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Conclusioni

In questo numero pubblichiamo uno studio di Chiara Mercogliano sull’im-
portanza delle competenze interculturali ai fini dell’occupabilità: è la tesi 
di laurea magistrale con cui si è recentemente laureata in psicologia presso 
l’Università di Torino.

L’autrice esamina e definisce le competenze interculturali alla luce della loro 
spendibilità sul mercato del lavoro. In particolare si sofferma a studiare 
l’intelligenza culturale e l’internazionalizzazione della carriera formativa a 
scuola e nell’università come strada importante per acquisire tali competenze.

L’ultimo capitolo offre una ricca documentazione statistica sui metodi di au-
tovalutazione delle competenze acquisite ed analizza i risultati ed i limiti 
della ricerca. 
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L’attenzione in merito alle competenze utili 
all’aumento dell’occupabilità è crescente 
(Griffin e Annulis, 2013; Robles, 2012;Sou-

to-Otero et al., 2013). Le trasformazioniavvenute 
negli ultimi anni nel mondo del lavoro, la globalizza-
zione e la crescente internazionalizzazione delle orga-
nizzazioni hanno indirizzato l’attenzione della discus-
sione scientifica verso l’importanza delle competenze 
trasversali e lo sviluppo delle stesse (Andrews e Hi-
gson, 2008; Crossman e Clarke, 2010; Johnson et al., 
2006; Jones, 2013). In particolare, una competenza 
che emerge negli studi della Commissione Europea 
(2014b)è la competenza interculturale. La richiesta 
di questa competenza è sempre maggiore tra i datori 
di lavoro (Crossman e Clarke, 2010; Jones, 2013), la 
capacità di saper operare in contesti culturalmente 
differenti viene infatti considerata condizione ne-
cessaria per essere assunti (Archer, 2005). È stato 
dimostrato che tali competenze vengono sviluppate 
attraverso un esperienza internazionale (Crossman 
e Clarke, 2010; Souto-Otero et al., 2013), tuttavia non 
tutti i tipi di esperienza internazionale conducono 
agli stessi risultati (Bennett, 2009). Esistono inoltre 
numerosi modelli e concettualizzazioni in merito alle 
componenti e caratteristiche sottostanti le compe-
tenze interculturali (Spitzberg e Changnon, 2009).

La ricerca qui presentata si propone di indagare la 
percezione delle competenze acquisite tramite un espe-
rienza all’estero con Intercultura e la loro possibile rela-
zione con le competenze richieste dal mondo del lavoro 
attuale. In particolare si è voluto esplorare il concetto 
dell’Intelligenza Culturale (Ang et al., 2007), definito la 
capacità individuale di gestire efficacemente situazioni 
caratterizzate da diversità culturali (Ang et al., 2006), 
oltre la sua relazione con alcune variabili psicologiche 
(autoefficacia, resilienza e apertura all’esperienza) 
valutate rilevanti dalla letteratura scientifica (Ang et 
al.,2007; Berntson et al., 2008; Oolders et al., 2008).

La competenza, secondo la definizione di McClel-
land (1961;1965), ripresa da Boyatzis e da Spencer e 
Spencer, è un “sistema di schemi cognitivi e compor-
tamenti operativi casualmente correlati al successo 
a lavoro” (in Camuffo, 2002). 

Il termine “competenza” è oggi sempre più pre-
sente nelle aule scolastiche e universitarie, nei corsi 
di formazione e nei luoghi di lavoro. Questa risulta 
essere una caratteristica intima della persona ma, 
allo stesso tempo, sviluppabile dall’esterno (Rey, 
1996). Il dibattito in letteratura in merito alla defi-
nizione del concetto di competenza oscilla tra queste 
due polarità basate entrambe su teorie nate negli 
anni ‘60: da una parte la visione tayloristica che vede 
la competenza come un comportamento osservabile, 
un insieme di atti facilmente descrivibili, (Pellerey, 
2002); dall’altra a partire dalla teoria di Chomsky, 
sulla competenza linguistica, si differenzia il concetto 
di competenza da quello di performance in quanto 
non sempre legate da un rapporto causale (Westera, 
2001), non sempre quindi una persona competente 
rimanda ad una performance efficacie. La compe-
tenza viene quindi concepita come una potenzialità 
personale che può essere influenzata da una serie di 
altre variabili esterne ed interne (Rey, 1996) e che, 
non sempre, si traduce in una performance positiva 
ed osservabile. L’estremizzazione di questo concetto 
porta con sé alcune problematiche specifiche: per 
quanto riguarda la visione tayloristica, l’impossibilità 
di generalizzazione delle competenze viste esclusi-
vamente come comportamenti in risposta ad un de-
terminato compito e contesto, mentre nella visione 
chomskyana, l’impossibilità di valutare e riconosce-
re dall’esterno le competenze acquisite e in possesso 
dalla persona. 

Le competenze per il lavoro non possono essere 
definite solo come disposizioni interne, ma hanno la 

Lo sviluppo delle competenze 
trasversali e interculturali: 		
	 esperienza internazionale 
ed occupabilità

Chiara Mercogliano

Introduzione Capitolo I. Competenze 
Trasversali ed occupabilità
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necessità di essere ricondotte alle esigenze proprie 
del mondo del lavoro, quali: il raggiungimento di 
obiettivi, l’efficacia nel portare a termine i compiti 
assegnati, i criteri di giudizio imposti dal sistema 
in cui le competenze vengono esercitate (Pellerey, 
2002). Guy le Boterf(2000; Pellerey, 2002), a tal pro-
posito, sostiene che la condizione necessaria affinché 
una persona possa essere definita competente, è che 
la competenza in questione venga riconosciuta social-
mente, nel contesto in cui è inserita. 

1.1 Definire le competenze trasversali 

A partire dagli anni ‘90 le trasformazioni nel mercato 
mondiale portarono ad una visione meno rigida del 
posto di lavoro e del mestiere legato ad esso, impli-
cando una “valorizzazione crescente di competenze 
che non erano certificate dal sistema industriale 
tayloriano di qualificazione” (Ginsburger, 1992; 
Stroobants, 1998, p. 16). Si passa, quindi, progressi-
vamente da una prospettiva del “saper fare” ad una 
del “saper agire” nella complessità crescente dei 
contesti lavorativi (Le Boterf, 2000; Westera, 2001). 
Accanto alle competenze tecnico-specifiche (hard 
skills),diventano sempre più importanti le così dette 
competenze trasversali (soft skills).

Le competenze vengono intese come un comples-
so di abilità e comportamenti di alto livello, le quali 
permettono di affrontare la complessità e l’impreve-
dibilità delle situazioni. Tali competenze includono 
conoscenze, abilità, atteggiamenti, metacognizione, 
pensiero strategico presupponendo la capacità di pro-
blem solving cosciente e intensionale (Westera, 2001).

L’ISFOL (istituto per lo sviluppo della forma-
zione professionale dei lavoratori) nel 1994 intro-
dusse il concetto di competenza trasversale in Italia 
(Bresciani, 2002). Successivamente lo stesso istituto 
per lo sviluppo della formazione propose una classi-
ficazione delle competenze in tre macro categorie: 
competenze di base considerate fondamentali per 

l’occupabilità e prerequisito per poter accedere alla 
formazione; competenze trasversali riguardanti la 
persona ed il suo funzionamento cognitivo, motorio 
ed affettivo, non specifiche ad una determinata atti-
vità ma importanti per la trasferibilità delle abilità 
in diversi ambiti; competenze tecnico-professionali 
definite conoscenze e capacità legate all’efficacia di 
una determinata mansione, queste ultime vengono 
estrapolate direttamente dal contenuto specifico del 
lavoro (ISFOL, 1997). 

È evidente come risulta importante da una parte 
fornire competenze specialistiche nell’area lavorati-
va di riferimento e dare la possibilità alle persone 
di mantenersi aggiornate; e dall’altra il bisogno di 
sviluppare competenze in grado di gestire la com-
plessità tecnico-organizzativa, di convivere con l’in-
certezza e con l’ambiguità dell’ambiente lavorativo. 
Il cambiamento avvenuto nel mondo organizzativo ha 
fatto emergere queste diverse esigenze ed insieme 
la necessità di conciliarle. Secondo Bresciani l’analisi 
delle competenze si indirizza non più al lavoro ma al 
soggetto-al-lavoro (Bresciani, 2002). 

Come riportato da Sarchielli, le competenze tra-
sversali vengono definite da un insieme di abilità 
che possono essere messe in atto in vari e diversi 
compiti lavorativi, e che vengono esplicitate in am-
bienti e situazioni differenti (Sarchielli, 2002). Ase-
guito dell’individuazione del concetto di competen-
za trasversale, si è vista la necessità di individuale 
tre categorie di operazioni che un individuo mette 
in atto quando si trova ad affrontare un compito 
lavorativo: diagnosticare, relazionarsi, affrontare 
(Sarchielli, 2002). Diagnosticare le caratteristiche 
del ruolo assegnato e dell’ambiente in cui si trova ad 
operare, competenza indispensabile per mettere in 
atto prestazioni efficaci e sviluppata sia attraverso 
feedback esterni che grazie all’esperienza persona-
le (ISFOL, 1997; Sarchielli, 2002). Relazionarsi in 
maniera adeguata con l’ambiente sociale, fisico, tec-
nico ed in base al contesto in cui si è inseriti, compe-
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tenza interpersonale alla cui base vi è la competenza 
comunicativa, intesa anche come un insieme di abi-
lità di natura socio-emotiva, cognitiva e comporta-
mentale (ISFOL, 1997; Sarchielli, 2002). Affrontare 
e predisporsi nei confronti dell’ambiente mettendo 
in atto strategie efficaci in relazione alle richieste 
del contesto, insieme di abilità che permette di ave-
re maggiori probabilità di risolvere una possibile 
problematica (ISFOL, 1997; Sarchielli, 2002). 

Risulta dunque chiaro come, oltre alle caratte-
ristiche sopra elencate, le competenze trasversali 
assumano un carattere di trasferibilità (Rey, 1996; 
Sarchielli, 2002). Questa componente risulta essere 
indispensabile per permettere una formazione alla 
persona che possa avere valore durante l’intero per-
corso professionale. L’obiettivo non è più quello di 
preparare, formare, la persona in funzione di un po-
sto di lavoro fisso, ma l’esigenza che maggiormente 
emerge, nel mercato del lavoro contemporaneo, è 
quella di permettere la trasferibilità delle compe-
tenze, acquisite lungo il corso della vita, ai numerosi 
ambiti lavorativi che la persona si troverà ad affron-
tare (Rey, 1996; Sarchielli, 2002). 

In merito a questa ultima caratteristica è pos-
sibile in parte sovrapporre l’insieme delle compe-
tenze trasversali a quello delle competenze di base, 
cosi come vengono definite dall’ ISFOL. Entrambe 
le competenze hanno infatti in comune la caratteri-
stica di trasferibilità a diversi ambiti lavorativi, pos-
sono essere applicate a molteplici ruoli e situazioni. 
A differenza delle competenze trasversali, le quali 
sono frutto di esperienza, formazione e meccani-
smi di tipo cognitivo, emotivo e comportamentale, 
le competenze di base vengono però definite come 
conoscenze di carattere generale. Tra queste ad 
esempio parlare inglese o saper usare il computer, 
dunque trasferibili ma non subordinate alle opera-
zioni sopracitate: diagnosticare, relazionarsi ed af-
frontare. 

In ambito internazionale vengono riportati in 
letteratura diversi modelli di competenze, appli-
cabili anche alle competenze trasversali. A partire 
dalla tassonomia degli obiettivi educativi di Bloom 
(1956), nata in ambito scolastico, l’apprendimento e 
l’acquisizione di competenze è stato suddiviso in: co-
gnitivo, psicomotorio e affettivo (Bloom, 1956). 

Queste caratteristiche corrispondo a tre ele-
menti chiave presenti in molti modelli di competen-

ze successivi: conoscenze (knowledge), abilità (skill) 
e atteggiamenti (attitude) (Deardorff, 2011; McLa-
gan, 1997; Pellerey, 2004;Spitzberg & Changnon, 
2009; Westera, 2001). Riprendendo la definizione di 
Westera (2001) la competenza risulta quindi essere 
l’insieme integrato di queste componenti tradot-
te metaforicamente in: “testa” corrispondente alla 
conoscenza di tipo squisitamente cognitivo, “mani” 
identificando le abilità pratiche, visibili e dunque i 
comportamenti psicomotori ed infine “cuore” me-
tafora indicante l’ambito affettivo, motivazionale, 
identificato negli atteggiamenti, concetto che ri-
manda alla competenza come disposizione interna 
(Slimbach, 1996). 

Lo stesso Quaglino (1993), in una rappresenta-
zione grafica della competenza, utilizzò una forma 
triangolare ponendo ai tre vertici le conoscenze ge-
nerali (cognitive), le capacità o abilità (psicomotori) 
e le qualità personali (affettive) indispensabili ad 
orientare le due componenti precedenti. Infine nu-
merosi autori (Deardorff, 2006; Spitzberg e Cupach 
1984; Ting-Toomey e Kurogi,1998) aggiunsero alla 
concettualizzazione di competenza una prima varia-
bile di tipo situazionale, legata al contesto, alla cul-
tura, all’ambiente relazionale ed una seconda legata 
ai risultati (outcomes) derivanti dall’applicazione 
delle competenze, che siano questi desiderati, atte-
si, percepiti come efficaci, adeguati o soddisfacenti 
(Spitzberg e Changnon, 2009).

1.2 Occupabilità e competenze trasversali 

L’occupabilità, dall’inglese employability, è un ter-
mine presente e dibattuto in ambito internazionale 
fin dagli anni ’60 (Graves, 2011). Questo concetto di 
carattere multidimensionale è soggetto a molteplici 
interpretazioni e definizioni, che dipendono dall’am-
bito di utilizzo (Graves, 2011) oltre che dal periodo 
storico e culturale preso in esame (Rothwell e Ar-
nold, 2007). L’impatto che le trasformazioni avvenu-
te nel mondo del lavoro hanno avuto sulla concezione 
del posto di lavoro e sulla definizione delle compe-
tenze ed abilità richieste dal mercato attuale, si è al-
largato al concetto di occupabilità, rispecchiandone 
le caratteristiche più evidenti ed emergendo come 
concetto chiave in conseguenza allo sviluppo di un 
modello di lavoro maggiormente flessibile e non più 
gerarchizzato (Rothwell e Arnold, 2007). 
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Definire il concetto di occupabilità risulta piutto-
sto difficile, in letteratura sono presenti numerose 
definizioni legate a diversi aspetti e livelli di analisi. 
Esistono infatti più prospettive in merito alla defini-
zione di questa caratteristica. 

