che ha evidenziato una re-
lazione positiva significativa tra la dimensione di autostima e il rendimento
scolastico, consentendo di affermare che l'autostima spiega dal 4% al 7%
della varianza nel rendimento scolastico. Questa associazione, sebbene con
correlazioni deboli, ¢ stata confermata anche da studi successivi (Bowles,
1999). Risultati interessanti a riguardo sono stati ottenuti pure da Kugle,
Clements e Powell (1983), i quali hanno mostrato come l'effetto dell’auto-
stima puo non essere significativo nel momento in cui si considerano altri
fattori come l'etnia. Per giunta, 'autostima ¢ in grado di predire le presta-
zioni scolastiche in campioni di minoranze e gruppi a rischio, come han-
no evidenziato alcuni studi su studenti ispanici e afroamericani a rischio
esclusione (Ortiz & Volloff, 1987; Howerton, Enger & Cobbs, 1994).

Come osservato da Baumeister e colleghi (2003), osservando il rap-
porto di causalita tra autostima e rendimento scolastico, ¢ possibile vedere
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come un’alta autostima sia in parte il risultato di un buon rendimento sco-
lastico, mentre il contrario si verifica piu raramente.

2.2.2. Teoria dell’identita dell’io

Va riconosciuto a Erik Erikson, allievo di Anna Freud, il primo im-
portante contributo sull’identita, che egli battezzo nel 1963 come identita
dell’io (ego identity); lo studioso stava infatti trattando clinicamente un
disturbo, che oggi chiameremo post-traumatico da stress, che interessava
i soldati veterani reduci dalla seconda guerra mondiale. In particolare, la
perdita di un senso di identita, unita alla mancanza di collegamento tra le
esperienze di vita di questi soldati, ha portato Erikson ad aprire un filone
di studi sul concetto di identita e crisi di identita.

Come ricordato da Kroeger (2017) la formazione dell’identita compor-
ta la ricerca di una direzione significativa lungo un continuum che va dal
raggiungimento dell’identita alla confusione dei ruoli (Erikson, 1963). Cio
comporta sia l'esplorazione che I'impegno nell’identita, oltre alla sintesi
delle identificazioni infantili in una nuova configurazione che, pur correlata
alle precedenti, risulta distinta dalla semplice somma delle sue parti. Cosi,
la formazione dell’identita puo risultare per alcuni estremamente comples-
sa, portando ad essere aggirata attraverso la risoluzione del processo in
un’identita negativa o tramite I'esclusione dell’identita.

E importante notare quindi come, in un tale processo di formazione
dell’identita, il soggetto non si trovi da solo in un vacuum. Erikson, infatti,
ha concepito I'identita come un costrutto psicosociale, risultante dall’intera-
zione tra le capacita biologiche e psicologiche dell’individuo, da un lato, e
le opportunita e i supporti offerti dal contesto sociale, dall’altro. Alla luce
di cio, & possibile definire I'identita come la percezione che una persona ha
di se stessa come un’entita coerente e distinta, ed ¢ influenzata dalle espe-
rienze sociali e culturali.

Lo sviluppo dell’identita di sé rappresenta quindi una parte integrante
del processo di crescita individuale (gli otto stadi di Erikson) e, sebbene,
secondo l'autore, si tratti di uno sviluppo lungo tutto I'arco di vita, cio ha
una sua crucialitd per I'identita soprattutto durante I'adolescenza (Erikson,
1968), in cui si & di fronte a decisioni importanti riguardanti il futuro pro-
fessionale, ideologico e relazionale, che richiederanno ulteriori riflessioni e
revisioni anche nelle successive fasi della vita adulta.

A tal proposito, in ambito educativo, il processo di formazione dell’i-
dentita ¢ particolarmente rilevante, in quanto gli studenti e le studentesse si
trovano a scuola impegnati a definire chi sono e come si collocano all’in-
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terno della societa. Quindi, le scuole possono svolgere un ruolo cruciale in
questo processo, offrendo un ambiente sicuro e supportivo che consenta
agli studenti di esplorare le proprie identita, sviluppare un senso di appar-
tenenza e costruire relazioni positive con i pari e gli adulti di riferimento
(Marcia, 1980).

2.3. Motivazione e apprendimento
Per motivazione si intende “una configurazione organizzata di espe-
rienze soggettive che consente di spiegare I'inizio, la direzione, 'intensita e
la persistenza di un comportamento diretto a uno scopo” (De Beni e Moe,
2000, p. 37). Tale fattore puo giocare un ruolo importante nel determinare
un esito positivo dell’apprendimento.

Le teorie sulla motivazione hanno visto spostare nel tempo il focus su
aspetti differenti. Secondo I'approccio comportamentista, la motivazione
viene esplicitata in termini di rinforzi e punizioni all’interno del paradigma
del condizionamento operante di Skinner (1953). In particolare, il compor-
tamento & motivato da fattori estrinseci, come le ricompense, che vogliono
rafforzare un’azione, o le punizioni, che ne scoraggiano un’altra. La moti-
vazione, in questo contesto, ¢ considerata una funzione delle contingenze
di rinforzo presenti nell’ambiente, e il comportamento umano puo essere
modellato attraverso il controllo di tali contingenze.

Successivamente, I'approccio cognitivista sposta I'attenzione dai fattori
estrinseci ai processi mentali interni che influenzano la motivazione. Ne ¢
un esempio la teoria dell’aspettativa di Vroom (1964), che suggerisce come
la motivazione sia determinata dalla valutazione soggettiva che un indivi-
duo fa delle probabilitd di successo (aspettativa), del valore dell’obiettivo
da raggiungere (valenza), e della probabilita che la sua prestazione riesca
davvero a determinare la ricompensa (strumentalita):

M=V xIxE
in una formula moltiplicativa all'interno della quale, se una componente ¢
pari a zero, il prodotto motivazionale si azzera di conseguenza. E possibile
osservare come, nell’approccio cognitivista, la motivazione dipenda non so-
lo dalla possibilita di ottenere una ricompensa, ma anche dall’importanza
attribuita a tale ricompensa.

Una prospettiva ulteriormente diversa ¢ fornita dall’approccio storico-
culturale, che enfatizza il ruolo delle interazioni sociali e del contesto
culturale nella formazione della motivazione. Secondo questo approccio,
la motivazione non & solo un processo individuale, ma ¢ co-costruita attra-
verso l'interazione con gli altri e con 'ambiente sociale. Come sottolineato
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da Vygotskij (1978), I'apprendimento e la motivazione sono inseparabili
dal contesto sociale in cui avvengono. Tale visione viene rafforzata ulte-
riormente dalla teoria dell’apprendimento situato di Lave e Wenger (1991),
secondo cui la motivazione emerge dalla partecipazione attiva in comunita
di pratica, dove gli individui, grazie all’interazione con altri membri, svi-
luppano un senso di appartenenza e identita.

Nel suo testo, Moe (2011) sintetizza i cinque fattori chiave che influen-

zano la motivazione, anche in assenza di emozioni favorevoli: emozioni,
aspettative, obiettivi, valori e significato.

1.

Le emozioni, sono cio che trapela dal soddisfacimento dei motivi basali
e relativi bisogni, fungendo da segnali interni che possono potenziare o
inibire I’azione motivata. Essendo i tre motivi impliciti principali, o bi-
sogni (McClelland, 1961) quello di potere (influenzare gli altri), riuscita
(sentirci capaci) e affiliazione (sentirci in contatto e vicini agli altri), la
loro soddisfazione pud dare origine a emozioni positive (che si mani-
festa nella forza o entusiasmo), mentre la loro mancata soddisfazione a
emozioni negative (colpa, vergogna, paura, ansia, ecc.);

le aspettative, secondo Husman e Lens (1999), si riferiscono alle pro-
spettive future e ai benefici strumentali associati a un’attivita. Questi
tipi di aspettative riescono a sostenere la motivazione anche in assenza
di piacere intrinseco, ma rischia di generare una motivazione non dura-
tura, destinata a svanire se lattivita perde il suo fascino o se le aspetta-
tive non si realizzano;

per garantire una motivazione piu stabile, Mo¢ (2011) sottolinea I'im-
portanza degli obiettivi che, a differenza delle aspettative, sono piu du-
raturi poiché rappresentano cio che si desidera ottenere e il motivo per
cui lo si desidera. Gli obiettivi, dunque, creano distinti sistemi motiva-
zionali che consentono modalita per la definizione del successo; il suc-
cesso, viene pertanto definito diversamente da individuo a individuo, e
puo essere rappresentato dal miglioramento personale, dalla dimostra-
zione di competenza, dall’evitamento del fallimento o dallo sforzarsi il
meno possibile (work avoidance);

1 valori, come ricordato da Moe (2011), rappresentano cid che motiva
Iindividuo a impegnarsi, influenzati dalla cultura, dalla socialita e
dall’auto-percezione. Parlando di valori, la ricercatrice critica la pro-
spettiva di Schwartz (1994), che propone un modello di valori basato
su concetti come edonismo, benevolenza, potere e successo, ritenendo
che questa visione sia parziale poiché non considera il “perché” dietro i
valori stessi;

infine, Mo¢ (2011) riconosce nel significato attribuito a un’attivita, una
ricchezza psicologia derivante dalla visione del mondo e dalle convin-
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zioni personali dell’individuo; all’interno di tale ricchezza si possono

includere una varieta di aspetti, come le relazioni interpersonali, i ri-

sultati positivi, 'acquisizione di beni materiali, il benessere generale, i

diritti umani, ecc.

La letteratura supporta I'idea che i cinque fattori identificati interagi-
scono tra loro per formare un sistema motivazionale complesso. Ad esem-
pio, Wigfield ed Eccles (2000) sottolineano che, per innescare un processo
motivazionale efficace, non basti ritenersi capaci, ma ¢ necessario che
lattivita venga valutata come utile e importante. Allo stesso modo, Dornyei
(2001), in ambito educativo, evidenzia che un clima di classe positivo non
¢ sufficiente, ma ¢ necessario attribuire significato e valore all’apprendi-
mento, oltre a credere nella propria capacita di riuscita e riconoscere I'im-
portanza dell'impegno. In sintesi, Moe (2011) conclude che i fattori motiva-
zionali variano a seconda dell’attivita e della persona, ma operano in modo
integrato per sostenere la motivazione in contesti diversi.

La Teoria dell’Autodeterminazione (Self-Determination Theory, SDT),
messa a punto da Ryan e Deci (2000) e influenzata dalla psicologia uma-
nistica, da un lato, e la Teoria dell’Adattamento Fase-Ambiente (Stage-En-
vironment Fit Theory), messa a punto da Eccles e colleghi (1993) apposi-
tamente per il contesto scolastico, dall’altro, si concentrano entrambe sulla
qualita della motivazione e sul ruolo che svolge nel comportamento umano.

Nella SDT, si distinguono due tipi di motivazione: quella intrinseca,
che deriva dall’interesse personale e porta a un apprendimento di alta qua-
lita e creativita, e quella estrinseca, che & guidata da ricompense esterne o
dall’evitare punizioni (Ceylan, 2016). La motivazione viene a sua volta di-
stinta in sottocategorie, che variano lungo un continuum di autodetermina-
zione, muovendosi dalla polarita dell’assenza di motivazione (“devo farlo”),
alla polarita della motivazione intrinseca (“voglio farlo”); in particolare,
nel processo di internalizzazione, si vede il passaggio da una motivazione
esterna da s€, in cui non vi ¢ interesse verso il compito, a una motivazione
interna a sé, in cui il compito si rispecchia nella propria identita e che ri-
chiede quindi una ristrutturazione della relazione dell’individuo con i com-
piti, le attivita, i rapporti (Moe¢, 2011).

Le sotto-categorie del continuum dell’autodeterminazione sono:

* regolazione esterna: ricompense o punizioni esterne guidano il com-
portamento;

* regolazione introiettata: il senso di colpa o il desiderio di approvazio-
ne, quindi premi e punizioni autoimposte, guidano il comportamento
stesso;

e regolazione per identificazione: l'attivita da svolgere percepita come
specifica del gruppo di appartenenza, guida il comportamento;
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* regolazione integrata: lattivita da svolgere viene percepita come in
continuita con le proprie credenze e valori.

Dal punto di vista educativo, ¢ importante sottolineare come, secondo
gli autori della SDT, il contesto giochi un ruolo importante nella realizza-
zione e nel mantenimento della motivazione. Infatti, come sottolineato da
Moe (2011), in un contesto definito “controllante”, in cui vengono trasmessi
messaggi quali “vali se ottieni buoni voti”, “mi interessano i tuoi risultati e
non tu”, gli individui tendono a sentirsi validi per cid che fanno e non per
¢i0 che sono, facendo cosi diminuire il desiderio di internalizzazione. Inve-
ce, in un contesto definito “autonomo”, in cui vengono trasmessi messaggi
quali “vali se ti impegni”, “mi interessa come apprendi”, “vali se ti senti
coinvolto”, gli individui tendono a sentirsi valorizzati nella scelta, nel mi-
glioramento e nell’espressione di sé.

La motivazione ¢ cosi una variabile cruciale nel processo di insegna-
mento e apprendimento in quanto stimola I'impegno e la partecipazione
(Ryan & Deci, 2000). Inoltre va notato che, sebbene la motivazione estrin-
seca possa influenzare quella intrinseca, un’eccessiva dipendenza dalle
ricompense esterne potrebbe ridurre la motivazione intrinseca e influire
sulle prestazioni (Ryan & Deci, 2000).

In parallelo, le ricerche hanno osservato come la motivazione intrin-
seca correli positivamente con i risultati scolastici (Jacobs et al., 2002),
anche in una relazione reciproca osservata longitudinalmente (Marsh et
al., 2005), cosi come con l'autostima (Marsh et al., 2005; Spinath & Stein-
mayr, 2008).

Nella SDT, viene espresso anche il concetto di bisogni psicologici
primari, i quali si riferiscono alle condizioni necessarie per sperimentare
autonomia, autoefficacia e motivazione intrinseca. Secondo VansteenkKiste
e Ryan (2013), la mancanza di soddisfacimento dei bisogni psicologici
primari, se prolungata nel tempo, pud contribuire allo sviluppo di patolo-
gie psicologiche, nonché influenzare le scelte di abbandono scolastico. Al
contrario, un soddisfacimento ottimale di questi bisogni, soprattutto nelle
prime fasi dello sviluppo, ¢ essenziale per la crescita psicologica, per lo
sviluppo delle capacita cognitive ed esecutive (Bindman et al., 2015), e per
lo sviluppo delle competenze sociali (van der Kaap-Deeder et al., 2015). A
tal proposito, vi sono tre bisogni psicologici innati che devono essere sod-
disfatti per sostenere la motivazione intrinseca e promuovere il benessere:

e bisogno di autonomia: il bisogno di sentirsi in capo alle proprie azioni

e decisioni;

e bisogno di competenza: il bisogno di sentirsi efficaci e capaci di af-
frontare le sfide interagendo positivamente con il contesto;
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* Dbisogno di relazione: il bisogno di sentirsi connessi e apprezzati dagli
altri, mantenendo nel tempo legami significativi.

Rispetto alla scuola, supportare 'autonomia degli studenti e delle stu-
dentesse da parte di insegnanti e genitori ¢ essenziale per favorire l'au-
todeterminazione; in particolare, cido diventa fondamentale durante I’a-
dolescenza, una fase critica per lo sviluppo della percezione di sé e per
I'adattamento sociale. A riguardo, va ulteriormente sottolineato come gli
studenti e le studentesse, in classe, perseguano obiettivi scolastici ma anche
sociali (Juvonen & Murdock, 1995; Ryan & Patrick, 2001; Urdan & Maehr,
1995).

In un recente studio italiano condotto da Germani (2024) su un target
di 1092 studenti/esse di un liceo scientifico romano, si € cercato di identi-
ficare il ruolo del supporto all’autonomia da parte di insegnanti e genitori
nello sviluppo della motivazione autonoma e nelle intenzioni di abbando-
no negli adolescenti; in particolare, la ricercatrice ha preso in esame sia
gli effetti diretti del supporto sulle intenzioni, sia gli effetti mediati dalla
motivazione. I risultati, in linea con la SDT, hanno evidenziato come il
supporto all’autonomia che gli studenti e le studentesse percepiscono da
parte degli insegnanti giochi un ruolo piu rilevante, rispetto al supporto
che percepiscono dai genitori, nel forgiare la loro motivazione autonoma;
infatti, emerge il ruolo di mediazione del supporto degli insegnanti nell’in-
fluenza che la motivazione ha sull’intenzione ad abbandonare gli studi. In
altre parole, pit la motivazione degli studenti e delle studentesse ¢ regolata
in modo autonomo (e non controllata), minore sara I'intenzione ad abban-
donare gli studi.

La teoria dell’adattamento fase-ambiente collega le fasi dello sviluppo
con l'adeguatezza delle condizioni ambientali (Eccles et al., 1993), basan-
dosi sulla prospettiva socioculturale dell’apprendimento, che considera
quest’ultimo come un costrutto sociale influenzato dalle persone e dalle
condizioni contestuali (Vygotsky, 1978). L'idea di fondo della teoria dell’a-
dattamento fase-ambiente ¢ quella che gli studenti ottengano risultati mi-
gliori quando gli ambienti scolastici sono in sintonia con le loro esigenze
di sviluppo (Eccles & Midgley, 1989; Eccles et al., 1993). Quando invece
I’ambiente di apprendimento non soddisfa le esigenze di sviluppo degli stu-
denti e delle studentesse, si verifica un aumento delle difficolta nella gestio-
ne della classe, un deterioramento della qualita della relazione insegnante-
studente, una riduzione della partecipazione attiva e della motivazione
accademica, nonché una maggiore probabilita di sviluppare un’immagine
negativa di s€ (Eccles, Lord, & Midgley, 1991; Eccles & Roeser, 2009).

A tal proposito, cosa ci dicono le ricerche circa la motivazione lungo i
differenti cicli scolastici?
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La letteratura & abbastanza concorde nell’'osservare una tendenza al
declino progressivo della motivazione durante il corso della carriera scola-
stica (Eccles et al., 1993; Gottfried, et al., 2011; Reddy et al., 2003; Shap-
ka e Keating, 2005; Scherrer e Preckel, 2018; Wang e Pomerantz, 2009;
Wigfield e Wagner, 2005).

In uno studio del 2001, Ryan e Patrick hanno esaminato i cambiamenti
nella motivazione e nell'impegno degli adolescenti durante la scuola media,
utilizzando il modello di adattamento fase-ambiente (Stage-Environment
Fit Theory). Emerge come lo sviluppo ottimale per gli adolescenti avvenga
in contesti educativi rispondenti ai loro bisogni di sviluppo, quali: il desi-
derio crescente di autonomia, la riflessione su concetti astratti (ad esempio
il concetto di equita), la necessita di supporto da parte dei pari e di adulti
che non siano le figure genitoriali, 'aumento della consapevolezza di sé e
una maggior sensibilita al confronto sociale. Inoltre, le ricercatrici osserva-
no come, laddove I'ambiente scolastico risponda a tali bisogni, gli studenti
e le studentesse tendono a impegnarsi in modelli di apprendimento piu
adattivi, contrariamente ad una situazione in cui ’ambiente, invece, non
risponda adeguatamente a tali bisogni. Infine, si ha avuto conferma alla
concettualizzazione di diverse dimensioni distinte dell’ambiente scolastico,
tra cui: il supporto dei docenti, I'interazione tra compagni nelle attivita di-
dattiche, la promozione del rispetto reciproco tra gli studenti/esse e la pro-
mozione di obiettivi di rendimento all’interno del gruppo classe.

In una recente meta-analisi di Scherrer e Preckel (2018) in cui sono
stati presi in esame 107 studi longitudinali, si ¢ analizzato il declino nelle
variabili motivazionali e nell’autostima lungo la carriera scolastica attra-
verso, anche in questo caso, la lente della teoria dell’adattamento fase-
ambiente. In particolare, i ricercatori si sono chiesti se il cambiamento fos-
se eventualmente pill pronunciato in determinati livelli scolastici o durante
le transizioni scolastiche (ad esempio, durante i passaggi da un ciclo scola-
stico all’altro) o se differisca in base al costrutto motivazionale. I risultati
mostrano come Vi sia un progressivo calo nella motivazione intrinseca, nel-
la padronanza e negli obiettivi di prestazione. Inoltre, ¢ emerso un calo nei
concetti di sé accademici specifici delle materie — come quelli relativi alla
matematica e alla lingua — mentre il concetto di sé accademico generale ¢
rimasto invariato. Inoltre, 1 ricercatori osservano come, anche cali moderati
nella motivazione, siano da considerarsi rilevanti per lo sviluppo accade-
mico degli studenti, evidenziando la necessita di interventi per mitigare
tali cali. A tal proposito, viene riportata la proposta di Eccles e Roeser
(2009) di ri-allineamento tra i bisogni degli studenti e le opportunita offer-
te dall’ambiente scolastico a diversi livelli ecologici (classi, scuole, distretti
scolastici e comunita), prevedendo ad esempio lo spostamento in fasce ora-
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rie successive alla mattina le lezioni per adolescenti, venendo cosi incontro
alla loro preferenza per le attivita serali.

Concludendo, si intende menzionare lo studio recente di Shao e col-
leghi (2024) che evidenzia il ruolo cruciale della motivazione all’appren-
dimento come mediatore parziale nel rapporto tra le relazioni tra pari
e il rendimento accademico tra gli studenti delle scuole medie cinesi.
Questo lavoro si radica nella letteratura esistente, in particolare sul lavo-
ro di Wentzel (1997), fornendo ulteriori evidenze su come la motivazione
all’apprendimento medi il legame tra le relazioni tra pari e i risultati ac-
cademici negli studenti delle scuole medie. In particolare, I'aumento della
dipendenza dal supporto e dalla guida dei pari durante la transizione alla
scuola media sembra essere un fattore chiave, poiché le relazioni tra pari
diventano piu influenti nel plasmare gli atteggiamenti legati all’appren-
dimento e i valori personali degli studenti e delle studentesse in questa
fase dello sviluppo. Nella lettura dei risultati, non si puo prescindere dalla
considerazione del fatto che la ricerca sia avvenuta nel contesto culturale
cinese, che enfatizza 1 valori collettivi e ’'armonia sociale, caratteristiche
che probabilmente hanno giocato un ruolo significativo nel modo in cui le
relazioni tra pari influenzano la motivazione all’apprendimento. In genera-
le, questo risultato ¢ in linea con le ricerche precedenti che identificano la
motivazione come un determinante chiave delle prestazioni accademiche
(Chen, 2015). Come suggerito dagli autori della ricerca, dal punto di vista
educativo, promuovere solide relazioni tra pari e potenziare la motivazione
all’apprendimento pud avere un impatto significativo sui risultati accade-
mici degli studenti, in particolare nel contesto dell’istruzione nelle scuole
medie in Cina.

2.3.1. Teoria degli obiettivi

Gli obiettivi vengono considerati come delle micce d’innesco dell’azio-
ne e, all’interno della ricerca sulla motivazione umana, hanno sostituito il
concetto di bisogni, analizzati da Maslow (1970) nella sua celebre gerar-
chia dei bisogni umani (bisogni fisiologici, di sicurezza, di appartenen-
za, di stima, di autorealizzazione). Diverse sono le teorie sugli obiettivi
elaborate dalla ricerca, ma, tra tutte, due hanno avuto molto successo: la
teoria del goal setting e la teoria dell’orientamento agli obiettivi (0 goal-
orientation theory).

La teoria del goal setting nasce nell’ambito delle scienze dell’organiz-
zazione come tecnica motivazionale per dirigenti aziendali all’interno del
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Jframework del Management by objectives (Sarchielli, 2003) e afferma che
I’agire umano ¢ causato da uno scopo e, affinché I’azione si concretizzi, gli
obiettivi devono necessariamente essere stabiliti e perseguiti per una scelta
dell'individuo (Locke & Latham, 1990). A tal proposito, va sottolineato
che gli obiettivi si differenziano tra loro per cinque principi: chiarezza,
sfida, impegno, feedback e complessita del compito, e, nel 1981, sono stati
convertiti da Doran negli obiettivi SMART — acronimo di Specific, Mea-
surable, Achievable, Relevant, e Time-bound — utilizzati ancora oggi come
strumento di gestione del tempo e dei progetti.

Secondo Kaplan e Maher (2007), la teoria dell’orientamento agli obiet-
tivi (o goal orientation theory) ¢ una delle principali, se non la principale,
prospettiva per lo studio della motivazione al successo, in particolare in
ambito educativo, e per lo studio della motivazione umana in generale.
Gli orientamenti all’obiettivo definiscono le ragioni e i metodi attraverso
cui gli individui perseguono obiettivi, influenzando 'interpretazione degli
eventi, lo sviluppo di schemi cognitivi, emotivi ¢ comportamentali e ’e-
sperienza in generale (Anderman & Maehr, 1994; Ames, 1992; Elliott &
Dweck, 1988). Inizialmente concepite come scopi situazionali, tali orienta-
menti sono stati successivamente considerati anche come fattori disposizio-
nali durevoli nei confronti dell'impegno (Nicholls, 1992).

Ames (1992) ha identificato due orientamenti principali: I'orientamento
alla padronanza (mastery goal orientation), che si focalizza sullo svilup-
po delle competenze, e l'orientamento alla prestazione (performance goal
orientation), che si concentra sul dimostrare (nel senso anche di esibire)
competenza. Come sintetizzato nella rassegna di Kaplan e Maher (2007), in
ambito educativo l'orientamento alla padronanza ¢ associato all’apprendi-
mento, alla crescita personale e, in alcuni casi, al miglioramento del rendi-
mento scolastico (Brookhart, Walsh, & Zientarski, 2006; Kaplan & Maehr,
1999). Tuttavia, i risultati in contesti universitari non sono sempre coerenti
(Harackiewiczvet al., 1998, 2000). Lorientamento alla prestazione presenta
pure lui risultati contrastanti, essendo spesso collegato a schemi disadattivi
di apprendimento e affettivita (Ames, 1992; Dweck & Leggett, 1988).

Un’altra categoria identificata ¢ quella degli obiettivi sociali, che si
riferiscono alle motivazioni interpersonali legate all’interazione e alla re-
lazione con gli altri in classe (Urdan & Maehr, 1995). A differenza degli
obiettivi di padronanza e prestazione, la ricerca sugli obiettivi sociali si ¢
concentrata maggiormente su cio che gli studenti cercano di ottenere, piut-
tosto che sulle ragioni del loro impegno in determinati compiti (Anderman,
1999; Wentzel, 2000).

Per fronteggiare il problema dell’incongruita dei risultati, Elliot (1999)
ha proposto una distinzione tra obiettivi di avvicinamento (0 approccio),
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quando lo studente o la studentessa si cimentano nell’apprendimento dell’o-
biettivo della lezione, e obiettivi di evitamento, quando lo studente cerca di
fare meglio degli altri o della volta precedente, in un modello 2 (avvicina-
mento/approccio, evitamento) x 2 (rispetto a s€, rispetto agli altri).

Cosi, come ricordato da Hattie (2012), nel caso della padronanza, lo/a
studente/ssa cerca di apprendere abilita (avvicinamento/approccio alla
padronanza) o di evitare i fallimenti nell’apprendimento (evitamento della
padronanza); nel caso della prestazione, lo/a studente/ssa cerca di superare
gli altri (avvicinamento/approccio alla prestazione) o di evitare di fare le
cose peggio degli altri (evitamento della prestazione). Gli obiettivi di av-
vicinamento alla prestazione sono associati a esiti generalmente positivi
mentre, gli obiettivi di evitamento della prestazione, sono legati a risulta-
ti negativi come bassa autoefficacia e ansia (Urdan, Ryan, Anderman &
Gheen, 2002).

Hattie estende anche agli obiettivi sociali, per cui si puo trovare lo/a
studente/ssa che cerca di lavorare insieme agli altri nell’apprendimento
(avvicinamento/approccio sociale) o di lavorare con gli altri per evitare
I'apprendimento (evitamento sociale).

2.3.2. Teoria dell’autoefficacia

La definizione del concetto di autoefficacia viene ricondotta alle teorie
socio-cognitive di Albert Bandura e il suo gruppo di ricerca, e si traduce
nella convinzione individuale che, a fronte di determinati sforzi, sia possi-
bile raggiungere determinati obiettivi. In particolare, all’interno della sua
nota pubblicazione del 1997 Self-efficacy: the exercise of control, Bandura
spiega come:

le persone forniscono contributi causali al proprio funzionamento psicosociale
attraverso meccanismi di agency personale. Tra i meccanismi di agency, nessuno
¢ piu centrale o pervasivo delle convinzioni di efficacia personale. A meno che
le persone non credano di poter produrre gli effetti desiderati con le loro azioni,
hanno pochi incentivi ad agire. La convinzione di efficacia, quindi, ¢ una base im-
portante dell’azione. Le persone guidano le loro vite attraverso le loro convinzioni
di efficacia personale (p. 2).

Emerge quindi un elemento nuovo rispetto alla precedente trattazione
(si veda capitolo 1), ovvero il fatto che, il possesso di conoscenze e compe-
tenze necessarie per svolgere un compito, da sole, non sono sufficienti per
I'esecuzione efficace del compito stesso; infatti, la condicio sine qua non
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¢ rappresentata dalla convinzione di poter eseguire con successo il com-
portamento richiesto in situazioni specifiche e difficili. Questo binomio di
competenze e convinzioni di efficacia, viene descritto da Bandura (1997)
come ‘“‘causalita reciproca”, in cui una componente dipende, in parte, dal
funzionamento dell’altra. In particolare, il concetto di agentivita (descritta
da Bandura con il termine human agency) si riferisce alle azioni compiute
intenzionalmente (Bandura, 1997) e vede, nelle credenze di autoefficacia,
il suo cuore pulsante.

Nella sua Teoria socio-cognitiva, Bandura (1986) ha individuato un
“modello triadico” in cui tre ordini di variabili concorrono reciprocamente,
in quello che I'autore ha chiamato “reciproco determinismo triadico”, a in-
fluenzare il comportamento, ovvero:

* fattori personali: fattori cognitivi, emotivi ¢ motivazionali che includo-
no anche le credenze di autoefficacia e le attitudini individuali;

e fattori ambientali: stimoli e condizioni esterne entro cui l'individuo ¢
immerso, come il contesto sociale e culturale;

* comportamento: azioni e reazioni dell’individuo che possono influenza-
re ed essere influenzate da altre componenti del modello.

Nessuno dei tre elementi del modello opera in isolamento: essi intera-
giscono e si influenzano reciprocamente per determinare il comportamento
umano, in quello che ¢ stato definito “reciproco determinismo triadico”.
Ad esempio, le condizioni ambientali possono influenzare le credenze per-
sonali, che a loro volta possono modificare i comportamenti osservati e ap-
presi. Allo stesso modo, i cambiamenti nei comportamenti possono alterare
sia le percezioni personali, sia le condizioni ambientali (Bandura, 2011).

Nella teoria socio-cognitiva (0 cognitiva sociale) di Bandura (1986,
1997) si descrive, inoltre, come le convinzioni di autoefficacia possano va-
riare tra loro mediante tre dimensioni:

(@) livello o grandezza: ovvero il particolare livello di difficolta del com-
pito;

(b) forza: ovvero la certezza di conseguire positivamente un particolare
livello di difficolta del compito;

(c) generalita: ovvero il grado in cui le convinzioni di grandezza e forza si
generalizzano tra i compiti e le situazioni.

In questa sede, l'interesse per tale costrutto & proprio legato alla sua
ipotesi di influenza sulla scelta di attivita, sullo sforzo profuso e la perse-
veranza di un individuo (Bandura, 1977). In un articolo del 1998, Wood e
Bandura approfondiscono ulteriormente, descrivendo come l'autoefficacia
sia: “la convinzione che le proprie capacita siano in grado di mobilitare la
motivazione, le risorse cognitive e le linee d’azione necessarie per soddi-
sfare determinate richieste situazionali” (p. 408).
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All'interno dei suoi studi sull’autoefficacia, Caprara (1996) rileva tre
ulteriori caratteristiche di questo costrutto. Innanzitutto, l'autoefficacia
dell’individuo puo essere rafforzata, essendo malleabile; in secondo luogo,
lautoefficacia sulla quale si puo agire con degli interventi ¢ specifica per
una determinata classe di compiti; infine, modificare ’autoefficacia implica
cambiamenti nella prestazione, nell'umore, nell'impegno e nel benessere
individuale.

Come ricordato da Hattie (2012), in ambito educativo, gli studenti e le
studentesse con alta autoefficacia: a) tendono a intraprendere compiti diffi-
cili anziché evitarli, interpretandoli come vere e proprie sfide; b) tendono a
vivere i fallimenti come un’occasione di apprendimento e segnale del fatto
che, la prossima volta, occorra maggior impegno. In parallelo, gli studenti
con bassa autoefficacia: a) tendono a evitare i compiti difficili, interpretan-
doli come minacce all'immagine di sé; b) mostrano scarso impegno nel
raggiungimento degli obiettivi; ¢) i fallimenti diventano occasioni di rumi-
nazione mentale relativa agli ostacoli o le mancanze mostrate dall’indivi-
duo, negandone pero l'agentivita personale; d) si riprendono con difficolta
dai fallimenti e faticano a ritrovare un senso di fiducia in se stessi.

Appare chiaro che i successi e i fallimenti esercitino un impatto sulle
convinzioni di efficacia; inoltre, ¢ stato osservato come gli effetti del fal-
limento sull’autoefficacia dipendano in realta dalla seconda dimensione
dell’autoefficacia, ovvero la forza delle convinzioni di efficacia e, in se-
condo luogo, dalla tempistica dei fallimenti in relazione al complesso delle
esperienze di performance dell’'individuo. A tal proposito, ¢ stato osservato
da Pajares (1996) come gli studenti e le studentesse con alta autoeffica-
cia percepita tendano a ottenere risultati migliori; questo non solo perché
lavorano pitt duramente, ma anche perché interpretano i fallimenti come
esperienze di apprendimento piuttosto che come espressione diretta delle
loro capacita.

In ambito educativo, I'autoefficacia ha dimostrato di essere strettamente
correlata al rendimento scolastico. Una metanalisi del 2004 di Robbins e
colleghi, che ha preso in considerazione oltre 100 studi empirici condotti
dagli anni ottanta ai primi anni duemila, ha rilevato che, di nove costrutti
psicosociali comunemente studiati, il piu forte singolo antecedente del suc-
cesso e della performance accademica degli studenti universitari sia pro-
prio I'autoefficacia accademica.

Ma quali sono le fonti relative alle convinzioni circa la propria effica-
cia personale? Bandura identifica quattro fonti di informazioni principali
— di natura sociale, cognitiva e affettiva — che danno origine al senso di
autoefficacia; in particolare:
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1. le esperienze dirette di gestione efficace del compito, che fungono da
indicatori di capacita;

2. le esperienze vicarie e di modellamento, che alterano le convinzioni di
efficacia mediante, da un lato, la trasmissione di competenze e, dall’al-
tro, il confronto con le prestazioni ottenute dagli altri;

3. la persuasione verbale, che infonde, mediante un processo di influenza
sociale, la convinzione di possedere competenze da mettere in campo;

4. gli stati emotivi, che influenzano come le persone giudicano la propria
forza, vulnerabilita, reattivita.

Secondo tale sintesi delle fonti principali, si osserva come, nella for-
mazione di un’idea di sé, entrino in gioco fonti di natura diversa, incluse
le possibili valutazioni altrui. Come vedremo poi quando si parlera di min-
dset, tale caratteristica possiede una certa ambivalenza, potendo potenzial-
mente dare vita a dinamiche distorcenti a scopo difensivo.

Come avviene quindi 'apprendimento secondo le teorie socio-cognitive
di Bandura?

Lo studioso di Stanford, insieme al proprio team di ricerca, mette a
punto la teoria dell’apprendimento sociale (SLT, 1977) che ¢ divenuta
riferimento all’interno della psicologia dello sviluppo e dell’educazione.
La SLT, si discosta in modo deciso dalle teorie comportamentiste, enfatiz-
zando 1l ruolo centrale delle interazioni sociali e dell’ambiente; tale teoria
sostiene che I'apprendimento avviene principalmente attraverso: 1) l'osser-
vazione e 2) la seguente imitazione del comportamento altrui. Tale appren-
dimento osservazionale avviene quindi mediante un’esperienza diretta da
parte dell’individuo, il quale osserva le azioni di altri, veri e propri modelli
significativi per lui/lei, quali genitori, docenti o personaggi con esposizione
mediatica.

Le caratteristiche di tale processo fanno si che vi siano dei fattori di
mediazione e in particolare si menzionano:

e Jattenzione;

* laritenzione;

* la riproduzione motoria;

e la motivazione.

