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Abstract

This study proposes the development and validation of the Digital
Mindset Questionnaire (DMQ), an instrument aimed at investigat-
ing the Digital Mindset (DM), in a sample of 396 Italian universi-
ty students (mean age 23.26 years; 73% F). The development of
DMQ was based on the conceptualization of DM as a set of person-
al beliefs about technology, which is expressed through attitudes of
openness or closure toward digital elements. To explore factorial
and criterion validities, exploratory and confirmatory analyses were
conducted and the relationships of DMQ with e-learning accept-
ance, technostress, and resistance to change were investigated. Re-
sults reveal good psychometric properties of DMQ and underlined
the crucial role of DM in university learning contexts mediated by
technology.
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Introduzione

Lattuale scenario didattico &€ molto complesso: dal superamento della
pandemia si sta lentamente procedendo verso una nuova realta che
potrebbe non assomigliare a quella preesistente. ’adozione massiccia
di tecnologie durante la pandemia nei contesti didattici ¢ stata senza
precedenti e si presume avra un impatto sulle scelte future. Si conti-
nueranno a usare strumenti digitali a supporto della didattica oppure
assisteremo a una sorta di crisi di rigetto per cui se ne limitera I'uso il
pitt possibile? Per fornire una risposta argomentata a tale quesito oc-
corre tener conto di una serie di dimensioni correlate cosi come delle
specifiche contestuali e delle caratteristiche dei diversi segmenti edu-
cativi. Per esempio, nel contesto universitario si pud presumere che
gli studenti non solo abbiano una maggiore autonomia e motivazione
(Sheldon et al., 2006) ma che posseggano anche le competenze digi-
tali adeguate a poter fruire efficacemente di una didattica a distanza
(Zhao et al., 2021). In effetti, le competenze digitali rappresentano
una dimensione complessa alla base di un pitt ampio orientamento
mentale definito Digital Mindset (DM) che costituisce un importante
antecedente in grado di mitigare I'effetto di atteggiamenti e compor-
tamenti di resistenza e stress nei confronti di quei cambiamenti che
I'adozione delle tecnologie comporta. Si &, quindi, avvertita I’esigenza
di creare uno strumento in grado di misurare il DM, utile non solo
per fotografare come tale costrutto si articoli tra gli studenti universi-
tari ma anche funzionale a un ulteriore approfondimento teorico delle
dimensioni che caratterizzano questo costrutto e per lo sviluppo di
opportune azioni di intervento in tema di didattica universitaria in-
novativa.

Framework teorico
IL DM e le sue implicazioni

Negli ultimi anni, la letteratura psico-sociale applicata all’approfon-
dimento delle trasformazioni avvenute a seguito del processo di digi-



C.G. Gemmano, M.B. Ligorio, A. Manuti / QWERTY 17, 2 (2022) 103-121

talizzazione ha riservato grande attenzione alla relazione tra individui
e tecnologia, in termini di accettazione e/o tecnostress (Bondanini et
al., 2020; Grani¢ & Maranguni¢, 2019). Poco spazio, invece, ¢ stato
dedicato all’approfondimento della relazione tra questi esiti e i pro-
cessi mentali soggettivi che ne regolano I'interpretazione. Per riferirsi
all'insieme di credenze personali riguardo alla digitalizzazione e alle
tecnologie ¢ stata introdotta I'espressione Digital Mindset (Solberg
et al., 2020), ovvero una mentalita digitale frutto dell’interazione tra
atteggiamenti personali, credenze condivise, comportamenti ed espe-
rienze d’uso e di esposizione costante alle tecnologie. La concettua-
lizzazione del DM conserva le caratteristiche proprie del costrutto di
mindset, inteso come struttura di conoscenza derivante dall’elabora-
zione e dalla ritenzione dell’esperienza significativa diretta o vicaria
di un certo oggetto di valore. Questa struttura utile alla gestione della
conoscenza influenza, inoltre, il processo di elaborazione, selezione,
ritenzione e interpretazione delle informazioni che di fatto si concre-
tizza in un atteggiamento, ovvero una credenza dotata di valore che
orienta scelte e condotte (Dweck & Yeager, 2019).

