
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abstract  
 
È veramente possibile apprendere dai 
nostri errori? Alcuni studi supportano l’idea 
che, sì, l’errore può fungere da trampolino 
di lancio per l’apprendimento. Affinché ciò 
avvenga, però, è importante che i processi 
psicologici che determinano 
l’apprendimento dall’errore, l’ambiente di 
apprendimento e le reazioni di chi ci sta 
intorno siano adattivi, veicolino, cioè, l’idea 
che l’errore è positivo per l’apprendimento 
e dovrebbe esserne parte integrante, 
piuttosto che qualcosa di cui vergognarsi o 
da nascondere. Il presente contributo 
punta a fornire una breve panoramica 
degli studi che si sono interessati a 
comprendere come studenti e 
studentesse possano apprendere dagli 
errori quando sono in classe. A tal 
proposito, saranno descritti i fattori 
psicologici e sociali che possono 
influenzare l’apprendimento dall’errore. 

 
Introduzione 
 
Il tema dell’apprendimento dall’errore è 
oggetto di numerosi studi che cercano di 
comprendere se e come sia possibile 
apprendere dopo aver commesso un 
errore. In letteratura esiste un interessante 
dibattito sul tema tra studi che supportano 
l’idea che gli errori siano dei trampolini di 
lancio per l’apprendimento (Bray & 
Santagata, 2014) e studi che mettono in 
dubbio questo assunto (ad esempio, 
Eskreis-Winkler & Fishbach, 2022). Il 
primo filone di ricerca, che prende origine 
dalle teorie cognitiviste e socio-
costruttiviste (Gelman, 1994; Pritchard, 
2017), interpreta l’errore come un  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
elemento da integrare nel processo di 
costruzione delle conoscenze. Il 
presupposto di base è che commettere 
errori è una parte inevitabile e fondante del 
processo di apprendimento poiché l’errore 
permette di rivedere, integrare e 
correggere informazioni sbagliate o 
schemi mentali erronei, contribuendo ad 
aumentare e migliorare conoscenze e 
competenze.  
Altre ricerche, invece, pongono l’accento 
sulle conseguenze psicologiche negative 
che commettere errori può provocare. Ad 
esempio, un recente studio sperimentale 
ha mostrato che sbagliare durante un 
compito di apprendimento aumenta il 
senso di minaccia in chi commette errori, 
provocando emozioni negative e un 
abbassamento della motivazione che 
potrebbero, conseguentemente, inficiare 
l’apprendimento (Eskreis-Winkler & 
Fishbach, 2022). Allargando 
maggiormente il focus, alcuni studi hanno 
sottolineato che l’errore può avere una 
connotazione sociale negativa (Billett, 
2012). Tale connotazione può essere 
anche causata dall’influenza, nei sistemi 
scolastici, dei valori neoliberali che 
caratterizzano le società occidentali, come 
la competizione, la selezione di chi è 
migliore a scuola e l’attenzione alla 
performance (Butera et al., 2024). In 
questa prospettiva, l’errore rischia di 
essere considerato soltanto come un 
segnale di fallimento piuttosto che il 
fondamento di nuovi apprendimenti.  
Ma quindi sbagliando si impara oppure 
no? Considerando le diverse evidenze in 
letteratura, sì, sbagliando si può imparare, 
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ma solo in certe circostanze. A tal 
proposito, lo scopo di questo contributo è 
quello di fornire una panoramica sui 
processi cognitivi ed emotivi e sulle 
caratteristiche del contesto di 
apprendimento che supportano 
l’apprendimento dall’errore. In questo 
contributo, quando parliamo di 
apprendimento dall’errore ci riferiamo 
all’errore commesso da studenti e 
studentesse in aula, durante le consuete 
lezioni di scuola e l’ambiente di 
apprendimento a cui facciamo riferimento 
è la classe, caratterizzata da dinamiche 
relazionali e influenze culturali e sociali. 
L’esempio di una situazione che tutte e 
tutti noi abbiamo vissuto può aiutarci a 
contestualizzare al meglio il tema. Siamo 
a scuola, in classe, con i nostri compagni 
e le nostre compagne e la professoressa 
di storia sta spiegando il nuovo 
argomento. Inaspettatamente ci chiama e 
ci fa una domanda su un dettaglio studiato 
in riferimento all’argomento precedente. 
Mentre alcuni compagni stanno già 
alzando la mano per fornire la risposta, 
cerchiamo nella memoria 
quell’informazione, e sì, eccola! Abbiamo 
trovato la risposta giusta e ci affrettiamo a 
rispondere alla professoressa, prima che 
chieda a qualcun altro. Rispondiamo a 
gran voce e… “No, non è questa la 
risposta corretta! Chi vuole rispondere al 
suo posto?”. Abbiamo sbagliato! 
Come reagiamo a questo errore? Ci 
vergogniamo o piuttosto siamo curiose/i di 
scoprire la risposta corretta? E 
l’insegnante come potrebbe aiutarci a 
capire perché abbiamo sbagliato? Nel 
corso dei prossimi paragrafi saranno 
descritti dapprima i processi cognitivi ed 
emotivi che determinano le reazioni 
individuali all’errore e successivamente le 
caratteristiche contestuali che favoriscono 
l’apprendimento dall’errore. 