Lefficacia dell’apprendimento osservazionale caratterizzante la SLT ¢
rappresentata dal fatto di essere influenzata sia dalle caratteristiche del mo-
dello, sia dall’autoefficacia percepita dall’osservatore.

La teoria di Bandura ha cosi giocato un ruolo cruciale sulle pratiche
educative e sullo sviluppo di interventi psicopedagogici volti ad agire su
comportamenti disfunzionali. Anche la tradizione di studi in ambito la-
vorativo ha studiato approfonditamente il costrutto di autoefficacia, rico-
noscendogli un ruolo di antecedente della competenza nella formazione
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(Martocchio & Judge, 1997), della performance (Stajkovic & Luthans,
1998) e dell’atteggiamento verso il lavoro (Saks, 1995).

2.4. Le teorie dell’attribuzione

Come abbiamo detto nel primo capitolo, una vasta gamma di studi
psicologici, pedagogici, sociologici e filosofici ha tentato di comprendere
come gli individui interpretano e reagiscono agli eventi della loro vita
mediante la formulazione di teorie dell’intelligenza. In questa direzione,
la teoria dell’attribuzione occupa un posto centrale. Tale teoria si riferisce
all'insieme degli schemi e dei processi cognitivi che gli individui utiliz-
zano per spiegare la causa del comportamento proprio ed altrui. Inoltre,
sappiamo che questi schemi possono essere di natura personale, oppure
possono essere influenzati dall’ambiente (Heider, 1944; Weiner, 1980). La
comprensione di tali processi diventa assai importante nel momento in cui
si ha la necessita di cogliere le dinamiche sottostanti all’apprendimento e
alla motivazione individuale.

Il lavoro pionieristico di Heider (1944) e successivamente di Weiner
(1980) ha influenzato la moderna teoria dell’attribuzione, offrendo strumen-
ti concettuali per analizzare come, gli individui, interpretano le cause dei
loro successi e dei loro insuccessi.

Una descrizione della nascita e degli sviluppi della teoria, viene fatta
direttamente da Weiner in una pubblicazione del 2008. Lo psicologo socia-
le descrive I'influenza che, sulla sua teoria, ha avuto la teoria della motiva-
zione al successo di Atkinson. Quest’ultimo, suo mentore universitario, si
colloca tra i teorici del valore (Atkinson, 1958; Adams, 1965; McClelland,
1973) concentrati su cio che la persona vuole o desidera, in un processo di
massimizzazione del vantaggio. L'esperienza e l'interazione con 'ambien-
te, secondo le teorie del valore, consentono I'apprendimento dei valori (le
credenze piu profonde degli individui), che differiscono tra le persone. In
particolare, Atkinson ha introdotto un modello in cui la forza della motiva-
zione & espressa attraverso ’'equazione:

Motivazione = Motivo x Aspettativa x Valore,
in cui per “motivo” si intende la forza dell’orientamento al successo, per
“aspettativa” si intende la probabilita percepita di successo, mentre, per
“valore”, ci si riferisce al significato attribuito al successo.

Questo modello enfatizza I'importanza delle differenze individuali nel
bisogno di successo, sottolineando che gli individui sono motivati a per-
seguire obiettivi non solo in base alla probabilita di successo, ma anche in
funzione del valore emotivo attribuito al raggiungimento di tali obiettivi.
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Inoltre, Atkinson ha suggerito che il valore dell’incentivo sia inversamente
proporzionale all’aspettativa di successo, suggerendo che il senso di orgo-
glio derivante da un successo sia maggiore quando si ottiene in compiti
difficili, rispetto a quelli pit semplici. Pertanto, gli individui sono motivati
quando hanno la percezione di poter aver successo, traendone cosi il mas-
simo vantaggio (Atkinson, 1964). Infine, la tendenza al successo non ¢ co-
stituita solo dalla motivazione alla riuscita, ma anche dall’evitamento di un
potenziale insuccesso.

La principale ipotesi di differenziazione tra gruppi di motivazione ge-
nerata dalla teoria di Atkinson prevede che gli individui con alto bisogno
di successo siano particolarmente attratti da compiti di difficolta inter-
media, rispetto alle persone con bassi bisogni di rendimento. Il fatto che
questa ipotesi non ¢ mai stata confermata dalla ricerca empirica, ha portato
Weiner a cercare altrove le proprie soluzioni.

Sebbene inizialmente Weiner avesse trascurato I'approccio di Heider,
giudicandolo troppo basato sul “buon senso” e poco rigoroso, una rilettura
delle sue opere lo ha portato a notare aspetti interessanti. In particolare,
Heider (1958) ha postulato che le persone tendono a vedere il comporta-
mento come causato da fattori interni (come i fattori individuali, la moti-
vazione e le abilita) o esterni (come i fattori ambientali, la situazione e il
caso). Il contributo di Heider non si limita alla semplice categorizzazione
delle cause del successo e del fallimento, ma fornisce anche a Weiner un
quadro di riferimento per comprendere come, le cause in questione, in-
fluenzano le aspettative e, di conseguenza, la motivazione degli individui.

Tale intuizione ¢ stata combinata da Weiner con le proprie riflessioni
derivanti dalla teoria di Rotter (1966) sul “locus of control”, ovvero il gra-
do in cui una persona percepisce un risultato come contingente alle proprie
azioni o a quelle di forze esterne; il locus of control si colloca lungo un con-
tinuum da un orientamento pill interiorizzato a un orientamento pill esterio-
rizzato. Un locus of control esterno riconosce nel caso, nella provvidenza,
nella fortuna o in altre persone, le cause del successo; mentre un locus of
control interno fa ritenere che il successo dipenda dal proprio agire, dalle
proprie capacita, assumendosi le responsabilita del proprio comportamento.

Weiner e Kukla (1972) hanno quindi combinato ed espanso quanto
pensato da Heider (1958) e Rotter (1966), introducendo cosi nel dibattito tre
dimensioni fondamentali nell’attribuzione causale:
¢ locus (interno o esterno);

e stabilita (stabile o instabile nel tempo);
e controllabilita (sotto il controllo dell’individuo o no).

Le teorie di Weiner (1980) risultano cosi rilevanti per comprendere la
motivazione nell’apprendimento, poiché le attribuzioni fatte dagli individui
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riguardo ai loro successi o fallimenti influenzano le loro aspettative future,
le emozioni e la motivazione. Infatti, secondo la teoria dell’attribuzione, il
modo in cui le persone cercano spiegazioni per cid che accade loro varia
notevolmente da individuo a individuo. Di conseguenza, tale variabilita
individuale influenza significativamente le loro reazioni emotive e compor-
tamentali. Ad esempio, secondo Weiner (1985), coloro che attribuiscono i
successi a fattori interni e stabili (come determinati tratti di personalita)
tendono a sviluppare un senso di orgoglio e autostima, mentre quelli che
attribuiscono i fallimenti a fattori interni e stabili (come la mancanza di
determinati tratti di personalita) possono sviluppare sentimenti di vergogna
e bassa autostima.

Quali sono le implicazioni di queste attribuzioni nel contesto educati-
vo? I primi studi ci dicono che, quando gli studenti e le studentesse attri-
buiscono i loro successi a fattori esterni, come la fortuna, possono non svi-
luppare un senso di competenza o di controllo sui propri risultati, portando
a una scarsa motivazione. All'opposto, quando attribuiscono il successo
a fattori interni e controllabili, possono aumentare la motivazione e I'im-
pegno futuro (Covington & Omelich, 1984). Possiamo descrivere queste
situazioni come frutto di stili di attribuzione differenti.

Gli stili d’attribuzione non derivano da analisi oggettive della realta,
ma sono spesso influenzati da bias cognitivi che possono distorcere il
giudizio. Uno dei bias piu noti ¢ [l'errore fondamentale di attribuzione,
descritto per la prima volta da Heider nel 1958 e che si manifesta nella
tendenza a spiegare i fallimenti altrui in termini di fattori disposiziona-
Ii (come tratti di personalita o abilitd innate), mentre si attribuiscono i
propri fallimenti a fattori situazionali (come la sfortuna o le circostanze
avverse). L'errore fondamentale di attribuzione fa emergere un importante
gap tra la percezione di sé e degli altri, che pud avere implicazioni signi-
ficative nelle dinamiche sociali e personali. In ambito educativo, questo
bias pud, ad esempio, portare a fraintendimenti tra insegnanti e studenti o
tra pari, con conseguenti giudizi ingiusti e tensioni interpersonali (Ross,
2018).

La teoria dell’attribuzione offre una lente critica per comprendere come
le percezioni degli studenti riguardo alle cause del loro successo o falli-
mento influenzino non solo la loro motivazione, ma anche il loro appren-
dimento. Nel capitolo successivo esploreremo meglio come cio si interseca
con il costrutto di growth mindset.
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2.41. Lauto-sabotaggio e I'impotenza appresa

Lauto-sabotaggio rappresenta un fenomeno psicologico complesso in
cui gli individui, attraverso azioni o scelte deliberate, esternalizzano i fal-
limenti e interiorizzano i successi, in un tentativo di proteggere la propria
autostima. Tale fenomeno ¢ stato descritto come una strategia d’attribuzio-
ne da Berglas e Jones (1978), e vede il fallimento attribuito a fattori ester-
ni, come la mancanza di sonno o lo stress, piuttosto che a una presunta
incompetenza personale. Cio consente all’individuo di mantenere intatta la
percezione delle proprie capacita, anche di fronte a insuccessi e quindi la
propria immagine di sé. Infatti, il successo ottenuto nonostante gli ostacoli
autoimposti tende a rafforzare l'autostima dell’individuo, alimentando la
percezione di una superiore competenza personale (Tice, 1991).

Lauto-sabotaggio pud anche essere analizzato alla luce delle teorie
dell’'impotenza appresa, un concetto introdotto da Seligman (1972).

L'impotenza appresa descrive una condizione psicologica in cui gli
individui si disimpegnano e si rassegnano a causa della percezione di man-
canza di controllo originata, a sua volta, da esperienze negative ripetute,
in cui cio¢ 1 loro sforzi non sono riusciti a influenzare i risultati (Kofta &
Sedek, 1989; Maier & Seligman, 1976, 2016). Questo stato di impotenza
appresa oltrepassa la semplice passivita che si puo avere di fronte a cir-
costanze avverse; infatti, essa riflette una condizione pitl profonda, simile
alla depressione, sollevando negli individui preoccupazioni piu rilevanti in
vari ambiti della loro vita (Abramson et al., 1978; Maier & Seligman, 1976,
2016; Peterson et al., 1993). Inoltre, in contesti educativi, tale senso di
impotenza potrebbe essere originato dalla combinazione di precedenti in-
successi scolastici, convinzioni profonde sull'impossibilita di agire sul pro-
prio rendimento, bassi livelli di autoefficacia, attribuzione di scarso valore
all’apprendimento scolastico, mancanza di strategia adeguate al compito,
nonché da contesti ostili caratterizzati dall’'uso di punizioni (Hattie, 2012).
Questa convinzione d’impotenza potrebbe contribuire alla comparsa di
comportamenti auto-sabotanti, poiché I'individuo, anticipando il fallimento
e sentendosi incapace di influenzare positivamente il proprio destino, prefe-
risce creare condizioni che giustifichino I'insuccesso piuttosto che affronta-
re direttamente il rischio di fallire.

Una connessione tra l'auto-sabotaggio e I'impotenza appresa emerge
quando si considerano le teorie sulla motivazione e 'autostima. Come ri-
cordato nei paragrafi precedenti, la teoria dell’autodeterminazione di Ryan
e Deci (1985) sottolinea I'importanza del senso di competenza, autonomia
e relazione, per tendere alla motivazione intrinseca. Secondo gli autori,

62

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169406



quando questi bisogni psicologici di base non sono soddisfatti, gli individui

possono sviluppare una motivazione estrinseca o un’amotivazione, che ¢

fortemente correlata a fenomeni di impotenza appresa e comportamenti
auto-sabotanti. In tale contesto, I’auto-sabotaggio puo essere visto come un
tentativo maldestro di preservare un senso di controllo, seppur illusorio, in

situazioni percepite come incontrollabili (Ryan & Deci, 2000).

Una percezione di scarso controllo sugli esiti accademici puo porta-
re a una motivazione disadattiva negli studenti, esponendoli al rischio di
auto-sabotaggio e impotenza nello studio (Covington, 1992; Martin et al.,
2001). Gli studenti sviluppano un maggiore senso di controllo quando rico-
noscono la connessione tra sforzi e risultati, e ricevono feedback coerenti
dagli educatori, che chiariscono come migliorare nello studio (Craven et
al., 1991).

A tal proposito, gli esiti della meta-analisi di Schwinger e colleghi
(2014), che ha tenuto in considerazione 36 studi e 25.550 partecipanti,
evidenzia come l’auto-sabotaggio risulti un correlato significativo del ren-
dimento accademico. Inoltre, i risultati mostrano come gli studenti piu
giovani presentino una relazione piu forte tra auto-sabotaggio e performan-
ce. Cio potrebbe essere dovuto a differenze nella valutazione (es. i docenti
degli studenti piu giovani potrebbero valutare pill negativamente 1’auto-
sabotaggio nell’assegnare i voti) e/o a questioni legate all’eta (es. a causa
di un concetto di abilita personale poco differenziato, fallimenti specifici
potrebbero essere interpretati come indicazione di minore capacita scolasti-
ca in generale).

Va inoltre ricordato come la letteratura distingua tra due principali ti-
pologie di auto-sabotaggio:

1. lauto-sabotaggio comportamentale implica la creazione attiva di osta-
coli che possano compromettere la performance, come I’abuso di so-
stanze o la riduzione della pratica; ne sono esempi lo scarso impegno,
la procrastinazione, la scelta strategica di impegnarsi poco (Hattie,
2012);

2. lauto-sabotaggio dichiarato si manifesta quando l'individuo riporta
ostacoli psicologici, come l'ansia da esame o il cattivo umore, senza
che vi sia un effettivo impedimento (Arkin & Baumgardner, 1985).
Entrambi i comportamenti sono spesso motivati dalla paura del falli-

mento e dalla convinzione di essere destinati a fallire, un sentimento che

trova le sue radici nell'impotenza appresa.

Come ¢ possibile contrastare gli effetti dell’autosabotaggio e dell’impo-
tenza appresa? Le ricerche ci suggeriscono come la promozione di obiettivi
di padronanza, o insegnando agli studenti e alle studentesse come moni-
torare il proprio apprendimento (Hattie, 2012), possano mitigare gli effetti

63

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169406



negativi dell’auto-sabotaggio e dell'impotenza appresa sul rendimento acca-
demico. Ad esempio, Schwinger e colleghi (2014) hanno messo in evidenza
come, il perseguimento di obiettivi di padronanza, riduca gli effetti disa-
dattivi dell’auto-sabotaggio, promuovendo un approccio positivo e orientato
al miglioramento personale. Tale strategia si allinea agli studi sulla motiva-
zione autonoma (Germani, 2024), con I'idea che il rafforzamento del senso
di competenza e autonomia possa contrastare la tendenza all'impotenza
appresa, incoraggiando gli individui a riprendere il controllo del proprio
processo di apprendimento e delle proprie prestazioni.

Interventi che promuovono obiettivi di padronanza e rafforzano il sen-
so di competenza possono essere efficaci nel ridurre questi comportamenti,
favorendo una maggiore resilienza e un approccio pit costruttivo alle sfide.
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3. Il growth mindset

3.1. Introduzione

Grazie principalmente al lavoro pionieristico di Carol Dweck, docente
di psicologia presso la Stanford University, il concetto di mindset ha gua-
dagnato notevole attenzione nella letteratura psicopedagogica contempora-
nea. In particolare, Dweck ha dedicato la sua carriera all’esplorazione delle
teorie implicite dell’intelligenza (Dweck & Leggett, 1988), alla definizione
del costrutto di growth mindset (Dweck, 2006), e quindi alle credenze
circa la malleabilita dell’intelligenza e il potenziale di miglioramento delle
capacita e delle qualita umane.

Questo capitolo si propone di esaminare in dettaglio le ricerche con-
dotte da Dweck e dai suoi collaboratori e collaboratrici, ma anche da altri
gruppi di ricerca, al fine di chiarire il ruolo centrale del growth mindset
nell’ambito educativo. Tuttavia, prima di addentrarsi nelle specificita del
costrutto, ¢ fondamentale considerare i contributi teorici che hanno costi-
tuito la base per lo sviluppo di questo costrutto. In particolare, alcune delle
teorie della motivazione nell’apprendimento e le teorie implicite dell’intelli-
genza, gia anticipate nei due capitoli precedenti, offrono un quadro teorico
essenziale per comprendere come e perché gli individui rispondono in ma-
niera differente alle sfide e ai fallimenti.

Le teorie della motivazione, tra cui la teoria dell’attribuzione e la te-
oria dell'impotenza appresa, hanno fornito una comprensione critica delle
dinamiche che influenzano le risposte cognitive ed emotive degli individui
di fronte a situazioni di successo o fallimento. Ad esempio, gli studi di
Seligman e Maier (1967) sull'impotenza appresa in ambito animale hanno
illustrato come, le esperienze ripetute di fallimento possano portare a una
diminuzione della motivazione e a un senso di impotenza generalizzata.
Parallelamente, la teoria attribuzionale di Winer e Kukla (1970) ha contri-
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buito a chiarire come, le spiegazioni che gli individui danno ai loro suc-
cessi e insuccessi, influenzino la loro motivazione e il loro comportamento
futuro.

Carol Dweck, ispirata da queste teorie, ha esteso tali concetti all’am-
bito dell’apprendimento umano, dimostrando come, di fronte a ostacoli
simili, i bambini possano sviluppare risposte comportamentali diverse,
categorizzate come “impotenza appresa” o “orientamento alla padronanza”
(Dweck & Reppucci, 1973; Diener & Dweck, 1978).

Vedremo poi come, una delle piu interessanti ricerche sul mindset
(Claro et al., 2016), si interroghi sulla promozione dell’equita attraverso lo
sviluppo del growth mindset nelle scuole di contesti socio-economici pill
bassi.

Andando a concludere questa introduzione, ¢ possibile vedere come
le teorie della motivazione, dell’intelligenza implicite e dell’equita (intesa
come inclusione) forniscono le fondamenta per la comprensione del growth
mindset. Esse non solo aiutano a spiegare le dinamiche psicologiche e psi-
cosociali sottostanti alle diverse risposte agli ostacoli, ma indicano anche
come queste risposte possano essere influenzate e modificate attraverso
interventi pedagogici mirati. Pertanto, la comprensione di queste teorie ¢
cruciale per un’analisi approfondita del growth mindset e del suo impatto
sull’apprendimento e sul successo scolastico.

3.2. Le teorie che hanno plasmato la ricerca di Dweck

Larticolo di Carol Dweck del 1986, Motivational processes affecting
learning, rende chiaramente l'idea del contesto scientifico in cui sta per
innestarsi il suo lavoro sul growth mindset. Negli anni *70, la ricerca sulla
motivazione si era orientata verso un approccio socio-cognitivo (si pensi al
contributo di Albert Bandura), che si distacca dalle contingenze esterne e
dagli stati interni globali, per concentrarsi su come i bambini interpretano
e processano le informazioni nelle situazioni di apprendimento. Infatti, tale
approccio aveva consentito di: descrivere e distinguere i modelli adattivi
dai modelli disadattivi, spiegarli nei loro processi sottostanti e quindi ini-
ziare a fornire una rigorosa base concettuale ed empirica per I'intervento e
la pratica.

Da qui lattenzione di Dweck per quegli studi sulla motivazione che
hanno approfondito le cause delle attivita orientate agli obiettivi (Atkinson,
1964; Beck, 1983; Hull, 1943). Come descritto nel capitolo precedente, la
letteratura distingue due tipi di obiettivi motivazionali:
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1. gli obiettivi di padronanza (o di apprendimento), che spingono gli in-
dividui a migliorare la propria competenza e a padroneggiare nuove
abilita;

2. gli obiettivi di prestazione (o di performance), in cui I'enfasi ¢ posta
sull’'ottenere giudizi favorevoli o evitare giudizi negativi sulla propria
competenza.

Questa distinzione, a cui la stessa Dweck ha contribuito (Dweck &
Elliott, 1983; Nicholls, 1984), ¢ centrale per comprendere i diversi modelli
motivazionali adattivi e disadattivi.

Come ricordato da Dweck (1986), infatti, i diversi modelli posseggono
delle caratteristiche peculiari:

1. il modello adattivo, o orientato alla padronanza (master-oriented), ¢
caratterizzato dalla ricerca di sfide e da una persistenza efficace di
fronte agli ostacoli. In particolare, i bambini che adottano tale model-
lo tendono a valorizzare lo sforzo nel perseguire la padronanza di un
compito;

2. al contrario, il modello disadattivo, spesso descritto come impotente
(helpless), ¢ associato all’evitamento delle sfide e alla scarsa persistenza
e spesso ¢ accompagnato da emozioni negative come ansia e pensieri
negativi rivolti a se stessi (Ames & Ames, 1984; Diener & Dweck,
1978; Dweck & Reppucci, 1973; Nicholls, 1975).

Un aspetto interessante € qui rappresentato dalla scoperta che, in as-
senza di differenze significative nelle capacita intellettuali tra bambini e
bambine con modelli diversi di adattamento, viene dimostrato che questi
modelli possono influenzare profondamente le prestazioni cognitive; infat-
ti, & stato visto come i bambini orientati alla padronanza risultano facilitati
nelle sfide, mentre quelli con un modello disadattivo mostrino difficolta
maggiori di fronte agli ostacoli.

Dweck, insieme al suo gruppo di ricerca, si ¢ interrogata su cosa ci
puo essere dietro a questi pattern di adattamento, visto che non si tratta di
mere abilita possedute, e individua nelle feorie implicite dell’intelligenza la
sua risposta. Infatti, le teorie sulla propria intelligenza utilizzate possono
influenzare gli obiettivi che si adottano. In particolare, i bambini e le bam-
bine che credono che I'intelligenza sia un tratto fisso tendono ad adottare
obiettivi di prestazione; mentre i bambini e le bambine che considerano
I'intelligenza una qualita malleabile sono piu inclini a perseguire obiettivi
di apprendimento. Di conseguenza, la scelta di questi obiettivi determina i
modelli di comportamento, con implicazioni significative per la loro moti-
vazione e il loro approccio alle sfide (Bandura & Dweck, 1985; Dweck &
Elliott, 1983; Dweck & Leggett, 1985).
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Come e perché i diversi obiettivi favoriscono i diversi modelli? Dweck
si ¢ interroga su questo e anche su come i modelli, a loro volta, plasmino il
processo di scelta del compito e il suo perseguimento per facilitare o osta-
colare le prestazioni cognitive. Insieme al suo gruppo di ricerca, la ricer-
catrice ottiene delle evidenze (Bandura & Dweck, 1985; Dweck & Elliott,
1983; Dweck & Leggett, 1988) che mostrano come i processi di scelta dei
bambini e delle bambine con un focus sugli obiettivi di prestazione:

* ruotino attorno alla preoccupazione emotiva circa il loro livello di abi-
lita;

* possano portare i bambini all’evitamento delle sfide e al ritiro di fronte
alle difficolta.

Al contrario, i processi di scelta dei bambini e delle bambine con un
focus sugli obiettivi di padronanza/apprendimento:

* ruotino attorno alla ricerca del miglioramento;

e possono portare alla padronanza attraverso lo sforzo.

Dunque emerge come l’attenzione ai giudizi sulle capacita possa por-
tare, nei bambini e nelle bambine, alla tendenza a evitare e a ritirarsi dalle
sfide; al contrario, si osserva come l’attenzione ai progressi raggiunti attra-
verso I'impegno crei nei bambini e nelle bambine la tendenza a cercare e a
essere stimolati dalle sfide.

Quindi, una volta chiarito il come e il perché i diversi obiettivi favo-
riscano i diversi modelli!, Dweck si ¢ focalizzata sull’analisi di come gli
obiettivi plasmino (1) la scelta del compito e (2) il suo perseguimento, per
facilitare o ostacolare le prestazioni cognitive.

In particolare:

1. riguardo la scelta del compito, Dweck osserva come gli obiettivi di
prestazione tendano a scoraggiare la scelta di compiti adeguatamente
sfidanti, in quanto richiedono che i bambini e le bambine percepisca-
no le proprie abilita come elevate ancora prima di essere disposti ad
affrontare le sfide (Bandura & Dweck, 1985; Elliott & Dweck, 1988).
A tal proposito, nel momento in cui i bambini e le bambine si concen-
trano sull’'ottenere giudizi positivi sulle proprie abilita, spesso scelgono
compiti che garantiscono loro il successo, oppure compiti talmente dif-
ficili da non far sembrare il fallimento come un riflesso negativo delle

1. Va sottolineato che Dweck, come ampiamente riconosciuto dalla stessa ricercatrice,
non ¢ stata la prima a considerare la salienza degli obiettivi di prestazione rispetto a quelli
di apprendimento, cosi come gli effetti dell’evidenziare gli obiettivi di prestazione rispet-
to a quelli di apprendimento, essendoci state prima di allora ricerche importanti (Ames,
1984; Brockner & Hulton, 1978; Carver & Scheier, 1981; E. Diener & Srull, 1979; Entin &
Raynor, 1973; Lekarczyk & Hill, 1969; McCoy, 1965; Sarason, 1972).
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proprie capacita. Una tale scelta strategica serve a proteggere la propria

percezione di se stessi, ma puo anche limitare le proprie opportunita

di apprendimento. Al contrario, gli obiettivi di padronanza/appren-

dimento incoraggiano i bambini e le bambine a selezionare compiti

sfidanti in grado di promuovere lo sviluppo delle competenze, anche in
presenza di una bassa valutazione delle proprie abilita attuali (Elliott &

Dweck, 1988; M. Bandura & Dweck, 1985). Questo approccio consen-

te ai bambini e alle bambine di dare la priorita all’apprendimento e al

proprio miglioramento, piuttosto che alla protezione della propria im-

magine di sé, favorendo cosi una maggiore propensione a correre rischi

per acquisire conoscenze.

Riguardo il perseguimento del compito, Dweck fissa alcuni aspetti:

a) Interpretazione e impatto dei risultati: si osserva come, con gli
obiettivi di prestazione, i bambini tendano ad attribuire i risultati
negativi a una mancanza di abilita, con il rischio di causare una
riduzione dello sforzo e il ritiro di fronte alle sfide (Ames, 1984;
Elliott & Dweck, 1988). Una tale risposta difensiva ¢ in grado di
compromettere la capacita dei bambini e delle bambine di mante-
nere strategie efficaci durante le difficolta. Al contrario, i bambini e
le bambine con obiettivi di apprendimento, interpretano gli ostacoli
come segnali per aumentare lo sforzo e adattare le strategie, por-
tando spesso a un miglioramento delle prestazioni (Leggett, 1986;
Nicholls, 1984). Infine, si osserva come tale risposta adattiva riflet-
ta un focus sul miglioramento e sulla padronanza piuttosto che su
giudizi statici delle abilita.

b) Soddisfazione per i risultati: nell’'ambito degli obiettivi di perfor-
mance, la soddisfazione ¢ strettamente legata alla percezione di
competenza, rendendo difficile per i bambini trarre orgoglio dai
propri sforzi, soprattutto quando i risultati sono sfavorevoli (Ames
et al., 1977). In particolare, un grande sforzo ¢ spesso visto come
un segno di scarsa abilita, il che riduce ulteriormente la soddisfa-
zione (Leggett, 1986). All’opposto, i bambini e le bambine con
obiettivi di padronanza/apprendimento traggono soddisfazione dal-
lo sforzo impiegato, indipendentemente dal risultato, promuovendo,
in questo caso, un approccio piu resiliente e motivato verso le sfide
(Bandura & Dweck, 1985).

¢) Motivazione intrinseca: gli obiettivi di performance possono nuo-
cere alla motivazione intrinseca concentrando I'attenzione dei bam-
bini e delle bambine sui giudizi di abilita piuttosto che sul piacere
del compito stesso (Deci & Ryan, 1980; Lepper & Greene, 1978).
Allo stesso modo, la pressione per mantenere alta la percezione di
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competenza pud rendere lo sforzo, in situazioni incerte, avverso,
oscurando qualsiasi interesse intrinseco per il compito (Elliott &
Dweck, 1988). Al contrario, gli obiettivi di apprendimento favori-
scono la motivazione intrinseca enfatizzando lo sforzo come mezzo
per raggiungere la padronanza e la crescita intellettuale.

d) Trasferimento dell’apprendimento: gli obiettivi di apprendimento/
padronanza non solo migliorano I'impegno immediato nel compito,
ma favoriscono anche il trasferimento, a nuove situazioni, dei prin-
cipi appresi (Farrell, 1985). Si ¢ visto come i bambini e le bambine
con obiettivi di apprendimento/padronanza hanno ottenuto punteggi
piu alti nei test di trasferimento delle conoscenze da un contesto
all’altro, hanno prodotto di piu in termini quantitativi e hanno ge-
nerato piu risposte basate sulle regole, suggerendo un tentativo pill
attivo di applicare cio che hanno appreso a nuove sfide.

Tutti questi esiti consentono a Dweck una sintesi importante a premes-
sa dei successivi lavori. In altre parole, mentre gli obiettivi di performance
concentrano i bambini sul mantenimento di giudizi elevati circa le proprie
abilita, portando a un indebolimento della fiducia e all’evitamento dei
compiti difficili, gli obiettivi di padronanza/apprendimento enfatizzano lo
sforzo come mezzo per sviluppare le abilitd. Questo orientamento incorag-
gia i bambini e le bambine a esplorare, iniziare e perseguire quei compiti
che promuovono la crescita intellettuale, favorendo cosi un approccio piu
resiliente e adattivo all’apprendimento. Pertanto, un’eccessiva enfasi sugli
obiettivi di performance potrebbe paradossalmente ostacolare lo svilup-
po di quelle abilita che si vorrebbero proteggere, mentre gli obiettivi di
padronanza/apprendimento supportano una buona crescita intellettuale e
motivazionale.

3.3. Lapprodo alla classificazione dei mindset

Come analizzato nel precedente paragrafo, le teorie implicite su cui
hanno lavorato Carol Dweck con Mary Bandura (1983) e Eleonor Leg-
gett (1988), riguardano le credenze fondamentali che gli individui hanno
sull’intelligenza e sulla capacita di apprendimento. In questa prospettiva,
basandosi su studi precedenti, Dweck osserva che, le concezioni formula-
te dagli individui in merito alla propria intelligenza e alle proprie abilita,
possono influenzare profondamente le inferenze riguardanti la propria
personalita e le proprie scelte di vita. In particolare, riconosce che alcuni
studenti e studentesse adottano una teoria statica dell’intelligenza, consi-
derandola come un attributo immutabile (teoria dell’entita), mentre altri la
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concepiscono come dinamica e suscettibile di sviluppo (teoria incremen-

tale). A tal proposito, gli individui con una teoria dell’entita tendono a evi-

tare le sfide, per paura di fallire e di dimostrare una mancanza di abilita.

Invece, coloro che possiedono una teoria incrementale, vedono le sfide piu

come un’opportunita per crescere e migliorare le proprie competenze.

Cosi, come gia si accennava in precedenza, tali distinzioni nelle cre-
denze circa la propria intelligenza hanno implicazioni significative, non
solo per I'educazione, ma anche per lo sviluppo personale e professionale.
Infatti, gli studenti con una mentalita di crescita sono piu propensi a perse-
verare di fronte alle difficolta, a vedere gli errori come parte del processo
di apprendimento e a sviluppare strategie efficaci per superare gli ostacoli.
In contrasto, in linea con gli studi che hanno ispirato tale teoria, una men-
talita fissa puo portare a un senso di impotenza appresa, in cui gli indivi-
dui rinunciano facilmente quando incontrano difficolta, ritenendo che i loro
sforzi non possano cambiare il risultato.

Carol Dweck introduce una classificazione dei mindset (0 forma men-
tis) basata su ricerche riguardanti la natura dell’intelligenza, condotte su
un campione di studenti e studentesse. Questi studi, svolti insieme al suo
gruppo di ricerca, hanno permesso di identificare alcuni sistemi di signi-
ficato di cui il mindset costituisce il nucleo organizzatore. Questi sistemi
includono variabili quali: le attribuzioni, 'impotenza appresa, il raggiungi-
mento degli obiettivi e le credenze relative allo sforzo (Molden & Dweck,
2006). Da tali ricerche ¢ emersa una classificazione binaria di mindset,
che, pur rappresentando un costrutto complesso e multicomponente, si sud-
divide in growth mindset (mindset incrementale/dinamico) e fixed mindset
(mindset fisso/statico). Questa distinzione descrive il modo in cui le perso-
ne interpretano e spiegano la realta (Dweck, 1999).

Dweck (si veda Fig. 1) e il suo gruppo di ricerca hanno osservato che
¢gli individui con un mindset fisso (fixed mindset) tendono a:

e essere orientati al raggiungimento di obiettivi di performance, mirati
a confermare le proprie convinzioni sulle abilita personali (Dweck &
Leggett, 1988); questi individui, credendo che le proprie qualita siano
stabili e immutabili, vivono le situazioni performative unicamente co-
me occasioni per darne dimostrazione (Dweck, 2006);

e adottare una visione in cui lo sforzo non & percepito come utile, a cau-
sa delle potenziali difficolta o di un senso di impotenza (Hong et al.,
1999);

* sviluppare strategie di rinuncia, abbandonando lo sforzo o perseveran-
do in strategie inefficaci in caso di battute d’arresto (Robins & Pals,
2002).
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Dall’altro lato, le persone con un mindset incrementale credono nel fat-
to che l'intelligenza, cosi come le altre abilita, siano malleabili e possano
essere sviluppate. Questi individui mostrano una tendenza a:

e orientarsi verso obiettivi di apprendimento, mirati ad accrescere le pro-
prie abilita (Dweck & Leggett, 1988);

e percepire lo sforzo come utile;

e adottare strategie orientate al padroneggiamento, che prevedono un
aumento dello sforzo o cambiamenti di strategia in caso di difficolta
(Robins & Pals, 2002).

Un mindset fisso, quindi, si basa sull’idea che le abilita siano immuta-
bili, portando le persone con questa forma mentis a considerare lo sforzo
come inutile (Mueller & Dweck, 1998) e a ignorare i feedback correttivi
potenzialmente utili (Heslin et al., 2005). Inoltre, poiché le sfide potrebbe-
ro evidenziare carenze intrinseche nelle abilita, tali individui tenderebbero
a evitare queste situazioni (Hong et al., 1999). E stato inoltre osservato che
questi presupposti influenzano anche le interazioni sociali, portando le
persone con un mindset fisso a giudicare rapidamente gli altri per le loro
“trasgressioni percepite” (Erdley & Dweck, 1993) e a provare frustrazione
di fronte ai successi altrui (Knee, Patrick & Lonsbary, 2003).

Al contrario, le persone con un mindset incrementale tendono a con-
siderare lo sforzo come cruciale per il padroneggiamento dei compiti,
nonché a cercare e prestare attenzione ai feedback correttivi (Heslin et al.,
2005; Mangels et al., 2006) e a vedere i fallimenti come un segnale della
necessita di aumentare I'impegno e migliorare le strategie (Nussbaum &
Dweck, 2008). Tali individui tenderebbero inoltre ad affrontare positi-
vamente le sfide (Hong et al., 1999) e, nelle relazioni con gli altri, a non
adottare un atteggiamento giudicante verso le trasgressioni altrui, ma piut-
tosto ad essere inclini ad aiutare gli altri nel loro sviluppo e cambiamento
(Heslin, VandeWalle & Latham, 2006), cosi come a sentirsi ispirati dai
successi altrui (Fig. 1).

Per quanto riguarda le differenze nei giudizi sociali, la ricerca ha evi-
denziato che, bambine e bambine degli ultimi due anni delle scuole ele-
mentari e con un mindset incrementale, mostrano un pensiero meno rigido
e normativo nei confronti dei comportamenti immorali (Erdley & Dweck,
1993) e una minore propensione a formulare giudizi aprioristici (Huang et
al., 2017), considerando le azioni immorali come risposte a pressioni con-
tingenti, piuttosto che come indicazioni di difetti persistenti nel carattere
(Erdley & Dweck, 1993).

Altre ricerche hanno invece mostrato come, gli individui con un mind-
set fisso, tendano a credere che le azioni immorali riflettano caratteristiche
profonde e immutabili di una persona (Chiu et al., 1997, Dweck Chiu &
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Fig. 1 - Mentalita fissa e mentalita di crescita (Immagine tratta da: Dweck, 2006)
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Hong, 1995). In effetti, mentre gli individui con un mindset fisso basano la
propria morale su doveri, norme sociali e aspettative di ruolo, coloro che
possiedono un mindset incrementale sembrano fondare il proprio pensiero
morale principalmente su principi e diritti (Chiu et al., 1997). Infine, ¢ sta-
to visto come gli studenti e le studentesse con mindset fisso traggano con-
clusioni piu decise riguardo la personalita degli altri e, basandosi sull’appa-
renza, del loro carattere morale; cio, non per via di una certa impulsivita,
ma a causa della loro rapidita nell’attribuire etichette positive o negative
(Hong, 1994), per via cioe¢ di una concezione della personalita come un
qualcosa di unitario che influenza e pervade tutte le azioni con coerenza
(Dweck, 2000).