L’occupabilità può avere un focus individuale e 
un focus contestuale (Berntson, 2008): il primo fa 
riferimento alle caratteristiche e competenze perso-
nali dell’individuo, come anche le risorse sociali sul-
le quali l’individuo può fare affidamento; il secondo 
si riferisce ad una macroprospettiva che prende in 
considerazione fattori contestuali legati al mercato 
del lavoro, sui quali l’individuo non ha potere (Ber-
ntson, 2008). 

Esistono, inoltre, più tipi di occupabilità. Una de-
finita esterna, che rappresenta la direzione verso cui 
tale caratteristica si orienta, quindi verso il mondo 
del lavoro esterno ed una seconda definita interna 
all’organizzazione nella quale una persona si trova 
già a lavorare, si riferisce quindi a come l’individuo 
può mantenersi attraente all’interno dello stesso con-
testo lavorativo un cui si trova ad operare (Rothwell 
e Arnold, 2007). Altre ricerche si sono focalizzate 
sull’occupabilità così detta iniziale, in particolare 
sulla ”graduate employability” (Andrews e Higson, 
2008;Berntson, 2008; Crossman e Clarke, 2010) defi-
nita come occupabilità dei neolaureati, che si approc-
ciano al mondo del lavoro per la prima volta. 

È infine importante distinguere due direzioni 
in cui le definizioni di occupabilità si sono orienta-
te: la prima verso lo sviluppo della carriera e quindi 
occupabilità come possibilità di crescere e di “fare 
carriera”; la seconda verso la sicurezza lavorativa 
che il mondo di lavoro moderno non permette con la 
sola acquisizione di competenze tecnico-specifiche, 
dunque occupabilità come possibilità di trovare un 
impiego indipendentemente dalla situazione in cui 
l’individuo si trova (occupato o inoccupato) (Bernt-
son, 2008).

Vengono qui elencate le definizioni presenti in 
letteratura che rispecchiano alcune delle caratteri-
stiche sopracitate:
	“Occupabilità è la capacità di muoversi in manie-

ra autonoma nel mercato del lavoro per realizza-
re il proprio potenziale attraverso un’occupazione 
sostenibile.” Hillage e Pollard (1998, p. 2).

	“È una forma di adattabilità lavorativa specifica 
che permette al lavoratore di identificare e realiz-

zare opportunità di carriera.” Fugate, Kinicki, e 
Ashforth (2004, p.16). 

	“Il concetto di occupabilità dovrebbe essere in-
teso come derivato di caratteristiche individuali, 
circostanze e più ampi fattori esterni (sociali, isti-
tuzionali ed economici) che influenzano la capaci-
tà di una persona di ottenere un posto di lavoro.” 
McQuaid e Lindsay (2004, p.206).

	“La capacità di mantenere un posto di lavoro o di 
ottenere un lavoro che si desidera.” Rothwell e 
Arnold (2007, p. 25).

	“È la percezione di un individuo circa la possibilità 
di ottenere un’occupazione nuova, simile o 
migliore.” Berntson (2008 p.15).

Alcuni autori infine differenziano il concetto di oc-
cupabilità effettiva con quello di occupabilità per-
cepita. Secondo Berntson (2008) la maggior parte 
delle ricerche presenti in letteratura si focalizzano 
sull’occupabilità obiettiva o effettiva, identificando 
le determinanti che portano un individuo ad esse-
re definito occupabile; secondo lo stesso autore, 
diventa invece fondamentale la percezione di oc-
cupabilità, occupabilità soggettiva, nel momento 
in cui il contesto lavorativo non propone le certez-
ze che renderebbero automaticamente occupato lo 
stesso individuo. Sentirsi “occupabile” ha un forte 
impatto sia sui sentimenti di sicurezza che su quelli 
di indipendenza rispetto alle circostanze contestuali 
(Berntson, 2008). Nel suo modello, Berntson (2008), 
definisce la percezione di occupabilità come deter-
minata da alcuni antecedenti, suddividendoli in due 
categorie: fattori situazionali e fattori individuali.

I fattori situazionali comprendono sia la struttura 
del mercato del lavoro esterno che le opportunità che 
lo stesso propone al soggetto, aggiungendo inoltre 
fattori organizzativi nel caso in cui si tratti di un in-
dividuo già occupato (occupabilità interna); i fattori 
individuali fanno invece riferimento alle conoscenze, 
abilità ed atteggiamenti che la persona possiede, così 
come al capitale sociale (networking) ed alle caratte-
ristiche demografiche (Berntson, 2008). L’interazione 
tra questi due fattori determinano la percezione di 
occupabilità individuale dalla quale, secondo l’auto-
re, ne consegue una risultante di salute e benessere 
psicofisica della persona (Berntson, 2008). 

Altri esempi sono le ricerche di Rothwell e Ar-
nold (2007) e Daniels, D’Andrea, e Gaughen, (1998) 
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Figura 1. MODELLO DI BERNTSON

Fattori situazionali

• Struttura del mercato
• Opportunità nel mercato del lavoro
• Fattori organizzativi

Fattori individuali

• Conoscenze e competenze
• Capitale sociale
• Comportamenti
• Disposizioni
• Caratteristiche demografiche

OCCUPABILITÀ PERCEPITA

Outcomes

• Salute e Benessere

entrambe focalizzate sulla validazione di scale in gra-
do di valutare la percezione di occupabilità, dunque 
guidate da una prospettiva individuale. La prima scala 
è stata standardizzata su un gruppo di professionisti 
delle risorse umane nel Regno Unito, per la seconda è 
stato invece utilizzato un campione con differenti ori-
gini culturali ed etniche residente nelle isole Hawaii. 
Queste due ricerche, hanno studiato la correlazione o 
la divergenza del concetto di occupabilità con alcuni 
altri costrutti ad essa accomunati. Rothwell e Arnold 
(2007) prendono in considerazione alcuni attributi sui 
quali la letteratura basa la costruzione dell’occupabili-
tà individuale: conoscenze, abilità, capacità di gestione 
della carriera e di ricerca del lavoro, conoscenze pro-
fessionali. Molto consenso è stato trovato inoltre in 
merito alla correlazione tra la nozione di occupabilità e 
la resilienza, definita una capacità degli individui di re-
cuperare, superare in maniera adattiva a e/o resistere 
di fronte alle avversità (Camfield, 2012), come anche 
occupabilità ed efficacia personale. Questa ultima,-
nello specifico il concetto di autoefficacia personale, 
viene definito come la percezione di un individuo di 
riuscire ad affrontare con successo un compito o una 
situazione (Bandura, 2002), ed è stato molto dibattuto 
in numerose ricerche (Eades e Iles, 1998; Iles, 1997; 
Rajan, 1997; Rajan et al., 2000; Rothwell e Arnold, 
2007). Nella ricerca sopra citata di Daniels et al. (1998) 
la scala sviluppata viene definita “autoefficacia di car-
riera” prendendo poi il nome di occupabilità percepita. 

Berntson, Näswall e Sverke (2008) dedicano la 
loro ricerca interamente alla relazione tra occupabilità 
ed autoefficacia, citando numerosi autori che pongo-

no la seconda in totale sovrapposizione con la prima, 
piuttosto che una delle componenti base dell’occupa-
bilità (Berntson, 2008; Berntson et al., 2008; Daniels 
et al, 1998; Washington, 1999). Gli autori concludono 
affermando che una correlazione tra autoefficacia ed 
occupabilità percepita esiste, in quanto entrambe di 
natura soggettiva, è importante però mantenere i due 
concetti separati ma allo stesso tempo in relazione 
reciproca: esistono infatti supporti empirici che indi-
cano una reciprocità predittiva sia dell’autoefficacia 
sull’occupabilità che della stessa sull’autoefficacia 
(Berntson, 2008: Berntson et al., 2008).

Nel modello di Fugate, Kinicki e Ashforth (2004) 
l’autoefficacia viene posta come una delle fondamen-
ta dell’occupabilità individuale, insieme ad adattabi-
lità e flessibilità. 

Figura 2. MODELLO DI FUGATE

capacità
di adattamento

IDENTITÀ
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In questo modello l’occupabilità viene definita 
come un costrutto psico-sociale e multidimensionale 
in cui tre componenti, interagendo tra di loro, ne defi-
niscono il grado: identità di carriera, capitale umano e 
sociale, capacità di adattamento (Crossman e Clarke, 
2010; Fugate et al., 2004). L’identità di carriera si rife-
risce a come un individuo si definisce in un contesto di 
lavoro specifico, avvicinandosi ai concetti di identità 
di ruolo, identità occupazionale e organizzativa, ma 
allo stesso tempo è un concetto che si evolve lungo 
tutto il percorso lavorativo (Fugate et al., 2004). Il 
capitale sociale fa riferimento al networking, alla 
capacità quindi di gestione della rete sociale e inter-
personale, mentre il capitale umano si riferisce ad al-
cune variabili che possono influenzare l’avanzamento 
di carriera. Tra queste le più importanti sono state 
definite l’educazione e l’esperienza, la quale influenza 
le conoscenze cosi dette tacite della persona (Fugate 
et al., 2004). Infine la capacità di adattamento è stata 
scomposta da Fugate e colleghi in cinque differenze 
individuali che, dall’analisi della letteratura, sono ri-
sultate concorrenti allo sviluppodell’adattabilità: ot-
timismo, propensione ad imparare, apertura, locus of 
control interno eautoefficacia generalizzata (Fugate 
et al., 2004).

È evidente, dunque, come al di là delle possibili 
definizioni del concetto di occupabilità, questo venga 
spesso messo in relazione con alcune competenze, 
abilità, atteggiamenti e caratteristiche personali de-
finite indispensabili per rendere, dal punto di vista 
pratico, un individuo occupabile. Numerose sono le 
ricerche in letteratura che vanno ad indagare in che 
modo una persona possa essere definita occupabile 
da parte dei datori di lavoro, delle istituzioni, tra-
sformando il concetto in una lista di caratteristiche 
e competenze, se non sempre misurabili, per lo meno 
utili alla valutazione ed all’autovalutazione. 

Andrews e Higson, nel 2008, hanno condotto una 
ricerca, nel contesto europeo, con l’obiettivo di inda-
gare la valutazione dell’occupabilità dei neolaureati 
in ambito economico, usando il metodo dell’intervista 
rivolto sia ai neolaureati stessi, sia ai loro futuri da-
tori di lavoro. Grazie ad un’analisi della letteratura 
preliminare sono emerse alcune delle caratteristiche 
chiave all’occupabilità dei neolaureati: 
	professionalità;
	affidabilità;
	capacità di gestire l’incertezza;

	capacità di lavorare sotto pressione;
	capacità di pensare e pianificare in maniera stra-

tegica;
	competenze comunicative (in team e tramite 

networking);
	buone abilità comunicative sia verbali che scritte
	abilità information technology (IT);
	creatività, confidenza in se stessi;
	abilità nella gestione del tempo e di se stessi;
	voglia di imparare e di accettare le responsabili-

tà (adattato da: Andrews e Higson, 2008; Elias e 
Purcell, 2004;McLarty, 1998; Nabi, 2003; Tucker 
et al., 2000). 

Tramite l’analisi delle interviste proposte sia ai ne-
olaureati che ai datori di lavoro, emerge che le sole 
conoscenze teoriche in ambito economico non sono 
sufficienti ad aumentare l’occupabilità dei giovani 
laureati. Altre competenze trasversali, come la ca-
pacità comunicativa e di presentazione, risultano es-
sere necessarie per permettere ai laureati di sentirsi 
sicuri delle proprie abilità e per poter comunicare 
le conoscenze apprese durante il percorso di studi 
(Andrews e Higson, 2008). 

Un secondo elenco incontrato in letteratura, que-
sta volta statunitense, è quello degli studiosi Griffin 
e Annulis (2013) che selezionano dieci competenze di 
occupabilità: 
	problem solving;
	team work;
	comunicazione verbale e scritta;
	pensiero critico;
	servizi di assistenza;
	controllo e gestione;
	competenze interpersonali;
	disponibilità al cambiamento;
	project management. 

Le competenze elencate sono state valutate su scala 
Likert da 1 a 4 rispetto alla loro rilevanza da parte 
di studenti e docenti di cinque istituti del Mississipi, 
tutte le competenze sono state ritenute importanti da 
parte dell’intero campione con un valore che varia da 
3 e 4 punti Likert (Griffin e Annulis, 2013). 

Robles (2012) con il suo studio, vuole indagare la 
percezione dei dirigenti sulle 10 competenze trasver-
sali necessarie nei luoghi di lavoro. In ordine di impor-
tanza vengono qui riportate: integrità, comunicazione, 
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cortesia, responsabilità, competenze interpersonali, 
atteggiamento positivo, professionalità, flessibilità, 
team work ed etica lavorativa (Robles, 2012). Nel-
lo stesso articolo viene citata la categorizzazione di 
Cleary, Flynn e Thomasson (2006) sulle competenze 
generali di occupabilità in cui le soft skills vengono 
definite come skills dell’occupabilità trasferibili a mol-
ti posti di lavoro ed inserite nella categorizzazione sia 
per le competenze people-related, quindi capacità di 
relazionarsi con le persone (es. interpersonali, comu-
nicative), sia tra le competenze definite personali (es. 
autoefficacia, responsabilità, disponibilità) (Cleary, 
Flynn e Thomasson, 2006; Robles, 2012). 