 
Apprendere dall’errore: un insieme di 
processi psicologici di autoregolazione 

 
Un recente modello teorico proposto da 

Tulis e colleghi (2016) integra diverse 

teorie sull’apprendimento autoregolato, 
come i modelli di Boekaerts (1999), 
Pintrich (2004) e Zimmerman (2000), e la 
teoria dell’attivazione emotiva proposta da 
Lazarus (1991) per fornire una 
panoramica sui processi cognitivi ed 
emotivi che possono supportare 
l’apprendimento dall’errore. Per 
presentare il modello in modo chiaro, 
torniamo all’esempio descritto 
nell’introduzione. Quando riceviamo la 
risposta dall’insegnante, una prima 
reazione emotiva generale (emotional 
appraisal) si attiva e ci permette di capire 
che la nostra risposta alla domanda non 
era quella attesa. Immediatamente dopo 
questa prima attivazione emotiva, la 
veloce interpretazione di quello che è 
successo porta a una seconda attivazione 
emotiva molto più specifica. Potremmo 
essere curiose/i di conoscere la risposta 
corretta (emozione positiva) o, al 
contrario, potremmo avere paura di quello 
che l’insegnante penserà di noi (emozione 
negativa). In base al tipo di emozione 
complessa che proviamo, la nostra 
motivazione sarà più o meno alta: le 
emozioni positive ci aiutano a mantenere 
un’alta motivazione (“Sono motivata/o a 
comprendere l’errore”), quelle negative la 
potrebbero abbassare (“Non ho più voglia 
di ascoltare la lezione”; Pekrun, 2024). In 
letteratura scientifica, il concatenarsi di 
emozioni e regolazioni motivazionali dopo 
l’errore è definito reazioni affettivo-
motivazionali all’errore (Dresel et al., 
2013). Come visto queste reazioni 
possono essere adattive (se le emozioni 
sono positive e la motivazione è alta) o 
disadattive (se le emozioni sono negative 
e la motivazione è bassa).  

A seguito del tipo di reazioni affettivo-
motivazionali all’errore, i processi cognitivi 
e metacognitivi attivati saranno diversi. È 
possibile, infatti, si decida di ascoltare le 
risposte dei compagni e, in base a queste, 
revisionare le conoscenze pregresse e 
includere nuove informazioni negli schemi 
mentali già presenti rispetto a quella 
specifica conoscenza. Questa revisione e 
inclusione di nuove informazioni portano 



già di per sé a un nuovo apprendimento. 
Diversamente, se la regolazione emotiva-
motivazionale è disadattiva, è possibile 
che i processi cognitivi e metacognitivi 
necessari per revisionare gli schemi 
preesistenti non siano funzionali per 
apprendere nuove conoscenze (Tulis et 
al., 2016). Questi processi cognitivi e 
metacognitivi sono definiti in letteratura 
reazioni comportamentali all’errore e, 
anche in questo caso, queste reazioni 
possono essere adattive o disadattive 
(Dresel et al., 2013). Risultati empirici 
suggeriscono che le reazioni affettivo-
motivazionali sono legate alle reazioni 
comportamentali, che, di conseguenza, 
sono correlate a maggior apprendimento 
(Grassinger et al., 2018; Soncini et al., 
2022; Soncini et al., 2024).  