Sappiamo che i bambini e le bambine, gia in eta prescolare, osser-
vano il mondo circostante non in maniera passiva, ma con l'obiettivo di
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comprenderlo attraverso la ricerca o la produzione di spiegazioni (Legare,
Gelman & Wellman, 2010). In particolare, durante I’esplorazione di oggetti
che catturano la loro attenzione, i bambini reagiscono positivamente (ad
esempio, sorridendo) quando ricevono risposte esaustive ai loro “perché”,
dimostrando una persistente motivazione a comprendere quando il deside-
rio di conoscenza non viene soddisfatto a causa di spiegazioni insufficienti.
Tra gli studi sul confronto sociale, quello di Goudeau e Cimpian (2021)
risulta particolarmente interessante per approfondire ulteriormente la com-
prensione di questo fenomeno. Basandosi sulle teorie psicologiche secondo
cui i bambini in eta prescolare tendono a spiegare le differenze in classe
attribuendole alle caratteristiche intrinseche dei loro compagni, trascuran-
do le circostanze esterne, i ricercatori hanno ipotizzato che tale pregiudizio
nelle spiegazioni influenzi la motivazione e il rendimento scolastico. In
particolare, & piu probabile che un bambino con un mindset fisso attribui-
sca il successo scolastico di un compagno all’intelligenza innata, rispetto a
chi possiede un mindset incrementale.

Goudeau e Cimpian (2021), come riportato alla fine del paragrafo
precedente, osservano che il mindset puo influenzare le credenze sulla
stabilita delle caratteristiche personali, senza necessariamente predire un
pregiudizio intrinseco nelle spiegazioni e interpretazioni. Spiegare le dif-
ferenze di rendimento in classe attraverso un pregiudizio legato a elementi
intrinseci, potrebbe contribuire a far percepire caratteristiche come I’in-
telligenza come tratti fissi. Alla base di questo bias intrinseco vi ¢ il fatto
che le persone tendano a generare risposte sulle cause utilizzando le stesse
modalita che impiegano per risolvere problemi complessi, ossia attraverso
euristiche o scorciatoie mentali (Cimpian, 2015), ricorrendo a informazio-
ni facilmente accessibili nella memoria per costruire risposte semplici e
approssimative (Kahneman, 2011). Tale pregiudizio pud contribuire ad am-
pliare le disuguaglianze, rendendole apparentemente legittime.

Anche se il mindset pud manifestarsi in forme miste, piuttosto che in
un semplice binarismo, la maggior parte delle persone tende a mantenere
una mentalita prevalentemente fissa o incrementale in specifici ambiti di
competenza, piuttosto che in modo assoluto (Burnette et al., 2013). Ad
esempio, Carol Dweck (1999) osserva che una persona potrebbe mostrare
un mindset incrementale in relazione a determinate abilita e un mindset fis-
so in relazione ad altre. Queste considerazioni derivano dagli studi condotti
non solo nell’ambito dell’apprendimento, ma in vari ambiti e con diverse
metodologie di valutazione (Dweck, 2006).
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3.4. Linfluenza dei feedback sul growth mindset

La formazione di un mindset fisso o incrementale ¢ oggetto di interes-
se in numerosi studi scientifici, volti a delineare i processi sottostanti lo
sviluppo delle credenze sulle proprie abilita. Un’area di ricerca particolar-
mente esplorata riguarda I'influenza dei feedback sui mindset dei bambini.
Quando parliamo di feedback, intendiamo

I'informazione fornita da un agente (ad esempio, insegnante, pari, libro, genitore,
se stessi, esperienza) riguardante aspetti della propria prestazione o comprensione.
Un insegnante o un genitore possono fornire informazioni correttive, un pari puo
suggerire una strategia alternativa, un libro puo offrire chiarimenti su idee, un
genitore pud incoraggiare, e un discente puod consultare la risposta per valutare la
correttezza di una soluzione. Il feedback ¢ quindi una “conseguenza” della presta-
zione (Hattie & Timperley, 2007, p. 81).

Secondo il lavoro di Hattie e Timperley (2007), lo scopo del feedback
vuole quindi essere il recupero del gap esistente tra le attuali conoscenze o
prestazioni dell’individuo, e un obiettivo di conoscenze o prestazioni desi-
derato. Tale gap (o discrepanza) puo essere ridotto:

* dagli studenti e dalle studentesse: mediante un maggior impegno e
I'impiego di strategie piu efficaci, oppure abbandonando, offuscando,
abbassando gli obiettivi;

* dagli/lle insegnanti: mediante, da un lato, il fatto di fornire obiettivi
adeguati, stimolanti e specifici, e, dall’altro, aiutando gli studenti e le
studentesse a raggiungere gli obiettivi attraverso strategie di apprendi-
mento efficaci e feedback.

A tal proposito, le strategie adottate da studenti e insegnanti per colma-
re questa discrepanza possono variare, in termini di efficacia, nel miglio-
rare 'apprendimento, rendendo essenziale comprendere le condizioni che
portano a risultati diversi.

Inoltre, un feedback efficace dovrebbe rispondere a tre domande chia-
ve, che possono essere poste da insegnanti e/o studenti:

*  “Dove sto andando?” (Quali sono gli obiettivi?)

*  “Come sto andando?” (Che progressi si stanno facendo verso I'obiettivo?)

*  “Dove andare dopo?” (Quali azioni devono essere intraprese per mi-
gliorare i progressi?)

Queste domande corrispondono, infatti, ai concetti di:

o feed up;

o feedback;

» feed forward.
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Oltre a ci0, il livello a cui il feedback si applica, influenza I'efficacia
con cui queste risposte aiutano a ridurre la discrepanza tra conoscenze/pre-
stazione attuale e desiderata. Questi livelli includono:

* il compito specifico;

e il processo di comprensione su come eseguire il compito;
e il livello dell’autoregolazione;

e il livello personale (non legato al compito).

I ricercatori hanno mostrato come, per ciascuno di questi livelli, il
feedback abbia degli effetti differenti. A tal proposito, & emerso come
il feedback efficace si concentri sui livelli del compito, del processo e
dell’auto-regolazione, promuovendo la comprensione e incoraggiando le
strategie di miglioramento; invece, il feedback rivolto al sé€ (alla persona)
¢ generalmente meno efficace. Il processo, espresso da questo modello,
richiede sia la fornitura, sia la ricezione del feedback, evidenziando 1'im-
portanza dell’autoregolazione e del coinvolgimento attivo degli studenti
nell’apprendimento.

Per queste ragioni, come sottolineato dal lavoro di Hattie e Timperley
(2007), le valutazioni dovrebbero fornire indicazioni per affrontare queste
domande, piuttosto che limitarsi a misurare le prestazioni. Il feedback,
quando combinato ad un’istruzione efficace, diventa uno strumento potente
per migliorare 'apprendimento, sebbene debba essere attentamente cali-
brato in base alle conoscenze pregresse, nonché favorire una comprensione
piu profonda. I1 lavoro scrupoloso di Hattie (2009), che ha visto I'analisi di
oltre 800 meta-analisi, evidenzia come il feedback sia uno dei fattori piu
influenti nel miglioramento del rendimento scolastico degli studenti, e che
la sua efficacia dipenda dalla natura e dalla qualita del feedback stesso.
Hattie mostra come il feedback piu efficace sia quello che si concentra sul
processo di apprendimento, piuttosto che sul risultato o sulla persona.

Come anticipato all’inizio, sono diversi gli studi che hanno esaminato
I'influenza dei feedback forniti dalle figure educative di riferimento sull’a-
dozione di credenze circa le abilita di tipo fisso o incrementale. E emerso
ad esempio che, i messaggi valutativi provenienti dalle figure educative
di riferimento, che portano i bambini a percepire una continua valutazio-
ne dei propri tratti, sono correlati con I'adozione di un mindset fisso. Al
contrario, feedback onesti e costruttivi, volti a far comprendere ai bambini
come raggiungere gli obiettivi di crescita e apprendimento, sono associati a
un mindset incrementale (Kamins & Dweck, 1999).

Il lavoro di Kamins e Dweck (1999) pubblicato su Developmental Psy-
chology approfondisce questi aspetti mostrando come, il tipo di feedback
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ricevuto® a seguito di un errore commesso, possa influenzare significativa-
mente la formazione del mindset nei bambini e nelle bambine della scuola
dell’infanzia. In sintesi, un feedback critico rivolto alla persona del bambi-
no o della bambina produce un modello di impotenza globale, auto-biasi-
mo e sentimenti negativi, insieme a convinzioni generali come quella della
cattiveria permanente. Al contrario, un feedback focalizzato sulle strate-
gie alternative da utilizzare, favorisce un orientamento alla padronanza.
I feedback sul risultato, invece, che riguardano comportamenti specifici,
generano risposte intermedie: tali bambini hanno reagito meglio rispetto a
quelli che hanno ricevuto feedback sulla persona, ma non al livello di quel-
li che hanno ricevuto feedback sulle strategie.

Lo studio dimostra che il tipo di feedback ricevuto puo indirizzare i
bambini verso risposte di impotenza o di padronanza. Poiché i bambini
erano stati assegnati casualmente ai gruppi, si presume che essi fossero
simili prima del feedback; pero, dopo I'esperienza, i gruppi hanno mostrato
differenze significative nell’interpretazione e reazione alle difficolta. Que-
sto indica che le risposte tradizionali dei genitori possono influenzare si-
gnificativamente la capacita dei bambini di affrontare le difficolta, con ef-
fetti potenzialmente ancora piu forti nella realta quotidiana (Dweck, 2000).

Allo stesso modo, le ricerche condotte da Mueller e Dweck (1998) su
studenti della scuola secondaria di primo grado hanno dimostrato che, elo-
giare I'intelligenza in seguito a un successo, enfatizzando la persona piut-
tosto che lo sforzo, li rendeva pitl propensi a descrivere I'intelligenza come
una caratteristica fissa, aumentando la probabilita di sviluppare un mindset
fisso; al contrario, i bambini e le bambine elogiate per il loro sforzo, era-
no pit propense a credere all’intelligenza come qualcosa di migliorabile.
Inoltre, questi studi hanno evidenziato che 'uso di obiettivi di performance
da parte degli educatori, cosi come l'attribuzione del fallimento a un basso
livello di capacita cognitive, favoriscano ’adozione di un mindset fisso.

Per comprendere come i feedback nell’ambito dell’educazione familiare
influenzino la formazione del mindset, & stata analizzata la relazione tra la
pratica dell’apprezzamento o elogio (del processo o della persona) da parte
dei genitori e il mindset dei bambini. Particolarmente rilevanti sono i risul-
tati che indicano come, non solo le convinzioni dei genitori riguardo al fal-
limento, ma soprattutto le loro reazioni ai fallimenti dei figli, influenzino il
loro mindset (Haimovitz & Dweck, 2017). Altri contributi hanno suggerito
che, la natura del feedback ricevuto durante I'infanzia e I'adolescenza, ha

2. Visto il target di eta prescolare, le ricercatrici hanno espresso i feedback attraverso
dei giocattoli in grado di simulare la relazione educativa tra mastri/e e bambini/e
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un ruolo cruciale nella formazione del mindset. Infatti, feedback orientati
alla persona tendono a promuovere un mindset fisso, mentre quelli focaliz-
zati sul processo e sullo sforzo favoriscono un mindset incrementale, con
importanti implicazioni per lo sviluppo della resilienza, della motivazione
e delle credenze sull’intelligenza e le abilita personali (Hattie, 2012; Tim-
perley, 2007; Kamins & Dweck, 1999).

Un ulteriore contributo arriva dalle neuroscenze, mediante una ricerca
effettuata attraverso I’analisi delle onde cerebrali generate in risposta a spe-
cifici stimoli. In particolare, Mangels e colleghi (2006) hanno condotto uno
studio in cui hanno sottoposto alcuni studenti e studentesse a un compito
difficile e hanno misurato le onde cerebrali associate ai livelli di attenzione
in due condizioni sperimentali: 1) mentre veniva loro comunicato che ave-
vano svolto bene il compito o, al contrario, 2) mentre veniva loro comuni-
cato che lo avevano eseguito in modo errato.

I ricercatori hanno osservato che, in situazioni in cui gli studenti rice-
vono feedback a seguito della loro risposta a domande complesse, le onde
cerebrali relative ai livelli di attenzione si attivano in modo differente a
seconda del tipo di mindset della persona. In particolare, gli individui con
un mindset fisso mostrano attenzione solo ai feedback di conferma, cioe
quando il feedback ricevuto conferma l'auto-percezione delle proprie capa-
cita; all’opposto, coloro che possiedono un mindset incrementale prestano
attenzione ai feedback correttivi, ovvero alle informazioni che possono
contribuire ad accrescere le loro conoscenze. Tali risultati hanno gettato ul-
teriormente dei dubbi relativi all’efficacia della pratica della lode in ambito
educativo, in seguito confermati da Hattie (2009) nella nota meta-analisi.

Vedremo come tali elementi verranno ripresi dalla letteratura per ela-
borare una pedagogia del growth mindset.

3.5. La relazione tra mindset e status socio-economico

Un tema che ha ricevuto meno attenzione nella letteratura sul growth
mindset, e che ¢ stato oggetto di critiche nei confronti di Dweck (Wor-
meli, 2018), & rappresentato dall’influenza delle barriere socio-strutturali,
come ad esempio le condizioni socio-economiche svantaggiate, che pos-
sono ostacolare il rendimento scolastico degli studenti. Infatti, la ricerca
sul mindset — come la psicologia in generale — ha focalizzato I’attenzione
principalmente sulle convinzioni personali, trascurando in larga parte gli
aspetti socioeconomici (Hegers, 2021).

L'iniquita educativa rappresenta una questione sociale rilevante, mani-
festandosi attraverso una distribuzione diseguale di risorse, opportunita e
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risultati tra gli studenti. Questo fenomeno & radicato in fattori sistemici e
strutturali che determinano differenze nel rendimento scolastico e nell’ac-
cesso a un’istruzione di qualita. Le conseguenze di queste disuguaglianze
sono profonde, poiché influenzano non solo il percorso individuale degli
studenti, ma anche l'intero tessuto sociale. Tra i principali fattori che ali-
mentano l'iniquita educativa, emerge la disparita nell’accesso alle risorse
tra le scuole (Campbell, 2021). Anche alla luce del capitolo 1.3, potrebbe
sembrare un’ovvia affermazione quella di sottolineare I'importanza di te-
nere le barriere socioeconomiche dentro il ragionamento, ma occorre riba-
dirlo per evitare che, quando si parla di successo o insuccesso accademico,
venga attuato un processo di “colpevolizzazione della vittima”, in cui viene
assegnata, a chi gia si trova in una situazione sfavorevole per ragioni ester-
ne alla propria volonta (nessuno di noi pud decidere dove nascere), la totale
o parziale causa di quella condizione (Ricci, 2024).

La letteratura ha esplorato lo status socio-economico sia a livello in-
dividuale che a livello scolastico, inteso come la misura aggregata dello
status socioeconomico degli studenti di una determinata scuola. In par-
ticolare, ¢ emerso come lo status socioeconomico “aggregato” abbia un
potere predittivo maggiore rispetto a quello “individuale” nel determinare
i risultati scolastici (Sirin, 2005). Infatti, quando studenti o studentesse con
basso status socioeconomico frequentano scuole con status socioeconomi-
co altrettanto basso, i risultati scolastici tendono a peggiorare ulteriormente
(Opdenakker & Van Damme, 2001).

Queste evidenze hanno stimolato una serie di studi volti a compren-
dere I'interazione tra mindset e fattori socio-strutturali (Claro et al., 2016;
Walton & Yeager, 2020), nonostante i risultati siano ancora preliminari. Ad
esempio, Song e colleghi (2022) hanno osservato che, quanto piu ¢ forte la
credenza dei genitori nel carattere malleabile dell’intelligenza, tanto piu i
bambini mostrano prestazioni accademiche migliori (nello specifico nella
comprensione della lettura). Tuttavia, questa associazione scompare una
volta “controllato” I'effetto dello status socioeconomico (SSE), suggerendo
che lo SSE abbia un ruolo piu rilevante nel determinare i risultati accade-
mici dei bambini. Il mindset dei genitori e lo status socioeconomico risul-
tano quindi strettamente collegati, in quanto uno SSE pil elevato pud ri-
durre le barriere al successo accademico, consolidando la convinzione che
le capacita possano migliorare con 'impegno e l'utilizzo di strategie legate
all’apprendimento. Di conseguenza, la varianza condivisa tra la mentali-
ta genitoriale e lo status socioeconomico implica che sia principalmente
quest’ultimo a influire sulle prestazioni accademiche. L'interconnessione
tra status socioeconomico e mentalita incrementale suggerisce la necessita
di adottare un approccio olistico nella ricerca futura, esplorando quando
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e perché questi fattori convergono e se la mentalitd di crescita sia parti-
colarmente vantaggiosa quando gli individui dispongono delle risorse per
mettere in pratica queste convinzioni. Studi longitudinali potrebbero chia-
rire se la mentalita interagisca con i risultati precedenti o se sia prevalente-
mente influenzata dallo status socioeconomico (Hwang et al., 2019). Song
e colleghi (2022) hanno cosi analizzato e provato quanto sia fondamentale
considerare lo SSE nell’analisi degli effetti della mentalita genitoriale sui
successi accademici dei bambini.

Claro e colleghi (2016), hanno messo a punto una ricerca su un cam-
pione nazionale di studenti di scuole cilene allo scopo di studiare I'intera-
zione tra mindset e status socioeconomico nel predire i risultati scolastici.
In particolare, la ricerca mostra un legame tra svantaggio socioeconomico
e mentalita fissa, con studenti provenienti da famiglie a basso reddito due
volte pili propensi ad avere una mentalita fissa rispetto ai loro coetanei pil
ricchi. Inoltre, I'impatto negativo di una mentalita fissa pare pill pronun-
ciato tra gli studenti economicamente svantaggiati, mentre una mentalita
di crescita sembra mitigare gli effetti negativi della poverta sui risultati
scolastici. In altre parole, coltivare nei bambini la credenza che, la propria
intelligenza e le proprie abilita siano incrementabili mediante lo sforzo e
l'uso di strategie, potrebbe rappresentare un fattore protettivo per bambini
appartenenti a famiglie povere rispetto agli effetti negativi della poverta.

Questi risultati sottolineano I'importanza di comprendere i fattori psi-
cologici, come il mindset, in combinazione con quelli strutturali, come la
disuguaglianza di reddito, nel trattare le disparita educative. Lo studio in
questione fornisce prove convincenti del fatto che una mentalita di crescita
sia positivamente correlata al rendimento scolastico e questo lo si vedrebbe
a tutti i livelli socioeconomici; cid dimostra che gli studenti con una men-
talita di crescita ottengono risultati scolastici migliori rispetto a quelli con
una mentalita fissa, anche quando si tengono in considerazione altri fattori
socioeconomici. Per la prima volta su scala nazionale, lo studio di Claro e
colleghi rivela che, la forza della relazione tra mindset e rendimento sco-
lastico, ¢ comparabile a quella del reddito familiare, suggerendo un’ampia
applicabilita dei benefici del mindset in contesti diversi. Pertanto, una men-
talita incrementale puo fungere da fattore protettivo, soprattutto per gli stu-
denti che affrontano maggiori barriere socioeconomiche. E importante no-
tare che, sebbene gli interventi psicologici come promuovere una mentalita
di crescita possano supportare gli studenti, dovrebbero integrare, € non so-
stituire, gli sforzi per affrontare le disuguaglianze sistemiche e strutturali.

In un’altra ricerca, seppure con focus diverso, Destin e colleghi (2019)
hanno osservato come il mindset incrementale sia in grado di spiegare par-
zialmente la relazione tra status socioeconomico e rendimento accademico.
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In particolare, lo studio ha rilevato che, i bambini provenienti da famiglie
piu svantaggiate, tendevano ad avere livelli piu elevati di mindset fisso,
che spiegava in parte i loro livelli di rendimento inferiori. Inoltre, & stato
osservato come, in tutte le classi socioeconomiche, un mindset fisso era
associato a risultati scolastici piu bassi. Parallelamente, Bernardo (2020) ha
rilevato che, tra studenti filippini, il mindset dinamico prediceva positiva-
mente i risultati accademici solo tra coloro provenienti da famiglie con un
alto status socioeconomico.

Anche King e Trinidad (2021) hanno esaminato 'interazione tra mind-
set dinamico e fattori strutturali, quali lo status socioeconomico individuale
e scolastico, nella previsione dei risultati d’apprendimento all’interno di un
intervento per la promozione del mindset incrementale. Analizzando un
campione di oltre 15.000 studenti statunitensi del decimo grado®, hanno
riscontrato che, indipendentemente dallo status socioeconomico, il mindset
dinamico era positivamente associato a livelli piu elevati di motivazione ed
engagement. Nello specifico, la relazione tra il mindset dinamico, l'engage-
ment e l'autoefficacia sembra prescindere, in questo studio, lo status socio-
economico; infatti, tale relazione appare in gran parte simile per gli studen-
ti provenienti da famiglie ad alto e basso status socio-economico. L'ipotesi
dei ricercatori ¢ che questi effetti di interazione statisticamente significativi
siano stati determinati principalmente dall’ampia dimensione del campione.
Tuttavia, per i risultati accademici emerge un quadro diverso e il peso dello
status socio-economico torna a giocare un ruolo importante. Infatti, solo
per coloro che provenivano da famiglie di status socio-economico elevato,
il mindset dinamico era positivamente associato ai risultati accademici.
Leffetto di interazione suggerisce che, nel caso dei risultati accademici, il
mindset dinamico puo essere piu efficace per i bambini che sono gia socio-
economicamente avvantaggiati. Mentre, per i bambini meno avvantaggiati
dal punto di vista socio-economico, forse gli interventi volti a contrastare
le carenze strutturali e le limitazioni delle risorse sono piu cruciali. Questi
risultati sembrano in contrasto con quelli di Claro e colleghi (2016) e in li-
nea con le conclusioni di Aronson et al. (2002), che hanno trovato una cor-
relazione negativa tra mindset dinamico e punteggi SAT*, suggerendo che
all’aumentare del growth mindset, i punteggi SAT diminuiscono.

3. Il decimo grado negli USA corrisponde al secondo anno di high school. Trasposto
nel sistema italiano, si tratta del secondo anno della secondaria di secondo grado e quindi
di ragazze e ragazzi di 15 anni circa.

4. SAT ¢ l'acronimo di Scholastic Aptitude Test e si riferisce al test attitudinale per
I'accesso al college negli USA a cui vengono sottoposti gli studenti e le studentesse ame-
ricane degli ultimi due anni dell’high school (corrispondente alla secondaria di secondo
grado italiana).
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Le discrepanze tra gli esiti delle ricerche di King e Trinidad (2021) e
Claro e colleghi (2016) potrebbero essere spiegate dal background cultura-
le, come suggerito da Costa e Faria (2018) in una meta-analisi. A sostegno
di questa visione, King e Trinidad (2021) hanno sottolineato come, nel
contesto statunitense, i bambini in condizioni di poverta educativa possano
vivere il mindset dinamico come dannoso a causa della discrepanza tra
percezione e realta oggettiva. Murayama e colleghi (2016) indicano che
un’eccessiva positivitd non ancorata alla realta puo, in alcuni casi, porta-
re a risultati peggiori, mentre Aronson e colleghi (2002) ipotizzano che
i bambini possano adottare strategie difensive per preservare la propria
autostima.

Quando si conducono studi mirati a ricercare I'impatto della mancata
equita in educazione e la sua interazione con altri fattori (come ad esempio
il mindset), occorrerebbe forse andare a scomporre e chiarire il piu possi-
bile quali possono essere gli elementi che ostacolano un’educazione inclusi-
va. Ad esempio, come recentemente analizzato da Alam e Mohanty (2023),
I'iniquita educativa nelle scuole puo essere influenzata da diversi fattori di
rischio, tra cui l'accesso diseguale alle risorse, la qualita degli insegnanti
e i pregiudizi culturali contenuti nei materiali didattici. Le scuole situate
in quartieri a basso reddito tendono a disporre di meno risorse (quali ad
esempio: insegnanti qualificati, tecnologia e opportunita extracurriculari),
il che peggiora la qualita dell’istruzione e limita I'accesso ai corsi avanzati,
aggravando le disparita (Campbell, 2021; Gamoran, 1986; Schofield, 2010).
Inoltre, hanno visto come gli studenti provenienti da gruppi marginalizzati
(ad esempio: neri, ispanici o di status sociale inferiore), affrontano misure
disciplinari piu severe, come le sospensioni, che riducono il tempo di istru-
zione e aumentano ulteriormente le disuguaglianze (Wiliam & Bartholo-
mew, 2004).

Anche i pregiudizi culturali nei programmi e nei metodi di insegnamen-
to possono costituire delle sfide per gli studenti provenienti da contesti di-
versi. Infatti, quando il contenuto educativo non & culturalmente inclusivo o
sensibile alle differenze culturali, gli studenti possono avere difficolta a im-
pegnarsi pienamente sui materiali di studio proposti dai docenti, il che por-
ta a disparita nei risultati educativi (Wiliam & Bartholomew, 2004). Inoltre,
le scuole con tassi di poverta elevati hanno insegnanti meno qualificati e
sperimentano un turnover elevato, minando la stabilita didattica e contri-
buendo alla disuguaglianza educativa (Betts & Shkolnik, 2000). Infine, va
ricordato che, anche I'accesso limitato all’istruzione nella prima infanzia da
parte di famiglie a basso reddito, contribuisce all’iniquita educativa.

Alla luce di quanto detto e delle preoccupazioni di Dweck sull’'uso
impreciso del concetto di mindset, ¢ importante continuare a indagare il
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suo ruolo nella riduzione delle disuguaglianze. Piuttosto che contrappor-
re il mindset ai fattori strutturali, sarebbe opportuno esplorare come essi
interagiscono nel contesto socio-economico, riconoscendo l'importanza
di considerare sia le convinzioni individuali che i fattori sistemici e socio-
strutturali.

3.6. La relazione tra mindset e genere

Il genere rappresenta una dimensione fondamentale nel contesto educa-
tivo, influenzando non solo le esperienze scolastiche, ma anche le aspetta-
tive sociali, le opportunita di apprendimento e i percorsi di carriera di stu-
denti e studentesse. Le teorie psicopedagogiche che analizzano il ruolo del
genere in ambito educativo (ad esempio, Batini, 2011; Biemmi & Leonelli,
2016; Biemmi & Mapelli, 2023; Burgio & Lopez, 2023; Crivellaro & Nar-
done, 2020; Gamberi, 2010; Ghigi, 2019; Demozzi & Ghigi, 2024; Toma-
setto et al., 2012) forniscono una lente attraverso cui comprendere in che
modo le differenze di genere sono costruite, perpetrate e potenzialmente
superate all’interno delle istituzioni educative.

Alcuni studi (Gdlvez et al., 2019; Storage et al., 2020) hanno evidenzia-
to che, nelle culture occidentali, le donne sono spesso percepite come me-
no inclini rispetto agli uomini a possedere capacita intellettuali. In paralle-
lo, in alcuni paesi occidentali (Stati Uniti, Regno Unito e Germania) ¢ stato
osservato come gli uomini tendano a valutarsi come piu intelligenti delle
donne (Gélvez et al., 2019; Rivera & Tilcsik, 2019; Storage et al., 2020).
Volgendo lo sguardo sulle figure genitoriali, ¢ stato infine osservato come,
le figure genitoriali di figli maschi, li percepiscano come piu intelligenti ri-
spetto all’attribuzione che, figure genitoriali di figlie femmine, fanno sulle
proprie figlie. Questo stereotipo di genere, cosi radicato nella cultura occi-
dentale, genera conseguenze sulle scelte di carriera futura. Infatti, ¢ stato
dimostrato (ad esempio, Bian et al., 2018; Leslie et al., 2015; Storage et al.,
2016) come esso impatti sulle aspirazioni di carriera delle ragazze e delle
donne, fungendo da ostacolo al loro avvicinarsi a settori lavorativi che so-
litamente vengono considerati come richiedenti alti livelli di intelligenza.

A tal proposito, diversi studi hanno preso in considerazione la minaccia
dello stereotipo (Aronson et al., 2002; Aronson & Good, 2008; Blackwell
et al., 2007), cioe una situazione in cui esiste il rischio di confermare uno
stereotipo negativo associato al proprio gruppo sociale. In particolare, essi
hanno evidenziato come tali stereotipi possano influenzare negativamen-
te la performance degli studenti appartenenti a gruppi sociali che sono
soggetti a tali pregiudizi (Aronson et al., 2002; Steele & Aronson, 1995).
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Infatti, per le bambine e le ragazze, lo stereotipo che associa la matematica
e le scienze a una presunta superiorita maschile risulta essere un ostacolo
significativo, contribuendo alla loro sotto-rappresentazione in questi campi
(Shapiro & Williams, 2012).

La “minaccia dello stereotipo” si verifica quindi quando gli individui
temono di confermare un pregiudizio negativo riguardo al proprio gruppo
sociale di appartenenza, a seconda della salienza generata dalla situazione.
E stato osservato che, tale timore pud compromettere la performance, in
quanto I'ansia legata a tale minaccia puo interferire con le risorse cognitive
necessarie per eseguire compiti complessi (Steele & Aronson, 1995).

Ad esempio, Aronson e colleghi (2002) hanno condotto una sessione
di laboratorio su un gruppo di studenti e studentesse universitari americani
(sia bianchi che neri), apparentemente come parte di un programma del ti-
po “amico di penna”; poiché I'obiettivo dichiarato del laboratorio era soste-
nere gli studenti pill giovani, gli studenti universitari inclusi nel gruppo di
trattamento hanno scritto lettere agli studenti delle scuole medie per tutto
I’anno accademico, sostenendo la convinzione che I'intelligenza sia mallea-
bile. In parallelo, in un gruppo di controllo gli studenti hanno scritto lettere
ad un “amico di penna”, sostenendo una teoria delle intelligenze multiple.
Infine, in un secondo gruppo di controllo non si sono scritte lettere. Alla
fine dell’anno accademico, le medie dei voti degli studenti, sia bianchi che
neri, sono aumentate significativamente nella condizione di trattamento
rispetto a entrambi i gruppi di controllo. Infine, solo gli studenti neri, a
differenza dei bianchi, hanno riferito un maggiore coinvolgimento e una
maggiore identificazione con la scuola. Tale studio ha dimostrato che un
intervento motivazionale puo essere in grado di mitigare gli effetti negativi
degli stereotipi sulle prestazioni accademiche, rafforzando la convinzione
che le capacita possano essere sviluppate attraverso 'impegno e il duro la-
voro, piuttosto che essere viste come qualcosa di statico e immutabile. Per-
tanto, insegnare agli studenti che I'intelligenza delle persone & malleabile,
li proteggera dalla minaccia di essere presi di mira da stereotipi negativi a
scuola.

Uno degli effetti pit pericolosi degli stereotipi di genere ¢ quello di
influenzare precocemente le convinzioni e le aspirazioni dei bambini e
delle bambine. Studi come quelli di Bian e colleghi (2017) e Miller e colle-
ghi (2015) hanno dimostrato che, gia all’eta di sei anni, esistono stereotipi
di genere fortemente radicati nei bambini e nelle bambine, secondo cui i
maschi sarebbero piu intelligenti delle femmine, soprattutto in ambiti co-
me la matematica e le scienze. Tali credenze possono influenzare le scelte
scolastiche e professionali, contribuendo al perpetrarsi della disuguaglianza
di genere nelle carriere STEM (Shapiro & Williams, 2012). Come sotto-
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lineano Wang e Degol (2016), questo fenomeno ¢ in gran parte dovuto al
fatto che sia le figure genitoriali, sia gli insegnanti, nonostante si trovino
in presenza di prestazioni simili, tendono a sottovalutare le capacita ma-
tematiche delle bambine rispetto ai bambini (Bleeker & Jacobs, 2004;
Lubienski et al., 2013; Tiedemann, 2000b). I maschi vengono infatti inco-
raggiati con maggiore frequenza a dedicarsi alla matematica e alle scienze
(Tenenbaum, 2009), e i loro successi in matematica sono pill spesso attri-
buiti alle loro capacita, mentre i fallimenti sono spiegati come mancanza
di impegno. Al contrario, i successi delle femmine sono prevalentemente
associati all'impegno, e i loro insuccessi vengono invece attribuiti a una
mancanza di abilita nella materia (Tiedemann, 2000a). Inoltre, anche quan-
do vengono poste richieste di approfondimenti scientifici simili, da parte
di bambini e bambine, le figure genitoriali tendono a discutere le questioni
legate alla scienza pil spesso con i figli maschi che con le figlie femmine
(Crowley et al., 2001). Sebbene questo avvenga inconsapevolmente, il per-
petuarsi di tali stereotipi, sia impliciti che espliciti, contribuisce a far si
che, fin dalla scuola primaria, la matematica e le scienze vengano percepite
come domini maschili (Cvencek et al., 2011).

Un’altra ricerca ha messo in evidenza che i bambini piu piccoli, in
misura maggiore rispetto ai pitt grandi, tendono ad adottare stereotipi di
genere (McGuire et al., 2020). A tal proposito, Moe¢ (2020) rileva che,
l’adozione di credenze stereotipiche di genere, inizia intorno agli otto
anni, sebbene non vi sia una correlazione diretta tra questi stereotipi e le
prestazioni in matematica. L’eta di otto anni viene indicata come cruciale,
poiché, secondo Piaget (1971), rappresenta il passaggio dal pensiero preo-
peratorio a quello operatorio concreto, un periodo in cui i bambini iniziano
a percepire le differenze tra gruppi di genere e a sviluppare giudizi basati
sull’appartenenza a tali gruppi. Tuttavia, la ricerca suggerisce che bambini
e bambine, a partire dagli otto anni, mostrano una maggiore flessibilita nel
considerare gli stereotipi correlati all’eta (Martin & Ruble, 2010).

La ricerca di Shu e colleghi (2022), costituita da quattro studi empirici,
ha provato ad aggiungere un ulteriore elemento di complessita all’analisi:
I'intersezione delle identita. I ricercatori infatti partono da due domande di
ricerca: i bambini delle culture non occidentali condividono lo stereotipo
di genere, tipico delle culture occidentali, che associa la “genialita” agli
uomini? In che modo lo stereotipo della “genialita” legata al genere si ma-
nifesta nei vari gruppi sociali?

I risultati mostrano una precoce acquisizione da parte dei bambini
dello stereotipo di genere sulla genialita in una cultura non occidentale,
mostrando una coerenza interculturale in questi stereotipi. Ciononostante,
mentre i bambini cinesi a sei anni iniziano ad attribuire la genialita piu
agli uomini bianchi che alle donne bianche, essi attribuiscono la geniali-
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ta pit alle donne asiatiche che agli uomini asiatici. Tali risultati sono in
linea con il concetto di “intersezionalita incrociata” (Bright et al., 2016),
suggerendo che gli stereotipi vengono attivati per gli individui che si tro-
vano all’intersezione di determinate identita. La ricerca di Shu e colleghi
(2022) coglie I'importanza di un approccio interculturale e intersezionale
per comprendere lo sviluppo dello stereotipo di genere sulla “genialita”.
Cosi facendo, tale ricerca evidenzia la necessita di considerare le identita
sociali congiunte nella ricerca sugli stereotipi, facendo luce sulle cause
profonde delle disuguaglianze di genere e contribuendo a sviluppare inter-
venti culturalmente mirati (Sidanius & Pratto, 1999; Bian et al., 2017). Tali
suggerimenti vanno quindi tenuti in considerazione nel momento in cui si
progettano gli interventi educativi.

Considerando le ricerche sul growth mindset in relazione alla dimen-
sione del genere, si osserva come i maschi tendano a mostrare una menta-
lita incrementale piu forte rispetto alle femmine; cid probabilmente a causa
dei maggiori feedback positivi che, i maschi, sin dall’infanzia, ricevono
dalle figure genitoriali a seguito dei propri sforzi. A tal proposito, la ricerca
ha evidenziato come gli stereotipi di genere siano in grado di influenzare
le differenze nella mentalita incrementale, avendo un impatto significativo
sulle prestazioni cognitive dei differenti generi (Hausmann, 2014).