Molte ricerche dimostrano l’importanza delle così 
dette soft skills che possono essere tradotte in compe-
tenze trasversali, per l’identificazione delle caratteristi-
che di occupabilità individuale. Secondo Parsons (2008) 
questo tipo di competenze permette il miglioramento 
delle interazioni interpersonali, delle performance la-
vorative e delle prospettive di carriera. La presenza di 
competenze trasversali,nel profilo degli studenti, può 
fare la differenza quando ci si candida per una posizio-
ne di lavoro secondo Evenson, (1999), tanto da essere 
messe al primo posto e considerate come estremamen-
te importanti nella ricerca di un lavoro in diversi ambiti 
lavorativi (Sutton, 2002). 

Tale collegamento tra competenze trasversali e 
occupabilità viene confermato dall’analisi dei modelli 
di occupabilità esistenti in letteratura. Questi, infatti, 
tra le componenti del concetto di occupabilità pro-
pongono sempre alcune competenze trasversali. Un 
esempio è il modello più volte citato di Fugate et al., 
(2004) che inserisce tra gli antecedenti in particolare 
la dimensione di adattabilità personale che compren-
de conoscenze, abilità ed atteggiamenti come anche 
disposizioni e comportamenti che possono essere tra-
sversali e trasferibili a più contesti lavorativi. 

Un interessante ed esaustivo modello è quelli di 
McQuaid e Lindsay, (2005), che rappresenta il concet-
to di occupabilità come una struttura complessa sud-
divisa in fattori individuali, circostanze personali e fat-
tori esterni. In particolare il primo fattore è costituito 
al proprio interno da una sezione nominata “skill ed 
attributi di occupabilità” che comprende competenze 
di tipo trasversale a partire dalle competenze inter-
personali, l’adattabilità, la flessibilità fino alle capacità 
di ragionamento, problem solving ed auto motivazio-
ne. Ritornando poi al modello di Berntson, (2008),se-

condo l’autore i fattori individuali sono costituiti da 
conoscenze e abilità, atteggiamenti e disposizioni che 
comprendono competenze trasversali come la capacità 
di fare network, l’adattabilità, la volontà di imparare, 
la disponibilità al cambiamento e l’autoefficacia. 

Capitolo II.   
Le competenze interculturali

Le trasformazioni del mondo del lavoro hanno mo-
dificano la concezione di posto fisso, di ruolo che il 
lavoro ha nella vita delle persone, modificando sia 
i criteri di selezione da parte dei datori di lavoro e 
delle organizzazioni, sia la percezione che i nuovi 
lavoratori hanno delle competenze considerate ne-
cessarie per accedere al mercato moderno. Questa 
trasformazione ha influenzato il concetto di compe-
tenza, che da tecnica si è trasformata in trasversale 
e trasferibile a più contesti, e che di conseguenza 
diviene acquisibile in contesti differenti che possono 
non avere apparenti relazioni con la professione che 
la persona andrebbe a fare. 

L’attenzione su questo argomento in ambito eu-
ropeo è crescente. Uno studio del 2013 (Souto-Otero, 
Ulicna, Schaepkens e Bognar, 2013) promosso dal-
lo European Youth Forum “Study on the impact of 
non-formal education in youth organizations on 
young people’s employability” ha analizzato quali 
tipi di competenze potesse sviluppare un’esperienza 
educativa di tipo non formale, argomento centrale 
della discussione nell’ambito del lifelong learning 
portata avanti dall’UE negli ultimi dieci anni. Uno 
dei maggiori risultati della ricerca di Souto-Otero e 
colleghi è stata la corrispondenza tra le competenze 
richieste nel mondo del lavoro e quelle sviluppate 
attraverso attività di educazione non-formale all’in-
terno di organizzazioni giovanili e, in particolare, lo 
sviluppo di queste competenze, risulta essere mag-
giore nel caso in cui l’attività educativa si fosse svolta 
fuori dal paese di origine del soggetto, nello specifi-
co per quanto riguarda: la conoscenza linguistica, le 
competenze di comunicazione interculturale e quelle 
di leadership (Souto-Otero et al., 2013). Numerose 
ricerche confermano questo risultato indicando che 
“l’esperienza internazionale riporta un impatto su 
cognizione, apprendimento, sensibilità culturale, 
sviluppo personale e professionale ed occupabilità” 
(Crossman e Clarke, 2010, p.602). In una ricerca del 
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“Istituto per il futuro” del 2011, (Report della Com-
missione Europea, 2014a), riguardo lo sviluppo del 
potenziale innovativo e creativo nei giovani, attraver-
so l’apprendimento non formale, in maniera rilevante 
all’occupabilità, vengono elencate dieci competenze 
utili al mondo lavorativo futuro tra cui: sensemaking, 
intelligenza sociale, adattabilità e competenza cross 
culturalele. Leggott e Staplefold (2007) confermano 
come i programmi di educazione non formale svilup-
pino le competenze richieste all’aumento dell’occu-
pabilità ed indicano come le competenze generiche, 
richieste dal mondo del lavoro, abbiano un buon gra-
do di corrispondenza tra nazioni differenti (Leggott 
e Staplefold, 2007). 

Dal punto di vista dei datori di lavoro, molte ri-
cerche confermano l’importanza data ad una prospet-
tiva globale ed internazionale (Fielden, Middlehurst 
e Woodfield, 2007; Jones, 2011; Jones, 2013;Webb, 
2005). Secondo Fielden e colleghi(2007), chi assume 
è alla ricerca di lavoratori che abbiano svolto un’e-
sperienza in prima persona in una cultura diversa 
da quella di origine. In un’ulteriore ricerca, in merito 
alle competenze richieste dai datori di lavoro di die-
ci multinazionali, sono state considerate importanti 
dalla quasi totalità del campione le seguenti caratte-
ristiche individuali: mobilità internazionale, sensibili-
tà culturale, consapevolezza culturale (Archer, 2005). 

Kohler (2004; Busch, 2009) ha presentato un’esau-
stiva lista di competenze considerate importanti per 
l’aumento dell’occupabilità studentesca in Germania: 
oltre le competenze trasversali, già citate in numerosi 
studi, emergono le competenze interculturali. 

Sembrano, quindi, proprio queste competen-
ze ad avere una grande importanza tra quelle soft 
skills, precedentemente descritte, utili allo sviluppo 
dell’occupabilità. Busch (2009) ci conferma che le 
competenze interculturali vengono considerate molto 
importanti dai datori di lavoro, tuttavia pone anche 
l’accento sul fatto che molti di loro non hanno una 
chiara idea in merito a cosa siano esattamente e che 
cosa comprendano tali competenze.

2.1 Definire le competenze interculturali 

In letteratura, nell’ambito delle competenze intercul-
turali esistono numerosi studi, modelli e definizioni. 
Il presente paragrafo ha lo scopo di fare chiarezza 
e di “categorizzare” i contributi presenti nel pano-
rama scientifico sulle competenze interculturali, con 
il fine di permettere una migliore comprensione del 
costrutto dell’Intelligenza Culturale (CQ), che verrà 
spiegato più in dettaglio nel paragrafo successivo, ad 
esse strettamente correlato. 

Un primo ostacolo che si incontra nella defini-
zione delle competenze interculturali è rappresen-
tato dal numero di termini utilizzati nel riferirsi alle 
stesse. Fantini (2009) ne fornisce una lista esaustiva, 
presentiamo alcuni esempi: biculturalismo, multicul-
turalismo, competenza comunicativa, adattamento 
cross culturale, consapevolezza cross culturale, co-
municazione cross culturale, competenza culturale, 
sensibilità culturale o interculturale, etnorelativismo, 
cooperazione interculturale, intelligenza globale 
competitiva, competenza globale, competenza inter-
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nazionale, comunicazione internazionale, interazione 
interculturale, competenza metaforica, comunica-
zione transculturale. Nonostante si riferiscano allo 
stesso concetto, ognuno dei termini utilizzati, come 
si potrebbe immaginare, presenta sfumature diverse 
dello stesso processo di acquisizione delle competen-
ze interculturali (Peckenpaugh, 2013). 

Un seconda difficoltà si riferisce al fatto che i 
termini utilizzati sono strettamente correlati ad aree 
disciplinari e contesti molto diversi tra loro (Busch, 
2009). A tal proposito uno studio del 2006, (Johnson, 
Lenartowicz e Apud, 2006), presenta una sintesi 
delle definizioni di competenza cross culturale, par-
tendo da una ricerca approfondita su due database 
EBSCO (2680 riviste) e ABI-INFORM (1976-2004), 
suddivise per ambiti: international business, psico-
logia, diversità nei luoghi di lavoro, comunicazione 
interculturale. Nell’ambito della psicologia il termine 
maggiormente utilizzato è risultato essere “compe-
tenza culturale”, tuttavia non è stata riscontrata una 
definizione chiara e condivisa (Johnson et al., 2006). 

Infine, la diretta conseguenza delle numerose 
definizioni e ambiti di applicazione delle competenze 
interculturali, è la presenza di metodi di valutazione 
che dipendono strettamente dalla concettualizza-
zione del costrutto e dall’obiettivo che lo strumento 
valutativo si prefigge di raggiungere (Fantini, 2009). 
Sono stati identificati più di 40 strumenti valutati-
vi ognuno dei quali si focalizza su uno o più aspetti 
delle competenze interculturali. Risulta importante 
specificare che il solo aspetto linguistico non è stato 
considerato in molti di questi strumenti, al contrario 

la maggior parte si sono focalizzati sugli aspetti cul-
turali del concetto (Fantini, 2009). Secondo Fantini 
risulta dunque necessario definire uno strumento che 
sia allineato con gli obiettivi e le aspettative della ri-
cerca che si intende portare avanti (Fantini, 2009).

A partire dagli anni ’90 sono stati sviluppati sva-
riati modelli concettuali in merito alle competenze 
interculturali. Inizialmente tali modelli si sono foca-
lizzati maggiormente su fattori contestuali o proces-
suali, tuttavia, l’aumento di attenzione all’argomento, 
nell’ambito della psicologia comunicativa e sociale, 
ha permesso una maggiore crescita dei modelli il cui 
focus si pone sullo sviluppo relazionale in diversi con-
testi culturali, prendendo in considerazione anche gli 
aspetti affettivi e motivazionali nel processo di for-
mazione delle competenze (Spitzberg e Changnon, 
2009). Andremo ora proporre più nel dettaglio alcuni 
modelli selezionati tra quelli presenti in letteratura 
nell’ambito della psicologia sociale e comunicativa.

2.1.1 Il modello di Bennett: la sensibilità in-
terculturale (DMSI)
Uno dei modelli maggiormente citati è quello a stadi 
di Bennett (1986; Spitzberg e Changnon, 2009). L’au-
tore concettualizza le competenze interculturali in un 
processo di sviluppo della sensibilità interculturale 
(Developmental model of intercultural sensitivity, 
DMIS) che aumenta con la sperimentazione attiva da 
parte dell’individuo delle differenze culturali (Dear-
dorff, 2004b; Spitzberg e Changnon, 2009). Secondo 
Bennett (1993, 2004) la sensibilità interculturale si 
riferisce al grado di complessità della percezione 
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Esperienza della differenza

NEGAZIONE DIFESA MINIMIZZAZIONE ACCETTAZIONE ADATTAMENTO INTEGRAZIONE

Fasi Etnocentriche Fasi Etnorelative

Figura 3. MODELLO DI BENNETT

delle differenze culturali: maggiore è la sensibilità 
dell’individuo migliore risulterà la percezione e il ri-
conoscimento di tali differenze. 

Il modello DMIS prevede lo sviluppo della com-
petenza lungo un continuum a sei stadi consecutivi 
divisi in due macro fasi: etnocentrica ed etnorelati-
va (Bennet, 2009; Deardorff, 2004b; Peckenpaugh, 
2013;Pedersen, 2010; Spitzberg e Changnon, 2009). 
La prima, etnocentrica, si sviluppa in tre stadi (ne-
gazione, difesa, minimizzazione) e viene definita 
dall’autore una visione monoculturale riconosciuta 
come centrale per dare senso alla realtà. La seconda, 
etnorelativa, si sviluppa a sua volta in tre stadi (ac-
cettazione, adattamento, integrazione) e presuppone 
il mettere in relazione culture diverse per compren-
derne il significato e i comportamenti specifici del 
contesto in cui vengono messi in atto (Bennett, 1993; 
Deardorff, 2004b). 
	Stadio di negazione: la cultura “altra” viene con-

siderata con indifferenza e valutata irrilevante; 
	Stadio di difesa: indica un riconoscimento del-

le differenze ma allo stesso tempo una polariz-
zazione sul “noi”, in-group, rispetto al “loro”,  
out-group, oppure nel caso della difesa opposta 
una polarizzazione sul “loro” considerato miglio-
re del “noi”; 

	Stadio di minimizzazione: le differenze prece-
dentemente riconosciute vengono semplificate e 
viste come in qualche maniera riflesse nella pro-
pria cultura portando ad un pensiero universali-
stico. 

Proprio a partire da questo pensiero la persona inizia 
ad osservare la propria cultura dal punto di vista di 
un’altra, si entra cosi nella fase etnorelativa.

	Stadio di accettazione: riconoscimento della cultu-
ra per quella che è, una tra tante culture diverse; 

	Stadio di adattamento: favorito dallo stadio pre-
cedente, permette il modellamento dei comporta-
menti e degli stili cognitivi appropriati alla cultu-
ra ospite; 

	Stadio dell’integrazione: continuando verso lo svi-
luppo etnorelativo, la propria identità risulta co-
struita in modo da permettere la coesistenza di un 
identità culturale multipla (Peckenpaugh, 2013; 
Pedersen, 2010; Spitzberg e Changnon, 2009).

2.1.2 Chen e Starosta: la competenza intercul-
turale comunicativa
Un ulteriore modello che ha ricevuto molte atten-
zioni è quello di Chen e Starosta (1996; Fritz, Graf, 
Hentze, Möllenberg e Chen, 2005; Jacobone e Moro, 
2015). Secondo gli autori la competenza intercultura-
le viene definita l’abilità di mettere in atto comporta-
menti comunicativi efficaci ed appropriati quando ci 
si trova ad interagire tra culture (Chen e Starosta, 
1998; Chen e Starosta, 1999; Chen e Starosta, 2000; 
Deradorff, 2004b; Jacobono e Moro, 2014). 

Nel modello proposto da Chen e Starosta (2000) 
la competenza interculturale comunicativa viene 
identificata come un concetto che fa da ombrello a 
tre altre sotto dimensioni specifiche delle compe-
tenze interculturali: consapevolezza interculturale, 
sensibilità interculturale ed abilità interculturale.