Altri fattori individuali giocano un ruolo 
importante nel determinare le reazioni 
adattive o disadattive all’errore. Ad 
esempio, se noi crediamo che gli errori 
supportino l’apprendimento e se 
possediamo già delle buone conoscenze 
pregresse sull’argomento, allora le nostre 
reazioni all’errore saranno più adattive 
(Tulis et al., 2016; Tulis et al., 2018). Allo 
stesso modo, anche la nostra immagine 
mentale di noi come studenti o 
studentesse (concetto di sé accademico) 
e il tipo di causa a cui attribuiamo l’errore 
(attribuzioni causali) contribuiscono a 
influenzare le reazioni affettivo-
motivazionali e comportamentali all’errore 
(Grassinger & Dresel, 2017; Tulis et al., 
2018). 

Come citato nell’introduzione, oltre ai 
fattori individuali, anche fattori relazionali e 
strutturali possono influenzare la 
possibilità di apprendere dall’errore. 
Considerando il nostro esempio, l’errore 
che abbiamo commesso potrebbe essere 
seguito da un rimprovero dell’insegnante o 
da un voto negativo sul registro. Nel 
prossimo paragrafo ci focalizzeremo sul 
ruolo dell’insegnante e del clima di classe 
legato all’errore nel supportare o meno 
l’apprendimento dall’errore. 

Fattori relazionali e strutturali: il clima 
dell’errore in classe e il ruolo 
dell’insegnante 
 

Per promuovere reazioni all’errore 
adattive e un’idea dell’errore come 
fondamento dell’apprendimento, è 
importante che l’ambiente di 
apprendimento sia accogliente verso 
l’errore. Quando parliamo di questo tipo di 
ambiente di apprendimento ci riferiamo in 
particolare al concetto di clima dell’errore 
in classe (Steuer et al., 2013), ossia una 
sfaccettatura del più generale clima di 
classe. Il clima dell’errore in classe si 
riferisce al modo in cui studentesse e 
studenti percepiscono come l’insegnante 
utilizza gli errori nella didattica, a come 
l’insegnante gestisce le sue reazioni 
emotive agli errori, e anche a come 
compagni e compagne di classe 
reagiscono agli errori di altri (Steuer et al., 
2013). Si parla di clima dell’errore in classe 
positivo quando si percepisce che gli errori 
non vengono nascosti ma piuttosto inclusi 
nel processo di apprendimento e che 
l’insegnante supporta chi ha commesso 
l’errore. Un clima dell’errore in classe 
positivo può promuovere reazioni verso 
l’errore (sia le reazioni emotivo-
motivazionali che quelle comportamentali) 
più adattive e, conseguentemente, migliori 
risultati di apprendimento (Soncini et al., 
2022) e maggior motivazione ad 
apprendere (Kaefer et al., 2019). Un 
recente studio longitudinale ha mostrato 
che, sebbene le reazioni adattive di 
studentesse e studenti rispetto all’errore 
diminuiscano nel corso del tempo (dall’età 
di 10 a 12 anni), per coloro che 
percepiscono un clima dell’errore in classe 
più positivo questa diminuzione è meno 
forte (Dresel et al., 2024).  

L’insegnante svolge un ruolo 
importante per la creazione di un ambiente 
di classe dove gli errori sono inclusi come 
potenziali trampolini di lancio per 
l’apprendimento (Bray & Santagata, 
2014). Gestendo in modo positivo gli errori 
e utilizzando l’errore come base per 
l’apprendimento, l’insegnante può 



veicolare significati differenti rispetto al 
ruolo dell’errore. Queste reazioni e 
comportamenti, chiamate in letteratura 
strategie di gestione dell’errore (Tulis, 
2013), sono state classificate in funzionali, 
neutre e disfunzionali. Tra le strategie 
funzionali sono state osservate il lasciare 
tempo per la rielaborazione della risposta 
dopo l’errore o l’utilizzare l’errore come 
opportunità per una nuova e più 
approfondita spiegazione. Tra le strategie 
disfunzionali sono state osservate 
l’espressione chiara di disappunto o il 
ridirigere la domanda ad altri senza 
lasciare il tempo di rielaborare la risposta. 
Infine, la correzione diretta dell’errore da 
parte dell’insegnante è stata categorizzata 
come strategia neutra (Tulis, 2013). 
Quando le e gli insegnanti gestiscono 
l’errore con strategie funzionali, le alunne 
e gli alunni percepiscono un clima 
dell’errore in classe più positivo (Soncini et 
al., 2020), vedono l’errore come un 
aspetto fondamentale per il loro 
apprendimento e provano emozioni più 
positive (Tulis, 2013). Tornando al nostro 
esempio iniziale, la frase detta 
dall’insegnante (“No, non è questa la 
risposta corretta! Chi vuole rispondere al 
suo posto?”) potrebbe essere 
categorizzata come strategia 
disfunzionale. Se avesse risposto dicendo 
“No, non è questa la risposta corretta, ma 
partendo da questo errore potresti riuscire 
ad arrivare alla risposta, prova ancora!”, il 
significato trasmesso è che l’errore 
commesso può aiutarci a ricercare la 
risposta corretta. Quindi l’errore assume 
un significato più positivo, in linea con 
l’idea che l’errore può supportare 
l’apprendimento. 