Come interagisce il mindset con la minaccia dello stereotipo nelle
bambine? Dovendo le bambine subire, nel contesto ad esempio della ma-
tematica, un carico cognitivo ed emotivo aggiuntivo rispetto ai maschi,
in loro si osserva una manifestazione di ansia da prestazione, ovvero il
timore di confermare una presunta inferiorita, sia agli occhi degli altri che
a se stesse. Questo fenomeno non ¢ privo di conseguenze: in particolare,
coloro che adottano una mentalita dinamica (ossia la convinzione che I'in-
telligenza e le abilita possano essere migliorate con lo sforzo) sono meno
vulnerabili agli effetti negativi degli stereotipi. In contrapposizione, coloro
che credono in una teoria statica dell’intelligenza (ossia la convinzione che
I'intelligenza e le abilita siano fisse e immutabili) sono maggiormente incli-
ni a evitare compiti difficili e a sperimentare un calo della motivazione e
delle prestazioni di fronte alla minaccia dello stereotipo (Blackwell, Dweck
& Trzesniewski, 2007). Ad esempio, in situazioni in cui le abilita vengono
valutate, le persone che contemporaneamente sono bersaglio di stereotipi e
che posseggono una mentalita fissa, tendono a scegliere compiti pitt sem-
plici e rassicuranti. Inoltre, se il loro genere (nel caso di stereotipi di ge-
nere) o la loro etnia (nel caso di stereotipi legati all’intelligenza tra gruppi
etnici) sono resi salienti (Aronson & Good, 1999), queste persone:

° sperimentano maggiore pressione e ansia da prestazione quando i com-
piti sono sia valutativi che impegnativi (Blascovich et al., 2001; Steele

& Aronson, 1995);
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* tendono a dare minor valore ai domini di abilita in cui hanno ottenuto

risultati deludenti (Major & Schmader, 1998).

Coerentemente con quanto esposto poche righe fa, le differenze cultu-
rali impattano sui risultati e possono portare a esiti differenti, se parago-
nati alla cultura occidentale. In particolare, un recente studio cinese (Chen
et al., 2024) sul rapporto tra mindset, clima scolastico e supporto sociale,
non ha rilevato differenze significative nella mentalita incrementale tra i
generi, evidenziando come l'effetto della cultura possa fungere da mode-
ratore. Tale risultato, secondo i ricercatori, potrebbe essere attribuito alla
convinzione, comune tra le figure genitoriali cinesi, che I'intelligenza non
sia specifica di un genere e che i ragazzi e le ragazze possiedano capacita
intellettuali sullo stesso livello (Furnham & Wu, 2014).

In generale, per concludere questo paragrafo ¢ possibile osservare co-
me, per contrastare gli effetti negativi degli stereotipi, sia necessario adot-
tare approcci psicopedagogici che promuovano una mentalita dinamica e
sfidino gli stereotipi di genere attraverso un approccio intersezionale. Inter-
venti mirati a convincere gli studenti e le studentesse che le loro capacita
possano essere migliorate con I'impegno, si sono dimostrati efficaci nel ri-
durre I'impatto della minaccia dello stereotipo (Aronson et al., 2002). Que-
sti interventi dovrebbero essere integrati con politiche educative che inco-
raggino la partecipazione delle ragazze alle materie STEM fin dalla scuola
primaria, riducendo il divario di genere attraverso una maggiore consape-
volezza dei pregiudizi impliciti di insegnanti e genitori (Tenenbaum, 2009).

3.7. Criticita e controversie del costrutto

La teoria del growth mindset, sviluppata da Carol Dweck e colleghi, ha
esercitato un’influenza significativa sulla psicologia dell’educazione e sulle
pratiche pedagogiche. Tuttavia, nonostante il consenso raccolto, la teoria
non ¢ stata esente da critiche e controversie. Queste, come riconosciuto da
Yeager e Dweck (2020), si concentrano principalmente sulla chiarezza con-
cettuale, sulla validita empirica e sulle sfide pratiche legate all'implementa-
zione degli interventi educativi basati sulla mentalita di crescita.

L'eccessiva banalizzazione dicotomica del mindset, unita alla desidera-
bilita sociale suscitata dal sapere che la mentalita incrementale ¢ migliore
in molti contesti per la motivazione e le prestazioni delle persone rispetto
alla mentalita fissa, ha fatto si che gli insegnanti in primis siano stati esi-
tanti nel riconoscere i momenti in cui sperimentano la propria mentalita
fissa. Cio ha fatto proliferare una falsa mentalita incrementale, cosi defi-
nita come 'insieme di convinzioni e fraintendimenti sul mindset che sono
incoerenti con la ricerca (Dweck, 2015, 2017). Una tale incomprensione,
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tradisce 1 principi fondamentali della teoria del mindset e rischia di ricade-
re negli stessi errori dell’ormai fallito movimento per 'autostima degli anni
’80, che enfatizzava la gratificazione senza un reale progresso nell’appren-
dimento.

Oltre a quello della dicotomia, un altro fraintendimento comune sta
nel ridurre la mentalita di crescita a una semplice celebrazione dello sfor-
zo, trascurando 'importanza di adottare nuove strategie e di cercare aiuto
quando necessario.

Il growth mindset si riferisce alla convinzione che un’abilita, sia essa
I'intelligenza in sé oppure labilita di parlare una lingua straniera, sia re-
lativamente malleabile e possa essere sviluppata ed espansa tramite 1’ap-
prendimento, I'impegno, la perseveranza nell’affrontare le sfide, le buone
strategie e la ricerca di aiuto. Infatti, tali convinzioni sono spesso caratte-
rizzate dall’idea che, applicando le giuste strategie, si possano aumentare
significativamente le proprie abilita; e, se una persona mostra prestazioni
deludenti, semplicemente non ha “ancora” padroneggiato quella compe-
tenza. In ambito educativo, viene quindi posta maggiore attenzione sulla
necessita che gli individui, come ad esempio coloro che partecipano a un
percorso di apprendimento, adottino approcci che vadano oltre il semplice
impegno. Un corretto mindset incrementale richiede infatti 1'esplorazione
di nuove strategie e la ricerca di supporto quando si affrontano ostacoli,
poiché il solo sforzo non ¢ sufficiente a migliorare apprendimento né a
favorire lo sviluppo globale.

Yeager e Dweck (2020) hanno confermato questa riflessione, sottoli-
neando che un autentico mindset di crescita richiede un processo attivo
di problem solving, che include la sperimentazione di nuove strategie e la
ricerca di supporto esterno. Inoltre, viene enfatizzata la natura situaziona-
le del mindset, evidenziando come, una stessa persona, possa manifestare
mindset diversi in contesti differenti (Hoyt, Burnette & Innella, 2012), il
che rende problematica I'idea di un approccio binario fisso-incrementale.
Murphy e Reeves (2020) affermano che il fenomeno del “falso mindset
dinamico” pud compromettere seriamente I'efficacia delle pratiche educati-
ve, poiché l'eccessiva enfasi sullo sforzo, senza una riflessione critica o un
adattamento delle strategie, pud portare a un approccio passivo all’appren-
dimento e, in ultima analisi, a una demotivazione degli studenti.

Quindi, Dweck (2015, 2017) critica la deriva che il concetto di min-
dset dinamico ha recentemente percorso, deriva che tende a dipingerlo
in modo riduttivo e come una panacea in grado di risolvere tutti i mali
dell’istruzione.

Contribuendo al dibattito, McNamara e Burgoyne (2023) aggiungono
un ulteriore strato di complessita alla discussione, mettendo in guardia
contro le semplificazioni eccessive della teoria del mindset. 1 ricercatori
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sostengono che, pur riconoscendo il valore della teoria, ¢ essenziale con-
siderare le sfumature individuali e situazionali che influenzano il compor-
tamento umano. Nella loro analisi critica, si focalizzano sull’importanza
di evitare I’adozione acritica delle teorie educative, sottolineando che le
variabili contestuali giocano un ruolo cruciale nell’efficacia delle strate-
gie di intervento. Infine, inaspriscono ulteriormente la critica invitando la
comunita accademica a sviluppare approcci pit complessi e integrati che
tengano conto delle diverse influenze che possono modulare I'impatto delle
mentalita di crescita.

Oltre alle critiche su aspetti concettuali, un’altra area di controversia
riguarda il sostegno empirico agli interventi basati sulla mentalita di cre-
scita. Sono stati infatti sollevati dubbi sulla robustezza dei risultati che
indicano che tali interventi possano portare a miglioramenti significativi
nei risultati accademici, in particolare negli studi su larga scala (Yeager &
Dweck, 2020). Queste preoccupazioni derivano spesso dalla variabilita del-
le dimensioni degli effetti riportati in diversi studi, con alcune meta-analisi
che mostrano solo impatti modesti degli interventi sul rendimento scolasti-
co (Burnette et al., 2013, 2020; Sisk et al., 2018).

In risposta, Yeager e Dweck (2020) evidenziano diversi fattori metodo-
logici che potrebbero spiegare la variabilita osservata. In particolare, l'ef-
ficacia degli interventi dipende molto dalla qualita dell’implementazione,
dalle caratteristiche specifiche della popolazione studentesca e dai fattori
contestuali all'interno dell’ambiente educativo. I ricercatori sottolineano
I'importanza degli studi longitudinali che monitorano I'impatto nel tempo
degli interventi sulla mentalita, sostenendo che, gli studi a breve termine,
potrebbero sottovalutare i benefici cumulativi del promuovere una mentali-
ta di crescita.

Una parte significativa delle critiche riguarda le sfide pratiche nell’'im-
plementazione su larga scala degli interventi sulla mentalita di crescita.
Sebbene piccoli studi ben controllati abbiano dimostrato i potenziali bene-
fici di questi interventi, la loro espansione per raggiungere popolazioni pil
ampie si ¢ rivelata complessa (Yeager & Dweck, 2020). Le preoccupazioni
includono la fedelta dell'implementazione quando gli interventi sono som-
ministrati da insegnanti con diversi livelli di formazione e il rischio che i
messaggi sulla mentalita possano essere fraintesi o diluiti nei sistemi edu-
cativi pitt ampi.

In particolare, Yeager e Dweck (2020) affrontano queste sfide soste-
nendo un approccio piu contestualizzato agli interventi sulla mentalita di
crescita. I ricercatori affermano che un’implementazione efficace richiede,
non solo una formazione di alta qualita per gli educatori, ma anche un sup-
porto continuo e I'adattamento degli interventi per configurarsi adeguata-
mente ai contesti culturali e istituzionali unici delle diverse scuole. Inoltre,
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¢ fondamentale integrare gli interventi sulla mentalita di crescita all’inter-
no di riformulazioni educative pit ampie, piuttosto che trattarli come solu-
zioni isolate. Cosi facendo, si andra ad evitare il rischio di “falsi mindset
incrementali”, oltre che promuovere un autentico sviluppo di tipo personale
e accademico (Dweck, 2015; Murphy & Reeves, 2020; Yeager & Dweck,
2020; Macnamara & Burgoyne, 2023).

Proviamo ora a tirare le fila rispetto alle critiche legate alla teoria del
growth mindset, che ha indubbiamente suscitato un ampio dibattito.

All'inizio della sua ricerca Dweck e colleghi si sono focalizzati sulle
teorie implicite dell’intelligenza, come una differenza individuale nel mo-
do in cui le persone vedevano i propri tratti e attributi di base. In questo
primo filone, il focus delle ricerche & stato: 1) sulla comprensione di come
le convinzioni legate al mindset potessero formare una lente osservativa
attraverso cui percepire se stessi e gli altri, e 2) sull’apprendimento di come
queste convinzioni modellassero le differenze individuali nell’affrontare le
situazioni, nel cercare le sfide e nella resilienza (Murphy & Reeves, 2019).
Un secondo filone di ricerche si ¢ focalizzato sulla provenienza e lo svilup-
po delle convinzioni legate al mindset e un filone successivo ha indagato la
possibilita di modificare il mindset attraverso interventi educativi. L'ultimo
filone, sta focalizzandosi sull’esplorazione dei vari possibili mindset, come
ad esempio gli studi sulla malleabilita della forza di volonta (Job et al.,
2010), della personalita (Dweck, Chiu & Hong, 1995) o dell’essere brillanti
(Bian, Leslie & Cimpian, 2017).

Allo stesso modo, le critiche ricevute dal costrutto hanno contribuito
all’analisi della necessita di un suo affinamento teorico e pratico. Inoltre,
Dweck e colleghi hanno risposto in modo dettagliato alle critiche concet-
tuali, empiriche e pratiche, cercando di mettere in luce la necessita di un
approccio piu sofisticato e sfumato, capace di riconoscere e restituire la
complessita delle convinzioni umane e la loro variabilita situazionale. Con
il contributo di studiosi come Macnamara e Burgoyne (2023), il dibattito
si arricchisce ulteriormente, invitando la comunita accademica a riflettere
sulla necessita di sviluppare approcci pill integrati e contestualizzati, per
sfruttare al meglio il potenziale della teoria del mindset al fine di promuo-
vere resilienza, motivazione e buoni risultati accademici.

Per concludere, come ricordato da Jiang e colleghi (2023), gli interventi
di promozione del growth mindset non si pongono come “soluzioni rapide”
e la loro efficacia dipende da una combinazione di fattori individuali e con-
testuali (ad esempio, Sisk et al., 2018; Yeager & Dweck, 2020; Yeager &
Walton, 2011). Sebbene I'efficacia degli interventi sia verificata anche dopo
una sola sessione (Schleider & Weisz, 2018), occorre intensificare la ricerca
longitudinale per verificare I'andamento del cambiamento nelle credenze
sulle abilita.
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4. Promuovere il growth mindset a scuola

4.1. Su quanti livelli di contesto & possibile agire

Secondo le teorie di Dweck, ¢ fondamentale che le figure educative
guidino gli studenti e le studentesse nel modificare le loro convinzioni,
passando da una mentalita del tipo “non sono in grado di fare qualcosa”,
a una prospettiva orientata verso il “non sono ancora in grado di farlo”, in
cui cioe venga riconosciuto un carattere malleabile alle proprie abilita e al-
la propria capacita di miglioramento attraverso la scoperta e I'applicazione
di strategie efficaci. Questo cambiamento enfatizza I'importanza di ricono-
scere i progressi individuali e di creare un ambiente in grado di promuo-
vere la curiosita e I'innovazione nel problem solving. Tuttavia, come pud
essere concretamente promosso un growth mindset all’interno del contesto
scolastico?

All'interno di questo capitolo si cerchera di rispondere a questa do-
manda; prima, per0, ¢ necessario definire i contesti della promozione del
growth mindset e quindi analizzare i possibili livelli di influenza esercitati
sulle studentesse e sugli studenti.

La ricerca sullo sviluppo infantile suggerisce che la scuola, insieme al-
la famiglia e al gruppo dei pari, ¢ uno dei contesti sociali pitt influenti per
lo sviluppo (Eccles, 2004). Al fine di analizzare la realta in una prospettiva
multilivello, risulta a questo punto utile utilizzare una suddivisione classica
individuo — gruppo — organizzazione, mutuata dalla tradizione lavorista
(Novara & Sarchielli, 1996).

Posto che il livello “individuo” lo abbiamo gia esplorato nel capitolo
precedente, ¢ possibile qui identificare gli altri quattro livelli' chiave

1. La presente suddivisione riporta un livello ulteriore rispetto a quanto gia proposto
in Ricci, A. (in press). Promuovere il growth mindset nei contesti educativi: Un’analisi delle
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per incoraggiare I'idea che I'intelligenza e le proprie abilita siano mal-

leabili:

1. la famiglia (livello gruppo), intesa come primo nucleo e contesto af-
fettivo in cui i/le future studenti/esse formano le loro prime credenze
sull’intelligenza che confrontano con gli input ricevuti dagli altri con-
testi. La famiglia quindi diviene un luogo di continuo dialogo e sintesi
delle diverse istanze emerse dai vari contesti;

2. la classe (livello gruppo), ovvero il luogo fisico in cui viene agita I'inte-
razione tra docente e studenti/esse a scopi didattici e valutativi;

3. la cerchia dei pari (livello gruppo), in cui lo studente e la studentessa
si confrontano con coetanei, socializzano, sia nel tempo delle lezioni
che fuori dal tempo scolastico, e quindi con individui di altre classi o
scuole;

4. la scuola (livello organizzazione), come organizzazione caratterizzata
da una sua cultura specifica, fatta di gerarchie, stile di gestione della
dirigenza scolastica, relazioni interpersonali tra colleghi docenti e per-
sonale tecnico-amministrativo, sistema normativo esplicito ed impli-
cito, artefatti culturali, sistemi premiali e sanzionatori, esito dell’equi-
librio tra approccio alla didattica da parte della dirigenza e approccio
alla didattica operato dai docenti, approccio alla valutazione, approccio
all’innovazione didattica e ai cambiamenti organizzativi, eccetera.

Le sezioni seguenti approfondiscono le migliori pratiche educative per
ciascuno di questi livelli, supportate da evidenze scientifiche.

4.11. Livello famiglia

L'influenza della famiglia sullo sviluppo del growth mindset nei bam-
bini ¢ ampiamente riconosciuta dalla letteratura accademica, con partico-
lare attenzione al ruolo delle credenze educative delle figure genitoriali.
Secondo il lavoro di Song e colleghi (2022), i bambini e le bambine
tendono a mostrare una maggiore perseveranza nelle attivita accademi-
che nel momento in cui le proprie figure genitoriali adottano un mindset
incrementale. Questa capacita del bambino e della bambina di continuare
a impegnarsi e di non arrendersi di fronte alle difficolta o agli ostacoli,
mantenendo uno sforzo costante nel tempo, manifestatasi particolarmente
nelle abilita di lettura, risulta associata alla credenza delle figure genitoria-

buone pratiche. In Pratiche educative trasformative e processi emancipativi (Atti del Con-
vegno Nazionale Siped, Siena, 22-23 febbraio 2024).
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li nel carattere malleabile dell’intelligenza; tale credenza ha cosi un effetto
diretto e robusto sullo sviluppo della determinazione e della resilienza nei
figli. Inoltre, le figure genitoriali con una mentalita di crescita paiono es-
sere pill propense a essere coinvolte attivamente nell’educazione dei figli,
fornendo feedback costruttivi e incoraggiando un approccio positivo alle
sfide scolastiche.

Secondo Song e colleghi (2022), il growth mindset delle figure ge-
nitoriali rappresenta quindi un elemento chiave nello sviluppo delle abi-
lita cognitive e nella formazione di un atteggiamento positivo nei con-
fronti dell’apprendimento da parte dei bambini, confermando I'importanza
dell’ambiente familiare nella crescita educativa e personale dei giovani. Tale
studio si pone in continuita con studi precedenti, come quello di Dweck e
Leggett (1988), che hanno dimostrato come una mentalita di crescita sia as-
sociata a un impegno costante di fronte alle difficolta, suggerendo che i ge-
nitori con tale mentalita trasmettano valori simili ai loro figli. Inoltre, Gun-
derson e colleghi (2013) hanno evidenziato come, le figure genitoriali che
enfatizzano il processo piuttosto che i risultati, tendono a favorire nei figli
una maggiore persistenza e un atteggiamento positivo verso le sfide, sebbe-
ne, la ricerca successiva di Haimovitz e Dweck (2016), abbia invece mostra-
to risultati contrastanti, indicando che I'influenza delle figure genitoriali puod
variare a seconda del contesto culturale e delle dinamiche familiari.

I risultati di Song e colleghi (2022) suggeriscono che, anche se il
mindset delle figure genitoriali sull’intelligenza non viene trasmesso di-
rettamente ai figli, i bambini, che hanno una comprensione ancora vaga
dell’intelligenza, potrebbero essere comunque sensibili al mindset delle
figure genitoriali sotto forma di script motivazionali pitt semplici (ad esem-
pio: “Quando fallisco, devo continuare a provare”). Pertanto, la tendenza
dei bambini a persistere potrebbe rappresentare un antecedente della men-
talita incrementale, spiegando perché alcuni ricercatori abbiano trovato una
correlazione tra la mentalita delle figure genitoriali e figli nei bambini piu
grandi (Matthes & Stoeger, 2018), ma non nei piu piccoli (Gunderson et
al., 2013). Come giustamente osservano Song e colleghi (2022), poiché vi
¢ loggettiva difficolta nel misurare il mindset incrementale nei bambini
piccoli, potrebbe essere pili appropriato, da una prospettiva evolutiva, che i
ricercatori si concentrassero sulla misurazione delle tendenze motivazionali
correlate alla mentalita di crescita, piuttosto che valutare direttamente la
mentalita stessa nei bambini piu piccoli. In generale, c’¢ accordo nel dire
che il mindset delle figure genitoriali, non solo influisce direttamente sulle
attitudini dei figli, ma modella anche il contesto educativo in cui questi
crescono, promuovendo un ambiente che favorisce 'apprendimento conti-
nuo e la resilienza di fronte alle sfide.
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Passando su un target d’eta piu elevato, un’interessante ricerca ¢ quella
condotta in Cina da Ching e colleghi (2023), che analizza le relazioni lon-
gitudinali tra il mindset genitoriale riguardo al fallimento, la genitorialita
elicottero e la mentalita fissa negli adolescenti. Il punto di partenza & rap-
presentato dal fatto che, sebbene gli interventi possano favorire un mindset
di crescita (Yeager et al., 2016), le ricerche non hanno ancora dimostrato
una trasmissione diretta dei mindset sull’intelligenza dalle figure genitoriali
ai figli (Gunderson et al., 2013; Park et al., 2016). Piuttosto, le convinzioni
delle figure genitoriali riguardo al fallimento — ovvero come esse vedono il
fallimento: se come un’opportunita di crescita o come un ostacolo — sem-
brano avere un’influenza maggiore nel plasmare i mindset dei figli attraver-
so comportamenti genitoriali come la genitorialita elicottero (o “helicopter
parenting’) (Haimovitz & Dweck, 2016).

Quando si parla di genitorialita elicottero, si intende uno stile genito-
riale caratterizzato da eccessivo coinvolgimento e controllo sui propri figli
e puo derivare dalla convinzione delle figure genitoriali che, il fallimen-
to, sia qualcosa di nocivo, portandoli cosi a proteggere i figli dalle sfide
(Padilla-Walker & Nelson, 2012; Segrin et al., 2012). Come evidenziato da
Perry e colleghi (2018), I'intervento tempestivo dei genitori, volto a limitare
I’esposizione dei bambini alle sfide, si traduce nell’evitare ai figli la pos-
sibilita di sperimentare la lotta o il fallimento, compromettendo, di fatto,
lo sviluppo di strategie di autoregolazione efficaci. Infatti, questi genitori
sembrano essere cosi ansiosi per i risultati dei propri figli da ridurgli il
tempo libero o completare i compiti per loro, e il messaggio che viene tra-
smesso ai figli ¢ di fatto quello che I'insuccesso deve essere evitato a tutti i
costi, anche a costo di andare in deroga alle regole e imbrogliare (Schiffrin
et al., 2019).

Questo stile genitoriale ha delle conseguenze. Infatti, nel momento in
cui i bambini si trovano poi improvvisamente privi del supporto di figure
genitoriali o di caregiver, si osserva come essi dispongano di un numero li-
mitato di strategie regolative su cui fare affidamento. In particolare, questo
stile genitoriale ¢ associato a una riduzione dell’autonomia e della compe-
tenza nei bambini, risorse che sono ampiamente riconosciute come neces-
sarie per il loro benessere (Cline & Fay, 2020); inoltre, secondo la teoria
dell’autodeterminazione (Deci & Ryan, 1985), questa riduzione di autono-
mia, relazione e competenze mina la motivazione intrinseca dei bambini e
delle bambine. Pertanto, violando questi bisogni cruciali, i “genitori elicot-
tero” rischiano di creare ansia e depressione nei figli, sebbene ancora non
vi siano ricerche in grado di confermare questo rapporto causale anche da
un punto di vista longitudinale, come evidenziato dalla revisione sistemati-
ca di Schgnning Vigdal e Kallesten Brgnnick (2022).

94

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169406



Inoltre, come ricordato da Schiffrin e colleghi (2019), tale stile geni-
toriale influenza negativamente le prestazioni scolastiche e, in particolare,
si osserva come lo stile elicottero, impattando sul piano motivazionale dei
bambini e delle bambine, sia antecedente di scarsi risultati accademici,
tra cui:
¢ la diminuzione dei livelli di autoefficacia (Darlow et al., 2017; Reed et

al., 2016);

e la diminuzione dei livelli di adattamento all’universita (Darlow et al.,

2017);

* la diminuzione dei livelli di impegno scolastico (Nelson et al., 2015;

Padilla-Walker & Nelson, 2012);

e Taumento della procrastinazione (Hong et al., 2015);
e Jaumento del perfezionismo, degli obiettivi di evitamento e della moti-

vazione estrinseca (Schiffrin & Liss, 2017).

In virth di tali premesse, non stupisce la relazione individuata tra il
mindset e lo stile genitoriale “elicottero”, nella capacita di quest’ultimo nel
contribuire allo sviluppo di un mindset fisso (Leonard et al., 2021).

Ma in che modo lo stile genitoriale elicottero esercita la sua influenza
nel contribuire a formare un mindset fisso?

Le ricerche suggeriscono un ruolo di mediazione di questa variabile
nella relazione tra il mindset dei genitori riguardo al fallimento e il mind-
set dei figli sull’intelligenza, in particolare andando a rafforzare i compor-
tamenti orientati alla prestazione (es. studiare per ottenere buoni voti € non
per il piacere di apprendere; partecipare a una competizione sportiva per
vincere un premio e non per migliorare la propria tecnica misurandosi con
1 propri limiti, ecc.), che ostacolano lo sviluppo di un mindset incrementale
(Boigegrain, 2020; Schiffrin et al., 2019).

Il rapporto tra stile genitoriale e mindset potrebbe anche essere inverso,
in virth delle teorie di psicologia dello sviluppo che sostengono l'esistenza
di processi nel tempo bidirezionali o transazionali tra i bambini e i loro
ambienti (Bronfenbrenner & Morris, 2006; Kerr et al., 2012). Ching e
colleghi (2023) sono infatti riusciti a dimostrare la bidirezionalita di tale
rapporto, indagando la possibilita che i bambini con una mentalita fissa
suscitino pitl “comportamenti elicottero” nelle figure genitoriali. Poiché tali
bambini vedono I'intelligenza come un attributo fisso, possono mostrare
una gamma di comportamenti che non favoriscono I'apprendimento, come
ad esempio arrendersi facilmente o evitare del tutto le sfide. In risposta a
tali comportamenti, alcune figure genitoriali possono intervenire pili spes-
so nelle loro vite e aiutare a risolvere i problemi per loro conto, innescando
cosi un circolo vizioso.
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Sebbene l'influenza delle figure genitoriali sia significativa, con l'au-
mentare del tempo trascorso a scuola, le credenze e i comportamenti degli
insegnanti diventano sempre pit importanti nel modellare I’atteggiamento
dei bambini e delle bambine verso I'apprendimento.

4.1.2. Livello classe

Gli studenti e le studentesse con una mentalita incrementale tendono
a mostrare una maggiore autoefficacia ed emozioni piu positive, derivanti
dalla loro convinzione di poter migliorare le proprie abilita (King et al.,
2012). Nel livello classe gli insegnanti giocano un ruolo cruciale nel mo-
dellare la mentalita degli studenti. A tal proposito, la ricerca ha dimostrato
che le pratiche educative che comunicano agli studenti la possibilita di
migliorare attraverso I'impegno e la perseveranza sono fondamentali per
promuovere un growth mindset (Kroeper et al., 2022).

Sintetizzando, le ricerche individuano alcuni comportamenti didattici
che segnalano agli studenti e alle studentesse che i propri insegnanti sup-
portano un growth mindset (Kroeper et al., 2022); questi comportamenti
riguardano:

1. messaggi espliciti circa la possibilita che ogni studente/essa ha di pro-
gredire e avere successo;

2. offrire I'opportunita di esercitarsi in un contesto d’apprendimento sicu-
ro e di ricevere feedback costruttivi;

3. offrire risposte e supporto in caso di difficolta, confusione o scarso
rendimento;

4. dare valore all’apprendimento e allo sviluppo degli studenti e delle stu-
dentesse.

Tali comportamenti aiutano a creare un contesto di apprendimento che
incoraggia lo sviluppo continuo.

Come ¢ gia stato detto, dal punto di vista motivazionale, una lode effi-
cace dovrebbe evitare di focalizzarsi sulla persona, sostenere la percezione
di autonomia (“‘stai aumentando il tuo impegno e si nota un miglioramento
nel tuo compito”), non creare dipendenza (il fatto di non ricevere una lode
non dovrebbe equivalere alla presenza di fallimento), favorire I'auto-perce-
zione di competenza (“hai lavorato sodo, con continuita e ci sei riuscita”) e
il senso di autoefficacia, infine, fornire informazioni su cio che ci si aspetta
e sul percorso (Henderlong & Lepper, 2002; Mog, 2010).

Cosi, le ricerche dimostrano come le classi che privilegiano obiettivi di
padronanza/apprendimento, focalizzate sulla comprensione concettuale e
sull'impegno, favoriscono una maggiore motivazione negli studenti e nelle
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studentesse, soprattutto per quanto riguarda le attivita impegnative (Ames
& Archer, 1988; Young, 1997). Tali studenti tendono a sviluppare una men-
talita di crescita, attribuendo il successo allo sforzo e alla perseveranza,
piuttosto che a capacita innate, il che porta a una maggiore autoefficacia
e benessere psicologico (Kaplan & Maehr, 1999). Cio supporta I'argomen-
tazione secondo cui I'insegnamento orientato alla padronanza migliora la
motivazione intrinseca e la resilienza degli studenti, aspetti ritenuti fonda-
mentali per il successo accademico a lungo termine.

Al contrario, le classi che enfatizzano il confronto inteso come com-
petizione, ostentando i risultati degli studenti con alte prestazioni, tendo-
no a promuovere comportamenti disadattivi, come la tendenza a evitare
di chiedere aiuto e l'utilizzo di strategie di auto-sabotaggio (Ryan et al.,
1998). Tali studenti e studentesse, frequentanti ambienti orientati alla per-
formance, sperimentano livelli piu elevati di ansia, un minor benessere
psicologico e sono maggiormente inclini a manifestazioni comportamentali
dirompenti, come la presa in giro e il parlare a sproposito (Kaplan et al.,
2002). Cio supporta 'argomentazione secondo cui I'insegnamento orientato
alla performance possa minare I'impegno degli studenti e il loro successo
accademico a lungo termine.

Infine, le ricerche di Duncan e colleghi (2007) evidenziano che il suc-
cesso accademico precoce, soprattutto in materie come la matematica, sia
un forte antecedente del successo futuro in vari ambiti. Poiché i bambini
della scuola elementare stanno ancora formando i loro framework motiva-
zionali (legati alle teorie dell’entita vs. incrementale), ¢ fondamentale che le
pratiche didattiche in questi anni formativi enfatizzino obiettivi di padro-
nanza. In caso contrario, si rischia di ostacolare lo sviluppo di strategie di
apprendimento essenziali, nonché i meccanismi di coping, con conseguen-
ze potenzialmente negative sugli esiti accademici a lungo termine degli
studenti e delle studentesse.

Nei paragrafi 4.2 e 4.3 approfondiremo il contesto classe in relazione
alle ricerche sul growth mindset in eta scolare (eta 6-11) e nell’eta corri-
spondente ai due gradi della secondaria (11-19 anni). Infine, nel paragrafo
5.1, tratteremo il contesto classe in merito a ricerche sul growth mindset in
eta universitaria (over 19).

4.1.3. Livello dei pari

I pari sono individui che condividono interessi, identita e interazioni
frequenti (Sallee & Tierney, 2007). Essi sono in grado di esercitare una
forte influenza gli uni sugli altri, soprattutto durante il periodo adolescen-
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ziale (Berndt, 1979; Brown et al., 2008). Il confronto sociale ¢ un processo
molto presente tra i pari e si manifesta in tre forme: verso l'alto, laterale
e verso il basso (Dijkstra et al., 2008). Il confronto verso l'alto avviene
quando gli studenti si confrontano con coetanei considerati pit competenti,
il confronto laterale con quelli di pari abilita, e il confronto verso il basso
con coetanei meno capaci. A tal proposito, la “teoria del confronto sociale”
di Festinger (1954) suggerisce che gli studenti utilizzano il confronto verso
I’alto per migliorarsi, quello laterale per valutare le proprie abilita e quello
verso il basso per aumentare la propria autostima. In particolare, il con-
fronto verso l'alto puo influenzare i risultati accademici sia positivamente
che negativamente, a seconda di come gli studenti reagiscono, e se si
identificano o contrastano con il loro obiettivo di confronto (Dijkstra et al.,
2008). Nel contesto educativo, il confronto sociale modella le percezioni
della competenza, del concetto di sé e del potenziale futuro, influenzando
1 risultati accademici. Va cosi sottolineato come, I'identificazione o il con-
trasto con i coetanei pit 0 meno competenti, possa anche influire sull’auto-
stereotipizzazione, con conseguenze sulle prestazioni scolastiche.

Il confronto sociale e i suoi effetti possono interagire anche con le cre-
denze implicite degli studenti sull’intelligenza, modellando i loro percorsi
accademici (Sheffler & Cheung, 2020). Sebbene la letteratura sul growth
mindset abbia ampiamente esaminato gli adolescenti in contesti educativi,
e vi sia una crescente attenzione sul ruolo dei coetanel, I'effetto combinato
del ruolo del gruppo dei pari nel promuovere una mentalita di crescita ¢
stato relativamente poco studiato, rispetto all'influenza delle figure genito-
riali e degli insegnanti.

Recenti ricerche stanno iniziando perd a colmare questa lacuna. A
tal proposito, il concetto di peer mindset si riferisce all’influenza che i
pari possono esercitare sulle convinzioni implicite circa la malleabilita
dell’intelligenza e sui comportamenti di un individuo, in particolare attra-
verso la condivisione di atteggiamenti positivi verso I'apprendimento e la
perseveranza (King, 2020; Yeager et al., 2019; Sheffler & Cheung, 2020).
Ad esempio, ¢ stato dimostrato che gli studenti che interagiscono con
compagni che sostengono una mentalita di crescita tendono a sviluppare
una maggiore motivazione e un maggiore impegno nei compiti di problem
solving (Sheffler & Cheung, 2020). Inoltre, le dinamiche tra pari possono
avere un impatto significativo anche in contesti di bullismo, dove un peer
mindset positivo puo contribuire a promuovere comportamenti di difesa e
supporto reciproco tra gli adolescenti (Rambaran, Pozzoli & Gini, 2022).

Cosi come ¢ stata individuata I'influenza del feedback delle figure geni-
toriali nel plasmare il mindset dei bambini e delle bambine, allo stesso mo-
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do il feedback dei pari puo essere individuato come mezzo per la creazione
di un peer mindset.

La forza dell’influenza dei pari in classe ¢ gia stata provata dai risultati
della vasta meta-analisi di Hattie (2009). All'interno del suo lavoro il ri-
cercatore osserva, infatti, una forte correlazione tra la percezione di equita
da parte degli studenti e la loro valutazione dell’utilita del feedback fornito
dai pari, cosi come tra i voti assegnati dagli studenti e quelli attribuiti dagli
insegnanti ai compiti. In questo contesto, il feedback dei pari pud avere
un’influenza positiva, contribuendo a costruire una reputazione sociale di
“buono studente”, promuovendo il successo e accrescendo la fiducia in se
stessi. Tuttavia, il feedback dei pari pud anche avere effetti negativi, ali-
mentando una cattiva reputazione e generando cosi vergogna, dipendenza
dagli altri e svalutazione personale. Infine, in presenza di relazioni positive
tra i pari all’interno della classe, & piu probabile che il feedback, in partico-
lare quello critico, venga percepito come costruttivo € non come dannoso.

4.1.4. Livello scuola

Al livello “scuola” & di certo importante soffermarsi su due elementi: il
clima e la cultura scolastica. La ricerca tende a utilizzare i due termini in
modo intercambiabile (Hoy, 1990; Denison, 1996; Glisson, 2000), sebbene
vi siano alcune definizioni che vedono nella cultura una delle dimensioni
del clima scolastico (Tagiuri, 1968).

Per clima scolastico si intende 'ambiente generale e I'esperienza della
vita scolastica, incluse le relazioni, gli obiettivi, le norme e le strutture
organizzative (National School Climate Council, 2007). Holy (1990) defi-
nisce il clima scolastico come “la qualita relativamente duratura dell’am-
biente scolastico che viene sperimentata dai partecipanti, influenza il loro
comportamento e si basa sulle loro percezioni collettive del comportamen-
to nelle scuole” (p. 152).