Queste rappresentano, in ordine, la componente 
cognitiva, affettiva e comportamentale della compe-
tenza interculturale comunicativa (Chen e Starosta, 
2000). L’obiettivo degli autori è stato quello di chia-
rire e definire le caratteristiche sottostanti ognuna 
delle dimensioni.



12
in

te
rc

u
lt

u
ra

Figura 4. MODELLO DI CHEN E STAROSTA
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competenza interculturale comunicativa

La consapevolezza interculturale si riferisce alla 
comprensione delle caratteristiche, cognitive, cultu-
rali che influenzano il modo di pensare e di compor-
tarsi di una determinata cultura (Chen e Starosta, 
1998, 2000). Questa dimensione comprende sia l’auto-
consapevolezza che la consapevolezza culturale (Fritz 
et al., 2005).

La sensibilità interculturale, secondo Chen e 
Starosta (1998, 2000) è definita dalla motivazione 
che spinge l’interagente prima, durante e dopo uno 
scambio interculturale a comprendere, apprezzare ed 
accettare le differenze culturali dell’incontro (Chen e 
Starosta, 1998, 2000; Fritz et al., 2005). Tale dimensio-
ne comprende al suo interno sei elementi: autostima, 
autocontrollo, empatia, apertura mentale, sospensio-
ne del giudizio e coinvolgimento durante l’interazione 
(Chen e Starosta, 2000). 

L’abilità interculturale, infine, è considerata la 
componente comportamentale e viene definita come 
la capacità di raggiungere gli obiettivi comunicativi 
durante l’interazione interculturale (Chen e Staro-
sta, 1998; Fritz et al., 2005). Quest’ultima dimensio-
ne comprende quattro elementi: abilità nel messag-
gio (message skills), rivelazione di sé appropriata 
(self-disclosure), flessibilità comportamentale e ge-
stione delle interazioni (Fritz, Möllenberg, & Chen, 
2002; Fritz et al., 2005).

Gli autori hanno inoltre sviluppato delle scale di 
misurazione per ciascuna delle tre dimensioni speci-
fiche (Fritz et al., 2002; Fritz et al., 2005). 

2.1.3 Deardorff : la competenza interculturale
Il modello ideato dall’autrice Deardorff, (2006, 
2008, 2010; Krajewski, 2011; Spitzberg e Chan-
gnon, 2009), propone un processo di sviluppo delle 

conoscenze, abilità ed attitudini (KSA), specifiche 
della competenza interculturale (Deardorff, 2006, 
2008, 2010; Krajewski, 2011). L’autrice utilizza in 
parte la definizione proposta da Chen e Starosta 
(1986) considerando la competenza interculturale 
come l’abilità di comportarsi e comunicare in ma-
niera efficace ed appropriata in situazioni cross 
culturalili, tuttavia pone l’attenzione sui risultati a 
cui tale abilità porta, suddivisi in risultati interni e 
risultati esterni (internal-external outcome) (De-
ardorff, 2006, 2008, 2010, 2011; Krajewski, 2011; 
Spitzberg e Changnon, 2009). 

Figura 5. MODELLO DI DEARDORFF

RISULTATI ESTERNI 

RISULTATI INTERNI

CONOSCENZA ABILITÀ

ATTITUDINI POSITIVE

Gli atteggiamenti sono alla base del modello e 
vengono considerati elementi facilitanti che influen-
zano lo sviluppo di abilità e conoscenze. Questi ven-
gono categorizzati in: rispetto, apertura mentale, cu-
riosità e scoperta (Deardorff, 2006, 2008, 2010, 2011; 
Krajewski, 2011; Spitzberg e Changnon, 2009).
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Le conoscenze legate ad una cultura specifica 
portano all’autoconsapevolezza ed alla consapevo-
lezza sociolinguistica, le quali permettono di utiliz-
zare più prospettive nella comprensione del mon-
do (Deardorff, 2006, 2008; Spitzberg e Changnon, 
2009; Krajewski, 2011).

Le abilità permettono l’acquisizione delle co-
noscenze e sono state identificate in: osservare, 
ascoltare, valutare, analizzare, interpretare e rap-
portare (Deardorff, 2006, 2008, 2010; Spitzberg e 
Changnon, 2009). 

Lo sviluppo di atteggiamenti, conoscenze e abi-
lità permettono il raggiungimento dei risultati in-
terni. Tali risultati vengono permessi grazie allo 
spostamento del quadro di riferimento comporta-
mentale guidato dalla cultura di origine che porta 
ad adattabilità, flessibilità, etnorelativismo ed em-
patia (Deardorff, 2006, 2008, 2010; Krajewski, 2011; 
Spitzberg e Changnon, 2009). 

I risultati esterni sono i risultati visibili, riscon-
trabili e dunque valutabili dello spostamento compor-
tamentale ed attitudinale avvenuto precedentemen-
te, portando infine all’efficacia e all’appropriatezza 
comportamentale e comunicativa propria della com-
petenza interculturale (Deardorff, 2006, 2008, 2010; 
Krajewski, 2011; Spitzberg e Changnon, 2009).

I tre esempi sopraelencati dimostrano che le 
competenze interculturali, il processo di appren-
dimento ed acquisizione delle stesse e le caratteri-
stiche che le compongono costituiscono un concetto 
multisfaccettato e complesso da poter definire uni-
vocamente.  

Una importante distinzione nella concettualiz-
zazione delle competenze interculturali, che molti 
studi tengono a precisare, è quella tra le competen-
ze legate ad una specifica cultura (culture-bound) 
e le competenze generali trasferibili a più culture 
(culture-general) (Bennet, 2009; Busch, 2009; Liu, 
2012). Busch (2009) sostiene che le prime siano le-
gate ad un approccio di tipo linguistico, il quale si fo-
calizza esclusivamente sulla componente comunica-
tiva dell’interazione legata a componenti specifiche 
di una cultura. Tuttavia ricerche sulle competenze 
comunicative interculturali, non direttamente le-
gate ad un orientamento linguista, confermano che 
le competenze interculturali sono legate a specifici 
contesti, e dunque culture (Liu, 2012). Seguendo, in-
vece, il ragionamento di Busch (2009) e spostandoci 

su una concezione costruttivista, la cultura viene 
caratterizzata dal mondo sociale e dunque dalle in-
terazioni che avvengono in essa, non più dai conte-
nuti comunicativi e linguistici. A questa prospettiva 
si lega il modello di sviluppo sopracitato di Bennett 
(1993, 2009) il quale distingue due tipi di conoscenza 
necessari all’acquisizione delle competenze inter-
culturali: emica ed etica. Il primo tipo di conoscen-
za, emica, è specifica di una determinata cultura, 
ad esempio la lingua utilizzata per comunicare. Il 
secondo tipo di conoscenza, etica, si riferisce invece 
all’acquisizione di categorie generali utili al ricono-
scimento e alla gestione delle differenze culturali 
in generale (Bennett, 1998, 2009). Secondo questo 
modello le competenze interculturali sono quindi 
trasferibili ad altri contesti, si riferiscono ad un fun-
zionamento efficace tra culture diverse mettendo in 
discussione i propri valori, stereotipi e supposizio-
ni riguardo la cultura con cui si interagisce (Jones, 
2011; Jones,2013).

In questa ricerca ci si riferirà alla concezione di 
competenza interculturale generale e trasferibile 
a più culture in quanto citata come una delle soft 
skills richieste dal mondo del lavoro per aumentare 
l’occupabilità giovanile. 

2.2 L’intelligenza culturale (CQ) 

L’intelligenza culturale (CQ) è classificabile tra quei 
costrutti che considerano la competenza intercul-
turale non legata ad un contesto specifico (Ng, Van 
Dyne & Ang, 2012). Nonostante venga predetta da 
variabili individuali, non è influenzata da fattori si-
tuazionali, come accade per i modelli di competenza 
interculturale culture-bound (Ng e Earley, 2006). 
La CQ è un insieme di capacità che viene esercita-
to tra (varie) culture e non fra (due) culture (Ng e 
Earley, 2006). 

Il costrutto dell’intelligenza culturale è stato 
elaborato da Earley e Ang (2003; Ang,Van Dyne, e 
Tan, 2011; Ng e Earley, 2006;Ng, Van Dyne e Ang, 
2012; Van Dyne, Ang, e Koh, 2009), con l’intento di 
unificare due costrutti già molto presenti nella ri-
cerca scientifica organizzativa e sociale: quello di 
cultura e quello di intelligenza (Ng e Earley, 2006). 
La CQ viene definita come la capacità individuale di 
funzionare e gestire efficacemente situazioni cultu-
rali differenti (Ang et al., 2011; Earley e Ang, 2003; 
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Ng e Earley, 2006; Ng et al., 2012; Van Dyne et al., 
2009;). La concettualizzazione della CQ si basa sulla 
teoria di Sternberg e Detterman (1986; Ng et al., 
2012) in merito alle intelligenze multiple. Tale teoria 
presenta l’intelligenza come un costrutto sfaccetta-
to e focalizzato su specifici domini, non solo quello 
cognitivo, suddividendolo in: metacognizione, co-
gnizione, motivazione e comportamento (Ang et al., 
2011; Ng e Earley, 2006; Ng et al., 2012; Van Dyne 
et al., 2009). In linea con questo modello l’intelligen-
za culturale è stata suddivisa nelle seguenti dimen-
sioni: CQ metacognitiva, CQ cognitiva, CQ motiva-
zionale e CQ comportamentale.

La CQ metacognitiva si riferisce al livello di 
consapevolezza culturale dell’individuo durante una 
interazione interculturale. Dunque alla consapevo-
lezza dei processi mentali che vengono messi in atto 
per acquisire le conoscenze culturali, come la crea-
zione di euristiche, possibile grazie ad un pensiero 
attivo e critico, durante l’interazione, su abitudini 
ed assunzioni caratterizzate culturalmente. Un altro 
fondamentale elemento è la capacità di adattamento 
e di regolazione delle strategie e dei modelli mentali 
in modo da renderli culturalmente appropriati a dif-
ferenti contesti culturali (Ang et al., 2006; Ang et al., 
2007; Ng et al., 2012; Van Dyne, Ang, e Koh, 2009). 

La CQ cognitiva è definita dalle conoscenze di 
norme, pratiche e convenzioni sociali in differenti 
ambienti culturali. All’interno di queste conoscenze 
vi è la comprensione delle similitudini e delle diffe-
renze tra culture, essenziali per il decisionmaking, 
e la conoscenza dei valori generali che regolano la 

maniera di approcciarsi al mondo (tempo, autorità, 
relazioni con gli altri) e che guidano i pattern di in-
terazione sociale. Approcci tradizionali fanno spes-
so riferimento a questo tipo di conoscenze, tuttavia 
non sempre correlandole con altri aspetti della com-
petenza interculturale (Ang et al., 2006; Ang et al., 
2007; Ng et al., 2012; Van Dyne, Ang, e Koh, 2009). 

La CQ motivazionale è considerata l’energia 
che guida l’individuo verso situazioni interculturali, 
ne definisce lo sforzo e l’impegno utilizzati per ap-
prendere e funzionare efficacemente in tali situazio-
ni. Basandosi sulla teoria della motivazione di Ec-
cles e Wigfield (2002) e sul costrutto di autoefficacia 
di Bandura (2002) gli autori definiscono una perso-
na con un elevata CQ motivazionale avente interessi 
intrinseci (motivazione intrinseca) e confidenza nel-
la propria efficacia cross culturale (Ang et al., 2006; 
Ang et al., 2007; Ng et al., 2012; Van Dyne, Ang, e 
Koh, 2009).

La CQ comportamentale si riferisce alla ca-
pacità di mettere in atto comportamenti verbali e 
non verbali appropriati sulla base delle conoscen-
ze apprese durante le interazioni culturali. È una 
componente critica dell’intelligenza culturale in 
quanto è più visibile, valutabile ed è una caratteri-
stica “muta” delle interazioni sociali. L’individuo che 
possiede un alto grado di CQ comportamentale avrà 
a disposizione un ampio e flessibile repertorio di 
comportamenti verbali e non: parole, tono, gesti ed 
espressioni facciali, da utilizzare nella maniera più 
adatta culturalmente (Ang et al., 2006; Ang et al., 
2007; Ng et al., 2012; Van Dyne, Ang, e Koh, 2009).
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Gli autori hanno indicato tre contributi che la con-
cettualizzazione del costrutto di intelligenza culturale 
ha portato al vasto e poco chiaro panorama scientifico 
in merito alle competenze interculturali.Esso risul-
ta:1) preciso dal punto di vista teorico, 2) propone una 
struttura che considera la natura multidimensionale 
delle competenze interculturali, infine 3) promuove la 
ricerca interdisciplinare in quanto legata alla teoria 
delle intelligenze multiple (Ng et al., 2012). 

Infine, risulta importante specificare che l’intel-
ligenza culturale non è un elemento immodificabile, 
come ad esempio lo sono i tratti di personalità, ma 
viene considerata un’abilità di adattamento che può 
essere allenata e migliorata attraverso esperienza e 
formazione (Ng e Earley, 2006).

2.2.1 Misurare l’intelligenza culturale (CQS)
La prima scala di misurazione dell’intelligenza cultu-
rale (cultural intelligence scale CQS) è stata svilup-
pata a partire dal 2007 da Ang e colleghi. 