Il mindset non ¢ immutabile nel tempo dal momento che I’espe-
rienza di nuovi eventi e I’elaborazione di nuove informazioni possono
indurre lo sviluppo di nuove strutture cognitive che si adattano alle
sopraggiunte necessita. La natura mutevole del mindset emerge anche
dagli studi sulle teorie implicite dell'intelligenza (Yeager & Dweck,
2020). Dweck, Hong e Chiu (1993) distinguono una Entity Theory,
secondo la quale le abilita e gli attributi personali sono innati e diffi-
cilmente modificabili, percio non acquisibili con nuove esperienze o
apprendimenti, da una Incremental Theory che, invece, vede le abilita
soggette a modifiche e progressi nel tempo attraverso processi attivi
e trasformativi promossi da nuove esperienze. Conseguentemente, si
identificano due tipologie di mindset: fixed (fissa) e growth (di cresci-
ta) (Dweck & Yeager, 2019). Un fixed mindset ¢ tipico di chi tende a
evitare situazioni nuove preferendo, invece, contesti gia noti (Dweck
& Leggett, 1988) ed ¢ piu restio a chiedere aiuto (Yeager & Dweck,
2012). Al contrario, le persone caratterizzate dal growth mindset ac-
cettano situazioni sfidanti in cui poter incrementare le proprie capa-
cita e apprendere nuove abilita, investendo in attivita costruttive e
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mettendo in discussione la propria competenza. Queste dimensioni
sono strettamente collegate a un’altra variabile in grado di spiegare le
diverse risposte comportamentali in relazione all’uso della tecnologia:
la resistenza al cambiamento (Oreg, 2003). A ogni modo, lungi dal di-
videre il mondo in due categorie nettamente distinte, Dweck e Yeager
(2019) sostengono che ogni tipo di mentalita contribuisce a definire le
risposte soggettive nell’incontro con la realta. Ne consegue l'interesse
ad approfondire in che modo il mindset influenzi 'accettazione delle
tecnologie.

Il DM appare un costrutto cardine in riferimento all’approfon-
dimento della relazione tra tecnologia e individui anche in contesti
di apprendimento (Labbas & Shaban, 2013; Stewart & Khan, 2021).
Recentemente, Zaluchu (2020) ha indagato il DM in studenti univer-
sitari, caratterizzati — secondo I'autore — da una mentalita digitale piu
marcata. Ne ¢ emerso che per questa categoria di studenti I'uso delle
tecnologie costituisce un metodo didattico efficace. Altri studi (Mar-
garyan et al., 2011) mettono in evidenza come il DM degli studenti sia
ampiamente influenzato dall’approccio dei docenti verso la tecnologia.
Le scelte didattiche dei docenti — inclini ad adottare metodi didattici
basati sulle tecnologie oppure orientati verso modalita tradizionali di
insegnamento — influenzano l'apertura verso il digitale degli studenti.
Quindi, 'accettazione della tecnologia nei contesti di formazione uni-
versitaria ¢, almeno parzialmente, conseguenza dell’interazione dina-
mica tra le caratteristiche di docenti e studenti. Una delle implicazioni
piu rilevanti del DM & l'accettazione della tecnologia in generale. A
tal proposito, alcuni studi nell’'ambito del modello Technology Accep-
tance (Davis, 1989; Venkatesh & Davis, 2000; Venkatesh et al., 2003)
mostrano come atteggiamenti di accettazione di una tecnologia, cor-
relati con la facilita d’uso e I'utilita percepita, possano determinare un
atteggiamento favorevole nei confronti della tecnologia da parte degli
utenti incidendo sul suo grado di utilizzo (Cacciamani et al., 2022).
Questo modello contribuisce a chiarire ancora meglio le dimensioni
cognitive, emotive e comportamentali che costituiscono il DM. Benke
(2013) specifica che la dimensione cognitiva del DM si fonda sulle
rappresentazioni individuali della tecnologia e sulle conoscenze ope-
rative e procedurali che ne rendono possibile 'utilizzo; la dimensione
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emotiva ¢, invece, legata alla difficolta o alla facilita percepita nell’'uso
della tecnologia; infine, la dimensione comportamentale ¢ collegata
all’accettazione o al rifiuto intesi come azioni concrete connesse alle
dimensioni sopracitate.