Il clima scolastico ¢ un fattore determinante nel plasmare lo sviluppo
degli studenti e delle studentesse, incluse le convinzioni di questi ultimi, e
nel promuovere I'idea che I'intelligenza e le abilita siano incrementali e non
qualcosa di impossibile da cambiare. Nonostante 'importanza del clima
scolastico, il suo ruolo come fattore contestuale ¢ spesso trascurato (Chen
et al., 2024).

La letteratura ha spesso collegato il clima scolastico positivo a un
miglioramento del rendimento accademico, della salute mentale e a una
riduzione di comportamenti negativi come, ad esempio, il bullismo (Cor-
nell et al., 2018; Espelage et al., 2014). Inoltre, un clima scolastico positivo
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promuove relazioni di supporto tra insegnanti e studenti, da un lato, e inte-
razioni positive tra pari, dall’altro, contribuendo al senso di appartenenza
e al benessere psicologico degli studenti; cio ¢ in grado di favorire lo svi-
luppo di una mentalita incrementale (Ryan & Deci, 2017). Infine, un clima
scolastico positivo puo aiutare gli studenti a sviluppare resilienza, in par-
ticolare per coloro che provengono da contesti svantaggiati, offrendo cosi
un ambiente di supporto che crede nella possibilita di crescere attraverso lo
sforzo e 'apprendimento di strategie (Schneider & Duran, 2010).

Quando parliamo di cultura scolastica, intendiamo linsieme di tre
livelli: degli artefatti visibili, dei valori dichiarati e degli assunti taciti
condivisi da una comunita educativa. Gli artefatti culturali includono gli
elementi “tangibili” come ad esempio larchitettura degli edifici, i modelli
di comportamento e le pratiche quotidiane (Schein, 1985, 2004), come ad
esempio la presenza o meno di un codice di abbigliamento per studenti/
esse, la collegialita tra docenti o I'organizzazione delle ricreazioni. Essi ci
aiutano cosi a capire come ¢ fatta un’organizzazione scolastica, in termi-
ni di ambiente fisico e sociale, ma non spiegano le ragioni sottostanti. Al
secondo livello ci sono i valori dichiarati, i quali riflettono cio che i vari
componenti della scuola considerano importante (Feather, 1975; Hoy et al.,
1991). In altre parole, questo livello fa riferimento alle convinzioni e alle
credenze esistenti in quella specifica scuola e alle quali ci si riferisce in
automatico. Il livello pit profondo ¢ quello degli assunti taciti e condivi-
si, ovvero le credenze implicite e i sentimenti inconsci, che costituiscono
I'essenza della cultura, orientando il comportamento e dando implicite in-
dicazioni su come percepire e intervenire sulla realta (Schein, 1985, 2004;
Van Houtte & Van Maele, 2011). L’analisi su diversi livelli consente di in-
dividuare eventuali incongruenze e osservare, ad esempio, come il fatto di
dichiarare un certo elemento come valore (ad esempio, la cooperazione tra
studenti nell’apprendimento) non garantisca di per sé€ una sua realizzazio-
ne. In alcune scuole potremmo infatti assistere contemporaneamente alla
presenza di artefatti culturali (livello 1), come la pratica del ranking tra
studenti, che favorisce la competizione e smentisce potenzialmente i valori
di collaborazione dichiarati (livello 2), svelando dei potenziali assunti taciti
sulla valutazione (livello 3) legati alla preferenza e dominanza del risultato
sull’apprendimento.

Nella loro ricerca, Eccles e Roeser (2011) osservano che, con il pro-
gredire degli studenti lungo i gradi scolastici, spesso l'enfasi educativa
veicolata dalle scuole si sposta dai bisogni socio-emotivi alle prestazioni
accademiche. Questa transizione pud denotare una cultura scolastica in
grado di promuovere soprattutto una mentalita fissa, focalizzata principal-
mente sul risultato, piuttosto che sul processo di apprendimento (Murphy
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& Dweck, 2010). Tuttavia, studi recenti suggeriscono che un clima scolasti-
co che valorizza lo sviluppo globale degli studenti, comprendendo aspetti
socio-emotivi oltre a quelli accademici, pud sostenere una mentalita di cre-
scita tra gli studenti (Yu et al., 2022). In particolare, le scuole che evitano
il raggruppamento degli studenti in base alle capacita, e che promuovono
una cultura inclusiva, tendono a favorire un mindset incrementale, inco-
raggiando gli studenti a percepire le difficolta come opportunita di crescita
piuttosto che come segni di incapacita.
Nel paragrafo 4.3, verra ulteriormente approfondito tale livello.

4.2. Promuovere il growth mindset nei bambini e nelle
bambine in eta scolare (6-11 anni)

La gran parte degli interventi sul mindset sono concentrati sugli stu-
denti e le studentesse della secondaria di secondo grado e dell’universita
(Vongkulluksn et al., 2021) e non sul target della scuola primaria. In par-
ticolare, questo potrebbe essere causato dalle difficolta legate all’identifica-
zione del costrutto. Ad esempio, alcune ricerche suggeriscono che le teorie
implicite (dell’entita vs. incrementale) non influenzino i bambini piu piccoli
a causa della bassa difficolta dei compiti a cui vengono sottoposti e del
supporto scolastico a loro offerto (Blackwell et al., 2007; Dweck, 1999).
Tuttavia, ci sono invece studi che mostrano come i bambini, gia di prima
elementare, sviluppino credenze sulle proprie competenze e affrontino dif-
ficolta scolastiche, come ad esempio I'ansia per la matematica (Ramirez et
al., 2013). Inoltre, nei bambini dalla terza elementare al primo anno delle
scuole medie, ¢ stata evidenziata una relazione negativa tra un mindset fis-
so sullintelligenza e le prestazioni scolastiche (Stipek & Gralinski, 1996).
Quindi, ¢ possibile affermare che le differenze individuali nelle teorie mo-
tivazionali adottate emergono gia nella prima infanzia e, come sottolineato
nei paragrafi precedenti, possono essere influenzate dal tipo di lodi ricevu-
te dalle figure genitoriali ed educative (Cain & Dweck, 1995; Gunderson et
al., 2013).

A tal proposito, nel loro studio, Park e colleghi (2016) hanno voluto in-
dagare la relazione tra framework motivazionali e rendimento matematico
nei bambini di prima e seconda elementare, utilizzando un test standardiz-
zato di matematica. In particolare, le ricercatrici parlano di framework mo-
tivazionale riferendosi alle teorie dell’entita vs. incrementali, quali creden-
ze in grado di far preferire ai bambini compiti facili vs. sfidanti. I risultati
analizzati indicano come, gia nei primi due anni di scuola elementare, vi
sia una correlazione tra i framework motivazionali e i risultati in matemati-
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ca; in particolare, un’adesione maggiore a una teoria dell’entitd & associata
ad esiti pitl bassi in matematica, mentre un’adesione maggiore a una teoria
incrementale ¢ associata a punteggi piu alti. Inoltre, ¢ stata rilevata anche
la relazione tra le pratiche didattiche degli insegnanti e lo sviluppo dei
framework motivazionali dei bambini di prima e seconda elementare; a tal
proposito, le pratiche didattiche orientate alla performance hanno predetto
in modo significativo i framework motivazionali dei bambini e delle bam-
bine alla fine dell’anno scolastico.

Una recente rassegna della letteratura condotta da Stohlmann (2022)
ha cercato di analizzare gli interventi sul mindset incrementale all’interno
del ciclo K-8 (che negli USA arriva fino alla secondaria di primo grado
del ciclo italiano) in relazione alle materie scientifiche, tecnologiche, in-
gegneristiche e matematiche (STEM), soggette — come abbiamo visto — a
stereotipi di genere. In particolare, nella tabella qui di seguito, & possibile
osservare una sistematizzazione dei risultati sul growth mindset, nonché
degli interventi generali messi in campo per promuoverlo (Tab. 1). Le ca-
ratteristiche rilevate negli interventi per modificare il mindset verso un ap-
proccio orientato alla crescita e all’apprendimento, li ritroveremo in parte
anche negli altri cicli d’istruzione.

Osservando la sistematizzazione di Stohlmann (2022) relativa agli in-
terventi, ¢ possibile cosi notare chiaramente le differenze tra tali indicazio-
ni e quelle che invece hanno contribuito a diffondere delle false concezioni
sul growth mindset (cfr. p. 98). Calando nella pratica educativa cid che ¢
stato descritto nel capitolo 3.7, si osserva infatti come qui non vi sia I'indi-
cazione di dire agli studenti che qualsiasi cosa essi facciano vada bene, co-
me invece era stato travisato. Una buona definizione (nel senso di “settag-
gi0”) degli obiettivi ¢ presente, in quanto, sebbene una mentalita di crescita
implichi P'essere aperti allo sviluppo di conoscenze e competenze, non vie-
ne veicolato il messaggio che tutti gli obiettivi sono raggiungibili da tutti/e,
per le ragioni socio-strutturali di cui si & parlato nel capitolo 1.3, che fanno
riferimento alle barriere e ai vantaggi presenti in partenza. Inoltre, I'enfasi
non unicamente sullo sforzo, riconosce come questo, da solo, non sia in
grado di garantire il “successo”, evitando cosi di dare agli studenti un falso
senso di facilita e quindi di portare potenzialmente al mancato raggiungi-
mento dell’obiettivo e quindi a conseguenti sentimenti di frustrazione. Ad
ogni modo, il fallimento e I’errore, allinterno di un intervento sul growth
mindset, vengono ‘“normalizzati” e gli insegnanti, anziché focalizzare I'at-
tenzione sul risultato, dovrebbero guidare gli studenti e le studentesse
allo sviluppo delle competenze necessarie e all’accesso alle risorse per
perseguire gli obiettivi specifici. Va qui in aggiunta menzionato come,
tra le risorse personali, il fatto di possedere apertura mentale o flessibilita
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Tab. 1 - Principali esiti e interventi sul growth mindet (Fonte: Stohimann, 2022)

Risultati generali sulla mentalita incrementale

Gli studenti possono avere una mentalita di crescita generale, ma per una mate-
ria specifica come la matematica o le scienze possono mantenere credenze pil
rigide.

La mentalita puo essere influenzata dalle norme culturali, dalle aspettative e da-
gli stereotipi che sostengono messaggi di mentalita fissa riguardo a quale tipo di
persona tende ad avere talento innato o successo in aree particolari.

Le credenze di mentalita fissa contribuiscono alle disuguaglianze educative, in
quanto danneggiano in particolare studenti appartenenti a minoranze e ragazze.

Promuovere la malleabilita dell’intelligenza matematica potrebbe essere un modo
per aumentare la rappresentanza femminile nei campi STEM, dove le donne so-
no sottorappresentate.

Coltivare una mentalita di crescita pud migliorare le prestazioni accademiche de-
gli studenti, aumentare la loro motivazione e ridurre i divari di classe sociale.

Le associazioni tra mentalita e risultati tendono ad essere piu forti tra coloro che
affrontano difficolta o battute d’arresto accademiche.

Interventi generali sulla mentalita di crescita

Gli interventi dovrebbero descrivere azioni concrete che possono essere intra-
prese per sviluppare una mentalita di crescita.

Sentire storie di personaggi famosi o coetanei che hanno utilizzato una mentalita
di crescita puo essere utile.

Gli studenti possono essere invitati a scrivere su come hanno sviluppato le pro-
prie abilita dopo aver affrontato difficolta e su come intendono utilizzare una
mentalita di crescita per i loro obiettivi futuri. Gli studenti possono anche scrive-
re una lettera o discutere cosa direbbero a un compagno con una mentalita fissa.

Lintervento non dovrebbe solo enfatizzare lo sforzo, ma anche che le capacita
possono essere sviluppate.

Gli insegnanti dovrebbero sottolineare il processo di apprendimento piuttosto
che solo il risultato.

Gli insegnanti dovrebbero aiutare gli studenti a valorizzare lo sforzo e il fallimento
come parte del processo di apprendimento.

Il feedback e importante e dovrebbe essere allineato agli obiettivi che gli studenti
stanno cercando di raggiungere.

non equivalga a lavorare attivamente sullo sviluppo delle capacita. Infatti,
sebbene esse siano qualita preziose, non sostituiscono lo sforzo richiesto
per migliorare le proprie capacita e quelle degli altri (Wilson & Conyers,
2020). Un altro elemento ha a che fare con i feedback; traspare infatti
come, elogiare lo sforzo senza collegarlo ad altre strategie per il raggiungi-
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mento dell’obiettivo, risulti inefficace. Sebbene infatti il duro lavoro sia im-
portante, esso deve essere collegato a strategie come la concentrazione e la
perseveranza. Cosi, un feedback efficace implica, contemporaneamente, il
riconoscimento del duro lavoro degli studenti e I’associazione con i risultati
e le strategie che essi hanno impiegato per raggiungere il successo.

Analizzando questa sintesi di Stohlmann (2022), appare quindi chiaro
come gli interventi di promozione del growth mindset pongano molta en-
fasi sulla metacognizione. In questo ambito, quando ci riferiamo alla meta-
cognizione, facciamo riferimento alla capacita di riflettere sul proprio pen-
siero, avendo come obiettivo quello di migliorare 'apprendimento (Wilson
& Conyers, 2016). Le competenze metacognitive, come ad esempio quelle
di pianificazione, monitoraggio e valutazione del proprio apprendimento, si
rivelano fondamentali per consentire la riuscita degli interventi sul growth
mindset soprattutto in contesti socio-economici svantaggiati (Wang, Ze-
pada et al., 2021a; Zepeda et al., 2015). In altre parole, la motivazione e la
metacognizione si influenzano reciprocamente all’interno di un ciclo, in cui
influenzano a loro volta simultaneamente I'apprendimento mentre esso si
svolge, e quest’ultimo, a sua volta, influenza le esperienze di apprendimen-
to successive (Wang, Binning, et al., 2021b).

Law e colleghi (2021) hanno messo a punto un intervento per verificare
I'ipotesi che un intervento basato sul mindset incrementale sia in grado di
ridurre lo stereotipo di genere a favore dei maschi sulle scienze, nonché es-
sere particolarmente efficace per i bambini piu piccoli. L'intervento non si
¢ svolto a scuola ma in un contesto di apprendimento scientifico informale.
Hanno partecipato all’intervento 167 bambine e bambini (dai 5 ai 12 anni)
del Regno Unito e il tutto si & svolto all’interno di un museo della scienza,
dopo uno spettacolo interattivo della durata di un’ora sulle scienze spazia-
li, che presentava immagini di astronauti di genere maschile e femminile.
Nella condizione sperimentale ¢ stato somministrato ai partecipanti un
intervento sulla mentalita incrementale, adattato dal programma You Can
Grow Your Intelligence (Blackwell et al., 2007) e modificato per essere
pertinente allo spettacolo sulle scienze spaziali; inoltre, & stata messa appo-
sitamente in risalto la capacita del cervello di adattarsi e crescere, nonché
I'idea che le abilita possano essere sviluppate attraverso un apprendimento
continuo, interpretando le difficolta come opportunita per la crescita. Una
voce di genere alternato (maschile e femminile, per controllare gli effetti
sui risultati) ha trasmesso il messaggio in accompagnamento alle fotografie
di astronauti/e. Al contrario, i partecipanti al gruppo di controllo hanno
assistito allo stesso spettacolo, ma senza ascoltare il messaggio sulla men-
talita incrementale.
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L'intervento ha compreso tre componenti: 1) un messaggio sulla menta-
lita incrementale, 2) un esercizio di scrittura in cui i partecipanti dovevano
incoraggiare un amico che aveva difficolta con le scienze spaziali e 3) la
compilazione di un questionario di fine esperimento contenente una proce-
dura valutativa delle variabili manipolate (manipulation check). Lesercizio
di scrittura era basato sull’effetto denominato del “dire ¢ credere” (Higgins
& Rholes, 1978), in cui si inducevano i partecipanti a sostenere una par-
ticolare posizione (in questo caso, le credenze sulla mentalita di crescita
nell’apprendimento delle scienze dello spazio). Lo studio ha dimostrato
che, coloro che sono stati esposti all’intervento sul mindset incrementa-
le, rispetto al gruppo di controllo, riportavano meno stereotipi di genere.
Inoltre, I'intervento ha mostrato che i bambini piu piccoli presentano un
maggiore pregiudizio a favore dei maschi nelle scienze spaziali rispetto
ai bambini piu grandi, in linea con ricerche precedenti sugli stereotipi in
matematica e scienze (Muzzatti & Agnoli, 2007; Kurtz-Costes et al., 2014).
I risultati sono anche coerenti con ricerche recenti condotte in contesti di
apprendimento scientifico informale nel Regno Unito e negli Stati Uniti,
le quali hanno osservato un maggiore pregiudizio a favore dei maschi nei
bambini piu piccoli (McGuire et al., 2020). Questi risultati suggeriscono
che gli sforzi per contrastare questi stereotipi dovrebbero essere rivolti ai
bambini in eta 6-12. Tuttavia, I'intervento non ha avuto effetto sulla fles-
sibilita degli stereotipi, poiché i bambini di entrambe le condizioni ritene-
vano che ragazzi e ragazze potessero ottenere risultati ugualmente buoni
nelle scienze spaziali. Questo risultato ¢ stato comunque ritenuto coerente
con l'obiettivo dei contesti di apprendimento scientifico informale di pro-
muovere un interesse equo nelle STEM per tutti.

4.3. Promuovere il growth mindset nei ragazzi e nelle ra-
gazze di 11-19 anni

I dati dell’indagine OCSE PISA 2018, che ha coinvolto studenti e stu-
dentesse di quindici anni provenienti da 77 paesi, mostrano come, coloro
che possiedono una mentalita incrementale, registrano:

* punteggi medi piu alti in lettura, scienze e matematica rispetto a quelli
con una mentalita fissa, anche considerando il profilo socio-economico;

* una minore paura del fallimento;

* una maggiore soddisfazione per la propria vita (in molti casi).

Infine, i dati dell’indagine mostrano come la mentalita incrementale
fosse associata a un maggiore incremento dei punteggi per le ragazze (+3
punti), per gli studenti svantaggiati (+12 punti) e per gli studenti immigrati
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(+9 punti) rispetto ai ragazzi, agli studenti avvantaggiati e ai non immigrati
(OECD, 2019).

Come ¢ stato descritto nel capitolo 2.3, durante il corso della carriera
scolastica si assiste a un declino progressivo della motivazione degli stu-
denti e delle studentesse. Tra le metodologie utilizzate per promuovere il
successo scolastico durante la transizione alla scuola secondaria vi sono gli
interventi psico-sociali, volti a cambiare la percezione che gli adolescenti
hanno di se stessi e dei compiti scolastici, incoraggiandoli a sfruttare le
opportunita di apprendimento offerte dalla scuola (Walton & Cohen, 2011;
Yeager & Walton, 2011).

Yeager e colleghi (2019) hanno pubblicato sulla rivista Nature gli esiti
dell'implementazione di un loro intervento di promozione della mentalita
incrementale riguardo all’intelligenza su un campione nazionale rappre-
sentativo di 6.320 studenti e studentesse del primo anno della scuola se-
condaria di secondo grado. Tale intervento, denominato National Study of
Learning Mindset, mira a sfidare le credenze degli adolescenti sulla natura
dell’intelligenza, aiutandoli a vedere le capacita intellettuali come qualcosa
che puo essere sviluppato attraverso uno sforzo dedicato, I'applicazione
di nuove strategie e la ricerca di aiuto quando necessario (Dweck, 2006;
Blackwell et al., 2007). All’interno dell’intervento sul growth mindset
viene utilizza la metafora — coniata da Dweck — del cervello che, come
un muscolo, diventa piu forte e intelligente attraverso delle esperienze di
apprendimento impegnative. Cosi gli adolescenti, esposti a tale metafora
neuroscientifica, riflettono sui modi in cui, attraverso i compiti scolastici,
possono rafforzare il proprio cervello, e interiorizzano questo concetto
insegnandolo a un ipotetico futuro studente del primo anno in difficolta.
Tale intervento puo portare a un miglioramento accademico duraturo at-
traverso cicli auto-rinforzanti di motivazione e comportamenti orientati
all’apprendimento, incoraggiando gli studenti a impegnarsi in esperienze di
apprendimento piu impegnative e a perseverare quando incontrano difficol-
ta (Paunesku et al., 2015; Yeager et al., 2014).

Gli esiti di questa sperimentazione hanno mostrato come, un intervento
breve (meno di un’ora) e a basso costo, ha avuto un impatto significativo
sui voti degli studenti, soprattutto tra quelli con risultati scolastici pili bas-
si. Cio ¢ in linea con la letteratura che riconosce l'efficacia dei programmi
composti anche da una singola sessione, sia in presenza che tramite piatta-
forme online (Blackwell et al., 2007; Yeager & Dweck, 2012; Rattan et al.,
2015; Yeager et al., 2016; DeBacker et al., 2018). Inoltre, ¢ emerso come
I'intervento abbia anche aumentato I'iscrizione a corsi avanzati di matema-
tica e questo & un aspetto importante poiché, il livello di difficolta dei corsi
di matematica al liceo, ¢ un forte indicatore del successo educativo futuro
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N

(Yeager et al., 2019). Quest’ultimo, non ¢ stato ottenuto in questo caso
tramite la formazione degli insegnanti, bensi attraverso un design rigoro-
samente controllato. E stato in questo caso visto come I'efficacia dell’in-
tervento dipendesse dalle norme dei pari all’interno della scuola (cfr. cap.
4.1.3). A tal proposito, I'intervento si ¢ rivelato piu efficace in ambienti in
cui i pari sostenevano le sfide intellettuali, suggerendo che entrambi — un
sistema di credenze adattivo e un ambiente favorevole — siano necessari per
un cambiamento.

Proseguendo con la panoramica, ¢ possibile vedere come gli studi
iniziali sugli adolescenti abbiano veicolato contenuti sulla mentalita incre-
mentale anche attraverso interventi multi-sessione, come ad esempio otto
sessioni in classe condotte tramite laboratori interattivi da parte di adulti
altamente formati (Blackwell et al., 2007). Tuttavia, poiché questi interven-
ti non risultavano facilmente scalabili, gli interventi successivi sono stati
pitt brevi e auto-somministrati online, sebbene abbiano prodotto effetti
leggermente inferiori. Valutazioni randomizzate precedenti, inclusa una re-
plica pre-registrata, hanno comunque evidenziato che gli interventi online
sulla mentalita di crescita hanno migliorato i voti degli studenti delle scuo-
le secondarie che in precedenza avevano ottenuto risultati inferiori (Pau-
nesku et al., 2015; Yeager et al., 2019). Questi risultati sono significativi
per il fatto che, gli studenti con risultati inferiori sul mindset, sono quelli
che sperimentano il calo piu significativo nei voti durante la transizione
alla scuola secondaria (Balfanz et al., 2007). Cio ¢ coerente con la teoria
secondo cui una mentalita di crescita dovrebbe essere particolarmente van-
taggiosa per gli studenti che affrontano sfide maggiori (Dweck, 2006).

Un programma ampiamente adottato ¢ quello di Blackwell e colleghi
(2007). Esso consiste in una sessione settimanale, ciascuna della durata di
25 minuti, per 8 settimane. Attraverso letture coinvolgenti e adatte allo svi-
luppo degli studenti, il programma vuole trasmettere I'idea che I'intelligen-
za sia qualcosa di malleabile. Successivi adattamenti hanno incorporato un
compito di “auto-persuasione”, in cui riflettere su un’esperienza personale
dove si ¢ migliorati in qualcosa attraverso la pratica, oltre che scrivere una
lettera di incoraggiamento a un compagno in difficolta. Lo scopo di questa
integrazione ¢ quello di rafforzare il concetto che lo sforzo porta al miglio-
ramento (DeBacker et al., 2018; Paunesku et al., 2015; Yeager et al., 2016).

Un altro programma che ha goduto di una buona diffusione ¢ il pro-
gramma Brainology (Schmidt et al., 2015). Esso consiste in sessioni di
formazione per insegnanti focalizzate su strategie didattiche per promuo-
vere una mentalita di crescita negli studenti, per una durata di 6 settimane.
Le strategie per la promozione del mindset includono I'enfasi sullo sforzo
nell’apprendimento, il riconoscimento dei progressi incrementali e la prio-
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rita sui processi di apprendimento e non sui risultati (Haimovitz & Dweck,
2017; Park et al., 2016). Il programma integra i principi del growth mindset
nella didattica, suggerendo un approccio pil olistico alla promozione del-
la mentalita incrementale nell’ambiente educativo (Haimovitz & Dweck,
2017, Orosz et al., 2017).

E stato poi documentato un intervento di programmazione (Loksa et
al., 2016) in cui gli studenti hanno partecipato a un corso che incentivava
gli obiettivi di processo e le revisioni delle strategie. Questo approccio ha
mantenuto alti livelli di mentalita di crescita tra gli studenti durante tutto il
programma, poiché enfatizzava I'importanza del processo di apprendimen-
to e del perfezionamento delle strategie per raggiungere il successo.

Vi sono poi i programmi a contesto specifico focalizzati sul problem
solving. Uno di questi (Suh et al., 2011) si concentra sullo sviluppo degli
studenti come “risolutori di problemi persistenti e flessibili” con una forte
mentalitd incrementale. Include la creazione di norme di classe che vedono
le sfide come opportunita di apprendimento, I'incoraggiamento alla condi-
visione di strategie di problem solving, la promozione dell’autonomia degli
studenti in diversi approcci e la dimostrazione di come lo sforzo conduca
alla padronanza.

Una variazione ¢ rappresentata dai programmi di problem solving con
feedback incorporato (O’Rourke et al., 2014). Esso ha introdotto ‘“‘punti
cervello” (brain points) in un gioco di problem solving online, premiando
gli studenti per lo sforzo, I'uso di strategie e il raggiungimento di obiettivi
incrementali. Tale metodo si ¢ rivelato in grado di migliorare efficacemen-
te il growth mindset degli studenti, collegando lo sforzo e I'apprendimento
strategico a ricompense tangibili.

Ognuno di questi interventi sottolinea I'importanza dello sforzo,
dell’apprendimento strategico e dell’auto-riflessione, contribuendo a una
comprensione pit profonda di come la mentalita di crescita possa essere
coltivata negli ambienti educativi.

Una recente rassegna sistematica di Jiang e colleghi (2024) ha valuta-
to gli effetti degli interventi di promozione del growth mindset sugli esiti
socio-emotivi di bambini e adolescenti in eta scolare, analizzando 14 studi
mediante I'applicazione del metodo PRISMA. Il focus ¢ interessante in
quanto il tema degli esiti (atteggiamenti e comportamenti) socio-emotivi ¢
stato analizzato prevalentemente come fattore correlato al mindset, ma po-
chi sono gli studi che hanno utilizzato tali esiti quale variabile per testare
gli effetti degli interventi di promozione di una mentalita incrementale. Tra
i pochi, vanno comunque menzionati quegli studi che hanno rilevato, in
termini di esiti socio-emotivi, una riduzione delle attribuzioni di intenzioni
ostili verso i coetanei percepiti come socialmente escludenti (Yeager et al.,
2013), una riduzione dei comportamenti aggressivi € un aumento dei com-
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portamenti prosociali in risposta allo stress sociale (Yeager et al., 2016), un

recupero piu rapido dallo stress sociale (Schleider & Weisz, 2016), e, infi-

ne, una riduzione dei sintomi di depressione e ansia (Miu & Yeager, 2015;

Schleider et al., 2019).

Per quanto riguarda la natura degli interventi, come osservano Jiang e
colleghi (2024), sia che essi fossero completati “carta e matita” o al compu-
ter, sette degli otto programmi sono stati somministrati attraverso una com-
binazione di attivita formali simili, aventi tre obiettivi principali (Tab. 2):

1. fornire agli studenti e alle studentesse una base scientifica per credere
nel potenziale di cambiamento. A tal proposito, sono stati utilizzati
materiali di lettura per spiegare il funzionamento del cervello e la te-
oria incrementale, che possono essere presentati in ordine diverso o
integrati insieme;

2. dare credibilita alla teoria incrementale e favorire Uelaborazione delle
nuove informazioni. Basandosi sulla lettura, i testi includono esempi di
personaggi famosi o, pit frequentemente, testimonianze di modelli di
ruolo provenienti da studenti di classi superiori;

3. acilitare linteriorizzazione del messaggio precedentemente trasmesso.
Tutti i programmi previsti hanno un’attivita di scrittura, con contenuti
leggermente diversi. Ad esempio, in tre dei programmi, i partecipanti
sono stati invitati a scrivere in merito al proprio potenziale di cambia-
mento, 0 a dare consigli ai loro pari su come affrontare le difficolta.
Invece, altri tre programmi hanno chiesto ai partecipanti di scrivere
un testo su come applicare questi principi alle proprie vite. Mentre due
programmi (IP3 e IP5) hanno incluso entrambe le attivita, un altro
(IP1) contiene entrambe le attivita pitt un gioco.

Dai risultati emerge che le credenze circa le proprie abilita possono es-
sere modificate verso un orientamento incrementale anche attraverso brevi
interventi, e che l'efficacia di questi ultimi sugli esiti socio-emotivi risulta
promettente, specialmente nel ridurre i sintomi depressivi e le reazioni
aggressive all’esclusione sociale percepita dagli adolescenti. Miglioramenti
in termini di benessere fisiologico, cognitivo ed emotivo sono stati rilevati
in dodici studi su quattordici su almeno una parte delle misure di esito dal
pre-intervento al post-intervento e ai follow-up (se applicabili). In partico-
lare, si ¢ visto come, l'intervento sulla malleabilita delle abilita sia partico-
larmente efficace nel ridurre i sintomi depressivi e le reazioni aggressive
che derivano dalla percezione di esclusione sociale (Miu & Yeager, 2015;
Yeager et al., 2016). Tuttavia, i ricercatori osservano come vi sia un fattore
di complicazione in uno degli interventi e in particolare in quello di Miu
e Yeager (2015); nello specifico, si ¢ riscontrato come, gli adolescenti nel
gruppo di controllo, abbiano sviluppato una mentalita fissa piu forte, con-
tribuendo cosi a un aumento nel tempo della depressione.
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Tale risultato, secondo Jiang e colleghi (2024) suggerisce che, I'inter-
vento sulla mentalita di crescita non ha ridotto direttamente la depressione,
ma ha probabilmente mitigato il fattore di rischio, riuscendo a prevenire il
peggioramento dei sintomi depressivi.

In ragione di questo, uno dei risultati di questa ricerca risiede nel fatto
che, i maggiori benefici di tali interventi vengono tratti durante i periodi
particolarmente vulnerabili dello sviluppo socio-emotivo degli studenti e
delle studentesse, come la prima adolescenza.

4.4. Una ricerca empirica: promuovere il growth mindset
promuovendo 'imprenditorialita

Sebbene I'interesse per gli interventi sul growth mindset sia in aumen-
to, la loro applicazione ¢ stata in gran parte limitata a contesti di appren-
dimento formale (Blackwell et al., 2007; DeBacker et al., 2018; Law et al.,
2021). Tuttavia, alcune ricerche suggeriscono che questi interventi possano
essere efficaci anche in ambienti di apprendimento non formale (O’Rourke
et al., 2016). In questo paragrafo si intende portare un esempio di ricerca
empirica in cui la promozione del growth mindset & avvenuta all’interno
di un percorso di Alternanza Scuola-Lavoro, avente lo scopo di dare alle
studentesse e agli studenti degli ultimi tre anni del ciclo secondario di se-
condo grado

lopportunita di conoscere ambiti professionali, contesti lavorativi e della ricer-
ca, utili a conseguire e integrare le competenze curriculari, al fine di motivarli
e orientarli a scelte consapevoli, nella prospettiva della prosecuzione degli studi
o dell’ingresso nel mondo del lavoro (art. 1 comma 1 Decreto interministeriale
n. 195/2017).

II contesto educativo all’interno del quale si ¢ svolto I'intervento ¢ una
scuola non formale di cultura imprenditoriale, organizzata da due fonda-
zioni italiane, in collaborazione con I’Ufficio Scolastico Regionale di una
regione del centro Italia e un istituto di design. L'offerta formativa, preve-
deva accesso gratuito e laboratori d’apprendimento challenge-based (Ge-
rardou et al., 2022) e design-based (Neck & Greene, 2011), all’interno dei
quali si ¢ utilizzato I'approccio del design thinking, un metodo di “azione
creativa” (Rowe, 1987) centrato sul problema e scelto “per la sua capacita
di promuovere la creativita e 'innovazione applicando un approccio empa-
tico, flessibile e iterativo” (Lor, 2017, p. 36). All'interno di tale approccio,
una progettazione efficace cerca di risolvere problemi ipotizzabili per grup-
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pi di utenti specifici (Kelley & Kelley, 2013; Razzouk & Shute, 2012). Le
ricerche hanno visto come, in un contesto di scuola superiore, gli studenti
che hanno partecipato a sfide di design focalizzate su questioni sociali
complesse hanno migliorato le capacita di problem solving e aumentato la
comprensione dell'importanza della perseveranza. Gli interventi dimostra-
no infatti lefficacia del design thinking nel coltivare un growth mindset,
dove il fallimento ¢ inquadrato come un’opportunita di apprendimento
(Hokanson et al., 2023). Per questo motivo il contesto € parso partico-
larmente interessante per esplorare l'influenza della pratica educativa sul
growth mindset.

I programmi educativi in ambito imprenditoriale stanno vivendo una
rapida espansione e si stanno diversificando in percorsi che perseguono
obiettivi differenti, rivolgendosi a una varieta di destinatari (Fayolle, &
Gailly, 2008;). Attualmente, I’educazione all’imprenditorialita non si limita
alla formazione per la creazione di nuove imprese (Kirby, 2004), ma inclu-
de anche percorsi formativi volti a sviluppare intraprendenza e iniziativa
nei giovani, a prescindere dalla creazione di start-up o progetti impren-
ditoriali (Bell, 2012; Kyro, 2016). In questa cornice, I'imprenditorialita ¢
considerata un approccio legato a modalita di pensiero e comportamento,
da esplorare attraverso pratiche pedagogiche riflessive che, in un panorama
globale in continua evoluzione, sono di fondamentale importanza rispetto
ai contenuti trasmessi (Bolzani, 2024). A tal proposito, il framework del-
le competenze per I'imprenditorialita EntreComp The Entrepreneurship
Competence Framework (Bacigalupo et al., 2016) ha sintetizzato i risultati
di studi sulle competenze imprenditoriali, proponendo un quadro di com-
petenze e una tassonomia specifica suddividendole in tre aree: riconoscere
le opportunita, risorse e in azione. Nel framework, per abilita imprendi-
toriali si intendono le risorse per la crescita dell’innovazione, della crea-
tivita e dell’autodeterminazione, applicabili a ogni sfera di vita, come la
promozione dello sviluppo personale, la partecipazione attiva nella societa
o il re-inserimento nel mercato del lavoro come lavoratore dipendente o
autonomo, o l'avvio di nuove imprese (culturali, sociali o commerciali).
Tra le competenze del framework dell’'area idee e opportunita, la compe-
tenza “riconoscere le opportunita’ si riferisce alla propria immaginazione
e abilitd per trovare opportunita, creare e stabilire nuove collezioni; sem-
pre in tale area, la “creativita” si riferisce alla capacita di sviluppare idee
creative in grado di affrontare le sfide e di combinare le informazioni, le
conoscenze e le risorse per migliorare le condizioni di vita. Tra le compe-
tenze dell’area risorse, 1'“autoefficacia” si riferisce alla convinzione di un
individuo nella propria capacita di completare con successo un compito e
all’influenza che tale convinzione esercita sul comportamento, al fine di
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evitare risultati negativi o prestazioni insoddisfacenti (cfr. cap. 2.3.2). In
accordo con Bandura e Schunk (1981), gli individui con un basso livello di
autoefficacia tendono ad evitare compiti difficili, mentre coloro che possie-
dono un elevato livello di autoefficacia sono pil inclini ad affrontare sfide
e a lavorare con determinazione verso i propri obiettivi, portando a risulta-
ti pit favorevoli. Sempre in tale area, la competenza “mobilitare gli altri”
si riferisce alla capacita di ispirare e coinvolgere gli altri e, un suo livello,
¢ rappresentato dalla capacita di “persuadere”, intesa come la capacita di
influenzare gli altri, negoziando il sostegno alle idee per la creazione di
valore.

Il presente studio si propone di esaminare I'impatto di un programma
di formazione imprenditoriale sul growth mindset delle corsiste e dei cor-
sisti. In particolare, poiché la mentalita incrementale emerge quando gli
individui credono che le loro capacita possano svilupparsi attraverso I'im-
pegno, si intende indagare se l'autoefficacia abbia un ruolo significativo tra
alcune competenze imprenditoriali sviluppate nel percorso formativo (crea-
tivita, riconoscere le opportunita, persuasione) nell’influenzare lo sviluppo
del mindset. La letteratura suggerisce che I'autoefficacia predice la volonta
a compiere sforzi (Bandura, 2011), pertanto ipotizziamo un ruolo di media-
zione dell’autoefficacia nella relazione tra creativita (HP1), riconoscimento
delle opportunita (HP2) e persuasione (HP3), da un lato, e growth mindset
dall’altro. Infine, attraverso un approccio longitudinale, ci aspettiamo di os-
servare una stabilita nel tempo di questa relazione (Hp4).