Inizialmente la CQS era composta da 53 item 
self-report, circa 13 per ogni dimensione della CQ, 
questo pool di item è stato sottoposto ad una giuria 
di esperti che ne ha valutato la chiarezza, affidabilità 
e la fedeltà di definizione ottenendo 10 item per di-
mensione, per un totale di 40. A partire dalla scala 
composta da 40 item è stato portato avanti lo Studio1 
(Ang et al., 2007) su degli studenti di Singapore, con 
l’obiettivo di eliminare quegli item che non avesse-
ro forti proprietà psicometriche. Ne è risultata la 
scala definitiva a 20 item, l’analisi fattoriale ha poi 
confermato il modello a quattro fattori come buona 
misura rispetto ai dati raccolti. La CQS viene dun-
que suddivisa nei fattori seguenti: quattro item per 
la dimensione CQ Metacognitiva (M 5.00; DS .93; α 
.76) “Sono consapevole delle conoscenze culturali 
che utilizzo nelle interazioni crossculturali”; sei 
item per la dimensione CQ Cognitiva (M 3.67; DS 
.97; α .80) “Conosco i valori culturali e le credenze 
religiose di altre culture”; cinque item per la dimen-
sione CQ Motivazionale (M 5.35; DS .93; α .79) “Sono 
fiducioso di poter socializzare con la gente del posto 
in una cultura che per me è sconosciuta”; e cinque 
item per la dimensione CQ Comportamentale (M 
4.18; DS 1.18; α .82) “Cambio il mio comportamento 
verbale (es accento, tono) quando una interazione 
culturale lo richiede” (item ripresi da © Cultural 
Intelligence Center 2005, traduzione dell’autrice a 

scopo di ricerca). I quattro fattori risultano inoltre 
significativamente correlati tra di loro: CQmeta/
CQcogn (r=.37); CQmeta/CQmotiv (r=.45); CQ-
meta/CQcomp (r=.42); CQmotiv/CQcogn (r=.42); 
CQmotiv/CQcomp (r=.33); CQcomp/CQcgn (r=.51). 

I successivi quattro studi (Studi 2,3,4,5 in Ang et 
al., 2007) hanno avuto lo scopo di validare la scala per 
campioni diversi, tempo, paesi differenti e metodo di 
valutazione. Più in dettaglio, lo Studio2 ha confermato 
la struttura a quattro fattori su un campione altro 
rispetto allo Studio1; nello Studio3 è stata conferma-
ta la stabilità temporale e l’affidabilità test-retest; lo 
Studio4 ha valutato l’equivalenza culturale della scala 
tra gruppi culturalmente differenti; infine nello Stu-
dio5 sono stati messi a confronto il metodo self-report 
con quello osservativo tra pari portando evidenze di 
validità convergente, discriminante e di criterio (Ang 
et al., 2007; Ang et al., 2011; Ng et al., 2012). 

Dall’analisi degli studi sopra elencati e di ulteriori 
studi negli anni a seguire (Ang et al., 2006; Ang et 
al.,2007; Ng et al., 2009; Van Dyne et al., 2009; Van 
Dyne, Ang, Ng, Rockstuhl, Tan e Koh, 2012) è stato 
possibile identificare alcune (a) variabili correlate, (b) 
antecedenti e (c) conseguenti dell’intelligenza cultu-
rale (CQ). 

 
Variabili correlate
Una delle domande a cui gli autori della CQ hanno 
voluto rispondere consiste in cosa tale costrutto si 
differenzi dagli altri tipi di intelligenza. Le ricerche 
di Ang e colleghi (2007) hanno dato una prima confer-
ma sul fatto che l’intelligenza emotiva (EI) e le abilità 
mentali generali fossero differenti dalla CQ (Ng et al., 
2012). Numerosi altri studi hanno confermato la va-
lidità discriminante tra la CQ, la EI, le abilità cogni-
tive e l’intelligenza sociale (Ang et al., 2007; Ang et 
al., 2011; Ng et al., 2012). Risulta tuttavia importante 
specificare che il costrutto dell’intelligenza culturale 
risulta, sì, diversa dagli altri tipi di intelligenza ma 
allo stesso tempo ad esse correlata (Ang et al., 2011). 

 
Antecedenti
Proprio in quanto definito un costrutto malleabile e 
migliorabile, e dunque differenziato dagli autori da 
ogni tipo di tratto, è stata indagata la relazione tra 
i tratti di personalità misurati dal Big Five e l’intel-
ligenza culturale ed il legame tra la stessa e l’espe-
rienza internazionale. 
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Delle ipotesi testate nello studio di Ang e colleghi 
(2006) la più significativa risulta la relazione tra l’a-
pertura all’esperienza (Big Five) e le quattro dimen-
sioni dell’intelligenza culturale (Ang et al., 2006). Que-
sto tratto di personalità è stato considerato uno dei 
maggiori predittori della CQ seguito da coscienziosi-
tà (Ang et al., 2006; Moody, 2007; Ng et al., 2012). A 
conferma della relazione con il tratto di apertura, uno 
studio sulle sottodimensioni dello stesso, conferma la 
stretta relazione tra due sottodimensioni specifiche, 
tolleranza e curiosità, e l’intelligenza culturale, ele-
menti in linea con la concettualizzazione della CQ (Ng 
et al., 2012; Oolders, Chernoyshenko e Stark, 2008). 

Un ulteriore importante antecedente della CQ 
è risultato l’esperienza internazionale. Tale espe-
rienza è stata considerata essenziale per permettere 
la sperimentazione attiva in situazioni e interazioni 
cross culturali e per quindi accrescere la propria in-
telligenza culturale (Ang et al., 2011; Ng et al., 2012). 
Specifici elementi delle esperienze internazionali 
sono stati studiati negli anni: l’intensità (Ang et al., 
2011; Crawford-Mathis, 2009); il contatto con i locali 
(Ang et al., 2011; Crowne, 2007); la durata (Ang et al., 
2011; Tay, Westman e Chia, 2008; Tarique e Takeuchi, 
2008); l’esperienza lavorativa o non lavorativa (Ng et 
al., 2012; Shannon e Begley, 2008; Tarique e Takeu-
chi, 2008). Tutti gli studi hanno evidenziato come un 
maggiore contatto, o possibilità di contatto, ponesse 
l’accento sulla possibilità di sperimentarsi e dunque 
di accrescere le proprie abilità interculturali, tuttavia 
vi sono alcuni risultati contrastanti, la maggior parte 
dei quali sulla quantità più che sulla qualità dell’e-

sperienza. Van Dyne e Ang (2009) teorizzano che la 
CQ modera la misura in cui gli individui trasformano 
l’esperienza in sé in un occasione di apprendimento 
interculturale. 

 
Conseguenti
Tra le variabili conseguenti, o risultanti, alla CQ sono 
state riscontrate evidenze in letteratura in merito 
alle seguenti aree (Ng et al., 2012): area cognitiva 
(giudizio culturale e decision making CJDM); area 
psicologica (adattamento culturale, esaurimento 
emotivo, fiducia interpersonale); area comporta-
mentale (negoziazione interculturale, comportamen-
to cooperativo); area di performance (performance 
lavorativa, negoziazione e leadership, performance 
adattativa, leadership globale, networking sociale). 
Andrò di seguito a presentare alcune delle variabili 
conseguenti nello specifico. 

Per la misurazione della relazione tra CQ, giudi-
zio culturale e decision making (CJDM), sono stati 
portati avanti due studi (Ang et al,2007). I principali 
risultati indicano che, come gli autori si aspettava-
no, la CQ cognitiva e metacognitiva sono predittori 
del CJDM, mentre la CQ comportamentale e quella 
motivazionale non hanno presentato un valore pre-
dittivo per quanto riguarda la qualità di decisione 
in contesti cross culturali (Ang et al., 2007). Nel pri-
mo studio sono stati utilizzati anche il questionario 
Big Five ed il Cross cultural adaptability inventory 
(CCAI) confermando la correlazione con le quattro 
dimensioni del CQ per apertura all’esperienza (Big 
Five) ed una correlazione significativa della resilien-
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za emotiva (CCAI) con tre delle dimensioni del CQ, 
ad eccezione della CQ comportamentale (Ang et al., 
2007). Nel secondo studio è stata invece inserita una 
variabile di controllo, la desiderabilità sociale, i co-
efficienti correlativi non sono risultati significativi, 
supportando la validità discriminante tra la CQ e 
questa variabile (Ang et al., 2007).  

Nel terzo studio di Ang e colleghi (2007) è stata 
misurata la capacità predittiva della CQ motivazio-
nale e comportamentale rispetto all’adattamento 
culturale. Il risultato della ricerca supporta l’ipote-
si, specificando che la CQ motivazionale e compor-
tamentale predice l’adattamento nelle interazione e 
l’adattamento lavorativo, oltre al benessere perso-
nale (Ang et al., 2007). Ulteriori studi confermano la 
correlazione (Ng et al., 2012). 

È stato inoltre indagato il comportamento duran-
te le interazioni in ambienti interculturali. I risultati 
indicano un influenza della CQ sulla negoziazione 
interculturale ed il comportamento cooperativo tra 
i manager, entrambe controllate per variabili indivi-
duali e demografiche (Chua e Morris, 2009; Imai e 
Gelfand, 2010; Ng et al., 2012).

Un ulteriore variabile studiata da Ang e colleghi 
(2007) nel secondo studio è la performance lavorati-
va, dimostrando che la presenza di alte CQ metaco-
gnitive e comportamentali permettono agli individui 
di incontrare le aspettative lavorative. Altri studi si 
sono susseguiti in questa direzione (Ng et al., 2012). 
La capacità predittiva della CQ nella formazione di un 
leader globale ha riscontrato molto successo nella let-
teratura scientifica. Alcune ricerche di tipo qualitativo 
(Ang et al., 2011; Dean, 2007; Deng e Gibson, 2008; Ng 
et al., 2012) ci dimostrano che un global leader mette 
in atto strategie di tipo CQ metacognitiva, descriven-
do inoltre la CQ motivazionale come una condizione 
necessaria per la riuscita di un global leader. Studi 
di tipo quantitativo indicano la funzione moderatrice 
della CQ tra una leadership visionaria-trasformazio-
nale e l’innovazione organizzativa (Ang et al., 2011; 
Elenkov and Manev, 2009; Ng et al., 2012). Infine è 
stato dimostrato che un’alta CQ predice la capacità di 
creare un network a livello sociale, controllando per le 
variabili di esperienza internazionale, conoscenza del-
la lingua e distanza culturale (Ang et al., 2011; Fehr 
and Kuo, 2008; Ng et al., 2012).

Concludendo risulta importante portare l’atten-
zione sulla relazione della CQ con l’autoefficacia, co-

strutto indicato come fondamentale ed estremamente 
correlato con le competenze interculturali in generale 
(vedi sopra). Tale costrutto è parte integrante del mo-
dello, in particolare nella concettualizzazione teorica 
della CQ motivazionale. Lo sviluppo della dimensione 
motivazionale si basa, infatti, in parte sulla teoria di 
Bandura (2002) il quale sottolinea l’importanza della 
percezione di autoefficacia nella gestione ed adatta-
mento di situazioni culturalmente diverse. In una ulte-
riore espansione della CQS in sottodimensioni, l’auto-
efficacia adattativa risulta essere, coerentemente, una 
delle tre sottodimensioni dell’intelligenza culturale 
motivazionale (Van Dyne et al., 2012). Ciò nonostante 
esistono molti studi che hanno voluto indagare la rela-
zione tra autoefficacia generale e CQ confermandone 
l’importanza nel predire lo sviluppo della CQ e l’effi-
cacia di piani formativi basati sulla stessa (MacNab, 
Worthley, 2010; MacNab, Brislin, Worthley, 2012). 

 

Capitolo III. “Study abroad” 
la prospettiva di Intercultura

Quanto riportato fino ad ora rende chiara l’impor-
tanza dello sviluppo delle competenze interculturali 
e trasversali per l’innalzamento dell’occupabilità. 
Una domanda che tuttavia sorge spontanea è: come 
si possono acquisire e migliorare tali competenze? 

Due studi degli ultimi anni, il primo portato avan-
ti da Jones (2013) ed il secondo dalla Commissione 
Europea (2014a), riportano delle tabelle che eviden-
ziano la corrispondenza tra le competenze acquisite 
dai giovani tramite un esperienza di educazione non 
formale, di volontariato, studio o lavoro all’estero, e le 
competenze richieste nel mondo del lavoro. 

Un’esperienza di internazionalizzazione può esse-
re, dunque, un occasione per acquisite le conoscen-
ze, abilità e atteggiamenti utili allo sviluppo dell’oc-
cupabilità individuale oltre che una possibilità per 
sperimentare la diversità ed in generale accrescere 
le proprie competenze interculturali. Se si prendesse 
questo assunto per vero, allora sarebbe sufficiente 
trascorrere un determinato periodo all’estero per po-
ter sviluppare le competenze tanto richieste nel nuovo 
mondo globalizzato. Tuttavia, come sostiene Hammer 
(2012, p.126) “trovarsi prossimi ad un accadimento 
in un’altra cultura non significa sperimentare un’e-
sperienza interculturale solamente in quanto esposti 
a tale circostanza”. 
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A questo punto sorge un’ulteriore domanda: quali 
sono, quindi, le circostanze in cui un’esperienza inter-
nazionale permette la crescita personale e lo sviluppo 
delle competenze? Quali differenze tra un esperienza 
e l’altra permette una maggiore o minore crescita del-
le competenze interculturali? 

L’obiettivo del presente capitolo è quello di chia-
rire e fare luce sugli studi riguardanti le caratteristi-
che chiave dell’esperienza all’estero ed il conseguente 
accrescimento delle competenze interculturali e tra-
sversali spendibili nel mondo del lavoro. Sulla base 
di questi studi, infine, motivare la scelta in merito al 
campione utilizzato per la presente ricerca.

3.1 “Study abroad”: quale internazionaliz-
zazione per quali competenze? 

Tra gli antecedenti dell’Intelligenza Culturale (Cap2, 
par 2.2.1) l’esperienza internazionale è risultata mol-
to importante. Numerosi studi si sono focalizzati su 
specifici elementi facilitanti o contrastanti lo sviluppo 
delle competenze, tuttavia vi è una concordanza nel 
ritenere condizione necessaria, ma non sufficiente, 
la possibilità di sperimentazione, in situazioni inter-
culturali, da parte di chi si trova a vivere, lavorare o 
studiare all’estero (Ang et al., 2011; Ng et al., 2012; 
Van Dyne e Ang, 2009). 

Engle e Engle (2003; 2004) hanno proposto una 
lista di otto caratteristiche pratiche in merito alle 
quali, un periodo di studio universitario all’estero, 
potesse essere efficace e di successo. Tra queste 
caratteristiche le più pertinenti alla presente ricer-
ca sono: durata del soggiorno; mentor o guida per 
la riflessione culturale; attività di apprendimento 
esperienziale e tipo di alloggiamento. A partire da 
questo elenco, Hammer (2012), delinea alcune carat-
teristiche chiave specifiche legate allo sviluppo delle 
competenze interculturali, confermate dai risultati 
di ricerche sull’IDI (Intercultural Development 
Inventory) in relazione con le esperienze di studio 
all’estero (Hammer, 2012; Vande Berg et al., 2009). 