In questo quadro, studiare 1’accettazione della tecnologia signi-
fica indagare la dimensione comportamentale del DM mentre foca-
lizzare I'attenzione sul tecnostress potrebbe consentire di esplorare
la dimensione emotiva di questo costrutto connesso al sovraccarico
di informazioni, al multitasking indotto dalle varie applicazioni, dalla
connettivita costante, dalla percezione di complessita e di mancanza
di competenze adeguate alla sua gestione (Ragu-Nathan et al., 2008).
Queste caratteristiche implicano I'acquisizione di adeguate compe-
tenze digitali che in letteratura sono variamente definite (Ala-Mutka,
2011; Gilster, 1997; Oberlander et al., 2020). Tra le definizioni piu
complete, concordiamo con quella di Torres-Coronas e Vidal-Bla-
sco (2011) che considerano le competenze digitali come la capacita
di comprendere ed esprimersi attraverso un uso analitico, produttivo
e creativo delle tecnologie allo scopo di trasformare le informazioni
in conoscenza. Secondo questa definizione, gli studenti utilizzano le
competenze digitali per attuare processi decisionali informati e per re-
alizzare apprendimento collaborativo online. In linea con questo ap-
proccio e nel tentativo di sistematizzare le tante evidenze raccolte sul
tema, un contributo importante proviene dal framework DigComp
2.1 (Carretero et al., 2017) che ha fornito una prima tassonomia di
aree di competenza implicate nella gestione efficace di processi, mo-
dalita di interazione e contenuti mediati dalla tecnologia, offrendo
importanti spunti per la formazione e lo sviluppo delle stesse. Nello
specifico, le cinque aree identificate sono:

— Information e data literacy, riferita alle competenze utili a identifi-
care, recuperare e organizzare le informazioni in formato digitale;
—  Contenuti digitali, riferita alla creazione originale o rielaborazione

di contenuti attraverso le nuove tecnologie;

—  Comunicazione digitale, focalizzata sui metodi e le tecniche di co-
municazione veicolati dalle tecnologie;

—  Sicurezza digitale, relativa all’affidabilita dei protocolli digitali, alla
protezione dei dati informativi e alla privacy;
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—  Problem solving, che comprende le competenze utili a cercare so-
luzioni e prendere decisioni davanti a problemi di natura informa-
tica.

Secondo questo modello, dunque, le competenze digitali compren-
dono non solo aspetti tecnici connessi alle abilita di creazione e gestione
di contenuti, ma anche e soprattutto caratteristiche personali collegate
a una pitl ampia predisposizione mentale verso la tecnologia che guida
e motiva la concreta applicazione delle stesse competenze e la spinta
a (in)formarsi continuamente per mantenerle sempre aggiornate. L'in-
sieme di queste caratteristiche rappresenta il cuore del pitt ampio co-
strutto di DM. 1l presente studio intende offrire un contributo alla sua
misurazione proponendo uno strumento appositamente sviluppato.

Gli obiettivi

Lesplorazione della letteratura sin qui condotta mette in evidenza due
punti centrali. Il primo riguarda la necessita di approfondire la relazio-
ne tra il DM e alcuni importanti correlati — I'accettazione della tecno-
logia, il tecnostress, la resistenza al cambiamento. Il secondo punto,
connesso al precedente, riguarda I'esigenza di colmare un gap presente
in letteratura che riguarda I’analisi del costrutto di DM centrando I’at-
tenzione sulla sua operazionalizzazione e misurazione. Secondo una
lunga tradizione psicologica (Baron & Byrne, 1977), le credenze per-
sonali che compongono la struttura cognitiva sottesa a un certo tipo di
mentalita si manifestano attraverso ’espressione di atteggiamenti verso
un particolare tema o target. Di conseguenza si ipotizza sia possibile
cogliere una certa mentalita digitale dall’indagine degli atteggiamenti
di apertura o di chiusura verso le tecnologie. Alla luce di tali assunti,
il presente studio intende fornire un primo contributo alla compren-
sione del costrutto di DM proponendo uno strumento di misura — il
Digital Mindset Questionnaire (DMQ) — volto a indagare il ruolo del-
la predisposizione mentale che gli individui hanno verso la tecnolo-
gia attraverso la misurazione dei due fattori che si ipotizza possano
comporre il DM: apertura verso il mondo digitale e chiusura verso il
mondo digitale. Pit nello specifico, i contenuti degli item del DMQ si