Metodo. 11 quadro teorico-metodologico ¢ stato illustrato in una prece-
dente pubblicazione (Luppi, Ricci & Bolzani, 2019) e si fonda sull’approc-
cio della Ricerca-Formazione (Asquini, 2018), che si muove, come molte
ricerche con intervento in campo educativo, dai modelli di Ricerca-Azione
(Lewin, 1946), ma si ispira anche ai modelli dell’Educational Evaluation
Research (Scriven, 1999; Walberg & Haertel, 1990; Becchi & Bondioli,
1994; Kellaghan & Stufflebeam, 2003). Essa richiede il coinvolgimento
degli attori del contesto in termini di acquisizione di conoscenze e compe-
tenze di ricerca, valutazione e riflessivita, la quale spesso porta a mettere
in discussione convinzioni e percorsi educativi consolidati. Lo studio ha
previsto un disegno di ricerca longitudinale a breve termine seguente la
logica del pre-test/trattamento/post-test (Janson, 1981; Joreskog, 1981; Frac-
caroli, 1998).

Contesto formativo. 11 percorso formativo si ¢ articolato in tre fasi lun-
go un arco temporale di tre mesi:

1. Una fase formativa intensiva, della durata di circa due settimane a tem-
po pieno (115 ore), che prevede lavoro di gruppo, incontri con accade-
mici, esperti di livello internazionale, imprenditori di successo e tutor.
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2. Una fase di sviluppo del progetto (40 ore), caratterizzata da incontri
settimanali dedicati al lavoro di gruppo per la realizzazione dei proget-
ti, supportati dai tutor.

Una fase finale, in cui ciascun gruppo presenta la propria idea impren-
ditoriale a un pubblico di potenziali stakeholder.

L’intervento pedagogico sul growth mindset ha previsto il coinvolgi-
mento delle figure tutoriali al fine di legare i feedback a un approccio for-
mativo mirato a sostenere I'idea della malleabilita dell’intelligenza e delle
abilita, lungo tutto il percorso. Infatti, I'intervento sulla mentalita incre-
mentale mira ad aumentare il desiderio di affrontare le sfide e migliorare
la perseveranza, evitando di attribuire alle difficolta e alle battute d’arresto
il significato di “non essere intelligenti” (Blackwell et al., 2007; Burnette et
al., 2013; Yeager & Dweck, 2012). Oltre alla presenza dei tutor, una ricer-
catrice ha condotto tre incontri mirati.

Un primo incontro della durata di 2 ore all’inizio del percorso ha intro-
dotto Ia riflessione sul percorso di sviluppo di competenze imprenditoriali,
presentando la scheda grafica “Albero delle Competenze” (Fig. 2) e chie-
dendo ai/lle corsisti/e di appendere su ciascun “ramo” delle competenze,
durante i mesi del percorso, i “frutti” (utilizzando i post-it a forma di frutto)

R

Fig. 2 - Scheda intervento: Albero delle competenze

ALBERO delle — [ wosumase
COMPETENZE crionan [
@ woens (& FotSTRE
st o
“ =
T e
L ol I8
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che sono maturati attraverso specifiche esperienze (descrivendo quali espe-
rienze all’interno del post-it a forma di foglia). In questa prima parte ci si
¢ focalizzati sul framework EntreComp, illustrando le competenze trasver-
sali che sarebbero state attivate durante il percorso formativo e fornendo
dei primi strumenti per attivare la riflessione. Attraverso la compilazione
dell’Albero delle Competenze, si voleva aumentare la consapevolezza del-
le risorse personali e stimolare la motivazione a lavorare sugli aspetti da
potenziare. Sul fronte motivazionale ¢ stato spiegato il concetto di growth
mindset attraverso I'insegnamento di fatti scientifici sulla malleabilita del
cervello, per mostrare come Dintelligenza possa essere sviluppata. E stato
presentato uno stralcio biografico di un personaggio noto, che mostra stili
motivazionali incrementali dopo battute d’arresto.

Sono stati poi utilizzati compiti di scrittura per aiutare i partecipanti a
riflettere sui propri stili motivazionali fin 11 attivati (Fig. 3). Nella condu-
zione dell’attivita ci si ¢ ispirati alle fasi della mefodologia orientativa di
gruppo (Pombeni & Chiesa, 2009; Pombeni & D’Angelo, 1994; Guglielmi
& Chiesa, 2021): si ¢ fatto seguire, ad un primo momento di riflessione
individuale e di ricostruzione della propria esperienza, una fase di riela-
borazione in piccolo gruppo, che consente all'individuo di chiarire, a sé
e agli altri, il proprio punto di vista, spingendolo a prendere in considera-
zione punti di vista differenti. Inoltre si ¢ previsto un momento seguente
in plenaria, in cui i contributi elaborati in gruppo vengono presentati (uno
per gruppo), allargando la discussione a tutti. Una fase di autovalutazione
e una di sintesi individuale viene stimolata da chi conduce l’intervento,
lasciando come compito quello di proseguire la compilazione individuale
della scheda “Albero delle competenze”.

In un secondo incontro, della durata di 1 ora e mezza, distante un
mese dal primo, si ¢ partiti dallo stralcio d’intervista di un adolescente
che narra il raggiungimento di un’impresa, per far riflettere sullo stile mo-
tivazionale incrementale decifrabile dalle parole dello stesso. Sono state
illustrate le ricerche che descrivono i processi sulla formazione e modifica
del mindset. L'ultima parte dell’incontro ¢ stata dedicata alla riflessione in
piccoli gruppi della scheda “Albero delle competenze™” dando delle indica-
zioni piu specifiche:

1) Focalizzati su un ramo; 2) Per ciascun ramo ti chiediamo di aggiungere un frut-
to. A fianco del frutto scrivi una frase che sintetizzi la tua abilita piu nel dettaglio.
Ad esempio riguardo al ramo “essere creativi”’, prova a scrivere in cosa consiste
per te questa competenza. Per trovare degli spunti prova a riflettere onestamente
e con sincerita su te stesso. Per aiutarti utilizza la formulazione “sono in grado
di...”; 3) Poiché le nostre competenze si sviluppano anche grazie alle esperienze,
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prova a pensare quale o quali sono state le esperienze significative per lo sviluppo
della competenza che hai appena considerato nel punto precedente. Ogni espe-
rienza corrisponde a una foglia. Inserisci accanto al frutto una o piu foglie con
una breve descrizione dell’esperienza.

Fig. 3 - Scheda intervento: Riflessione sugli insuccessi

La riflessione di... (scrivi il tuo nome e cognome)

1) Prenditi 10 minuti di tempo per pensare a un successo o a un insuccesso legato al percorso
scolastico o legato a cid che fai nel tempo libero (sport, hobby, ecc). Riassumilo in tre righe :

- Se hai scelto di far riferimento a un successo, quali sono stati gli step che hai messo in atto per
raggiungere il tuo risultato?

- Se hai scelto di far riferimento a un insuccesso, quali sono stati gli ostacoli che non ti hanno
favorito?

2) Condividi la tua esperienza all'interno del vostro gruppo e scegliete insieme il caso piu
rappresentativo del gruppo oppure quello pil interessante. (massimo 20 min)

3) Ora, all'interno del gruppo provate ad analizzare il caso di successo/insuccesso (scelto al punto 2)
cercando di mantenere un atteggiamento non giudicante, provando a rispondere sinteticamente
alle seguenti domande (massimo 15 min): Come descrivereste il caso di successo/insuccesso per
quanto riguarda I'atteggiamento dimostrato verso...:

- le qualita personali?

- le sfide?

- gli ostacoli?

- lo sforzo?

- le critiche?

- i successi altrui?

4) Ciascun gruppo scelga un portavoce (non necessariamente il proprietario dell’esperienza) e
discutiamone insieme (30 min).
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In un terzo incontro, della durata di 1 ora e mezza, distante un mese
dal precedente, ci si € focalizzati sull’approfondimento della competenza di
teamworking, facendo riflettere i partecipanti sulle dinamiche ed eventuali
criticita che li hanno visti protagonisti lungo i tre mesi di percorso. Riguar-
do al growth mindset, si ¢ fatto riferimento alle situazioni di ostacolo alla
motivazione, come l'auto-sabotaggio del lavoro di gruppo o la procrastina-
zione, fornendo alcune strategie per riuscire a gestire in modo piu efficace
¢gli obiettivi e il tempo.

Partecipanti. 50 studenti/esse del 3° e 4° anno delle scuole superiori,
di cui il 51,1% di sesso femminile e per il 70% di nazionalita italiana. L’eta
media dei partecipanti era di 18 anni (range 16-19).

Procedura. Dei questionari sono stati somministrati online e distribuiti
all’inizio (T1), alla conclusione del percorso (T2) e tre mesi dopo la fine
(T3). Le analisi dei dati sono state effettuate mediante il software SPSS
(21.0). Durante tutto il processo longitudinale & stato rispettato 'anonimato
dei rispondenti.

Questionario. Creativita: 7 item con scala Likert da 1 a 5 (1 = Com-
pletamente in disaccordo, 5 = Completamente d’accordo). “Dimostro ori-
ginalita nel mio lavoro, sono creativo quando mi viene chiesto di lavorare
con risorse limitate” (Morris et al., 2013).

[Cronbach Alpha: T1 = 0,61; T2 = 0,73; T3 = 0,83]

Riconoscere le opportunita: 4 item con scala Likert da 1 a 5 (1 = Com-
pletamente in disaccordo, 5 = Completamente d’accordo). “Sono bravo a
“collegare i puntini”, “vedo connessioni tra informazioni apparentemente
non correlate” (Morris et al., 2013).

[Cronbach Alpha: T1 = 0,73; T2 = 0,79; T3 = 0,82]

Persuasione: 10 item con scala Likert da 1 a 6 (1 = Mai, 6 = Sempre).
“Posso costruire una forte linea di argomentazione”, “convinco gli altri con
1 miei argomenti” (Kyndt & Baert, 2015).

[Cronbach Alpha: T1 =0,82; T2 = 0,84; T3 = 0,88]

Autoefficacia: 8 item con scala Likert da 1 a 5 (1 = Completamente in
disaccordo, 5 = Completamente d’accordo). “Di solito riesco a raggiungere
la maggior parte degli obiettivi che mi prefisso” (Chen et al., 2001).

[Cronbach Alpha: T1 = 0,70; T2 = 0,96; T3 = 0,97]

Growth mindset: 6 item di un differenziale semantico ad hoc dove un
punteggio basso indica una mentalita fissa e un punteggio alto indica una
mentalita di crescita. “Evitare le sfide” vs “Abbracciare le sfide”.

[Cronbach Alpha: T1 =0,72; T2 = 0,76; T3 = 0,72]

Risultati. Dai risultati delle analisi descrittive (Tab. 3) appare come i
partecipanti si percepiscano abbastanza competenti; sebbene non vi siano
differenze significative, si osserva una buona tenuta della percezione di
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competenza anche in considerazione del follow-up (T3), soprattutto per la
capacita di riconoscere le opportunita, la persuasione e il growth mindset.

Tab. 3 - Analisi descrittive

Pre-training Post- Follow-up
(T1) training (T2) (T3)
M (DS) M (DS) M (DS)
Creativita 3,71 (,42) 3,78 (,50) 3,82 (,56)
Riconoscere le opportunita 3,77 (,83) 3,85 (,69) 4,02 (,56)
Persuasione 4,34 (,63) 4,53 (,71) 4,54 (,68)
Auto-efficacia 3,70 (,39) 3,45 (1,10) 3,57 (1,20)
Growth mindset 8,1 (,96) 7,92 (1,21) 8,46 (,86)

Il test delle ipotesi di ricerca ha prodotto risultati interessanti. Le
analisi della regressione (Tab. 4) indicano che, all’interno del percorso, la
creativita esercita un’influenza sull’autoefficacia in ogni fase temporale.
Tuttavia, ¢ solo durante il follow-up che emerge chiaramente il ruolo di
mediazione dell’autoefficacia nella relazione tra creativita e growth mindset
(HPI). Questo dato ¢ giustificato dal fatto che, all’inizio e fine intervento,
non vi era alcuna influenza sul growth mindset da parte della creativita. La
capacita di riconoscere le opportunita influisce sull’autoefficacia in ogni
momento, ma ¢ solo nel follow-up che diventa evidente il ruolo di media-
zione dell’autoefficacia nella relazione tra riconoscimento delle opportunita
e growth mindset (HP3). Analogamente, I'influenza sul growth mindset non
si osserva nel T1 e T2. Se le ipotesi 1 e 3 sono state confermate, I'ipotesi 2,
relativa al ruolo di mediazione dell’autoefficacia nella relazione tra persua-
sione e mentalita incrementale, non ¢ stata confermata. Le relazioni osser-
vate non hanno mostrato stabilita nel tempo (HP4).

Discussione. Dallo studio possono essere formulate alcune considera-
zioni: 1) lavorare in termini di consapevolezza sulle competenze impren-
ditoriali degli studenti (EntreComp), in particolare su “creativita” e “rico-
noscimento delle opportunita”, risulta vantaggioso per I'impatto sulla loro
mentalita e, di conseguenza, sulla riorganizzazione di significati, favorendo
un processo di formazione, e quindi di emancipazione, che passa attraverso
la progettazione in gruppo. Il ruolo di mediazione dell’autoefficacia matura
solo tre mesi dopo la conclusione del training, in concomitanza alla matu-
razione dell’influenza dell’area di competenza “idee e opportunita” sulle
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Tab. 4 - Analisi della mediazione

T1 GM AE GM | T1 GM AE GM | T1 GM AE GM
CREA n.s. ROP n.s. PERS ,43*

CREA ,40™ ROP o1 PERS A4

CREA n.s. | ROP n.s. | PERS ,33*
AE ,33° | AE 41" | AE ,28*
T2 GM AE GM | T2 GM AE GM | T2 GM AE GM
CREA n.s. ROP n.s. PERS ,34*

CREA 37 ROP ,34* PERS ,68™**

CREA n.s. | ROP n.s. | PERS n.s.
AE n.s. | AE n.s. | AE n.s.
T3 GM AE GM | T3 GM AE GM | T3 GM AE GM
CREA ,32% ROP 37 PERS ,40*

CREA 44+ ROP ,52** PERS ,60***

CREA ,07 | ROP 19 | PERS n.s.
AE 41* | AE ,33° | AE n.s.

R? = .21; Adj R2 = .17; p <.05

R2 =.22; AdjR2 =.18; p <.05 N.S.

Note: *** p < .001; ** p <.01

*p<.05

CREA = Creativita; ROP = Riconoscere le Opportunita;

PERS = Persuasione; GM = Growth Mindset;
AE = Autoefficacia

credenze circa la malleabilita dell’intelligenza. Cio potrebbe quindi essere
considerato come un esito del processo di apprendimento, favorito dalla
metodologia del challenge-based learning e di autovalutazione del proprio
percorso e delle risorse personali, stimolato dalle diverse schede di autori-
flessione proposte dall’intervento, nonché dai feedback dei tutor che, oltre
al continuo focus sul processo d’apprendimento, hanno contribuito alla cre-
azione di un clima positivo e non controllante.

123

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169406



5. Promuovere il growth mindset all’Universita

5.1. Promuovere il growth mindset nei ragazzi e nelle ra-
gazze dell’Universita

Rispetto al target di studenti della scuola, sono pochi gli studi che si
focalizzano sugli interventi di promozione del growth mindset all’'universi-
ta. All’interno di una rassegna sistematica, Ku e Stager (2022) producono
un framework pratico in cui enfatizzano tre componenti chiave — autorego-
lazione, autoefficacia e autostima — che risultano fondamentali per I'imple-
mentazione di una mentalita di crescita nell’istruzione superiore (Fig. 4).

Fig. 4 - Framework pratico per I'applicazione dei componenti legati al growth
mindset (Fonte: Ku & Stager, 2022)

Autoregolazione Autoefficacia Autostima

eAlt & Naamati- eBurnette et al. eArtino et al. (2012)

Schneider (2021) (2019) eCataudella et al.
eBoekaerts & eHood et al. (2021) (2021)

Cascallar (2006) eRhew et al. (2018) eHope et al. (2013)
eLobos et al. (2021) oStephen & eJordan et al. (2018)
eMacArthur et al. Rockinson Szapkiw eLee et al. (2014)

(2022) (2021)
eStephen & eZander et al. (2018)

Rockinson- Szapkiw

(2021)
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In particolare, i ricercatori uniscono le evidenze delle forti associazioni
tra queste componenti e la mentalita incrementale, con 'auto-efficacia par-
ticolarmente legata alla performance accademica (Burnette et al., 2019; Li
& Bates, 2020). Inoltre, poiché un mindset incrementale ¢ associato a prati-
che di autoregolazione efficaci in situazioni di sfida (Burnette et al., 2013),
incorporare le strategie di autoregolazione efficaci appare fondamentale
per lo sviluppo delle competenze e per buone prestazioni, spingendo gli
educatori a progettare curricula che offrano supporto e orientamento tem-
pestivi agli studenti. Quindi, secondo tale approccio, suddividere il mindset
in queste tre componenti consentirebbe agli educatori di adattare meglio i
propri curricula agli obiettivi desiderati (Zander et al., 2018).

Nella rassegna della letteratura operata da Cheng e colleghi (2021), si
osserva come vi sia una scarsita di studi a lungo termine. A tal proposito,
mentre alcune ricerche, come quella di Saraff e Tiwari (2020), hanno in-
cluso esercizi prolungati in presenza e mediati da un docente-formatore, la
maggior parte ha utilizzato interventi meno impegnativi, che hanno fornito
informazioni attraverso letture, video e seminari, seguiti poi da attivita ri-
flessive. I ricercatori si focalizzano ad esempio sull’utilizzo di infografiche
che, come strumento di intervento, rimane poco esplorato, nonostante le
prove che possano migliorare la creativita e la motivazione (Alyahya, 2019;
Bicen & Beheshti, 2017). Il confronto pre-post mostra efficacia nell’utilizzo
di infografiche dopo sei settimane, sebbene non si riesca a dare contezza
della dimensione dell’effetto.

In parallelo, una survey che ha coinvolto la maggior parte delle ma-
tricole di un’universita del Midwest negli Usa, ha messo in luce come
interventi mirati al miglioramento del growth mindset e del senso di appar-
tenenza possano migliorare i risultati accademici degli studenti economica-
mente svantaggiati (Broda et al., 2018). Inoltre, sono stati rilevati effetti po-
sitivi in tal senso su minoranze e studenti di prima generazione provenienti
da famiglie a basso reddito. Altri interventi osservati includono: workshop
su argomenti come la neuroplasticita e I'autoefficacia, moduli online auto-
gestiti su nuove strategie di apprendimento e brevi interventi tramite com-
piti scritti in classe (Casad et al., 2018; Bedford, 2017).

Rispetto alle possibili fonti di influenza del mindset di studenti e stu-
dentesse universitarie, Flanigan e colleghi (2017) hanno esaminato come,
la motivazione e 'impegno accademico degli studenti, possano influenzare
lo sviluppo delle loro convinzioni, suggerendo che i tratti motivazionali
degli studenti possono contribuire a influenzare le credenze circa la malle-
abilita del cervello e delle abilita.

Limeri e colleghi (2020) hanno invece identificato cinque fattori che
possono influenzare il mindset degli studenti universitari magistrali in am-
bito STEM e sono:
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* esperienze accademiche precedenti;

e osservazione di pari che superano difficolta accademiche;
e deduzioni logiche;

e segnali sociali;

e apprendimento formale.

Infine, uno studio trasversale (Suharsono & Fatimah, 2024) effettuato
su un campione indonesiano di 314 studenti di psicologia, ha voluto te-
stare un modello teorico che includeva mindset incrementale, resilienza
accademica, coinvolgimento accademico e benessere psicologico. I risultati
hanno evidenziato una relazione diretta e mediata tra mentalita di crescita,
resilienza accademica, coinvolgimento accademico e benessere psicologi-
co. In particolare, il growth mindset risulta avere un’influenza significativa
sul coinvolgimento accademico, la resilienza accademica e il benessere
psicologico. In altre parole, gli studenti e le studentesse che credono nella
possibilita di sviluppare le proprie abilita sono pitl propensi/e a impe-
gnarsi nelle attivita accademiche, a vedere le difficolta come opportunita
di apprendimento e a sperimentare maggiore soddisfazione e autostima.
La resilienza accademica, inoltre, mostra di avere un impatto positivo sia
sul coinvolgimento accademico che sul benessere psicologico, mediando
leffetto della mentalita di crescita su questi aspetti. Gli studenti con alta
resilienza accademica si adattano maggiormente e sembrano pil in grado
di mantenere un atteggiamento positivo di fronte alle sfide, contribuendo al
loro benessere psicologico e al coinvolgimento accademico.

5.2. Due ricerche empiriche sul growth mindset durante
la transizione universita-mondo del lavoro

Gia da prima della pandemia, un significativo divario conoscitivo ri-
guardo al mercato del lavoro ¢ stato rilevato tra i giovani nei paesi membri
dell’OCSE (OECD, 2017a). Di recente, il report del Sistema Informativo
Excelsior di Anpal e Unioncamere (2022) ha evidenziato un mismatch
quantitativo di oltre 50.000 laureati all’anno, con carenze particolarmente
marcate in tre settori: personale medico (12.000 laureati), laureati STEM
(6.000) e laureati in economia/statistica (8.000). Ne consegue quindi un
aumento della necessita di interventi educativi per sviluppare la consape-
volezza e le competenze necessarie alla transizione al lavoro negli ambienti
universitari (Boffo & Fedeli, 2018; Boffo, 2020). In tal senso, le politiche
europee si sono attivate individuando e promuovendo competenze chia-
ve — inclusa la motivazione, la perseveranza e il growth mindset — tramite
framework di competenza come EntreComp (Bacigalupo et al., 2016) e il
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piu recente LifeComp (Sala et al., 2020). Qui di seguito si presenteranno
alcuni esempi di ricerca empirica legati a edizioni differenti di interventi
di promozione delle competenze chiave per la transizione universita-mondo
del lavoro, incluso il growth mindset, in un contesto formativo non formale
di educazione all’imprenditorialita (intesa come intraprendenza); tali inter-
venti hanno esplorato la transizione attraverso due cornici di framework
differenti: EntreComp e LifeComp, rispettivamente.

L’intervento formativo. L'intervento ¢ stato realizzato all’interno di
un percorso non formale di educazione all’intraprendenza con approccio
e contenuti STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts and Mathe-
matics), organizzato da una fondazione emiliano-romagnola. L'esperienza
formativa rappresenta un’attivita extra-curriculare ad accesso gratuito per
studenti e studentesse delle quattro universita dell’Emilia-Romagna. La
Ricerca 1 ¢ stata condotta nel 2020/21, mentre la Ricerca 2 nel 2022/23.
In entrambi i casi, I'intervento ha previsto una prima fase di formazione
del percorso (durata 5 settimane: 30 ore di lezioni teoriche, affiancate da
lavoro in gruppo in sede avente monte ore libero, pitt momenti individuali
di confronto con i tutor di processo e uno staff multidisciplinare di men-
tor). Tale fase ha avuto lo scopo di fornire stimoli teorici e metodologici
legati ad esempio a creativita, growth mindset, normalizzazione dell’errore,
nonché alla metodologia del design thinking. In questa fase si ¢ cercato di
gettare le basi per favorire processi di autoregolazione necessari durante
la sfida. Nella Ricerca 1, la prima fase ha richiesto una riprogettazione
online, essendo avvenuta a cavallo della pandemia. La seconda fase ¢ dedi-
cata alla cosiddetta “challenge” (90 giorni), in cui importanti aziende sono
state coinvolte nella formulazione di sfide formative, tarate su loro esigenze
reali; queste vengono proposte ai gruppi di lavoro allo scopo di favorire lo
sviluppo di competenze mediante una messa in situazione e la ricezione
di feedback da parte dei referenti aziendali e dei mentor, nonché mediante
I'utilizzo di strumenti e metodologie didattiche utili a generare soluzioni
di valore per gli utenti di riferimento di ciascuna sfida; infatti, tali sfide
rappresentano dei veri e propri temi inesplorati per i/le partecipanti, che
possono portare innovazioni di processo, di servizio o di prodotto.
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Ricerca 1: Growth mindset, transizione e promozione del-
Iimprenditorialita

La formazione all'imprenditorialita promuove abilita e risorse di ini-
ziativa personale e autodeterminazione, rappresentando un’opportunita per
accompagnare i giovani nella transizione dalla formazione al mercato del
lavoro. Verranno qui analizzati gli esiti di un percorso formativo non-
formale progettato per avvicinare gli studenti e le studentesse universitarie
al mondo del lavoro, focalizzandosi sull'imprenditorialita come metodo.
La letteratura osserva come la motivazione alla formazione si divida in tre
categorie: la motivazione a partecipare, la motivazione ad apprendere e la
motivazione ad utilizzare i contenuti della formazione a scopi individuali e
organizzativi (Colquitt et al., 2000; Fraccaroli, 2007). In parallelo, la mo-
tivazione intrinseca si riferisce al fatto di svolgere un’attivita per il piacere
personale, mentre la motivazione estrinseca ¢ orientata verso le ricompense
percepite (Deci, 1975). Numerosi studi hanno evidenziato come la motiva-
zione possa portare a risultati quali curiosita, apprendimento, persistenza e
performance (Deci & Ryan, 1985). Di conseguenza, il tipo di motivazione
che induce un individuo a intraprendere un percorso formativo orientato al
mercato del lavoro assume un’importanza rilevante. Inoltre, la letteratura
suggerisce che un orientamento verso obiettivi di performance in un deter-
minato contesto sia spesso associato a un mindset fisso (Dweck & Leggett,
1988), mentre un mindset incrementale sostiene la focalizzazione sugli
obiettivi di apprendimento (VandeWalle, 1997).

L'obiettivo dello studio & stato quello si indagare la relazione tra
mindset imprenditoriale, motivazione e due competenze imprenditoriali
cruciali per la transizione universita-lavoro: autodeterminazione e perse-
veranza (Kyndt & Baert, 2015). In particolare, si ¢ ipotizzato un effet-
to positivo dell’intervento sul mindset imprenditoriale fino al follow-up
(HP1). Si ipotizza che il mindset imprenditoriale al pre-training (T1) cor-
reli con la motivazione intrinseca, piuttosto che quella estrinseca (HP2).
Inoltre, si ipotizza che l'autodeterminazione correli maggiormente con la
motivazione intrinseca (T2), in particolare quella legata al completamento
di compiti, rispetto alla motivazione estrinseca (HP3), e che la perseve-
ranza sia anch’essa maggiormente correlata alla motivazione intrinseca
(HP4).

Metodo. E stato adottato il medesimo metodo illustrato nel cap. 4.4
(Cfr. sezione “Metodo”).

1. Una parte dei dati qui presentati sono contenuti in Ricci & Luppi (2020).
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L’intervento pedagogico. L'intervento ha previsto la presenza di tutor
esperti in design thinking che, come ¢ stato gia specificato nel cap. 4.4, ¢
un approccio di progettazione basato sul problema, in grado di promuo-
vere la creativita e I'innovazione applicando un approccio empatico, fles-
sibile e iterativo. Ai tutor ¢ stata rivolta anche una formazione specifica
sul growth mindset, il lavoro di gruppo e i processi di feedback utili a
promuoverlo.

Oltre alla presenza dei tutor, sono stati condotti due incontri mirati.

Un primo incontro (due ore) all’inizio del percorso ha introdotto il
concetto di growth mindset. Un esercizio di riflessione guidata della du-
rata di 30 minuti, condotto da una ricercatrice in plenaria e incentrato su
alcuni punti di snodo della teoria del growth mindset (atteggiamento ver-
so sfide, ostacoli, sforzo, critiche, successi altrui). Un secondo esercizio
carta e matita, ispirato a Brock e Hundley (2017, p. 46) ¢ stato condotto
con l'obiettivo di far sperimentare in modo pratico il concetto di plasticita
cerebrale, ovvero la capacita del cervello di cambiare e adattarsi attraverso
lapprendimento e la pratica. I partecipanti vengono invitati a eseguire una
serie di compiti in termini di disegno, prima con la mano dominante e
poi con quella non dominante, per evidenziare come inizialmente possano
sentirsi impacciati e frustrati, ma con il tempo potrebbero migliorare. Al
termine dell’esercizio, sono state sottoposte le seguenti domande stimolo a
cui ¢ stato chiesto di rispondere tramite una piattaforma online per intera-
gire con la classe: 1) Cosa avete provato nel portare a termine il compito
con la mano che non siete soliti/e usare come principale? Inserite da una
a due parole chiave (riflessione individuale); 2) Vi e capitato di provare

. lutilizzare come spunto le parole della “nuvola di parole” emersa dalla
domanda precedente] quando stavate imparando qualcosa di nuovo? (ri-
flessione in gruppo); 3) Cosa succederebbe, secondo voi, se d’ora in avanti
usaste solo la mano non dominante, ovvero quella che solitamente non
usate per scrivere? [nel momento in cui qualcuno afferma che diventerebbe
piu abile ad usarla, approfondire la traccia seguente] Esatto! Migliorereste
col tempo! Questa abilita del cervello di cambiare, creare nuove connes-
sioni, imparare nuove cose, ¢ chiamata plasticita. Fare cose con la mano
non dominante vi fa provare [utilizzare come spunto dalle loro parole], ma
se voi continuate a farlo, diventera pin facile perché il vostro cervello si
abituera a farlo in quel modo. Le persone tendono a pensare che il cervel-
lo non cambi, ma la scienza ci dice che il nostro cervello cambia di con-
tinuo. Quando tu lavori sodo su qualcosa o fai molta pratica di qualcosa,
tu in quella cosa migliori; 4) Ora pensate a qualcosa in cui non eravate
molto bravi/e, ma poi siete migliorati/e. Vi va di portare qualche esempio?
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(condivisione in gruppo) Con il duro lavoro possiamo esercitare il nostro
cervello a migliorare in vari ambiti inclusa la matematica, le scienze, la
musica, lo sport... Pensate a cosa abbiamo detto del mindset dinamico
circa le sfide e gli sforzi. Quando iniziamo a lavorare su qualcosa di nuo-
vo in termini di competenze, sport, o modi di lavorare, il nostro cervello
crea nuove connessioni e nuovi modi per svolgerli; 5) [proiettare i risultati
della nuvola di parole] Ricordate che la prossima volta che provate que-
sti sentimenti, e perché il vostro cervello ¢ al lavoro, sta crescendo e sta
cambiando.

Questo processo prende spunto dal Modello esperienziale dell’appren-
dimento di Kolb (Kolb & Fry, 1975) e dovrebbe consentire loro di: speri-
mentare il fatto che, anche in situazioni difficili, il cervello ¢ in grado di
creare nuove connessioni neurali e imparare, migliorando con I’allenamen-
to e lo sforzo costante; riflettere sulle difficolta emerse durante I’esercita-
zione; estendere la riflessione a situazioni esterne, consentendo ai parteci-
panti di astrarre quanto appena osservato sull'importanza di perseverare di
fronte a nuove sfide, sottolineando che la pratica rende piu abili in qualsiasi
ambito, dal disegno alla matematica, e che il cervello & in continua evolu-
zione grazie alla sua plasticita. Nell'ultimo step, si rimanda a future espe-
rienze alla luce di quanto sperimentato durante I’esercizio. Nella seconda
parte dell’incontro sono state poi proposte delle informazioni sulla forma-
zione e lo sviluppo del growth mindset.

Un secondo incontro della durata di un’ora e mezza si ¢ incentrato
sulla promozione della consapevolezza delle competenze imprenditoriali
(EntreComp) attivate durante il percorso. Gli interventi si sono basati su pra-
tiche pedagogiche riflessive (Dewey, 1933; Kolb, 1984). Il resto del percorso
¢ stato supportato dai tutor, i quali, mediante ’'adozione del design thinking,
hanno incentivato il pensiero divergente dei corsisti, normalizzando gli erro-
ri in un clima non formale. Mediante feedback focalizzati sul processo, han-
no promosso la perseveranza delle ragazze e dei ragazzi, facendo alternare il
pensiero divergente a quello convergente, in modo iterativo.

Partecipanti. 50 questionari ad ogni tempo di compilazione (T1, T2,
T3 e T4) sono stati distribuiti a studenti e studentesse universitari/e di di-
versi corsi di studio e provenienti dai quattro atenei dell’Emilia-Romagna.
Sono stati ritenuti validi solo i corsisti che avevano compilato tutte le pri-
me tre compilazioni (N = 44; maschi = 56,8%).

Procedura. 'impianto generale dell’intervento ha previsto diverse fasi
(Fig. 5):
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Dei questionari sono stati somministrati online e distribuiti all’inizio
(T1), alla conclusione della prima fase formativa (T2), alla conclusione del
percorso (T3) e sei mesi dopo la fine (T4). Le analisi dei dati sono state
effettuate mediante il software SPSS (21.0). Durante tutto il processo longi-
tudinale & stato rispettato 'anonimato dei rispondenti.

Questionario. Mindset imprenditoriale. E stato misurato mediante due
scale: in un caso, mediante scala ad hoc, si ¢ chiesto in che percentuale
imprenditori/trici si nasca e si diventi. La somma delle due percentuali
doveva fare 100; la seconda scala € stata ottenuta adattando al mindset
imprenditoriale la scala di 8 item sulle teorie implicite dell’intelligenza di
Dweck (1999) e in cui viene chiesto di esprimere il grado di accordo su
una scala a 6 punti, dove 1 corrisponde a “completamente in disaccordo”
e 6 a “completamente d’accordo”. Esempi di item sono: “Le tue competen-
ze imprenditoriali sono qualcosa di te che non puoi cambiare molto” (R),
“Puoi imparare cose nuove, ma non puoi davvero cambiare le tue compe-
tenze imprenditoriali di base”.

[Cronbach Alpha: T1 =,74; T2 =,75]

Motivazione intrinseca. Misurata adattando la scala di Academic Mo-
tivation di Vallerand e colleghi (1992). Due sotto-scale di 4 item ciascuna:
motivazione intrinseca a conoscere (MOT INcon) e motivazione intrinseca
a completare un compito (MOT INcomp), in cui viene chiesto in che misu-
ra ciascuna delle affermazioni corrisponde all’opinione della persona circa
1 motivi per cui si € iscritta al training, su una scala di risposta da 1 a 7, in
cui ¢ 1 “non corrisponde affatto” e 7 ¢ “corrisponde totalmente”. Esempi di
item sono “Perché provo piacere e soddisfazione nell’imparare nuove cose”
(MOT INcon) e “Per il piacere che provo quando supero me stesso/a in
uno dei miei traguardi personali” (MOT INcomp).

[Cronbach Alpha, MOT INcon: T1 = ,79; T2 = ,69; Cronbach Alpha
MOT INcomp: T1 =,89; T2 = ,77]

Motivazione estrinseca. E stata misurata adattando la scala di Acade-
mic Motivation di Vallerand e coll. (1992). Due sotto-scale di 4 item cia-
scuna: motivazione estrinseca regolata dall’identificazione (MOT ESrid) e
motivazione estrinseca a regolazione esterna (MOT ESres) e in cui viene
chiesto in che misura ciascuna delle affermazioni corrisponde all’opinione
della persona circa i motivi per cui si ¢ iscritta al training, su una scala di
risposta da 1 a 7, in cui 1 & “non corrisponde affatto” e 7 & “corrisponde
totalmente”. Esempi di item sono: ‘“Perché mi permette di prendere una
scelta migliore sul mio orientamento professionale” (MOT ESrid) e “Per-
ché solo con la laurea non trovero un lavoro ben retribuito” (MOT ESres).

[Cronbach Alpha, MOT ESres: T1 = ,63; T2 = ,68; MOT ESrid: T1 =
715, T2 = ,75]
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Autodeterminazione. 5 item scala (Kyndt e Baert, 2015) Likert a 6 pun-
ti, dove 1 corrisponde a “mai” e 6 a “sempre”. Esempi di item sono “Pre-
ferisco determinare da solo/a cosa fare e cosa non fare” e “Mi assumo la
responsabilita delle mie azioni”.

[Cronbach Alpha: T1 =,77; T2 =,76]

Perseveranza. 7 item scala (Kyndt e Baert, 2015) Likert a 6 punti, dove
1 corrisponde a “mai” e 6 a “sempre”. Esempi di item sono “Se inizio un
compito, lo finisco, anche se sono stanco/a di esso” e “Anche dopo una bat-
tuta d’arresto o un fallimento continuo con il compito”.