Mentoring culturale e riflessioni sull’esperienza. Il 
mentoring culturale viene definito un processo gui-
dato di riflessione, spesso in gruppo, in merito alle 
interazioni interculturali che si possono incontrare 
durante un periodo all’estero (Hammer, 2012). Tale 
metodo facilita la comprensione e l’accettazione delle 

differenze e similitudini tra culture (Hammer, 2012). 
Uno studio di Pedersen (2010) dimostra l’aumento 
della sensibilità interculturale in un gruppo di studen-
ti sottoposti al mentoring tramite una tecnica chia-
mata pedagogia interculturale, rispetto al gruppo di 
controllo. Altri studi dimostrano l’impatto che il men-
toring ha sullo sviluppo delle competenze intercultu-
rali (Vande Berg, Paige & Lou, 2012). Bennett (2009) 
propone l’utilità della riflessione guidata durante il 
periodo all’estero, in quanto incoraggia un analisi non 
solo a livello personale ma culturale appunto. Oltre al 
mentoring vengono suggeriti altri strumenti riflessivi 
come dialoghi uno ad uno con persone della cultura 
locale, oppure di una cultura diversa dalla propria, 
diari personali, discussioni in gruppo, osservazioni di 
interazioni tra persone di culture diverse ed analisi 
(Deardorff, 2011; Hammer, 2012). 

Il processo appena descritto può essere utile du-
rante il periodo all’estero ma anche utilizzato per la 
preparazione prima della partenza e l’elaborazione 
riflessiva dopo il rientro. Gli incontri preparativi, se 
focalizzati sull’apprendimento culturale, facilitano 
l’acquisizione di competenze interculturali (Ham-
mer, 2012), le elaborazioni proposte al rientro han-
no invece, secondo Bennett (2009),la responsabilità 
di rendere trasferibili le competenze interculturali, 
richiedendo quindi degli interventi specifici e qualifi-
cati che permettano l’applicabilità delle competenze 
apprese anche a situazioni interculturali domestiche, 
quali ad esempio quelle lavorative. Un adeguata pre-
parazione porta inoltre ad una comprensione mag-
giore del vocabolario e dei concetti che riguardano le 
competenze interculturali permettendo l’applicazione 
di queste conoscenze prima, dopo e durante l’espe-
rienza (Deardorff, 2011). 

Infine tra i temi chiave identificati nell’analisi di 
casi studio sulle esperienze estere, in una ricerca del 
2010 di Paige e colleghi, emerge l’importanza dell’in-
tervento orientativo o di guida (Paige et al., 2010; Pe-
dersen, 2010).Grazie a questi tipi di intervento può 
esser raggiunta la consapevolezza culturale insieme a 
quella interculturale (Bennett, 2009; Hammer, 2012). 
Tale consapevolezza può avere più livelli di analisi. Il 
primo è quello individuale, dunque un’autoconsape-
volezza, riguardo aspetti della propria personalità, 
autostima e preferenze, inoltre indispensabile per la 
percezione delle proprie competenze (Souto-Otero et 
al., 2013); il secondo livello è caratterizzato dalla consa-
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pevolezza del contesto culturale al quale si appartiene, 
definito da valori politici, credo e diritti chiamato livel-
lo istituzionale; infine il terzo livello di consapevolezza 
chiamato di gruppo definisce il grado di comprensio-
ne che la propria visione del mondo venga in qualche 
modo determinata dal gruppo di persone con le quali si 
interagisce (Bennett, 2009). Quest’ultima si raggiunge 
grazie agli interventi di riflessione di cui sopra ed è 
considerata consapevolezza culturale vera e propria, 
grazie alla quale si possono analizzare situazioni in-
terculturali ed apprendere da esse (Hammer, 2012). 

Altri due aspetti dell’esperienza internazionale, 
molto dibattuti, che favoriscono l’apprendimento in-
terculturale sono la durata del programma e l’allog-
giamento in famiglia. 

In uno studio riportato da Hammer (2012; Medi-
na-Lopez-Portillo, 2004) sono stati riscontrati aumen-
ti molto limitati per quanto riguarda l’apprendimento 
interculturale in programmi di lunga durata rispetto 
ai programmi brevi. Anche Paige e colleghi, nel loro 
studio del 2010, sorprendentemente a detta degli au-
tori, non hanno riscontrato differenze significative per 
le diverse durate dei programmi all’estero. Un ulte-
riore studio dimostra da una parte che un programma 
di breve durata (due settimane) non presenta cambia-
menti significativi pre e post esperienza per quanto 
concerne la sensibilità interculturale, dall’altra viene 
evidenziato un sostanziale allontanamento dalla po-
sizione etnocentrica (Bennett, 2009; Pedersen, 2009). 
Questo risultato viene spiegato rifacendosi alla teo-
ria di Allport (1954) il quale ritiene che un qualsiasi 
contatto cross culturale diminuisca stereotipi e pre-

giudizi,quando vengono rispettate alcune condizioni 
necessarie, come un livello paritario di potere tra gli 
interagenti (Allport, 1954; Bennett, 2009). Un intera-
zione interculturale di questo tipo viene considerata 
centrale per permettere l’apprendimento tramite l’e-
sperienza all’estero (Deardorff, 2011). 

Un ulteriore fonte di interazione è la possibilità di 
vivere l’esperienza presso una famiglia locale. Nella 
vita di tutti i giorni sarà quindi possibile sperimentar-
si e sperimentare le differenze e conoscenze apprese 
in merito alla cultura “altra”, solamente uscendo dalla 
propria bolla culturale sarà possibile percepire e rela-
zionarsi con il mondo senza seguire i pattern cognitivi 
e comunicativi posseduti (Hammer, 2012). Per questo 
motivo l’esperienza in famiglia viene considerata un 
elemento chiave dell’apprendimento interculturale 
(Bennett, 2009). Tuttavia è stato specificato come non 
sia sufficiente la presenza in famiglia a rendere l’espe-
rienza di apprendimento efficace, importanti sono an-
che la relazione e la comunicazione con i componenti 
della stessa (Bennett, 2009). 

Tale concetto ci porta all’ultimo elemento che 
un’esperienza internazionale dovrebbe possedere 
per portare ad un apprendimento interculturale 
completo: il coinvolgimento sociale. Per distanziarci 
dall’assunto di mera immersione nella cultura ospite, 
l’elemento che più volte emerge nelle descrizioni di 
un esperienza efficace è l’intensità della stessa (Pai-
ge et al., 2010). L’interazione ed il contatto sociale, 
quando guidati dai principio di parità ed attraver-
so interventi di riflessione e mentoring, presentati 
in precedenza, possono portare ai risultati sperati 
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superando questioni di durata e di tipo di alloggia-
mento (Bennett, 2009; Paige et al., 2010). Una ricerca 
di Geeraert e colleghi (2014) riconosce l’importanza 
della qualità dei contatti sociali, rispetto alla quanti-
tà, durante una permanenza all’estero in quanto la 
prima migliora l’adattamento culturale e diminuisce 
i livelli di stress (Geeraert et al., 2014). 

Concludendo la chiave dello sviluppo intercultu-
rale non è quindi rappresentata dalla possibilità di 
immergersi in un’altra cultura, ma dalle condizioni, 
in parte individuali in parte circostanziali, che per-
mettono di riflettere ed estrapolare consapevolezza 
interculturale da quella stessa immersione. 

Considerando vero che le condizioni sopra elen-
cate vengano rispettate, risulta importante definire 
quali siano i benefici dell’esperienza culturale sulla 
persona sia dal punto di vista di sviluppo personale 
sia delle competenze acquisite.

Il parlamento europeo in una raccomandazione 
nel 2006 ha stabilito otto competenze chiave per per-
mettere ad ogni cittadino di raggiungere un livello di 
soddisfazione personale adeguato, inclusione sociale, 
cittadinanza attiva ed occupabilità. La commissione 
Europea (2014a) in merito alle competenze sviluppate 
tramite attività di lavoro giovanile, educazione non 
formale, volontariato ed apprendimento fuori dalle 
aule scolastiche, conferma la sovrapposizione delle 
stesse con le competenze chiave definite dal parla-
mento europeo, quali: comunicare nella lingua madre; 
comunicare in una lingua straniera; competenze ma-
tematiche e competenze di base in scienze e tecnolo-
gia; competenze digitali; apprendere ad apprendere; 
competenze sociali e civiche; senso di iniziativa e im-
prenditorialità; consapevolezza ed espressione cultu-
rale (Raccomandazione parlamento europeo, 2006). 

Queste competenze vengono definite l’obiettivo 
di sviluppo all’interno del progetto di apprendimento 
permanente (lifelong learning) nel quale viene in-
serito il programma di scambi europei ERASMUS. 
Secondo l’ultimo impact study (Commissione euro-
pea, 2014b) per gli studenti definiti “mobili”, ossia che 
abbiano trascorso un periodo di studio in mobilità, cin-
que anni dopo la laurea diminuisce del 23% il grado di 
disoccupazione rispetto ai loro colleghi non mobili. Un 
ulteriore elemento chiave del programma è risultato 
lo sviluppo di alcune caratteristiche personali miglio-
rate dal periodo Erasmus: tolleranza, curiosità, pro-
blem solving, consapevolezza dei propri punti di forza 

e debolezza, decisione, sicurezza e sviluppo di capitale 
sociale. Da alcune interviste con i partecipanti ad un 
programma Erasmus sono inoltre emerse alcune ca-
ratteristiche percepite migliorate grazie all’esperien-
za: teamwork e attributi come confidenza in se stessi, 
resilienza, competenze comunicative, linguistiche e 
abilità di presentazione, competenze interpersonali e 
interculturali,problem solving, abilità organizzative e 
di pianificazione, pensiero critico, apertura, creatività, 
tolleranza culturale ed etnica, responsabilità ed adat-
tabilità (Commissione europea, 2014b). 

Il capitale sociale viene confermato come uno de-
gli output dell’esperienza all’estero ma, allo stesso 
tempo, il contatto sociale è considerato una fonte di 
apprendimento esperienziale per permettere lo svi-
luppo di: tolleranza, apertura mentale, accettazione, 
empatia, rispetto, umanità, pensiero critico e creati-
vo, apprendimento e consapevolezza culturale, acqui-
sizione linguistica, networking, aumento dell’autosti-
ma, diminuzione di stereotipi e pregiudizi, sensibilità 
interculturale, intelligenza culturale, flessibilità ed 
adattabilità (Crossman e Clarke, 2010; Hensley e 
Sell, 1979; Wiers-Jenssen, 2011). 

Risulta chiaro che, oltre alle competenze intercul-
turali, dettagliatamente descritte nel Capitolo 2, un 
esperienza all’estero, fornendo la possibilità di con-
fronto e di sperimentazione in prima persona, contri-
buisca a sviluppare altre competenze ritenute rilevanti 
dai datori di lavoro e sovrapposte alle caratteristiche 
più importanti in sede di selezione. Un esempio sono 
le competenze descritte nella ricerca danese CIRUS 
(2009): abilità cooperative, buon networking, adattabi-
lità a diverse circostanze e disponibilità al cambiamen-
to (CIRIUS, 2009; Wiers-Jenssen, 2011). 

3.2 Intercultura (AFS Italia) 

Sulla base delle conferme ricevute dai numerosi studi 
posposti, si è voluto prendere in esame l’esperienza 
di studio all’estero offerta da Intercultura, in quanto 
presenta molte delle caratteristiche ritenute necessa-
rie per un’efficace sviluppo delle competenze intercul-
turali e trasversali.   

La base su cui si è sviluppato il programma di 
scambio interculturale è la teoria dell’apprendimen-
to esperienziale di Kolb (1984) definito il “processo 
grazie al quale la conoscenza è creata attraverso la 
trasformazione dell’esperienza” (Kolb, 1984, p. 38). 
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Il modello processuale basato sulla teoria di Kolb 
si divide in due momenti: un primo momento in cui la 
conoscenza viene colta, diviso nelle fasi dell’esperienza 
concreta e della sperimentazione attiva; un secondo 
in cui tali conoscenze ed esperienze vengono trasfor-
mate in vero apprendimento, diviso nelle fasi di os-
servazione riflessiva e concettualizzazione astratta.

Figura 6. CICLO DI KOLB

ciclo
di kolb

esperienza 
concreta

sperimentazione 
attiva

osservazione
riflessiva

concettualizzazione
astratta

Il processo risulta essere circolare e dunque ricor-
sivo. L’esperienza concreta avviene durante il periodo 
all’estero, in seguito, grazie alla formazione fornita 
ai partecipanti ed al mentoring, si passa alla fase di 
riflessione in merito all’esperienza e quella di concet-
tualizzazione astratta in cui l’apprendimento diviene 
trasformativo e dunque potrà essere applicato duran-
te la sperimentazione attiva in un nuovo contesto. Da 
questo punto parte un nuovo ciclo che permette l’ap-
prendimento continuo e sempre migliorabile (Kolb, 
1984; Ng et al., 2009). 

Il processo appena descritto prende in considera-
zione dunque non solo l’aspetto cognitivo e percettivo 
dell’apprendimento ma considera la persona e la sua 
intenzionalità a 360 gradi, vengono infatti inseriti an-
che gli aspetti di apprendimento comportamentale, 
affettivi e soggettivi (Ng et al., 2009). 

I partecipanti di un programma con Intercultura 
hanno la possibilità di sperimentarsi nella cultura ospi-
te in quanto conviventi con una famiglia locale ed iscrit-
ti ad una classica scuola del luogo, dove solitamente 
non sono presenti altri studenti della cultura di origine 

del/della ragazzo/a. Gli studenti exchange, studenti du-
rante lo scambio, vengono inoltre preparati prima della 
partenza, seguiti durante il periodo da volontari locali e 
infine partecipano ad un incontro di elaborazione post 
esperienza basato sul metodo della narrazione. 