C.G. Gemmano, M.B. Ligorio, A. Manuti / QWERTY 17, 2 (2022) 103-121

riferiscono agli atteggiamenti personali di apertura o di chiusura verso
i temi digitali individuati dal framework DigComp 2.1 (Carretero et al.,
2017). Il processo di sviluppo dello strumento ¢ partito dalla rassegna
della letteratura, presentata nei precedenti paragrafi, per approdare a
una precisa concettualizzazione del costrutto di DM per poi procedere
con la sua operazionalizzazione attraverso I'ideazione di item in grado
di coglierne le varie sfaccettature. Quindi, ci proponiamo di esplorare
la validita degli item da noi proposti e confermarne la validita fattoria-
le, la validita discriminante, la validita concorrente e 'attendibilita in
un campione di studenti universitari italiani.

Metodo
Partecipanti

Un campione di 406 studenti universitari ¢ stato reclutato attraverso
un campionamento di comodo, utilizzando le reti di conoscenza degli
stakeholder della ricerca per diffondere il link per la compilazione del
questionario auto-somministrato. Il numero finale dei partecipanti,
dopo aver eliminato i record non validi, ¢ composto da 396 studenti
universitari che hanno accordato il proprio consenso informato, tra
cui il 73% donne e il 27% uomini, con un’eta media di 23.26 anni
(DS = 2.08), afferenti a corsi di laurea triennale (38%) o magistra-
le (62%) in discipline umanistiche (64%) o scientifico-tecnologiche
(36%). Allo scopo di esplorare la validita fattoriale dello strumento e
confermare la validita di una sua versione breve, si & scelto di suddi-
videre i partecipanti in due gruppi al fine di condurre AFE sul primo
sottocampione e AFC sul secondo, tenendo conto della numerosita
campionaria richiesta per condurre analisi fattoriali (Gorsuch, 1988).

Procedura

Il processo di sviluppo degli item ¢ stato basato sulla revisione della
pit recente letteratura orientata all’esplorazione del costrutto di DM,
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discussa nella parte iniziale dell’articolo. La revisione della letteratura
ha contribuito a identificare e plasmare una rappresentazione del DM
sulla quale fondare lo sviluppo dello strumento, conducendo alla sua
concettualizzazione in termini di credenze e atteggiamenti personali ri-
guardo alle tecnologie. La conseguenza ¢ stata la produzione di item mi-
rati a indagare i due fattori teoricamente ipotizzati del DM, identificati
come atteggiamenti di apertura e atteggiamenti di chiusura verso il mon-
do digitale. Ma il mondo digitale ¢ particolarmente vasto e altrettanto lo
sono tutti i temi e le competenze alle quali fa riferimento. Di conseguen-
za, per dare forma e contenuto agli item del DMQ ci si ¢ riferiti ai temi
individuati dal DigComp, ovvero Information e data literacy, Contenu-
t digitali, Comunicazione digitale, Sicurezza digitale e Problem solving
(Carretero et al., 2017). Il DMQ ¢ stato ideato e sviluppato da un team
di ricerca composto da professionisti dell’ambito digitale ed esperti in
gestione delle risorse umane. Si ¢ partiti dall'ideazione di 40 item in
totale, 20 per il fattore di atteggiamenti di apertura e 20 per il fattore
di atteggiamenti di chiusura verso il mondo digitale. In seguito, alcuni
item hanno subito delle modifiche e altri sono stati eliminati perché non
adeguati o non focalizzati sul costrutto di interesse. Successivamente, &
stata effettuata una prima somministrazione pilota volta a confermare
che il target di studenti universitari comprendesse il significato di ogni
item. Un gruppo di 20 studenti provenienti da differenti corsi di laurea
¢ stato reclutato per esprimere la propria opinione sulla chiarezza del-
le affermazioni proposte. Gli item indicati come poco chiari sono stati
rimossi in questa fase. I risultato del processo di sviluppo si ¢ concluso
con uno strumento composto da 23 item.