È necessario notare che il modo in cui 
le e gli insegnanti gestiscono gli errori 
dipende anche da fattori strutturali e 
culturali. Un fattore strutturale 
particolarmente legato all’errore è il tipo di 
valutazione degli apprendimenti utilizzato. 
Ad esempio, nella valutazione formativa, 
ossia il processo valutativo che si basa 
sull’uso di feedback formativi per 
migliorare l’insegnamento e supportare il 

raggiungimento degli obiettivi di 
apprendimento (Brookhart, 2009), l’errore 
è considerato un importante segnale per 
comprendere il livello di partenza di alunne 
e alunni e il livello di apprendimento. È 
inoltre utile per guidare il miglioramento 
della didattica in base ai risultati scolastici 
ed è parte integrante del feedback 
formativo (Matteucci et al., 2019). Al 
contrario, nella valutazione numerica, che 
si basa sul tradurre l’apprendimento in un 
numero (Brookhart, 2016) e viene spesso 
usata per le valutazioni delle prove di 
verifica al termine delle unità di 
apprendimento, l’errore rischia di 
emergere solo come indicatore di una 
mancanza nella performance e come 
corrispettivo di un voto numerico più 
basso. Rispetto a ciò, uno studio condotto 
in Italia (Soncini et al., 2023) ha mostrato 
che le e gli insegnanti hanno dichiarato di 
avere difficoltà a promuovere un’idea 
dell’errore come parte fondante 
dell’apprendimento, specialmente quando 
devono valutare le performance 
scolastiche di alunne e alunni con l’uso 
della valutazione numerica.  

Per quanto riguarda i fattori culturali che 
influenzano le strategie di gestione degli 
errori, alcuni studi si sono focalizzati sulle 
credenze culturali tipiche di diversi 
contesti rispetto all’errore e al modo in cui 
studenti e studentesse apprendono. Ad 
esempio, lo studio di Santagata (2004), 
basato sull’osservazione di insegnanti di 
matematica italiane/i e statunitensi, ha 
mostrato che le differenti modalità di 
gestire l’errore nei due paesi erano legate 
a un diverso modo di strutturare la lezione 
di matematica (più frontale in Italia e più 
partecipativa negli Stati Uniti) ma anche a 
differenze culturali. In particolare, in Italia 
l’utilizzo di strategie considerate più 
disfunzionali nella gestione dell’errore 
veniva percepito da alunne/i e insegnanti 
come accettato perché legato all’idea che 
studentesse e studenti debbano essere 
spronati allo studio e all’impegno. Di 
conseguenza, utilizzare frasi come “Sati 
scherzando o dormi?” (p. 153) da parte 
dell’insegnante a seguito di un errore era 



generalmente ben accettato. Il campione 
di insegnanti statunitensi, invece, 
privilegiava strategie considerate 
funzionali poiché la credenza condivisa è 
quella dell’importanza di mantenere 
sempre alta l’autostima di alunne e alunni.  

Infine, è importante ricordare che la 
gestione dell’errore in classe dipende da 
diversi fattori che includono anche il 
significato che l’errore assume nella più 
ampia struttura del sistema scolastico e 
della cultura di appartenenza. Come già 
accennato nell’introduzione, i valori che 
caratterizzano le società occidentali 
neoliberali, come quella italiana, sono 
integrati nel sistema scolastico e sono 
introiettati dalle e dagli insegnanti che si 
trovano a svolgere le loro funzioni in un 
sistema scolastico orientato spesso alla 
performance e alla competizione (Butera 
et al., 2021; 2024), dove l’errore rischia di 
essere interpretato come un segno di 
fallimento più che come supporto 
all’apprendimento.  
 