La formazione a cui i ragazzi sono sottoposti prima 
della partenza è suddivisa in tre tappe fondamentali: 
1) l’identità personale, per aumentare autoconsapevo-
lezza, la comprensione dei propri valori ed infine della 
propria consapevolezza culturale, in quanto italiani; 2) 
l’adattamento, andando ad analizzare le aspettative ed 
il superamento delle crisi che si troveranno ad affron-
tare durante il periodo all’estero, shock culturale e cur-
va di adattamento; 3) la comunicazione, per rendere i 
ragazzi consapevoli del proprio stile comunicativo ed 
evidenziare eventuali differenze culturali generali in 
quanto probabili fonti di incomprensioni (Fuori dall’ac-
quario, Manuale di formazione Intercultura, 2014). An-
cora una volta tale processo è basato su alcuni presup-
posti teorici coerenti con la presente ricerca.  

La concezione di cultura nell’ambiente AFS è 
definita dalle dimensioni teorizzate da Hofstede 
negli anni ’70 (Hofstede, 2000; 2001). Le dimensio-
ni proposte sono formate da due polarità opposte, 
la maggior parte delle culture nazionali si trovano 
lungo il continuum, tuttavia, secondo l’autore alcune 
culture più di altre tendono verso un polo rispetto 
che all’altro. Grazie alla categorizzazione di Hofstede 
risulta possibile andare ad esplorare i valori culturali 
di determinate culture e comprenderne i comporta-
menti sottostanti. 

Vengono utilizzati inoltre i contributi di numerosi 
autori nella progettazione e preparazione dei parten-
ti tra cui Lewis (1999) ed Edward T.Hall (1959; 1976) 
(in merito agli stili comunicativi in ambito cross cul-
turale, la comunicazione non verbale e quella inter-
culturale) e gli autori Bennett ed Hammer già citati 
in questa ricerca. È infatti di vitale importanza la 
teoria dello sviluppo della sensibilità intercultura-
le (DMIS), ed il suo strumento valutativo (IDI), in 
quanto base sulla quale si progetta lo sviluppo dei 
partecipanti: dalla posizione di etnocentrismo a quel-
la di etnorelativismo. 

Allo stesso Hammer, nel 2002, AFS ha commis-
sionato una ricerca in merito agli indicatori di ap-
prendimento interculturale nei ragazzi partiti con 
AFS. Tra i risultati, nel confronto pre e post test, 
emerge un grande aumento d’interazione con altre 
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culture, un’aumentata conoscenza della cultura ospi-
tante, un aumento della conoscenza della lingua par-
late ed un ridotto livello di ansia durante le interazio-
ni con persone di altre culture. Hammer infine pone 
l’attenzione sull’importanza della verbalizzazione 
della propria esperienza e delle competenze acquisi-
te al ritorno nella cultura di origine (Hammer, 2002).   

 
3.2.1 Gli obiettivi Educativi di AFS
Da un incontro a Montreal nel 1984, a seguito di 
numerosi studi su larga scala in merito all’impat-
to dell’esperienza con AFS, si sono delineati degli 
obiettivi educativi che l’associazione si propone di 
apportare ad ogni partecipante. Questi vengono 
rappresentati in forma piramidale e suddivisi in am-
biti: personale alla base, interpersonale, culturale e 
globale al vertice. 

Figura 7. OBIETTIVI EDUCATIVI AFS

globale

culturale

interpersonale

personale

Ambito personale
	Autoconsapevolezza.
	Pensiero creativo.
	Pensieri critico.
	Motivazione e sicurezza in se stessi.
	Definizione di sé in termini di valori ed ideali.

Ambito interpersonale
	Empatia.
	Flessibilità e abilità sociali.
	Competenza comunicativa.
	Impegno verso gli altri ed il gruppo.

Ambito culturale
	Costruire legami interculturali.
	Conoscenza e consapevolezza culturale.

	Abilità nella comunicazione in lingua straniera e 
nella comunicazione non verbale.

	Efficacia interculturale.

Ambito globale
	Attenzione in merito ad aspetti globali e consape-

volezza.
	Comprensione ed accettazione dell’interdipen-

denza tra culture.
	Impegno nel contribuire alla comunità mondiale.

Gli obiettivi elencati sono in parte sovrapposti sia ai 
risultati di molte ricerche presentate ed alle compe-
tenze acquisite in generale da un esperienza all’este-
ro, sia alle competenze richieste dai datori di lavoro.

Nel seguente capitolo verrà descritto il metodo 
della ricerca ed infine i risultati ottenuti. 

Capitolo IV. Autovalutare 
le competeze acquisite e 
l’intelligenza culturale: uno 
studio con soggetti che hanno 
trascorso un periodo all’estero 

4.1 Obiettivi e metodo 

Questo studio si è posto l’obiettivo primario di in-
dagare il tema delle competenze trasversali ed in-
terculturali e la loro relazione con l’aver fatto un’e-
sperienza all’estero con Intercultura. Lo studio si 
propone inoltre di considerare alcune dimensioni 
psicologiche ritenute rilevanti per l’occupabilità. In 
particolare, il presente studio ha cercato di rispon-
dere alle seguenti domande conoscitive:  
1.	Esplorare quale sia la percezione dei partecipanti 

in merito alle competenze possedute; compren-
dere in che misura, tali competenze, vengano 
attribuite all’esperienza all’estero e ritenute utili 
all’occupabilità individuale.

2.	A partire dal costrutto dell’intelligenza culturale 
(CQ), sviluppato da Earley e Ang (2003) testare 
la scala ad esso correlata (Van Dyne, Ang, & Koh, 
2008); osservare eventuali variazioni rispetto alle 
informazioni socio-demografiche: genere, età, 
esperienza internazionale, durata dell’esperienza, 
familiarità con il paese ospitante.

3.	Esplorare la relazione tra l’intelligenza culturale 
CQ e la soddisfazione per l’esperienza.
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Tabella 1. Soddisfazione per l’esperienza

Likert 1-5 Frequenza Percentuale 

1 1 .2

2 3 .6

3 17 3.2

4 113 21.5

5 392 74.5

Totale 526 100.0

4.	Osservare le relazioni tra CQ ed altre variabili 
quali: resilienza, autoefficacia, apertura all’espe-
rienza e desiderabilità sociale. 

 
4.2 Partecipanti 

Hanno partecipato alla ricerca un totale di 531 soggetti 
partiti con un programma scolastico di scambio offerto 
da Intercultura (AFS Italia), annuale, semestrale e 
trimestrale, tra il 1996 ed il 2011. A seguito di una pri-
ma fase di pulizia dei dati sono stati eliminati un totale 
di 5 casi che presentavano un’età maggiore o minore 
rispetto al target di riferimento della ricerca. Il totale 
definitivo dei casi sui quali si è proceduto con l’anali-
si dei dati è quindi di 526 rispondenti. Non essendo 
in possesso dei dati di riferimento sulla totalità della 
popolazione effettivamente partita con Intercultura 
tra il 1996 ed il 2011 non è possibile specificare se le 
caratteristiche socio-demografiche dei partecipanti 
possano rendere i risultati estendibili all’intera popo-
lazione di riferimento.

Il campione è costituito maggiormente da donne 
(73%), con un’ età compresa tra ventuno ed i trentasei 
anni (M =27.23; DS =3.35). Il 77% dei partecipanti di-
chiara di vivere in Italia, il restante 23% risiede invece 
all’estero. La maggior parte dei partecipanti vive con la 
famiglia d’origine (31%), con il/la proprio/a compagno/a 
(25%), oppure con coetanei, amici o colleghi (21%). Il 
quasi 40%dei rispondenti lavora full-time, il 27% studia 
mentre il 19% studia e lavora. Il 75% dei partecipanti 
possiedono un diploma universitario, laurea di primo 
o secondo livello.

In merito all’esperienza all’estero con Intercultu-
ra il maggior numero di partecipanti è partito per un 
periodo annuale (75%), il 15% per un trimestrale ed il 
10% per un semestrale. Di questi il 40% è partito per 
una destinazione del Nord America, il 35% per una 
destinazione Europea, il 10% per una destinazione del 
Centro/Sud America, il 6% per una destinazione Asiati-
ca, il 7% è partito per il continente Oceania ed il 2% per 
una destinazione del continente Africano. Rispetto alle 
destinazioni offerte, a partire dagli anni ’96 al 2011, da 
Intercultura il campione corrisponde con la maggior 
parte dei paesi con cui tale associazione ha accordi. La 
grande presenza di partenze per gli Stati Uniti corri-
sponde con una maggior numero di posti disponibili per 
questa specifica destinazione e una maggiore richiesta 
da parte dei partecipanti in quanto paese anglofono.

La maggior parte dei partecipanti non aveva fami-
liarità con il paese ospitante (88%) ed il 65% ha passa-
to altri periodi all’estero oltre a quello con Intercul-
tura. Il livello medio di soddisfazione per l’esperienza 
(misurato su scala Likert da 1- per nulla soddisfatto 
a 5- del tutto soddisfatto) risulta essere complessiva-
mente alto (M = 4.7; DS = 0.58) Tabella 1. 

4.3 Strumenti 

Per rispondere alle domande di ricerca è stato uti-
lizzato un questionario auto-compilativo composto da 
quattro sezioni: una prima sezione socio-demografica, 
contenente domande sull’individuo, la seconda con-
tenente domande in merito all’esperienza all’estero 
con Intercultura, la terza costruita attraverso scale 
tratte dalla letteratura scientifica, la quarta conte-
nente l’autovalutazione dei partecipanti allo studio in 
merito alle competenze trasversali ed interculturali 
in relazione con l’esperienza all’estero e con la loro 
occupabilità (presente o futura). 

Di seguito vengono descritte le misure utilizzate 
nella terza sezione: 

Intelligenza Culturale. È stata indagata attraver-
so 20 item tratti, adattati dalla Cultural Intelligence 
Scale (Ang et al., 2007) misurati su scala likert 1- per 
nulla; 7- del tutto. Un esempio di item è: “Sono con-
sapevole delle conoscenze culturali che utilizzo nelle 
interazioni cross culturalili”. 

Autoefficacia. È stata indagata attraverso 10 
item tratti e adattati dall’Achievement Motivation 
Inventory (Schuler, Thornton, Frintrup, e Mueller-
Hanson, 2002) misurati su scala likert 1- per nulla; 
5- del tutto. Un esempio di item è: “Penso che riuscirò 
sempre a raggiungere l’obiettivo anche se devo 
svolgere un compito difficile”. 
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Tabella 1.1 Descrizione e frequenze competenze acquisite (N=526)

1
Autovalutazione

competenze

2
Sviluppo tramite 
l’esperienza (%) 

3
Utilità 

per il lavoro (%)

Min Max M DS SÌ NO SÌ NO

24. [1] CONOSCENZE 
LINGUISTICHE 2 5 4.49 .61 98.1 1.3 93.0 3.6

24. [2] CONOSCENZE RELATIVE 
AL PAESE OSPITANTE 2 5 4.07 .70 97.3 0.6 39.9 27.4

24. [3] COMPETENZE 
ORGANIZZATIVE 1 5 4.23 .77 50.2 17.7 86.7 4.0

24. [4] COMPETENZE 
RELAZIONALI 2 5 4.38 .70 89.5 3.6 89.2 1.9

24. [5] COMPETENZE 
DI RICERCA 1 5 4.17 .77 48.1 18.6 80.0 4.2

24. [6] COMPETENZE 
COMUNICATIVE 1 5 4.20 .78 84.6 3.0 93.9 1.9

24. [7] COMPETENZE 
INTERCULTURALI 1 5 4.39 .66 96.2 1.0 80.8 5.9

Apertura alle esperienze. È stata indagata attra-
verso 3 item tratti dal BFQ - Big Five Questionnaire 
(Caprara, Barbaranelli, e Borgogni, 2000) misurati 
su scala likert 1- per nulla; 5- del tutto. Un esempio di 
item è: “Sono una persona che va sempre alla ricerca 
di nuove esperienze”.

Resilienza. È stata indagata attraverso 10 item 
della Connor-Davidson Resilience Scale (Connor e 
Davidson, 2003; adattamento italiano di Di Fabio e 
Palazzeschi, 2012) misurati su scala likert 1- per nul-
la; 5- del tutto. Un esempio di item è: “Sono capace 
di adattarmi ai cambiamenti”. 

Desiderabilità sociale. È stata indagata attraverso 
10 item tratti dal TOM - Test di Orientamento Mo-
tivazionale (Borgogni, Petitta, e Barbaranelli, 2004). 
Un esempio di item è: “Do sempre prova di grande 
intelligenza”misurati su scala likert 1- per nulla; 5- 
del tutto.

4.4 Procedura e analisi dei dati 

Il questionario auto-compilativo è stato somministra-
to attraverso una piattaforma online (UNIQUEST) 
attiva a partire da dicembre 2014 per un mese e mez-
zo circa. I partecipanti sono stati contattati via e-mail 
attraverso l’indirizzo ufficiale della Fondazione Inter-
cultura. Un ulteriore metodo divulgativo del questio-
nario è stato il passaparola via social network (Face-
book). Tutti i partecipanti hanno ricevuto via e-mail 
indicazioni sulle modalità, gli obiettivi della ricerca e 
le istruzioni sulla compilazione del questionario, nel 
rispetto della privacy. Prima della somministrazione, 
lo strumento è stato sottoposto ad una fase di pre-test 
su un numero limitato di soggetti per valutare la com-
prensibilità delle domande e i tempi di compilazione.

L’analisi statistica dei dati raccolti è stata con-
dotta attraverso l’utilizzo del software SPSS 20. Per 

quanto riguarda l’analisi descrittiva sono state cal-
colate le medie e le deviazioni standard di ciascuna 
scala. Sono state poi testate le caratteristiche delle 
scale attraverso analisi fattoriale e analisi di affida-
bilità (α di Cronbach). Sono state inoltre indagate 
le relazioni tra le variabili attraverso lo studio delle 
correlazioni (r di Pearson), della regressione multipla 
e l’analisi della varianza.