Strumenti e misure

Gli strumenti utilizzati sono i seguenti:

a) DMQ, proposto nella forma di 23 item con risposte su scala Lik-
ert a cinque punti (da “per niente d’accordo” a “del tutto d’accor-
do”) (si veda I’Appendice 1);

b) Resistenza al cambiamento, attraverso la scala multifattoriale svi-
luppata da Oreg (2003) con 18 item su scala Likert a sei punti (da
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“per niente d’accordo” a “del tutto d’accordo”) mirati a indagare
le inclinazioni individuali a resistere ai cambiamenti. Lo strumen-
to & composto da quattro fattori riferiti al bisogno di routine (cin-
que item, o = .82), alle reazioni emotive di fronte a cambiamenti
imposti (quattro item, o= .79), alla rigidita cognitiva (cinque item,
o = .86) e alla visione a breve termine (quattro item, a = .85);

¢) E-learning Acceptance Measure, attraverso gli item sviluppati da
Teo (2010) su scala Likert a sette punti (da “totale disaccordo” a
“totale accordo”), adattati al contesto storico di somministrazio-
ne con un esplicito riferimento alle esperienze di apprendimento
durante la didattica a distanza. In particolare, sono stati utilizzati
gli item focalizzati sui fattori di qualita del docente (otto item, o =
.92) e condizioni facilitanti (quattro item, a = .85);

d) Tecnostress, attraverso la versione italiana breve della scala “Tech-
nostress creators” (Ragu-Nathan et al., 2008) validata da Molino
et al. (2020) con 12 item su scala Likert a cinque punti (da “per
niente d’accordo” a “del tutto d’accordo”). Lo strumento mira a
indagare lo stress dovuto al sovraccarico (quattro item, o = .92),
all'impressione di invasione da parte delle tecnologie (tre item, o
=.75) e alla complessita della tecnologia (quattro item, o = .92).

Analisi dei dati

1l software R (R Core Team, 2020) ¢ stato utilizzato per condurre le
analisi descrittive dei dati, la verifica di asimmetria e curtosi delle distri-
buzioni delle variabili osservate, le analisi fattoriali esplorative (AFE)
e confermative (AFC), il calcolo degli indici di affidabilita interna del-
le misure e degli indici di correlazione tra variabili. Le AFE sono state
condotte sulle risposte del primo campione. Dopo la verifica della
normalita delle distribuzioni degli item, sono stati testati gli indici di
sfericita e di adeguatezza campionaria. E stata condotta una parallel
analysis al fine di ottenere un’indicazione pragmatica sul numero di
fattori latenti da estrarre nelle AFE. E stato utilizzato il metodo di
stima dei minimi quadrati e si ¢ optato per una rotazione oblimin per
evitare che le variabili latenti fossero tra loro ortogonali, dal momento
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che risulta teoricamente sensato che un fattore di apertura e un fattore
di chiusura verso il mondo digitale siano in relazione tra loro. Poiché
dai risultati delle AFE ¢ risultato un numero relativamente elevato di
item per ogni fattore, abbiamo deciso di selezionare cinque item per
ciascun fattore al fine di sviluppare una versione breve con 10 item
totali. Una serie di AFC con stima di massima verosimiglianza ¢ stata
condotta sui dati del secondo campione per confermare la validita fat-
toriale della versione breve del DMQ). Diversi modelli di misurazione
sono stati testati e confrontati indagando, oltre all’adattamento stati-
stico del modello attraverso il chi-quadrato (), i seguenti indici di
adattamento pragmatico: Comparative Fit Index (CFI); Tucker Lewis
Index (TLI); Standardized Root Mean Square Residual. (SRMR); Root
Mean Square Error of Approximation (RMSEA); Akaike’s Information
Criterion (AIC); e Bayesian Information Criterion (BIC). La validita
discriminante & stata esplorata attraverso il criterio di Fornell-Larcker
(Fornell & Larcker, 1981), che confronta la quantita di varianza cat-
turata da ogni fattore con la varianza condivisa con gli altri fattori,
comparando la radice quadrata della varianza media estratta (AVE) di
ogni dimensione latente con la correlazione tra le latenti. La validita
convergente ¢ stata esaminata attraverso la correlazione di Pearson,
indagando le relazioni bivariate tra i punteggi delle scale del DMQ e i
punteggi di una serie di costrutti teoricamente correlati, quali 'accet-
tazione dell’e-learning, il tecnostress, e la resistenza al cambiamento.
Lattendibilita & stata indagata esplorando diversi indici di coerenza
interna, quali alpha di Cronbach, omega di McDonald, e lambda-6 di
Guttman.