[Cronbach Alpha: T1 =,79; T2 = ,74]

Risultati. I risultati del t-test per campioni appaiati (Tab. 5), utilizzato
per rilevare differenze pre-post training (ci si riferisce alla fase formativa),
mostrano come non siano apprezzabili differenze significative se non che
per Pautodeterminazione post-training che diminuisce, pur rimanendo sul
versante positivo del punteggio. Spesso a seguito di un percorso formativo
mirato a sviluppare le soft skills, 1 livelli di auto-percezione possono subire
un ridimensionamento rispetto a quelli esibiti all’inizio del training (Ricci,
2020; Ricci & Luppi, 2020).

Tab. 5 - Analisi descrittive e t-test

Pre-training (T1) | Post-training (T2) t
M (DS) M (DS)
MOT INcon 4,39 (,66) 4,47 (,54) -,86
MOT INcomp 3,93 (,98) 3,87 (,84) 47
MOT ESrid 4,02 (,73) 3,90 (,72) 1,23
MOT ESres 3,26 (,92) 3,21 (,93) 47
MINDIMP 4,98 (,70) 5,02 (,66) -,40
PERSEV 4,63 (,73) 4,49 (,64) 1,24
AUTOD 4,78 (,81) 4,51 (,79) 2,04~

Note: Sig. * <,05; ** <,01; = < ,001

Riguarda all’ipotesi 1, si osserva come il mindset imprenditoriale
mostri una tendenza di aumento, della sua componente incrementale,
dal T1 al T4. Questo lo si puo osservare attraverso entrambe le scale di
misura. Al trascorrere del percorso formativo, la credenza che impren-
ditori/trici si diventi aumenta, anche a sei mesi dal termine del percorso
(Fig. 6).
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Fig. 6 - Imprenditori/trici si nasce o si diventa?
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Osservando i risultati della seconda scala utilizzata per misurare il
mindset imprenditoriale, gli esiti sono confermati (Fig. 7). La matrice di
correlazione (Fig. 8) indica che il mindset imprenditoriale (misurato me-
diante 'adattamento della scala Dweck) presenta correlazioni significative
al pre-training con due dimensioni della motivazione intrinseca (p < 0,05)
e con l'autodeterminazione post-training (p < 0,05). Pertanto ¢ possibile af-
fermare che le ipotesi 1 e 2 sono state confermate. L’autodeterminazione ¢
significativamente correlata alla perseveranza post-training (p < 0,01) e alla
motivazione intrinseca a completare un compito pre-training (p < 0,05).

La motivazione intrinseca a completare un compito al pre-training
mostra una correlazione positiva e significativa sia con la motivazione
intrinseca a conoscere (p < 0,01), che con la motivazione estrinseca rego-
lata dall’identificazione (p < 0,01). Infine, la perseveranza post-training ¢
positivamente correlata alle dimensioni della motivazione intrinseca (p <
0,05) e alla motivazione estrinseca regolata dall’identificazione (p < 0,05)
al pre-training, mentre non presenta correlazioni significative con la mo-
tivazione estrinseca a regolazione esterna o con il mindset imprenditoriale
pre-training.

Discussione. Il presente studio ha analizzato la relazione tra il mindset
imprenditoriale, la motivazione e due competenze chiave, autodetermina-
zione e perseveranza, nel contesto della transizione dall’'universita al mon-
do del lavoro. I risultati sono in linea con la letteratura sul mindset e indi-
cano un’influenza positiva dell’intervento sul mindset imprenditoriale lungo
la sua durata e anche dopo 6 mesi dal termine. Riferendosi nel dettaglio
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Fig. 8 - Correlazione tra mindset, motivazione ed esiti formativi
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all’intervento formativo, si osserva come all’aumentare della credenza
sulla malleabilita dell’intelligenza, aumenta anche la motivazione intrin-
seca; in particolare, all’aumentare della credenza incrementale, aumenta
la motivazione ad impegnarsi nel compito e l'autoderminazione. Inoltre,
all’aumentare dell’autoderminazione, aumenta anche la perseveranza degli
individui nel portare a termine il compito. Tale esito & supportato anche
dalla motivazione intrinseca e dalla motivazione estrinseca regolata dall’i-
dentificazione.

Incentivare i giovani a informarsi sulle caratteristiche del mercato del
lavoro, allenarsi con le sfide, pud aumentare la loro motivazione intrinse-
ca, contribuendo allo sviluppo dell’autodeterminazione durante il percorso
formativo. Infine, lavorare sulla motivazione intrinseca e sulla motivazione
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estrinseca regolata dall’identificazione pu0 influenzare positivamente la
capacita di portare a termine il compito nonostante le difficolta e le bat-
tute d’arresto. La transizione dall’'universita al lavoro ¢ una fase cruciale
nello sviluppo dei giovani, e per questo & essenziale promuovere percorsi
formativi che li mettano in contatto con il mondo lavorativo attraverso sfi-
de pratiche e metodologie esperienziali. Le raccomandazioni del rapporto
CEDEFOP (2020) sottolineano I'importanza di investire in programmi for-
mativi orientativi per la transizione universita-lavoro, creando sinergie tra
le componenti accademiche e professionali.

Ricerca 2: Growth mindset, transizione e promozione
dell’occupabilita®

L'occupabilita, un concetto multisfaccettato, ¢ influenzata da fattori
oggettivi e soggettivi, tra cui competenze, risorse e percezioni del mercato
del lavoro (Fugate & Kinicki, 2008). L'occupabilita percepita, che riflette le
convinzioni di un individuo sulla propria probabilita di successo nel mer-
cato del lavoro, ¢ legata ad autoconsapevolezza, fiducia in s€ e consapevo-
lezza delle opportunita (DacrePool & Sewell, 2007; Turner, 2014). In altre
parole, se gli studenti e le studentesse diventano piu consapevoli di sé, pil
informati sulle opportunita del mercato del lavoro e motivati, prenderanno
anche migliori decisioni sulla propria carriera e sulla vita in generale dopo
la laurea (Qenani et al., 2014; Pitan & Muller, 2019). Emerge la necessita
di implementare azioni educative capaci di intervenire in favore dello svi-
luppo e dell’aumento della consapevolezza della formazione e della tran-
sizione al lavoro nei contesti universitari e nel terzo settore, con lo scopo
ultimo di aumentarne 'occupabilita (Boffo & Fedeli, 2018; Boffo, 2020).

In accordo con Donald e colleghi (2018), Iistruzione universitaria ¢
storicamente associata a un miglioramento dell’occupabilita, dei guadagni
e delle aspirazioni di vita degli studenti e delle studentesse (Brooks &
Youngson, 2016). Poiché tale aumento di benefici ha subito una fisiologica
diminuzione in ragione dell’aumento dell’accesso all’istruzione superiore,
gli studenti e le studentesse sono spinti a differenziarsi nel mercato del
lavoro, riconoscendo che una laurea da sola non & sufficiente per ottenere
un’occupazione da neolaureato (Stevenson & Clegg, 2011). Cid ha porta-
to a una maggiore enfasi sull’acquisizione di competenze aggiuntive che
migliorano l'occupabilita percepita e sono trasferibili nel contesto lavora-

2. Una parte dei dati qui presentati sono presenti in Ricci & Luppi (2022).
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tivo. Inoltre, un elevato rendimento e un elevato impegno attivo in attivita
extracurriculari paiono essere positivamente correlate alle competenze di
occupabilita, tra cui la gestione del tempo, I'organizzazione personale e le
capacita di apprendimento (Nemanick & Clark, 2002; Roulin & Bangerter,
2013). Il presente contributo utilizza il framework LifeComp per esplorare
la percezione di occupabilita di studenti e studentesse universitarie, iscrit-
ti a corsi di laurea magistrale e impegnati in un percorso non formale di
educazione all’intraprendenza con approccio e contenuti STEAM (Scien-
ce, Technology, Engineering, Arts and Mathematics), selezionando alcune
competenze specifiche per le aree “personale” (flessibilita e auto-effica-
cia), “sociale” (comunicazione e teamworking) e “imparare ad imparare”
(growth mindset, pensiero critico e orientamento all’apprendimento).

Fig. 9 - Rappresentazione grafica del framework LifeComp (Fonte: Sala et al.,
2020)
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L'obiettivo dello studio ¢ esplorare la percezione di competenza in rela-
zione a competenze del framework LifeComp e la loro connessione con la
percezione di occupabilita. Si ipotizza che il percorso formativo rafforzi la
percezione di competenza nelle tre aree di LifeComp (Hpl) e che ci sia una
relazione positiva tra queste competenze e la percezione di occupabilita
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(Hp2). 11 disegno di ricerca prevede uno studio esplorativo con tre momenti
di autovalutazione delle competenze: all’inizio del percorso (T1), dopo la
fase di approfondimento metodologico (T2) e al termine della sfida forma-
tiva con feedback settimanali (T3).

Partecipanti: 30 studenti e studentesse universitarie (55,2% maschi;
37,9% tra 24 e 25 anni e 31% tra 20 e 21 anni; 89,7% di nazionalita ita-
liana), per il 72,4% in pari con gli esami e provenienti da atenei e ambiti
didattici differenti.

Procedura: 90 questionari online (3x30 partecipanti) sono stati som-
ministrati e in particolare:

T1: all’inizio del percorso (N = 29 casi validi);

T2: dopo una prima fase di approfondimento metodologico in team
(N = 22 casi validi);

T3: dopo la fase finale di challenge aziendale in cui ricevevano setti-
manalmente feedback (N = 24 casi validi).

Questionario. Occupabilita percepita: 6 item a scala Likert (1 = to-
talmente in disaccordo a 5 = totalmente d’accordo) della scala Students’
self-perceived employability — SPEW di Pitan e Muller (2019). Es. “Sono
fiducioso/a che grazie alle mie qualita personali sara facile per me ottenere
un lavoro coerente con il mio livello universitario™; “Sono consapevole del-
le opportunita di lavoro che mi si aprono”.

[Cronbach Alpha: T1 =0,9; T3 = 0,8]

Flessibilita: 4 item a scala di autovalutazione Likert (1 = mai a 6 =
sempre) di Kyndt & Baert. (2015). Es. “Se una situazione cambia, aggiusto
i miei piani”.

[Cronbach Alpha: T1 =0,8; T2 =0,8; T3 =0,7]

Autoefficacia: 8 item a scala Likert (1 = completamente in disaccordo
a 5 = completamente d’accordo) di Chen e colleghi (2001). Es. “Di solito
sono capace di raggiungere la maggior parte degli obiettivi che mi pongo”.

[Cronbach Alpha: T1 =0,9; T2 = 0,9; T3 = 0,8]

Comunicazione: 10 item a scala Likert (1 = mai a 6 = sempre) misurata
tramite la scala di Kyndt & Baert (2015). Es. “Convinco gli altri con le mie
argomentazioni’.

[Cronbach Alpha: T1 =0,9; T2 =0,9; T3 = 0,9]

Teamworking: come misura di collaborazione e misurata tramite un
adattamento della scala di autovalutazione di Jackson & Hancock (2010)
Es. “Operare all’interno e contribuire a un clima di gruppo rispettoso, soli-
dale e cooperativo” (1 = molto scarso a 5 = eccellente).

[Cronbach Alpha: T1 =0,5; T2 =0,8; T3 = 0,7]

Growth mindset: 8 item a scala Likert (1 = completamente in disaccor-
do a 6 = completamente d’accordo), adattamento al mindset imprenditoriale
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della scala sulle teorie implicite dellintelligenza di Dweck (1999). Es. “Le
tue competenze imprenditoriali sono qualcosa di te che non puoi cambiare
molto” (R).

[Cronbach Alpha: T1 =0,8; T2 =0,9; T3 = 0,9]

Pensiero critico: 4 item a scala Likert (A = decisamente in disaccordo
a E = assolutamente d’accordo) tradotta da Kember e coll. (2000). Es. “Mi
piace pensare a quello che ho fatto e considerare modi alternativi di farlo”.

[Cronbach Alpha: T1 =0,7; T2 =0,9; T3 = ,3]

Orientamento all’apprendimento: 4 item a scala Likert (I = mai a 6 =
sempre) ad hoc. Es. “Frequentare dei corsi per poter fare al meglio il mio
futuro lavoro”.

[Cronbach Alpha: T1 = 0,8; T3 = 0,8]

Risultati. Le analisi descrittive (Tab.6) mostrano come I’andamento
delle medie, dal pre-training (T1) al post-training (T3), non sia riconduci-
bile a una tendenza, seppure le analisi effettuate per testare le differenze
tra i tempi di rilevazione nelle tre aree di competenza (personale, sociale
e imparare ad imparare) non abbiano rilevato significativita, confermando
che TI'ipotesi 1 non ¢ supportata.

Tab. 6 - Analisi descrittive

Hp1 M (DS) T1 | M (DS) T2 | M (DS) T3 | T-test per
campioni
appaiati

Area Personale
Flessibilita (1-6) 4,42 (,85) | 4,22 (,78) | 4,37 (,76) ns
Auto-efficacia (1-5) 3,75 (,56) | 3,72 (,60) | 3,84 (,55) ns
Area Sociale
Comunicazione (1-6) 4,22 (,94) | 4,44 (,;77) | 4,30 (,94) ns
Teamworking (1-5) 4,01 (,69) | 4,08 (,73) | 3,94 (,76) ns
Area Imparare ad imparare

Growth mindset (1-6) 4,98 (,62) | 4,87 (,74) | 4,93 (,87) ns
Pensiero critico (1-5) 4,22 (,65) 4 (1,06) 4,23 (,47) ns
Orient Apprend (1-6) 4,37 (,86) -—- 4,36 (,80) ns

Loccupabilita percepita aumenta tra T1 (M = 3,61; DS = ,83) e T2 (M = 3,78; DS = ,65), ma
anche in questo caso non sono state rilevate differenze significative

Le analisi correlazionali (Tab. 7) rivelano che, in generale, nell’area
“personale”, a mano a mano che il percorso formativo procede dalla fase
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teorica alla fase di challenge, all’aumentare della percezione di flessibilita
aumenta anche la percezione di occupabilita. Si osserva in particolare una
forte correlazione (r = ,69; p < ,01) tra le due variabili al termine della sfida
formativa. Per quanto riguarda la percezione di autoefficacia, progressiva-
mente all’aumentare di questa, ovvero la credenza per cui a fronte di deter-
minati sforzi si possono raggiungere determinati obiettivi (Bandura, 1997),
aumenta anche la percezione di occupabilita prima del percorso (da r = ,70
ar =75 con p < ,01 in tutte le condizioni), mentre la percezione di auto-
efficacia al termine della prima parte teorico-metodologica del percorso
(r = .,94; p < ,01) crea la relazione piu forte con la percezione di occupabi-
lita al termine della sfida formativa (T3). Nell’area ‘““sociale”, non si riscon-
trano relazioni significative tra teamworking e occupabilita, ma la corre-
lazione tra comunicazione e occupabilita si rafforza nel tempo. Come per
lauto-efficacia, anche per la comunicazione, all’aumentare della percezione
di occupabilita all'inizio del percorso, aumenta anche la percezione di
competenza comunicativa al termine della fase teorico-metodologica (T?2)
e al termine della sfida formativa (T3). Per 'area “imparare ad imparare”,
si osserva che all’aumentare nel tempo della credenza delle competenze
imprenditoriali come qualcosa incrementabile con lo sforzo, aumenta an-
che la percezione di opportunita occupazionali. Il mindset imprenditoriale
al termine della sfida formativa (r = ,73; p < ,01) crea la relazione piu forte
con la percezione di occupabilita nel medesimo tempo (T3). Il pensiero cri-
tico non pare correlare con 'occupabilita all’inizio dell’intervento, mentre
si osserva come, all’aumentare della percezione di occupabilita all’inizio
del percorso, aumenti anche il pensiero critico al termine della fase teori-
co-metodologica. Inoltre, all’'aumentare del pensiero critico dopo la fase te-
orico metodologica e dopo la sfida formativa, aumenta anche la percezione
di occupabilita al termine del percorso. In sintesi, poiché vi & un rafforza-
mento generale delle relazioni tra competenze e percezione di occupabilita,
si conferma I’'ipotesi 2. Non sono risultate differenze rispetto al genere.

Cosi, si ¢ deciso di effettuare un approfondimento ulteriore riguardo
il growth mindset al termine del percorso formativo; a tal proposito, si ¢
presa a riferimento la batteria di domande: “imprenditori/trici si nasce” vs
“imprenditori/trici si diventa”, che ha richiesto ai partecipanti di attribuire
le percentuali per ciascuna opzione facendo, tra le due risposte, somma
100. In particolare, in accordo con le indicazioni di Dweck, si ¢ conside-
rata come discriminante la risposta riferita al mindset fisso (imprenditori/
trici si nasce), in questo caso andando a identificare coloro che avessero
risposto da 51% a 100%; cosi, tale dato ¢ stato utilizzato come criterio per
effettuare un t-test per campioni indipendenti.
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Tab. 7 - Analisi correlazionale (HP2)

Hp2 Area personale

Occupabilita T1

Occupabilita T3

r di Pearson

r di Pearson

Flessibilita T1 ,39* 51"
Flessibilita T2 ns ,64**
Flessibilita T3 ns ,69**
Auto-efficacia T1 ,70** ,57**
Auto-efficacia T2 1 ,94**
Auto-efficacia T3 75" ,81**
Hp2 Area sociale Occupabilita T1 Occupabilita T3
Comunicazione T1 ,63** ,50*
Comunicazione T2 ,52* 1
Comunicazione T3 ,48* ,66™*
Teamworking T1 ns ns
Teamworking T2 ns ns
Teamworking T3 ns ns

Hp2 Area imparare
ad imparare

Occupabilita T1

Occupabilita T3

Growth mindset T1
Growth mindset T2
Growth mindset T3
Pensiero critico T1
Pensiero critico T2
Pensiero critico T3
Orient Apprend T1

Orient Apprend T3

ns
51°

59**

ns
617

ns
46"
55

ns
,50"
73
ns
,50*
,49*
,45*
57"

Note: Sig. * < ,05; ** < ,01; *** < ,001

Le analisi mostrano come, chi possiede una mentalita fissa sull’'im-
prenditorialita, presenta anche una percezione di competenza pill bassa in

ciascuna delle tre aree, per almeno una variabile (Tab. 8).

Per I'area imparare ad imparare il risultato ¢ tautologico: chi possiede
una teoria dell’entitda sull'imprenditorialita, ha anche punteggi di growth
mindset pill bassi. Per l'area sociale, chi possiede una teoria dell’entita
sull'imprenditorialita, ha anche minor percezione di competenza comunica-
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tiva, rispetto a coloro che considerano I'imprenditorialita come qualcosa di
possibile attraverso I'impegno. Infine, per I’area personale, chi possiede una
mentalita fissa sull'imprenditorialita, ha anche minor percezione di autoef-
ficacia, rispetto a coloro che considerano 'imprenditorialita come qualcosa
di incrementabile e possibile attraverso I'impegno e le strategie. Seppure
sia stato fatto un controllo dell’'uguaglianza delle varianze mediante test di
Levene, la grande differenza di numerosita tra i campioni (4 vs 20) richie-
de una certa cautela nel trattare i dati.

Tab. 8 - T-Test per mindset imprenditoriale

M DS T-test per
campioni
indipendenti
Auto-efficacia T3 Imprenditori/trici si nasce | 3,34 | ,66 -2,16”

Imprenditori/trici si diventa | 3,94 | ,48
Flessibilita T3 Imprenditori/trici si nasce | 3,88 | 1,20 n.s.

Imprenditori/trici si diventa | 4,47 | ,63

Comunicazione T3 | Imprenditori/trici si nasce 3,43 | 1,15 -2,22*
Imprenditori/trici si diventa | 4,48 | ,81
Teamworking T3 Imprenditori/trici si nasce 3,42 | ,50 n.s.

Imprenditori/trici si diventa | 4,05 | ,76

Growth mindset T3 | Imprenditori/trici si nasce 416 | ,96 -2,13*
Imprenditori/trici si diventa | 5,10 | ,77
Pensiero critico T3 | Imprenditori/trici si nasce 419 | 24 n.s.
Imprenditori/trici si diventa | 4,24 | ,50
Orient Apprend T3 | Imprenditori/trici si nasce | 4,21 | ,16 n.s.

Imprenditori/trici si diventa | 4,39 | ,88

Note: Sig. * <,05; ** <,01; = <,001

Discussione. Questo studio analizza la possibilita di esplorare la tran-
sizione universita-mondo del lavoro mediante il framework LifeComp,
all'interno del quale il growth mindset viene trattato in termini di compe-
tenza che, durante il percorso formativo, si ¢ inteso stimolare attraverso
incontri mirati, la metodologia del design thinking, e feedback di processo.
La relazione tra le competenze del framework LifeComp e occupabilita
in un contesto non formale di educazione all'imprenditorialita, suggerisce
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l'utilita del framework per orientare le pratiche didattiche e valutare gli
antecedenti dell’occupabilita. Per quanto riguarda in particolare il mindset
imprenditoriale, ¢ possibile osservare come da T1 a T3, la correlazione con
la percezione di occupabilita aumenti progressivamente grazie agli incontri
teorico-metodologici e grazie ai feedback ricevuti dai tutor.

Osservando I'andamento della relazione tra percezione di occupabilita
con le altre due competenze dell’area “imparare ad imparare”, ci si trova in
accordo con Scardicchio (2023) nell’individuare una postura di crescita/ri-
cerca del soggetto alle prese con la preparazione della transizione universi-
ta-mercato del lavoro, in un’attivita che evidentemente richiede la cura del-
la riflessione critica (Schon, 1993; Schon et al., 2006; Biasin, 2016). Inoltre,
tali risultati assumono valore anche alla luce della ricerca di Murphy e
colleghi (2010), secondo cui i laureati capaci di immaginare potenziali
battute d’arresto, avevano maggiori probabilita di dimostrare resilienza nel
superare tali sfide durante la transizione lavorativa. Il mindset incremen-
tale puo quindi andare a comporre la dimensione di adattabilita personale
propria della percezione di occupabilita. Cosi, lavorare sulla malleabilita
delle competenze, sull’orietamento all’apprendimento e sul pensiero critico,
contribuisce ad aumentare la percezione di occupabilita. Allo stesso modo,
cio avviene lavorando sulla comunicazione, da un lato e sulla percezione di
autoefficacia, nonché sulla flessibilita. Infine, I'approfondimento effettuato
considerando coloro che adottano teorie innate sull’'imprenditorialita o teo-
rie incrementali, restituisce un rapporto cruciale del senso di auto-efficacia
con il growth mindset nell’istruzione terziaria, in accordo con il lavoro
di Ku e Stager (2022). Concludendo, gli esiti di questa ricerca indicano
I'importanza di una pedagogia basata su feedback formativi e metodolo-
gie challenge-based learning focalizzate sul processo di apprendimento,
nell’aumentare la percezione delle opportunita occupazionali, rafforzando
non solo le competenze, ma anche I'agency verso il proprio percorso; si os-
serva quindi un modello pedagogico in grado di emeancipare gli studenti e
le studentesse in fase di transizione verso il mondo del lavoro. La possibili-
ta di accedere gratuitamente a tali percorsi extra-curriculari che prevedono
la messa in connessione con mentori aziendali, rafforza potenzialmente il
capitale sociale dei partecipanti, andando a contrastare le disuguaglianze
di partenza e quindi agendo ulteriormente in termini emancipatori.
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6. Promuovere il growth mindset
nella professione docente

6.1. LPapproccio pedagogico al growth mindset nei do-
centi della scuola

L'indagine OCSE PISA del 2018 ha evidenziato che il supporto degli
insegnanti ¢ il fattore maggiormente correlato allo sviluppo di un mindset
incrementale tra gli studenti (OECD, 2019). Cosi come gli studenti e le
studentesse, anche gli/le insegnanti possono possedere una mentalita in-
crementale o fissa riguardo alla propria capacita di migliorare nell’insegna-
mento. A tal proposito, coloro che possiedono una mentalita incrementale
vedono la capacita di insegnamento come una competenza che pud essere
sviluppata, mentre gli insegnanti con una mentalita fissa la considerano
stabile e immutabile (Fives & Buehl, 2008; Nalipay et al., 2019).

In un loro interessante lavoro, Matteucci, Guglielmi e Lauermann
(2017) hanno indagato gli antecedenti contestuali e specifici del senso di
responsabilita personale degli insegnanti, nonché le potenziali implicazio-
ni per i loro approcci didattici e il loro benessere. Lo studio ha coinvolto
287 insegnanti delle scuole pubbliche secondarie di secondo grado, di aree
urbane delle regioni Emilia-Romagna e Puglia, impegnati in classi aventi
al proprio interno studenti di diverse fasce socio-economiche. I risultati
hanno evidenziato una correlazione tra le convinzioni incrementali degli
insegnanti e il loro senso di responsabilita; inoltre, &€ emerso come tali con-
vinzioni predicessero indirettamente tre variabili chiave di risultato, quali
le pratiche didattiche di padronanza (mastery practices), la soddisfazione
per la scelta di carriera e I'impegno lavorativo (work engagement). Come
sottolineato dalle ricercatrici, tale risultato si pone in linea con le ricerche
precedenti che vedono gli insegnanti con una mentalita incrementale mag-
giormente concentrati sulle strategie e sull'impegno degli studenti (Lee,
1996) e sul creare climi motivazionali che favoriscono la strutturazione di
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obiettivi di padronanza in classe (Braten & Strgmsg, 2004; Trouilloud et
al., 2006). La ricerca contribuisce a comprendere piu approfonditamente
come le teorie implicite dell’intelligenza degli insegnanti influenzino il loro
comportamento, suggerendo che le credenze sulla malleabilita dell’intelli-
genza sono in grado di aumentare il senso di responsabilita nei confronti
dei risultati educativi dei propri studenti. Il senso di responsabilita, a sua
volta, influirebbe sulle pratiche didattiche degli insegnanti, favorendo I'in-
coraggiamento della motivazione, il sostegno agli studenti in difficolta,
il riconoscimento dell'impegno e l’enfasi sul miglioramento personale. I
risultati dello studio di Matteucci e colleghe (2017), forniscono un interes-
sante apporto all’esplorazione del mindset dei docenti, contribuendo, da un
lato, a chiarire la complessa relazione tra le credenze degli insegnanti e le
loro pratiche didattiche (Fang, 1996), e suggerendo, dall’altro, che la perce-
zione della propria capacita di generare risultati positivi e la responsabilita
personale verso tali risultati possono influenzare le decisioni didattiche. Le
credenze dei/lle docenti circa la malleabilita dell’intelligenza influenzereb-
bero quindi la loro capacita agentiva nella sua “doppia accezione” (Calvert,
2016), incidendo cio¢ sia individualmente, ovvero verso il proprio sviluppo
professionale, sia collettivamente, ossia verso la classe e la scuola.

Come illustrato da Frondozo e colleghi (2022), gli insegnanti con una
mentalita incrementale credono di avere il controllo sul miglioramento
delle proprie capacita didattiche, il che ¢ coerente con la teoria controllo-
valore delle emozioni di successo (Pekrun, 2006). Secondo questa teoria,
all’aumentare dei livelli di controllo percepito e valore del compito, au-
mentano le emozioni positive e il coinvolgimento nelle attivita. Di conse-
guenza, gli insegnanti con un mindset incrementale, percependo le proprie
capacita didattiche come sotto controllo, tendono a sperimentare emozioni
positive, favorendo cosi un maggiore coinvolgimento nel lavoro. Sebbene
la relazione tra il mindset degli insegnanti e le emozioni non sia stata stu-
diata direttamente in modo estensivo, la ricerca sugli studenti suggerisce
una connessione indiretta. A tal proposito, gli studenti con una mentalita
incrementale tendono a mostrare una maggiore autoefficacia e emozioni
pit positive, derivanti dalla loro convinzione di poter migliorare le proprie
abilita (King et al., 2012; Zander et al., 2018). Estendendo questo quadro
agli insegnanti, coloro che provano emozioni piu positive sono anche pil
propensi a mostrare livelli pit elevati di coinvolgimento nel lavoro (Bakker
& Demerouti, 2007).

In linea con quanto gia detto, lo studio di Frondozo e colleghi (2022)
ha ipotizzato che, la credenza nel carattere malleabile delle proprie abi-
lita didattiche da parte dei docenti, sia associata a emozioni positive e a
un maggiore coinvolgimento, da un lato, e che invece la credenza che le
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proprie abilita didattiche siano fisse e immutabili sia correlata ad emozioni
negative, come ansia e rabbia, e a un minore coinvolgimento, dall’altro. I
risultati hanno confermato che una mentalita incrementale ¢ positivamente
correlata con il divertimento e il coinvolgimento nella didattica, e negati-
vamente con rabbia e ansia. Al contrario, una mentalita fissa ¢ associata
a emozioni negative. Inoltre, I'analisi di mediazione ha evidenziato un
effetto diretto della mentalita di crescita sul coinvolgimento, mediato dal
divertimento. In linea con la teoria di Pekrun (2006), credere nel carattere
malleabile delle proprie abilita didattiche sembra favorire esperienze emo-
tive positive, riducendo al contempo ansia e rabbia. Invece, una mentalita
fissa degli insegnanti ¢ associata a livelli piu elevati di ansia e depressione
(Dweck, 2006). Cosi, i ricercatori evidenziano I'importanza del promuove-
re una mentalita incrementale negli insegnanti per migliorare il loro benes-
sere emotivo e il coinvolgimento professionale, estendendo cosi la teoria
del mindset al contesto dell’insegnamento.

In una recente meta-analisi condotta da Bardach e colleghi (2024) in
cui sono stati analizzati 1.759 articoli sul mindset dei docenti per selezio-
narne alla fine 50, € stato testato un modello causale che vede il mindset
dei docenti quale antecedente di variabili di esito individuali concernenti
gli stessi docenti (senso di auto-efficacia, adozione obiettivi orientati a pa-
dronanza o prestazione, prestazioni degli insegnanti nei test) e gli studenti
(conseguimenti accademici), nonché pratiche didattiche (strutture degli
obiettivi in termini di padronanza o prestazione). Riguardo a queste ultime,
va specificato che rappresentano la manifestazione, nella pratica didattica,
dell’approccio agli obiettivi da parte dei docenti. La ricerca in ambito sco-
lastico ha infatti analizzato come gli insegnanti stabiliscano diverse “strut-
ture” di obiettivi nelle loro classi attraverso I'impiego di varie strategie di
insegnamento, valutazione e raggruppamento degli studenti (Kaplan et al.,
2002). Ad esempio, alcuni insegnanti strutturano gli obiettivi in base alle
abilita o a pratiche di valutazione competitiva, aumentando cosi I'enfasi su-
gli obiettivi di performance. Al contrario, altri docenti privilegiano lo svi-
luppo delle competenze, la padronanza e il miglioramento continuo, favo-
rendo negli studenti un orientamento verso la padronanza/l’apprendimento
(Meece et al., 2006) (cfr. Cap. 2.3).

In linea con la letteratura (Dweck & Leggett, 1988; Elliot & Dweck,
1988), i risultati della meta-analisi (Fig. 10) di Bardach e colleghi (2024)
mostrano un effetto positivo statisticamente significativo (seppur di piccola
dimensione) del mindset dei docenti sull’auto-efficacia dei docenti stessi,
nonché sugli obiettivi di padronanza (dimensione individuale riferita al do-
cente). In linea con le aspettative non sono emerse relazioni statisticamen-
te significative tra il mindset incrementale degli insegnanti e le strategie
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Fig. 10 - Modello risultante dalla meta-analisi di Bardach e colleghi (2024)

Autoefficacia (docenti)

Approccio individuale obiettivi di padronanza (docenti)

Approccio individuale obiettivi di prestazione (docenti)

Growth Mindset : Prestazioni individuali nei test (docenti) i
dei docenti

Nota: | riquadri tratteggiati presentano i path non significativi

didattiche relative agli obiettivi di performance, tuttavia & stata riscon-
trata una correlazione positiva significativa, seppur di piccola entita, con
le strategie didattiche relative alle strutture di obiettivi di padronanza
(dimensione classe). A tal proposito, queste strutture sono indicative di
un insegnamento di alta qualita e sono associate ad altri importanti esiti,
come la motivazione degli studenti (gia rilevata in un precedente lavoro del
2020 di Bardach e colleghi). La correlazione osservata per le strutture di
obiettivi di padronanza riflette quella trovata per gli obiettivi di approccio
alla padronanza, suggerendo che la mentalita di crescita degli insegnanti ¢
rilevante per i costrutti legati alla padronanza e alla crescita, sia a livello
personale che contestuale.

Un risultato interessante appare dalle analisi di moderazione. Infatti,
testando I'interazione del livello educativo (primaria, secondaria, terziaria)
sulla relazione tra il mindset dei docenti e le strutture di obiettivi stabilite
dai docenti nella pratica didattica, in linea con la letteratura (Meece et al.,
2006) emerge come, rispetto alla scuola primaria, in contesti educativi
pilt avanzati, come la scuola secondaria, la salienza e, quindi, I'impatto
negativo dei messaggi orientati alla performance, aumentano. Questo dato
diviene ancora piu interessante alla luce degli studi sulla motivazione che
osservano un decremento progressivo della motivazione lungo il ciclo di
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studi, da un lato, e un decremento della motivazione in presenza di obietti-
vi di performance, dall’altro.

Come ricordato da Meece e colleghi (2006), la ricerca sugli obiettivi
di rendimento evidenzia un’anomalia significativa, ovvero la mancanza di
una relazione solida tra gli obiettivi di padronanza e i risultati accademici
degli studenti. Sebbene gli studenti orientati alla padronanza esprimano
il desiderio di apprendere e migliorare le proprie competenze, tale orien-
tamento non mostra generalmente una correlazione con le misure tradi-
zionali del rendimento accademico, come voti e punteggi dei test, quando
vengono controllate le abilita pregresse (Anderman & Midgley, 1997; Elliot
& Church, 1997; Elliot et al., 1999; Harackiewicz et al., 2000; Skaalvik,
1997; Wolters, 2004). Questa mancanza di correlazione potrebbe essere at-
tribuita ai limiti insiti nelle misure utilizzate per verificare 'apprendimento
scolastico, che spesso non sono progettate per valutare la comprensione ap-
profondita di un concetto o di un’area di contenuto da parte dello studente
(Corsini, 2008; Visalberghi, 1955).

In generale, possiamo osservare come i risultati di tale meta-analisi
testimonino il fatto che il mindset dei docenti si manifesti in un continuo
dialogo tra la dimensione individuale e quella contestuale.

Cosa succede quando i diversi livelli di promozione del mindset con-
fliggono tra di loro?

Sappiamo bene che, molti messaggi veicolati negli ambienti scolasti-
ci, come l'enfasi sulla performance senza sforzi supportata dal talento o
la competizione per i riconoscimenti (si pensi alle pratiche di ranking di
classe basate sulle medie dei voti), contraddicono i principi di una men-
talita incrementale, minando potenzialmente gli effetti positivi di questi
interventi. Al contrario, come osservato da Murphy e colleghi (2021), for-
mare gli educatori a promuovere una cultura della mentalita incrementale
in classe, attraverso la promozione di valori, rituali e politiche che siano in
linea con le credenze sulla malleabilita dell’intelligenza, appare in grado
di migliorare a lungo termine la motivazione e la performance accademica
degli studenti. A tal proposito, le ricerche suggeriscono che gli interventi
possono essere piu efficaci se non istruiscono in modo diretto gli studenti
sulla mentalita incrementale, poiché questo approccio puo essere percepito
come ‘“‘controllante”, portando a reazioni negative (Yeager et al., 2018) e
mostrandosi inefficace (Foliano et al., 2019). Cosi, per modificare la cultura
della classe, gli interventi potrebbero avere pill successo nel momento in
cui si aiutano gli insegnanti a modificare le loro pratiche, al fine di soste-
nere le credenze della mentalita incrementale.

In una classe con una cultura del growth mindset, gli insegnanti enfa-
tizzano il potenziale degli studenti per la crescita intellettuale attraverso
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il loro linguaggio, le politiche e le pratiche. In particolare, indicatori di
una forte cultura del growth mindset includono: le credenze e le intenzioni
degli insegnanti, l’attuazione delle pratiche e le percezioni degli studenti
sull’'ambiente della classe (Fig. 11). Come argomentato da Murphy e col-
leghi (2021), le intenzioni degli insegnanti riguardano le convinzioni sulla
cultura che intendono creare in aula; l'attuazione della cultura da parte
degli insegnanti si riferisce a cio che viene fatto e detto durante 'anno
scolastico; le esperienze e le percezioni degli studenti relative alla cultura,
riguardano come viene percepita la cultura della classe durante I'anno sco-
lastico. In questa dinamica plurale, le intenzioni dei docenti e I'attuazione
della cultura si influenzano reciprocamente, cosi come le intenzioni dei do-
centi con le percezioni degli studenti. Inoltre, queste ultime si influenzano
reciprocamente con l'attuazione della cultura da parte dei docenti stessi.