Conclusione 
 
Questa breve panoramica sui diversi 
fattori che influenzano l’apprendimento 
all’errore non esaurisce i numerosi risultati 
di ricerca su questo argomento, ma 
permette di comprendere la complessità 
del fenomeno. Dal punto di vista delle 
implicazioni pratiche, questi risultati di 
ricerca dovrebbero essere integrati nella 
formazione delle e degli insegnanti. 
Aumentare la loro consapevolezza 
rispetto alle diverse strategie di gestione 
degli errori e alle conseguenze che queste 
possono comportare, potrebbe favorire la 
loro riflessione rispetto a questi aspetti. Di 
conseguenza, questo porterebbe alla 
creazione di spazi di apprendimento dove 
l’errore non sia percepito come un 
fenomeno di cui vergognarsi o da 
nascondere, ma piuttosto come un 
elemento da integrare nella didattica e da 
valorizzare come risorsa per 
l’apprendimento.   
 
 

Glossario 
 
Apprendimento auto-regolato. Processo di 
monitoraggio e controllo continuo del 
proprio apprendimento attraverso processi 
cognitivi (esempio, impostare gli obiettivi 
di apprendimento), metacognitivi 
(esempio, monitorare che le strategie di 
studio usate siano efficienti). Motivazione 
ed emozioni di apprendimento giocano un 
ruolo fondamentale nel supportare 
l’utilizzo di questi processi.  
 
Attribuzioni causali. Le attribuzioni causali 
si riferiscono a inferenze rispetto alla 
causa del comportamento di un individuo 
o di un evento. Le cause sono valutate su 
tre dimensioni: cause esterne-interne 
all’individuo; stabili-instabili nel tempo; 
globali-specifiche. 
 
Clima di classe. Insieme delle 
caratteristiche normative, sociali, emotive, 
relazionali che determinano le dinamiche 
interne ad un gruppo classe formato da 
studenti e studentesse e insegnanti.  
 
Concetto di sé accademico. Il concetto di 
sé accademico si riferisce alla percezione 
dei nostri successi scolastici, delle nostre 
competenze generali in ambito di 
apprendimento e delle nostre 
performance. Il concetto di sé come 
studente può essere generale o specifico 
per diverse materie scolastiche.  
 
Emotional appraisal. Processo di 
interpretazione delle proprie attivazioni 
emotive che permettono di dare significato 
alle proprie emozioni in base alla 
situazione esterna e agli stimoli 
ambientali. 
  
Credenze positive sull’errore. Insieme di 
credenze rispetto al ruolo positivo 
dell’errore nell’apprendimento. 
 
Processi cognitivi. Qualsiasi funzione 
mentale coinvolta nell’acquisizione, 
mantenimento, interpretazione, 
manipolazione, trasformazione e uso delle 



informazioni e delle conoscenze esterne o 
interne. Alcuni esempi di queste funzioni 
sono, l’attenzione, la memoria, la 
percezione e l’apprendimento.   
 
Processi metacognitivi. Funzioni mentali 
che controllano e monitorano in modo 
cosciente i processi cognitivi. Alcuni 
esempi sono l’auto-valutazione, 
monitorare il proprio pensiero e 
ragionamento, porsi delle domande.   
  
Teorie cognitiviste dell’apprendimento.  
Insieme di teorie che considerano il 
processo di apprendimento come il 
risultato dello sviluppo di processi cognitivi 
e associazioni mentali, che permettono 
l’acquisizione di informazioni e 
conoscenze sempre più complesse. 
Questo sviluppo è interno e difficilmente 
osservabile.  
 
Teorie socio-costruttiviste 
dell’apprendimento. Insieme di teorie che 
interpretano l’apprendimento come una 
continua co-costruzione di conoscenze e 
competenze che avviene tra il soggetto 
che apprende e l’ambiente esterno. Il 
linguaggio, la cultura e le relazioni sociali 
sono visti come dei mezzi attraverso cui 
l’individuo sviluppa i suoi schemi interni e 
le sue conoscenze.  
 
Valutazione formativa. Valutazione degli 
apprendimenti focalizzata sul monitorare e 
valutare il processo di apprendimento di 
studentesse e studenti fornendo riscontri 
veloci e efficaci (feedback formativi) sui 
loro risultati. Solitamente utilizzata durante 
l’insegnamento per comprendere se il 
processo didattico è efficace e se 
l’apprendimento progredisce.  
 
Valutazione sommativa. Valutazione finale 
degli apprendimenti focalizzata sulla stima 
del valore della performance di 
apprendimento. Solitamente usate alla 
fine di una unità didattica per verificare gli 
apprendimenti avvenuti. 
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