Risultati
AFE

Le analisi descrittive sulle risposte del primo campione hanno
rivelato medie per gli item del DMQ comprese tra 2.07 e 4.28 con
deviazioni standard comprese tra 0.83 e 1.31. Adottando un criterio
stringente per la valutazione della normalita delle distribuzioni, si
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¢ scelto di proseguire le analisi con i 19 item che mostravano valori
di asimmetria e curtosi minori di |11. E stata verificata 'adeguatezza
campionaria con il test di Kaiser-Meyer-Olkin che ha rivelato un ac-
cettabile valore di .81. Si & proceduto alla verifica della ortogonalita
delle variabili osservate per dare senso all’estrazione di fattori latenti
attraverso il test di sfericita di Bartlett che si & dimostrato significati-
vo (y? = 848.81,df =171, p < .001). La parallel analysis ha suggerito
'estrazione di due fattori, in linea con le ipotesi orientate a identi-
ficare una dimensione di apertura e una di chiusura verso il mondo
digitale. I risultati dell’ AFE (si veda I’Appendice 1) si sono mostrati
coerenti con i significati degli item, mostrando saturazioni comprese
tra .32 e .78 per il fattore apertura e saturazioni tra .20 e .60 per il
fattore chiusura. La soluzione fattoriale ha dimostrato di spiegare il
30% della varianza totale e ha evidenziato una correlazione negativa
tra i fattori di .19.

Allo scopo di ottenere uno strumento semplice e agile, si ¢ deciso
di proporre una forma breve del DMQ composta da 10 item, cinque
per ciascun fattore. La scelta degli item per questa versione ha tenuto
conto sia di criteri statistici sia di criteri teorici e di rappresentativita
del significato del costrutto di DM. In particolare, si & deciso di con-
siderare gli item con le saturazioni pit elevate su un fattore (criterio
statistico), ma anche di conservare per ogni fattore la complessita dei
significati riferiti ad atteggiamenti verso le aree di senso del DigComp
(Carretero et al., 2017), individuando almeno un item per ogni tema
(i.e., Information e data literacy, Contenuti digitali, Comunicazione di-
gitale, Sicurezza digitale e Problem solving) in ognuno dei due fattori.

AFC

E stata condotta una serie di AFC per analizzare la validita fattoriale
della nuova forma dello strumento con il secondo campione estrat-
to. Diversi modelli di misurazione sono stati testati e confrontati per
evidenziare la migliore soluzione fattoriale per i 10 item selezionati
dai risultati dell’ AFE. In primo luogo, ¢ stato testato I'adattamento ai
dati di una soluzione mono-fattoriale (Modello 01) per verificare se i
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10 indicatori convergessero in un’unica dimensione. Il Modello 01 ha
mostrato indici di fit non adeguati (2 (35, N = 198) = 110.87, p < .001;
CFI =.0.77; TLI = .71; RMSEA = .11; SRMR = .09; AIC = 5880.69;
BIC =5946.46). Di conseguenza, coerentemente con le ipotesi e con i
significati degli item, sono state esplorate strutture di misurazione con
due dimensioni. Il Modello 02 era costituito da una soluzione a due
fattori non correlati e ha mostrato un fit non adeguato (> (35, N =
198) =74.91, p < .001; CFI = .0.88; TLI = .85; RMSEA = .07; SRMR
=.12; AIC = 5844.73; BIC = 5910.49), consentendo di escludere la
possibilita che le due dimensioni di DM fossero tra loro ortogonali.
11 Modello 03, costituito da due fattori correlati, ha mostrato buoni
indici di adattamento ai dati (3> (34, N = 198) = 52.61, p = .022; CFI
=.0.95; TLI = .93; RMSEA = .05; SRMR = .06; AIC = 5824.44; BIC =
5893.49), dimostrando la validita fattoriale di questa struttura.