Fig. 3 - La cultura del growth mindset comprende le intenzioni degli insegnan-
ti, la loro implementazione e le percezioni e le esperienze degli studenti (Fonte:
Murphy et al., 2021)

Teachers’ intentions
What the teacher believes
and plans to do

Growth mindset culture

A shared meaning system of goals, effort beliefs,
and to setbacks and chall

,
Students’ perceptions . Tl_eaChel' s
and experiences implementation
How students perceive and What the teacher
actually does

experience the culture

Classroom culture

Regional culture
National culture

In base a questi rapporti, 1) quando gli insegnanti intendono sostenere
le convinzioni della mentalita incrementale, 2) quando questa intenzione si
manifesta nell’attuazione delle pratiche didattiche e 3) quando gli studenti
percepiscono e sperimentano le convinzioni e i comportamenti della men-
talita incrementale come normativi e sostenuti, allora in classe emerge una
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forte cultura del growth mindset (Murphy et al., 2021), in una dinamica
educativa plurale.

Dagli esiti di un altro studio condotto in UK e denominato The Meas-
ures of Effective Teaching (MET), emergono delle pratiche didattiche
efficaci che prevedono quattro azioni fondamentali (Murphy et al., 2021,
pp. 14-15) derivate empiricamente da grandi studi osservazionali (ad esem-
pio, il MET, il National Center for Teacher Effectiveness NCTE, ecc.). Esse
vengono analizzate tramite la prospettiva del growth mindset, e ciascuna di
queste pratiche contribuisce a una cultura di classe orientata alla crescita.
Le quattro azioni didattiche sono:

1. Predisporre ambienti di classe inclusivi: creare relazioni positive, coin-
volgere tutti gli studenti nell’apprendimento e gestire i pregiudizi.
2. Organizzare e gestire la classe: gestire il comportamento degli studenti

e mantenere l’attenzione.

3. Predisporre una didattica e una valutazione supportiva: utilizzare tec-
niche pedagogiche che guidano I'apprendimento e forniscono feedback

di qualita.

4. Pianificare e preparare: preparare le lezioni integrando la conoscenza
dei contenuti, della pedagogia e della diversita degli studenti.

Un approfondimento & stato presentato nella tabella seguente (Tab. 9).
Tale schematizzazione appare in linea con i risultati di Yeager e colleghi
(2022), secondo cui gli studenti non possono semplicemente trasferire la
loro nuova mentalita incrementale potenziata in qualsiasi ambiente e i
applicarla. Al contrario, 'ambiente della classe deve supportare o almeno
consentire questa mentalita, offrendo le affordance necessarie (Walton
& Yeager, 2020), ovvero le caratteristiche che comunicano agli studenti
e alle studentesse le azioni possibili. Essi rilevano come, gli studenti che
inizialmente avevano una mentalita piu fissa e che poi sono tornati in una
classe con un insegnante che mostrava una mentalita incrementale piu forte
hanno registrato miglioramenti maggiori nel rendimento rispetto a quelli
che hanno iniziato lo studio con una mentalita incrementale piu sviluppa-
ta. Inoltre, tale risultato appare in linea con l'ipotesi di Walton e Yeager
(2020) secondo cui, gli individui che si trovano all’incrocio tra vulnerabi-
litd (mentalita fissa precedente) e opportunita (alte affordance), sono i pit
propensi a beneficiare degli interventi psicologici. Poiché le affordance
possono riferirsi anche alle possibilita psicologiche di un contesto, esse
possono includere anche le convinzioni e i comportamenti permessi o in-
coraggiati dalla struttura o dall’ideologia dell’'ambiente (Reis, 2008; Walton
& Yeager, 2020; Zambrano et al., 2020). La cultura della classe creata
dall’insegnante puo quindi includere affordance che promuovano o limiti-
no la convinzione sulla mentalita incrementale.
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A questo punto il contributo di Rissanen e colleghe (2019) intende
mettere a sistema le diverse indicazioni pedagogiche prodotte in virtu della
promozione di una mentalita incrementale. Le ricercatrici osservano in-
nanzitutto come la ricerca scientifica sul growth mindset si sia concentrata
prevalentemente su interventi condotti da ricercatori, trascurando il ruolo
dei mindset degli insegnanti e delle loro pratiche pedagogiche quotidia-
ne, che continuamente plasmano i mindset degli studenti. A tal proposito,
attraverso tre studi di caso di tipo esplorativo su un piccolo target di sei
insegnanti, le ricercatrici hanno analizzato come le figure educative con
una tendenza verso un mindset fisso o di crescita interpretino il compor-
tamento, I'apprendimento e i risultati degli studenti, e come tali interpre-
tazioni influenzino la loro comprensione del processo di insegnamento-
apprendimento, nonché le pratiche didattiche in classe (Rissanen et al.,
2018a; Ronkainen et al., 2019), in particolare nell’ambito dell’educazione
morale (Rissanen et al., 2018b). Poiché tali studi, insieme ad altri (ad esem-
pio; Rattan et al., 2012; Schmidt et al., 2015), evidenziano I'influenza del
mindset dei docenti sulle loro pratiche pedagogiche e suggeriscono la ne-
cessita di integrare meglio la ricerca sui mindset con la formazione degli
insegnanti, le ricercatrici propongono un framework per una pedagogia
del growth mindset (GMP), caratterizzata da pratiche chiave da attivare in
classe, legate ai sistemi di credenze incrementali degli insegnanti (Plaks,
Levy, & Dweck, 2009).

Al centro di questa pedagogia (Tab. 10) vi ¢ un principio focalizzato
sul processo, secondo cui gli insegnanti supportano i processi di apprendi-
mento individuali, promuovono ambienti orientati alla padronanza e danno
priorita alla valutazione formativa rispetto a quella basata sui risultati.
Come si evince dalla tabella, gli insegnanti con un mindset incrementale
evitano giudizi stereotipati, offrono supporto individualizzato e mantengo-
no aspettative elevate verso I'impegno e la perseveranza degli/lle studenti/
esse. Al contrario, i docenti con un mindset fisso, adattano I'insegnamento
in base alle abilita percepite degli studenti e si concentrano sulla valutazio-
ne dei risultati.

Il secondo punto ¢ rappresentato dalla gia citata importanza di pro-
muovere un orientamento alla padronanza, in cui i progressi e gli obiettivi
di apprendimento hanno la precedenza sulle prestazioni o sui risultati. In
tale approccio la valutazione formativa viene preferita a quella sommativa,
incoraggiando gli studenti ad auto-valutare i propri progressi e il proprio
apprendimento, piuttosto che fare confronti con i propri compagni. Al
contrario, gli insegnanti con una mentalita fissa tendono a modificare gli
obiettivi e i contenuti didattici in base ai talenti che attribuiscono agli stu-
denti, sentendosi il compito di assicurare una valutazione giusta dei risulta-
ti raggiunti.
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Tab. 10 - Caratteristiche fondamentali della pedagogia del growth mindset nell’i-
struzione di base (Da: Rissanen et al., 2019, traduzione dell’Autrice)

La pedagogia del growth mindset nell’istruzione di base

€ un approccio pedagogico che mira a coltivare un mindset di crescita negli
studenti ed e strettamente legato al mindset di crescita dell'insegnante e a una
pedagogia incentrata sui processi.

Supportare i processi di apprendimento individuale degli studenti:

e Evitare giudizi rapidi e stereotipati sugli studenti

* Frequenti interazioni individuali con gli studenti

e Conoscere le barriere individuali al’apprendimento e aiutare gli studenti a su-
perarle

e Differenziazione come base della pratica pedagogica

Promuovere un orientamento alla padronanza:

e Favorire obiettivi di apprendimento

e Enfasi sulla valutazione formativa

e Evitare confronti tra studenti

Perseveranza:

e Non arrendersi con gli studenti e non lasciare spazio a modelli di comporta-
mento passivi

e Non proteggere gli studenti dalle sfide

e Feedback critico onesto nella forma di “non ancora”

Promuovere il pensiero orientato al processo negli studenti:

e |odare il coraggio, le strategie e I'impegno

* Insegnare il ruolo positivo di errori, fallimenti e sfide nell’apprendimento

e Promuovere credenze incrementali e attribuzioni situazionali negli studenti

* Insegnare strategie di apprendimento e sottolineare obiettivi di imparare ad
imparare

La terza caratteristica comune nelle pratiche pedagogiche dei docenti
con mentalitd incrementale & la perseveranza. Cio viene esplicitato man-
tenendo elevate le aspettative riguardo al comportamento e all'impegno,
spingendo costantemente gli studenti e le studentesse ad affrontare le sfide
e rifiutando di tollerare atteggiamenti di resa. Inoltre, da parte di tali do-
centi che abbracciano una pratica pedagogica incrementale, vi ¢ una ferma
credenza nella propria capacita di influenzare i processi di apprendimento
e lo sviluppo morale degli studenti. E stato visto come essi forniscano
feedback onesti e critici, come 'uso dell’espressione “non ancora,” che apre
possibilita di miglioramento e mantiene alta la motivazione (Ronkainen
et al., 2018). Al contrario, gli insegnanti con una mentalita fissa tendono
a proteggere gli studenti, specialmente se percepiti come “deboli,” dalle
sfide o dalle critiche, offrendo feedback orientati al conforto (Rattan et al.,
2012).
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L'ultima caratteristica comune, individuata dal framework GMP (Tab.
3), ¢ la promozione di un pensiero orientato al processo. Cid viene rag-
giunto elogiando il coraggio, le strategie e I'impegno, cosi come enfa-
tizzando il ruolo positivo che gli errori, i fallimenti e le sfide hanno nel
processo di apprendimento. Inoltre, gli insegnanti con un mindset incre-
mentale promuovono credenze sulla malleabilita dell’intelligenza anche nei
loro studenti, allenandoli ad attribuzioni situazionali. Infine, hanno in co-
mune 'insegnamento di strategie d’apprendimento e I'enfasi sugli obiettivi
di imparare ad imparare.

Secondo la ricerca sul mindset e 'autoregolazione, non ¢ solo la defi-
nizione o 'operazionalizzazione degli obiettivi, ma anche il loro monito-
raggio a mediare gli effetti del mindset sul raggiungimento degli obiettivi.
Cosi, una mentalita fissa predice una tendenza a provare emozioni negative
durante il processo di monitoraggio degli obiettivi, nonché basse aspetta-
tive di successo futuro (Rissanen et al., 2021). Per questo motivo, la GMP
non si focalizza unicamente sulle credenze relative alla malleabilita, ma
anche sugli stili attribuzionali e sui processi di autoregolazione ad essi
correlati. Secondo la definizione di Rissanen e colleghe (2019), la GMP
nell’istruzione di base ¢ l'orientamento ai processi, in cui gli insegnanti
interpretano I'apprendimento, il comportamento e i risultati degli studenti
attraverso una lente focalizzata sui processi piuttosto che sulle caratteristi-
che individuali.

Un aspetto interessante ¢ rappresentato dal fatto che le ricercatrici han-
no coinvolto i docenti nella progettazione degli interventi, in una serie di
incontri che hanno avuto sia scopo formativo che di personalizzazione di
materiali sulla base di quelli inizialmente proposti dai ricercatori.

L'intervento progettato per il target della scuola primaria consiste di
sei incontri da 45 minuti, cosi organizzati (Rissanen et al., 2021, p. 5, tra-
duzione dell’Autrice):

1. Lezione introduttiva: struttura generale e argomenti delle lezioni. Istru-
zioni per l'uso dei diari di apprendimento per la riflessione personale
durante il programma. Apprendimento della rima tematica di base
dell’intervento, ripetuta in ogni lezione successiva con movimenti ag-
giuntivi e piu complessi per dimostrare i processi di apprendimento e
gli effetti del “potenziamento del cervello.”

2. 1l cervello ¢ come un muscolo: struttura di base del cervello e ruoli
delle diverse parti. Ruolo del sistema limbico e della corteccia nell’ap-
prendimento. Neuroplasticita del cervello e processi neurali di appren-
dimento. Esempi di apprendimento degli studenti durante 'infanzia per
mostrare quanto il loro cervello abbia gia appreso. Modellare il cervel-
lo usando il pugno, con il polso come tronco, il pollice come sistema
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limbico e le dita come corteccia. Riferirsi al sistema limbico come a
una “lucertola” che evoca emozioni e diventa allarmata in presenza di
una minaccia, e come questo possa disturbare i processi di apprendi-
mento. Discussione di strategie per prendersi responsabilita delle pro-
prie reazioni emotive e “calmare la lucertola”.

Sfide nell’apprendimento: importanza delle sfide per I'apprendimento.
Il “pozzo dell’apprendimento” e come uscirne. Discussione di situa-
zioni di apprendimento difficili e delle emozioni associate. Riflessione
sulle esperienze personali degli studenti e sulle emozioni vissute du-
rante situazioni di apprendimento impegnative, attraverso la metafora
del pozzo dell’apprendimento (Boaler, 2019). Riflessione su strategie
per uscire dal pozzo dell’apprendimento.

Gli errori fanno parte dell’apprendimento: ruolo importante degli er-
rori nel processo di apprendimento. Concetto di mentalita di crescita.
Ascolto e riflessione su una storia per bambini che parla di imparare
dagli errori. Discussione sul significato degli errori e sul loro ruolo
nell’apprendimento. Presentazione del concetto di mentalita di crescita.
Riflessione sulle proprie reazioni a errori e sfide e riformulazione del
loro significato nel contesto dell’apprendimento.

Parlare internamente: linguaggio della mentalita di crescita. Esercizio
per notare i “messaggi di mentalita fissa” nel proprio discorso interno
e imparare a trasformarli in “messaggi di mentalita di crescita” (Tho-
maes et al., 2020) attraverso discussioni di coppia e drammatizzazioni.
Introduzione a un linguaggio interiore orientato alla crescita con esem-
pi come “Non lo so ancora”, “E difficile ora, ma posso impararlo” o
“Tutti commettono errori; ¢ una parte normale dell’apprendimento”.
Lezione sommativa: ripasso degli argomenti delle lezioni precedenti.
Revisione di tutti gli argomenti trattati finora e discussione dei loro
contenuti chiave. Riflessione sui processi di apprendimento della rima
tematica e sui movimenti impegnativi associati.

Le ricercatrici hanno inoltre fornito anche delle indicazioni per guidare

la riflessione ad uso dei docenti, sintetizzabili nella Tab. 10.

L’analisi della sperimentazione su un piccolo target di 5 docenti finlan-

desi (2 con mindset fisso e 3 con mindset incrementale), rilevata tramite
questionari, diari e interviste, ha fatto emergere differenze nel modo in cui
gli insegnanti hanno percepito la GMP e il suo impatto sul proprio svilup-
po professionale; in particolare, mentre la GMP ha consentito riflessioni
profonde su come utilizzare la GMP per supportare la regolazione emotiva
degli studenti, i due docenti con mindset fisso, hanno riportato, in un caso,
di aver subito meno cambiamenti a livello personale e di non aver notato
alcun cambiamento visibile nemmeno nei propri studenti, criticando il
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Tab. 10 - Istruzioni per le riflessioni (Da: Rissanen et al., 2021, traduzione dell’Au-
trice)

Linee guida per le riflessioni durante
'intervento con gli studenti

Linee guida per le riflessioni
sull’implementazione della GMP

Dopo ogni lezione dell’intervento, ri-
flettete e scrivete le vostre osservazio-

Riportate le vostre esperienze e rifles-
sioni su situazioni in cui avete:

ni.

Utilizzate le seguenti domande per

supportare il vostro processo riflessivo:

Cosa pensate abbia funzionato bene
nella lezione? Cosa ha generato sfi-
de o confusione?

Quali reazioni hanno avuto gli stu-
denti rispetto ai contenuti e ai meto-
di della lezione?

In che modo la lezione potrebbe es-
sere ulteriormente migliorata?

Cosa dovrebbe considerare un inse-
gnante quando pianifica e conduce

osservato studenti esprimere menta-
lita fissa o di crescita.

notato che le vostre credenze fis-
se o di crescita hanno influenzato la
vostra pratica pedagogica e l'intera-
zione.

tentato consapevolmente di agire
secondo i principi della GMP.

notato cambiamenti nella motiva-
zione, nel comportamento o nell’ap-

le lezioni? prendimento degli studenti che
avete interpretato come legati all’'in-
tervento e/o all'implementazione

della GMP in aula.

costrutto come “facile” e focalizzando I'intervento sullo sforzo senza ga-
rantire un supporto personalizzato, dando prova di un “falso growth mind-
set”. Nel secondo caso, il docente con mentalita fissa ha considerato le
teorie legate al growth mindset come nuove e ispiratrici, ma le ha trovate
anche confondenti e difficili, mostrando di non focalizzarsi su come appli-
carne i principi in modo creativo e contestuale.

In generale, si pud osservare come tale approccio pedagogico alla pro-
mozione del growth mindset & permeato di pratiche di valutazione formati-
va. A tal proposito, appare quindi utile richiamare gli elementi chiave di una
cultura del feedback efficace (Hattie & Ckarke, 2019, p.8), riferiti al fatto:

e che il feedback rientri in un quadro di valutazione formativa;

* che la motivazione, la curiosita e la volonta di apprendere e di appro-
fondire la conoscenza attuale siano obiettivi degli educatori per tutti gli
studenti (vale a dire I’abilita, la volonta e I’'entusiasmo);

e che i mindset di sfida, gli schemi mentali, la metacognizione e la prati-
ca deliberata, distanziata e non massificata, siano efficaci,

e che la normalizzazione e la celebrazione dell’errore siano la chiave per
un nuovo apprendimento;
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e che l'equita nell’apprendimento sia massimizzata attraverso raggruppa-
menti di abilita miste;

* che il feedback debba essere incentrato sul compito da svolgere e non
sul sé;

e che si debba privilegiare lo sviluppo del desiderio di apprendere e che
non ci siano ricompense esterne che agiscano come feedback negativo.

6.2. Lapproccio pedagogico al growth mindset nei do-
centi universitari

Come sintetizzato da Sousa e Clark (2024) nella loro rassegna, la men-
talita incrementale degli accademici ha effetti positivi sul rendimento degli
studenti, cosi come sull’ammissione a programmi di studio (Aragén et al.,
2018; Canning et al., 2019; Scherr et al., 2017). Inoltre, ¢ stato visto che, nel
momento in cui gli studenti ricevono formazione da accademici che credono
nella malleabilita dell’intelligenza, essi mostrano (Sousa e Clark, 2024, p. 7):
* maggiore interesse per alcuni corsi o indirizzi di studio (Fuesting et al.,

2019; Muenks et al., 2020);

* maggiore interesse nel perseguire indirizzi di studio o corsi STEM

(Fuesting et al., 2019; Muenks et al., 2020);

* maggiore coinvolgimento (Fuesting et al., 2019; Muenks et al., 2020);

e un piu forte senso di appartenenza (Muenks et al., 2020);

* meno preoccupazioni riguardo alle valutazioni (Muenks et al., 2020);

e aspettative piu elevate di ottenere risultati migliori (Muenks et al.,

2020) e di essere trattati equamente;

* comportamenti maggiormente di aiuto verso altri studenti (Fuesting et

al., 2019);

° comportamenti maggiormente orientati agli obiettivi (Fuesting et al.,

2019).

Al contrario, la mentalita fissa degli accademici risulta associata a
percezioni negative tra gli studenti, con un impatto particolare sulle mi-
noranze, esacerbando le disuguaglianze socio-economiche (Canning et al.,
2019). All'interno della loro rassegna, Sousa e Clark (2024) descrivono,
inoltre, come i docenti universitari influenzino le mentalita degli studenti
attraverso la pratica didattica e il comportamento. A tal proposito, & stato
rilevato come le iniziative di formazione per i docenti, mirate a promuo-
vere le credenze sulla malleabilita dell’intelligenza e delle abilita, possano
portare a cambiamenti significativi sia nelle proprie pratiche didattiche, che
nel mindset degli studenti (Auten, 2013; Powers, 2015). Oltre a cio, € stato
osservato come, gli interventi sui docenti universitari, abbiano suscitato
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cambiamenti positivi in termini di riduzione dello stress degli accademici,
miglioramento della loro capacita di adattarsi alle esigenze degli studenti e
riduzione delle convinzioni sulla mentalita fissa; tra gli interventi risultati
maggiormente efficaci rientrano (Sousa e Clark, 2024, pp. 8-9):

* workshop (Auten, 2013; Jeffs et al., 2021; O’Leary et al., 2020);

e lezioni all’interno di conferenze (Jeffs et al., 2021);

e programmi formativi a lungo termine sullo sviluppo del growth mind-

set (Sunga & Kass, 2019);

* contenuti di corsi dichiaratamente destinati a favorire gli studenti.

Come si distinguono i docenti universitari con una mentalita incremen-
tale relativa alle pratiche pedagogiche?

Bisogna partire dal presupposto che i docenti sono abbastanza consa-
pevoli che le loro pratiche educative sono visibili agli studenti, e tra queste,
possiamo quindi includere gli approcci legati alla mentalita incrementale.
Secondo Canning et al. (2019), i docenti con una mentalita di crescita dedi-
cano maggiore impegno a pratiche specifiche che influenzano i successi ac-
cademici dei loro studenti. In tal modo, questi docenti tendono a utilizzare
delle strategie didattiche focalizzate sull’apprendimento e sullo sviluppo
degli studenti e delle studentesse.

La ricerca di Muenks e colleghi (2020) ha individuato quattro compor-
tamenti, adottati dagli insegnanti, in grado di comunicare agli studenti la
credenza nella malleabilita dell’intelligenza. Questi comportamenti com-
prendono:

1. inviare messaggi espliciti che sottolineano agli studenti e alle studen-
tesse la possibilita di progresso e riuscita per ciascuno;

2. offrire opportunita per esercitarsi e per ricevere feedback;

3. fornire supporto in caso di difficolta, confusione o scarso rendimento;

4. dare importanza all’apprendimento e allo sviluppo degli studenti.

A tal proposito, Kroeper, Fried e Murphy (2020) hanno esaminato 119
comportamenti e affermazioni degli insegnanti, rilevando che i comporta-
menti con il maggior potere predittivo di una mentalita di crescita includono:
1. comunicare agli studenti in difficolta che gli errori rappresentano op-

portunita di apprendimento;

2. utilizzare diverse modalita per spiegare i contenuti del corso, garanten-
do la comprensione da parte di tutti gli studenti;

3. incoraggiare gli studenti a inviare domande via e-mail per migliorare
la loro comprensione del materiale.

Lespressione di questi tre comportamenti, gia nella prima lezione, se-
gnala chiaramente, agli studenti e alle studentesse, 'adozione di una men-
talita di crescita da parte del docente. Cido predice non solo un maggiore
interesse e motivazione per il corso, ma anche esperienze psicologiche piu
positive e migliori prestazioni degli studenti e delle studentesse.
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In un recente lavoro sul mindset dei docenti, Muenks e colleghe (2024)
hanno indagato l'allineamento tra i comportamenti e le convinzioni dei
docenti riguardo alla mentalita incrementale. I dati sono stati raccolti su un
target di 44 docenti universitari di materie STEM e 765 studenti iscritti ai
loro corsi. Uno dei principali risultati, ha mostrato che, dal punto di vista
degli studenti, i comportamenti dei/lle docenti legati alla mentalita di cre-
scita erano moderatamente associati alle percezioni delle loro convinzioni
incrementali. Ci0 suggerisce che gli studenti percepiscono un insieme coe-
rente di credenze e comportamenti, che vanno ad indicare una mentalita di
crescita. Non ¢ stata invece rilevata alcuna correlazione significativa tra le
convinzioni auto-riferite dai docenti e i loro comportamenti, indicando che,
i docenti con una mentalita incrementale piu forte, non sempre adottino,
o percepiscono di adottare, comportamenti che segnalano la mentalita di
crescita agli studenti. Questo potrebbe essere causato dalla mancata perce-
zione di cio che si sta mettendo in atto (es. fenomeno attore-osservatore),
oppure dalla mancata conoscenza da parte dei docenti dei particolari
comportamenti che sono significativi per gli studenti (a differenza degli
studenti che invece possiedono un insieme chiaro e coerente di indicatori
di growth mindset), oppure da idee errate su cosa significhi una mentalita
di crescita (ad esempio, una “falsa mentalita di crescita”).

Partendo dalla premessa che il modo in cui il materiale didattico viene
presentato in classe ha un effetto significativo sul modo in cui gli studenti
apprendono (Hattie, 2009), Sahagun e colleghi (2021) hanno sviluppato
delle indicazioni pedagogiche relative all'insegnamento del growth mindset
denominate Growth-Mindset Teaching Pedagogy (GMST). Con un focus sul
processo, essa prevede la definizione di quelle attivita accademiche che pos-
sono essere aggiunte e incentivate nel processo di apprendimento dei corsi
universitari, al fine di aiutare gli studenti a sviluppare convinzioni di menta-
lita incrementale. Tale pedagogia si anima attraverso cinque caratteristiche:
1. Utilizzare la classe come spazio di formazione: il primo elemento di

questa pedagogia risiede nel trattare la classe come un luogo di trai-

ning formativo, incoraggiando gli studenti e le studentesse a imparare
attivamente e a migliorare. Gli errori vanno comunicati come opportu-
nita, permettendo agli studenti di esplorare senza la pressione di dover
dimostrare di avere sempre ragione (Hattie, 2009). Si crea cosi un am-
biente sicuro volto a incoraggiare I'apprendimento e lo sviluppo di una

mentalita di crescita (Dweck, 2016).

2. Richiedere la consegna dei compiti prima della lezione: un secondo ele-
mento ¢ la richiesta agli studenti di inviare i compiti prima della lezio-
ne, migliorando cosi la partecipazione e la qualita delle discussioni in
classe. Si favorisce cosi una migliore preparazione e interazione, aumen-
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tando I'impegno degli studenti nelle discussioni collaborative, che sono

associate a un maggiore interesse e coinvolgimento (Wu et al., 2013).

3. Fornire feedback settimanali sulle prestazioni: offrire feedback con-
tinui e settimanali sulle prestazioni degli studenti e delle studentesse,
indicando come migliorarle. Feedback tempestivi, dopo i compiti o gli
esami, aiutano gli studenti a ricordare I'esperienza e a reagire positiva-
mente. Feedback costanti rinforzano I'idea che sia possibile migliorare,
aiutando a sviluppare una mentalita incrementale (Dweck, 2016).

4. Permettere agli studenti di sperimentare il fallimento senza penalizza-
zioni: 1 docenti dovrebbero cambiare il modo in cui viene percepito il
fallimento, permettendo agli studenti e alle studentesse di fallire senza
ricadute negative. Il fallimento crea spesso ansia e pud portare a una
mentalita fissa, laddove gli studenti evitano il rischio per paura di otte-
nere voti bassi (Hattie, 2009). Consentendo occasionalmente il fallimen-
to senza ripercussioni sul voto finale, gli studenti possono concentrarsi
sull’apprendimento, piuttosto che sul semplice ottenimento di buoni voti.

5. Offrire opportunita multiple per migliorare le prestazioni: i docenti
dovrebbero fornire agli studenti diverse possibilita per migliorare. E
importante creare un ambiente in cui gli studenti e le studentesse pos-
sano riflettere sulle proprie lacune e rivedere i propri lavori con 'obiet-
tivo di migliorare. Permettere agli studenti di rivedere e ri-sottoporre i
compiti, incoraggia 'apprendimento attraverso la riflessione e I'applica-
zione del feedback (Boud, 2000).

Tali indicazioni sono state sottoposte a un test su 17 corsi per un totale
di 867 partecipanti, che ha mostrato come gli studenti e le studentesse au-
mentassero il mindset incrementale a discapito del mindset fisso. Inoltre, ¢
stato rilevato un aumento significativo delle convinzioni sulla malleabilita
dell’intelligenza del 3,44% e una riduzione delle convinzioni di mentalita
fissa del 3,48% rispetto al gruppo di controllo. L'efficacia della GMST ¢ ri-
sultata piu pronunciata tra le studentesse, con un incremento delle convin-
zioni di mentalita incrementale 5,75 volte maggiore rispetto agli studenti
maschi. Come sottolineato da Sahagun e colleghi (2021), questo risultato
suggerisce che la pedagogia GMST ¢ un metodo didattico efficace per pro-
muovere la mentalita incrementale tra gli studenti universitari e presenta
un potenziale di scalabilita se applicata in piu corsi.

Tale modello si pone in posizione di complementarieta con il modello
pedagogico di Rissanen e colleghe (2019) e rappresenta una valida risposta
alla necessita di modificare le credenze fisse sulla propria intelligenza e le
proprie abilita degli studenti e delle studentesse, offrendo “interventi effi-
cienti, a basso costo e facili da implementare per la crescita mentale nell’i-
struzione superiore” (Sahagun et al., 2021, p. 5).
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Riflessioni conclusive

In questo volume si ¢ cercato di esplorare le potenzialita delle pratiche
pedagogiche basate sul concetto di growth mindset, partendo dalle teorie
sull’intelligenza, le teorie motivazionali e le teorie attributive, utilizzando
un approccio all’educazione equa, oltre che di qualita. Punti di forza del
promuovere una mentalita incrementale nei contesti educativi sono rappre-
sentati dalla possibilita di costruire una sinergia tra le dimensioni personali
e quelle di gruppo, come il contesto famigliare, della classe, dei pari, ma
anche, a livello organizzativo, della scuola. In particolare, dal punto di
vista dei docenti, promuovere una cultura del growth mindset in classe po-
trebbe riverberare i suoi effetti anche negli altri livelli di contesto e appren-
dimento: formale, non formale e informale degli individui. La ricerca sul
mindset si ¢ evoluta concependo il growth mindset come un sistema dina-
mico, in cui le intenzioni degli insegnanti, la loro attuazione tramite le pra-
tiche didattiche e valutative e le percezioni degli studenti (Murphy et al.,
2021) si influenzano reciprocamente, creando una cultura del growth mind-
set. 1 mindset dei bambini possono essere profondamente influenzati dai
feedback che ricevono dall’ambiente. Il mindset, la motivazione e i risultati
degli studenti possono essere influenzati anche dai mindset dei docenti,
cosi come il loro stile di feedback, oltre che dallo stile degli apprezzamenti
utilizzato dalle figure genitoriali. Per questi motivi, lo sviluppo di “culture
del mindset incrementale” potrebbe essere considerato un passo successi-
Vo necessario per ottenere risultati piti stabili ed efficaci nel campo della
ricerca. Tuttavia, questo si ¢ rivelato un compito tutt’altro che semplice.
Risultando gli interventi sulla mentalita incrementale particolarmente effi-
caci nei casi di maggior vulnerabilita, come nella riduzione della minaccia
dello stereotipo, nonché nel contrastare lo svantaggio dato dall’appartenere
a classi socio-economiche piu basse, possiamo dire che lo sviluppo di una
pedagogia del growth mindset si rivela utile per un’emancipazione al plu-
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rale, dal cui processo ne traggono beneficio di riflesso tutti gli studenti e le
studentesse, nonché le figure educative.

Il fatto che le pratiche pedagogiche in grado di promuovere il growth
mindset siano focalizzate sul processo, sulla creazione di un clima positivo
d’apprendimento, sul sostegno di atteggiamenti perseveranti, come la nor-
malizzazione dell’errore, e I'utilizzo di feedback formativi, rendono la pe-
dagogica del mindset vicina alle pratiche di mastery learning e valutazione
formativa, concentrati sull’adoperarsi per una cultura inclusiva della valuta-
zione (Corsini, 2018). In tal modo, le evidenze di ricerca legate al mindset
volte a contrastare le disuguaglianze (di genere o socio-economiche), si
uniscono agli esiti propri della valutazione formativa legati al persegui-
mento dell’equita nelle pratiche valutative e progettuali.

Gli interventi sul mindset hanno avuto massima diffusione nei contesti
statunitensi, ma non sono mancate critiche alla loro efficacia. Una riflessio-
ne ulteriore potrebbe riguardare la concezione di successo e fallimento, che
solitamente tendono a essere utilizzate all’interno di questi interventi. L uti-
lizzo di terminologie quali: successo (“‘success”, termine generale che coin-
volge il riconoscimento sociale di questo successo e non di “achievement”,
termine piu specifico riferito a un compito) e fallimento (“failure”), non
hanno certo favorito una costruzione di significati pit vicini a un approccio
centrato sulla padronanza, come ci si aspetterebbe da una letteratura legata
al growth mindset. Cosa significa successo e cosa fallimento, se poi non
possiamo collegare ad essi un apprendimento, e quindi un significato da
integrare nel nostro “bagaglio”? Una possibile soluzione potrebbe essere
offerta dalla riflessione sul concetto di sfida (challenge), come situazione
che presenta difficolta del compito e che richiede allenamento per essere
portata a termine, al fine di sviluppare percezione di competenza in quel
compito. Attorno a tale riflessione, le metodologie didattiche di challenge-
based learning, problem-based learning e design-based learning, offrono
validi spunti per integrare I'approccio del mindset all’interno del processo
di apprendimento e non tenerlo come intervento a sé stante.

Un altro aspetto interessante emerso ha a che fare con la recente meta-
nalisi di Bardach e colleghi (2024) focalizzata sul mindset dei docenti; essa
mostra come le correlazioni piu forti tra il mindset dei docenti e le pratiche
didattiche orientate alla padronanza siano piu forti per gli insegnanti delle
scuole elementari e diminuiscano nella secondaria. Questo dato potrebbe
essere letto come un effetto indiretto della formazione dei docenti, sotto-
lineando, ancora una volta, 'importanza della costruzione di una profes-
sionalita docente che, per i cicli della secondaria, pud essere potenziata ad
esempio attraverso esperienze di Ricerca-Formazione (Asquini, 2018).

Muenks e colleghe (2024) sottolineano I'importanza di identificare, du-
rante I'insegnamento, i comportamenti associati a una mentalita incremen-
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tale, comprendendo anche come tali comportamenti vengano comunicati

e percepiti nelle aule. Essi ricordano come non sempre Vi sia coerenza tra

mindset e messaggi, mostrando la necessita di mantenere attiva I’attenzione

su tale approccio; infatti puo verificarsi che:

1. gli insegnanti con una mentalita di crescita non sempre attuano com-
portamenti coerenti con tale mentalita. Cio potrebbe rivelare una com-
prensione superficiale delle implicazioni di una vera mentalita incre-
mentale o dalla mancanza di una visione coerente dei comportamenti
didattici che la segnalano.

2. Gli insegnanti possono comunicare involontariamente una mentalita
fissa agli studenti. Cido potrebbe accadere ad esempio per via di una
scorretta interpretazione da parte degli studenti, rivelando I'importanza
di chiarire in modo esplicito agli studenti e alle studentesse il loro in-
tento di promuovere la crescita e lo sviluppo.

3. Gli studenti potrebbero non notare i comportamenti di mentalita di cre-
scita degli insegnanti. Ci0 potrebbe accadere in quanto molti messaggi
legati alla mentalita di crescita potrebbero passare inosservati, special-
mente se verbali o scritti, rischiando di essere persi. Occorre quindi
incorporare costantemente messaggi incrementali in tutti gli aspetti
dell’insegnamento al fine di costruire una cultura coerente che segnali
agli studenti la loro convinzione nel potenziale di apprendimento e svi-
luppo.

Emerge quindi che gli interventi dovrebbero non solo mirare a svilup-
pare il growth mindset dei docenti, ma anche aiutare gli studenti a inter-
pretare correttamente i comportamenti degli insegnanti. Va ribadita quindi
la necessita di combinare interventi a livello di studenti e insegnanti per
assicurare che gli insegnanti attuino comportamenti didattici e valutativi
orientati alla crescita e chiariscano il significato di queste pratiche agli stu-
denti (Canning & Limeri, 2023).

L’adozione di pedagogie individualizzate al target e al contesto, nonché
di prospettive temporali di ampio respiro e che prediligono I'integrazione
nella pratica didattica e valutativa, dovrebbe essere preferita ad interventi
brevi focalizzandosi quindi sulla creazione di una cultura del mindset in-
crementale lavorando sia sui/lle docenti (per una spinta top-down), sia su-
¢li studenti e le studentesse (per una spinta bottom-up e peer-to-peer).

Sebbene il growth mindset abbia presentato alcuni limiti nell’opera-
zionalizzazione degli interventi, divenendo bersaglio di critica, il costrutto
ha saputo dimostrare di essere un valido strumento in mano alle figure
educative per emancipare al plurale, andando infatti a contrastare le disu-
guaglianze di sistema; in tal senso, mentre si educa alla malleabilita delle
abilita, contemporaneamente si educa all’equita e all’inclusione sociale, so-
stanziando cosi un’educazione alla democrazia.
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