Validita discriminante, validita concorrente e attendibilita dello stru-
mento

Considerando il Modello 03 come struttura di misurazione dal mi-
glior fit, & stata testata la validita discriminante delle due scale (i.e.,
apertura verso il mondo digitale e chiusura verso il mondo digitale) at-
traverso il criterio di Fornell-Larcker (Fornell & Larcker, 1981) che
ha mostrato che i valori della radice quadrata della AVE di ogni di-
mensione latente, rispettivamente .60 e .53, sono maggiori dell’indice
di correlazione tra le latenti in valore assoluto, B = |-.47l, evidenziando
la distinzione concettuale tra le due sottodimensioni del DMQ. La
validita concorrente ¢ stata studiata analizzando le relazioni dei fattori
del DM con costrutti teoricamente correlati. I’analisi di correlazio-
ne (si veda 'Appendice 2) ha evidenziato buone relazioni delle due
dimensioni del DMQ (i.e., atteggiamenti di apertura e atteggiamenti
di chiusura verso il mondo digitale) con le scale di resistenza al cam-
biamento, tecnostress e accettazione dell’e-learning. In particolare, la
scala di atteggiamenti di chiusura del DMQ ha evidenziato relazioni
bivariate statisticamente significative con ciascuno dei criteri esterni,
mentre la scala di atteggiamenti di apertura ha mostrato correlazioni
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significative solo con le reazioni emotive di resistenza al cambiamento,
con la percezione di complessita tecnologica e con entrambe le scale
di accettazione dell’e-learning. Inoltre, sono state condotte analisi di
attendibilita che hanno rivelato un’adeguata coerenza interna sia per
la scala di apertura sia per quella di chiusura con rispettivi indici alpha
di Cronbach di .76 e .70, omega di McDonald di .81 e .73, lambda-6
di Guttman di .73 e.70. In conclusione, si & ottenuta una versione del
DMQ breve e agile composta da 10 item divisi in due scale, che ha
mostrato una buona validita fattoriale e di criterio.

Discussione e conclusioni

Lobiettivo di questo lavoro é stato quello di sviluppare e validare uno
strumento in grado di indagare il DM in un campione di studenti uni-
versitari italiani. Lo sviluppo del questionario ha fatto riferimento alle
aree di senso del framework DigComp 2.1 (Carretero et al., 2017) per
giungere a un set di item che ¢ stato valutato nei contenuti e nei signi-
ficati da esperti nell’ambito digital e in seguito proposto a un campio-
ne pilota che ne ha confermato la chiarezza. Lo studio di validazione
del DMQ nel campione di studenti universitari ha portato alla defini-
zione e conferma di una struttura fattoriale dello strumento composta
da due dimensioni, identificate rispettivamente come atteggiamenti di
apertura e atteggiamenti di chiusura verso il mondo digitale. Malgra-
do le due dimensioni abbiano mostrato una significativa correlazio-
ne in quanto entrambe componenti del costrutto di DM, i risultati
dell’analisi di validita discriminante hanno confermato la distinzio-
ne concettuale tra atteggiamenti di apertura e di chiusura. Inoltre, lo
strumento ha dimostrato una buona validita convergente in relazione
a un costrutto semanticamente simile ma slegato dall’ambito digitale,
quale la resistenza al cambiamento, e in relazione a costrutti centra-
ti sull’esperienza con le tecnologie che potrebbero essere considerati
come espressione di una certa mentalita digitale, quali 'accettazione
dell’e-learning e il tecnostress. Occorre notare che gli atteggiamenti di
apertura del DMQ risultano in relazione con entrambe le dimensioni
di accettazione dell’e-learning ma non con tutte le scale di resisten-
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za al cambiamento e tecnostress. Gli atteggiamenti di chiusura del
DMQ, invece, hanno mostrato correlazioni significative con ognuna
delle dimensioni che compongono i tre costrutti utilizzati come criteri
esterni. Questi risultati suggeriscono che 'assoluto rifiuto cognitivo
delle tecnologie digitali porti a un maggiore stress tecnologico in tutte
le sue forme e accompagni ogni forma di resistenza al cambiamento.
D’altra parte, I'apertura cognitiva verso il digitale potrebbe essere in-
dipendente da forme generali/aspecifiche di resistenza orientate ver-
so la ricerca della routine, da una visione a breve termine e da una
rigidita a cambiare le proprie idee, ma condividere la componente
emotiva associata alle percezioni di cambiamento, dal momento che
le personali reazioni emotive restano simili in diversi ambiti della vita
(Oreg, 2003). Inoltre, un atteggiamento di apertura potrebbe ridurre
la percezione di complessita tecnologica, ma non influenzare la perce-
zione di sovraccarico e invasione della tecnologia che possono essere
considerati tanto diffusi da essere indipendenti dai livelli di apertura
verso il digitale (Qi, 2019).

I risultati dello studio sono proposti come un primo contributo
alla validazione del DMQ che intende rispondere all’assenza di ap-
profondimenti sul costrutto della mentalita digitale, nonostante la sua
rilevanza nelle dinamiche che coinvolgono I'esperienza con le tecnolo-
gie (Kohnke, 2016; Tour, 2015). Le relazioni evidenziate tra il DMQ e
i criteri esterni di accettazione dell’e-learning e tecnostress sono in li-
nea con i pit recenti studi che esaltano il ruolo della mentalita digitale
nel promuovere comportamenti positivi nell’utilizzo delle tecnologie,
agevolando I’accettazione e mitigando le conseguenze negative (Sol-
berg et al., 2020; Stewart & Khan, 2021; Zaluchu, 2020). Nonostante
i nostri risultati vadano nella direzione sperata, & doveroso tenere in
considerazione i limiti della ricerca che si ¢ servita di un campiona-
mento unico per condurre le analisi esplorative e confermative e di
valutazioni esclusivamente self-report raccolte durante una medesima
somministrazione. La mancanza di un campionamento separato per
raccogliere dati utili alle analisi confermative non permette di esclude-
re la possibilita che I'utilizzo della versione breve possa portare a misu-
re di attendibilita e validita differenti nel caso di una diversa sequenza
di presentazione degli item. Gli strumenti self-report possono essere
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considerati appropriati per la valutazione della percezione soggettiva
dei rispondenti, ma I’assenza di ulteriori misure esterne non permette
un confronto con indici oggettivi o valutazioni etero-riferite. Inoltre,
l'utilizzo di un’unica somministrazione per tutte le variabili dello stu-
dio pone il rischio del common-method-bias che potrebbe aver con-
tribuito ad amplificare le relazioni emerse. L'insieme di questi limiti
richiede ulteriori contributi alla validazione del DMQ. Studi futuri
potrebbero confermare la validita fattoriale, di criterio e predittiva in
un campione pill numeroso e rappresentativo di studenti universitari
e con il supporto di misure diverse dagli strumenti self-report, quali
protocolli di assessment delle competenze digitali, misure oggettive
di performance in ambienti digitali etero-valutazioni da parte di pari
e/o insegnanti. Ulteriori approfondimenti potrebbero riguardare il
ruolo del DM nelle dinamiche di utilizzo delle tecnologie, utilizzando
il DMQ per considerare I'impatto che questa caratteristica cognitiva
puod avere su comportamenti ed esiti di processi digitali.

Al di 1a della validazione dello strumento, questo nostro studio
mostra come i benefici di una mentalita aperta verso il digitale, in con-
trapposizione a una mentalita chiusa, sembrano aver aiutato i nostri
studenti universitari ad affrontare le richieste della transizione verso
la didattica online vissuta durante I’emergenza, adattando i propri
processi di apprendimento alle mutate esigenze. Alla luce di queste
evidenze, ¢ possibile ipotizzare che le stesse conseguenze positive di
DM possano essere applicate nel contesto della “nuova normalita” in
cui il ritorno alle attivita in presenza non esclude la possibilita di con-
tinuare a servirsi al meglio delle tecnologie, integrando le lezioni ap-
prese e le competenze sviluppate durante I’esperienza esclusivamente
digitale con le risorse tradizionali della didattica. Di conseguenza, il
DMQ puo diventare uno strumento con buone caratteristiche psico-
metriche utile per indagare gli atteggiamenti personali verso il mondo
digitale nei contesti post-pandemici, contribuendo ad approfondire
i vantaggi di una mentalita digitale nell’esperienza con le tecnologie.
In definitiva, sebbene nel quadro delle caratteristiche tipiche di una
ricerca esplorativa volta a costruire e validare uno strumento non an-
cora esistente, il contributo di questo studio ¢ stato quello di presen-
tare il DMQ come un’opportunita per avviare uno studio sistematico
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della mentalita digitale e per sottolineare la rilevanza delle credenze
personali riguardo alla digitalizzazione nei contesti di apprendimento
universitari mediati dalle tecnologie.
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