4.5 Risultati 

Autovalutazione delle competenze possedute
Per rispondere alla prima domanda conoscitiva si 
sono indagati i risultati delle analisi descrittive e le 
percentuali in merito alle seguenti domande: 1- In-
dica quanto ritieni di possedere le competenze indi-
cate; 2- Indica se ritieni che l’esperienza all’estero 
abbia contribuito a svilupparle; 3- Indica se credi che 
ti siano state o ti saranno utili per trovare lavoro. I 
risultati vengono riportati nella Tabella 1.1. 

Per quanto riguarda la percezione delle compe-
tenze possedute la media risulta sempre superiore a 
4 (su scala Likert 1- per nulla; 5-del tutto). In par-
ticolare la conoscenza linguistica, le competenze re-
lazionali ed interculturali sono state considerate le 
competenze maggiormente possedute dal campione.

Tali competenze vengono considerate frutto dell’e-
sperienza all’estero, in particolare per le conoscenze lin-
guistiche, le competenze interculturali e le conoscenze in 
merito al paese ospitante con una percentuale maggiore 
al 90%. Le competenze organizzative e quelle di ricerca 
vengono considerate solo dalla metà del campione come 
sviluppate dall’esperienza all’estero. Infine le restanti 
competenze relazionali e comunicative presentano una 
percentuale di sì superiore all’80%. La maggior parte 
delle competenze elencate vengono considerate utili per 
trovare lavoro, in particolare le competenze linguisti-
che, organizzative, relazionali e comunicative. Tuttavia 
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le conoscenze in merito al paese ospitante sono state 
valutate come utili al mondo del lavoro solo dal 39.9%.

Scala di intelligenza culturale
In seguito è stata effettuata l’analisi fattoriale (ana-
lisi componenti principali, rotazione Promax) sulla 
scala di intelligenza culturale (CQS), nella quale sono 
stati confermati i quattro fattori teorizzati dagli auto-
ri della scala suddivisi in: CQ comportamentale (M = 
26; DS = 5.7), CQ cognitiva (M = 28; DS = 5.9), CQ 
motivazionale (M = 30; DS = 3.9) e CQ metacogniti-
va (M = 22; DS = 3.5). 

La Tabella 1.2a mostra la matrice dei modelli, le 
statistiche di scala per ogni fattore e l’affidabilità. La 
varianza totale spiegata dal modello risulta essere 
del 58.7%. Questi risultati ci sono utili a rispondere 
in parte alla seconda domanda di ricerca.

È stata in seguito effettuato lo studio delle cor-
relazioni tra i fattori della CQS. La Tabella 1.2b mo-
stra i risultati: le correlazioni tra fattori sono tut-
te significative e con una r di Pearson maggiore di 
.35. La correlazione maggiore sembra essere con la 
CQ Metacognitiva: in particolare la CQ cognitiva e 
la CQ Metacognitiva presentano un coefficiente di 

CQ COGNITIVA M = 28 DS =5 .9 Alpha = .82

d20.8 Mi piace vivere in culture che non sono  
familiari per me (CQ Motivaz) -.12 .11 .87 -.09

d20.9 Sono sicuro che posso abituarmi alle condizioni 
economiche in una cultura diversa (CQ Motivaz) .03 .05 .83 -.13

d20.11 Sono sicuro di poter affrontare le sollecitazioni  
di adattarsi a una cultura che per me è nuova (CQ Motivaz) .09 -.03 .75 -.01

d20.6 Sono fiducioso di poter socializzare con la gente  
del posto in una cultura che per me è sconosciuta (CQ Motivaz) .08 -.17 .59 .24

d20.2 Mi piace interagire con persone  
di culture diverse (CQ Motivaz) -.09 -.07 .54 .35

CQ MOTIVAZIONALE M = 30 DS = 3.9 Alpha = .79

d19.1 Sono consapevole delle conoscenze culturali  
che uso quando interagisco con persone con diversi  
background culturali (CQ Meta)

-.06 .01 -.05 .86

d19.6 Sono consapevole delle conoscenze culturali  
che utilizzo nelle interazioni cross culturalili (CQ Meta) -.03 .06 -.04 .84

d19.3 Adatto le mie conoscenze culturali quando  
interagisco con persone provenienti da una cultura  
che è per me non familiare (CQ Meta)

.02 .01 .09 .68

d19.7 Controllo l'esattezza delle mie conoscenze culturali  
quando interagisco con persone di culture diverse (CQ Meta) .22 .10 .02 .45

CQ METACOGNITIVA M = 22 DS = 3.5 Alpha = .76

Tabella 1.2a Matrice dei modelli di Intelligenza culturale CQ (Varianza totale spiegata: 58.7%)
1 2 3 4

d20.12 Vario la frequenza del mio parlare quando  
una situazione interculturale lo richiede (CQ Comp) .87 .02 .01 -.12

d20.4 Modifico le mie espressioni facciali quando  
una interazione culturale lo richiede (CQ Comp) .81 -.07 -.09 .07

d20.7 Uso pause e silenzi in modo diverso in base  
alle diverse situazioni interculturali (CQ Comp) .79 .02 -.02 -.03

d20.10 Cambio il mio comportamento verbale (es accento, 
tono) quando una interazione culturale lo richiede (CQ Comp) .78 .04 .17 -.11

d20.3 Cambio il mio comportamento non verbale quando  
una situazione interculturale lo richiede (CQ Comp) .69 -.03 -.06 .24

CQ COMPORTAMENTALE M = 26 DS = 5.7 Alpha = .85 .24

d19.12 Conosco i valori culturali e le credenze religiose  
di altre culture (CQ Cogn) -.10 .86 .03 -.04

d19.8 Conosco il sistema di matrimonio di altre culture. 
Conosco i riti di altre culture (CQ Cogn) .09 .82 -.04 -.07

d20.1 Conosco le arti ed i mestieri di altre culture (CQ Cogn) -.00 .80 .02 -.03

d19.2 Conosco i sistemi giuridici ed economici  
di altre culture (CQ Cogn) -.14 .62 -.04 .17

d19.4 Conosco le regole per esprimere comportamenti  
non verbali in altre culture (CQ Cogn) .08 .54 .04 .24

d19.10 Conosco le regole (ad esempio vocaboli, 
grammatica) di altre lingue (CQ Cogn) .15 .53 .01 .01
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Tabella 1.2b Correlazioni tra fattori CQ 

 M DS 1. 2. 3. 4.

1.CQ Comportamentale 26 5.7 1

2.CQ Cognitiva 28 5.9 .37** 1

3.CQ Motivazionale 30 3.9 .40** .36** 1

4.CQ Metacognitiva 22 3.5 .44** .51** .47** 1

*p<.05; ** p< .01; N= 526 

correlazione di r =.51; la CQ Motivazionale e la CQ 
Metacognitiva correlano con r = .47 e la CQ Compor-
tamentale correla con la CQ Metacignitiva di r =.44. 
Questi dati risultano essere coerenti con le correla-
zioni presentate da Van Dyne et al., 2009.

Intelligenza culturale e variabili socio-demografiche
Sono state indagate eventuali differenze per ogni 
fattore della CQ in funzione di variabili socio-demo-
grafiche e riguardanti il periodo all’estero con Inter-
cultura: il genere, la durata del periodo all’estero, la 
familiarità pregressa con il paese ospitante e la pre-
senza di ulteriori periodi passati all’estero conside-
rando solo quelli superiori ai tre mesi. La Tabella 1.3 
mostra i risultati dell’analisi della varianza, vengono 
presentate media e deviazione standard per ogni va-
riabile considerata, il valore F e la significatività (p) 
per ogni fattore della CQ considerato. 

I risultati non mostrano significatività nelle varia-
zioni delle sottoscale della CQ in funzione di nessuna 
variabile considerata, ad eccezione della presenza 
di altri periodi all’estero per la dimensione di intel-
ligenza culturale cognitiva (p=.00) e metacognitiva 
(p=.01) indicando una maggiore capacità cognitiva e 
metacognitiva in chi ha passato altri periodi all’estero. 

Ponendo l’attenzione sulle medie presenti per 
ogni variabile socio-demografica si può osservare una 
differenza per il genere con una media leggermente 
maggiore negli uomini per tre delle dimensioni della 
CQ: comportamentale, cognitiva e metacognitiva.

La CQ motivazionale risulta essere più alta nelle 
donne. In merito alla durata non vi sono differen-
ze significative, tuttavia possiamo notare un valore 
maggiore nella media della CQ comportamentale e 
cognitiva nei partecipanti che hanno effettuato un 
periodo all’estero di sei mesi, mentre la CQ metaco-
gnitiva e motivazionale risulta essere leggermente 
maggiore in chi ha partecipato ad un programma 
con Intercultura di tre mesi. La familiarità pregres-
sa con il paese straniero non ha effetti significativi 

sullo sviluppo della CQ in generale, tuttavia le medie 
risultano maggiori rispetto a chi non aveva familiari-
tà con il paese per la CQ comportamentale, cognitiva 
e metacognitiva. Risulta invece maggiore il valore 
per chi non aveva familiarità con il paese in cui ha poi 
vissuto la dimensione della CQ motivazionale.

CQ e la soddisfazione per l’esperienza
Per rispondere alla terza domanda di ricerca sono 
state indagate le correlazioni tra le dimensioni 
dell’intelligenza culturale e la soddisfazione per 
l’esperienza. I risultati vengono riportati nella Ta-
bella 1.4. La soddisfazione risulta correlare con le 
quattro dimensioni. In particolare con le sottoscale 
CQ motivazionale e comportamentale le correlazioni 
risultano essere rispettivamente di r = 0.27; r = .15 
(p<.01). Più leggera è la relazione con la dimensioni 
CQ metacognitiva e motivazionale con un r =.11 e r 
= .09 (p<.05). 

CQ e altre variabili
Ulteriori analisi fattoriali sono state utilizzare per 
testare le variabili utilizzate nel questionario e per 
correlare in seguito la CQ con tali variabili in modo 
da poter chiarire la quarta ed ultima domanda di ri-
cerca.

L’analisi fattoriale esplorativa (AFE; metodo 
ACP) sull’autoefficacia ha evidenziato un fattore che 
spiega il 41% della varianza. In questo studio l’affi-
dabilità interna della scala, calcolata attraverso l’α 
di Cronbach, è pari a .84. L’AFE (metodo ACP) per 
la resilienza ha evidenziato un fattore che spiega il 
35% della varianza (α = .78). In merito alla deside-
rabilità sociale l’AFE (metodo ACP) ha evidenziato 
un fattore che spiega il 40% della varianza (α = .81). 
Per la variabile apertura all’esperienza, l’AFE (meto-
do ACP) ha evidenziato un fattore che spiega il 62% 
della varianza (α = .68).La Tabella 1.5 presenta le 
statistiche descrittive delle variabili sopraelencate e 
lo studio dell’affidabilità riportando l’α di Cronbach.
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Tabella 3. Differenze nella valutazione della CQ in funzione di genere, durata del periodo con 
AFS, familiarità con il paese e altri periodi passati all’estero

Dimensioni 
CQ

Genere 
(M = 0; F = 1)

Durata 
del periodo 

Familiarità 
con il paese

Altri periodi 
estero

CQ Comportamentale Donne  
(M 25.53; DS 5.64) 
Uomini  
(M 25.83; DS 5.85)
[F= 1.58;p=.21]

1 anno  
(M 26.41;DS 5.58)
6 mesi  
(M 26.46;DS 6.02)
3 mesi  
(M 25.95;DS 6.11)
[F= .23;p= .80]

Familiarità SI  
(M 26.58;DS 5.09)
Familiarità NO  
(M 26.31;DS 5.78)
[F= .14; p= .71]

Altri periodi SI  
(M 26.63;DS 5.47)
Altri periodi NO  
(M 25.83;DS 6.08)
[F=2.37; p=.13]

CQ Cognitiva

Donne  
(M 28.19; DS 5.92)
Uomini  
(M 28.95; DS 5.75)
[F= 1.74;p=.19]

1 anno  
(M 28.41;DS 5.88)
6 mesi  
(M 29.22;DS 5.90)
3 mesi  
(M 27.79;DS 5.86)
[F= .96;p= .38]

Familiarità SI  
(M 29.41;DS 6.44)
Familiarità NO  
(M 28.26;DS 5.79)
[F= 2.16;p=.14]

Altri periodi SI  
(M 29.68;DS 5.52)
Altri periodi NO  
(M 26.04;DS 5.80)
[F=50.4; p=.00]

CQ Motivazionale

Donne  
(M 30.66; DS 3.92)
Uomini  
(M 30.0; DS 3.66)
[F= 3.15;p=.08]

1 anno  
(M 30.44;DS 3.98)
6 mesi  
(M 30.43;DS 3.61)
3 mesi  
(M 30.75;DS 3.42)
[F= .23;p= .80]

Familiarità SI  
(M 30.28;DS 3.42)
Familiarità NO  
(M 30.51;DS 3.92)
[F= .20; p= .66]

Altri periodi SI  
(M 30.75;DS 3.85)
Altri periodi NO  
(M 30.0;DS 3.83)
[F=4.74; p=.30]

CQ Metacognitiva

Donne  
(M 22.12; DS 3.56)
Uomini  
(M 22.25; DS 3.40)
[F= 0.13;p=.71]

1 anno  
(M 22.18;DS 3.45)
6 mesi  
(M 21.87;DS 3.89)
3 mesi  
(M 22.20;DS 3.64)
[F= .20;p= .82]

Familiarità SI  
(M 22.59;DS 3.77)
Familiarità NO  
(M 22.09;DS 3.48)
[F= 1.14;p=.29]

Altri periodi SI  
(M 22.46;DS 3.56)
Altri periodi NO  
(M 21.6;DS 3.38)
[F=7.17; p=.01]

Di seguito vengono riportate le misure di cor-
relazione tra le quattro dimensioni dell’intelligenza 
culturale con alcune variabili socio-demografiche e 
con le variabili sopraelencate. Si può osservare dalla 
Tabella 1.6 che il genere non risulta correlare con 
nessuna delle variabili, mentre l’età correla con la 
CQ Cognitiva (r =.14; p<.01) e con la resilienza (r 
=.10; p<.05).

Le variabili prese in considerazione (resilienza, 
autoefficacia, apertura all’esperienza e desiderabi-
lità sociale) risultano correlare con i quattro fattori 
della CQ, oltre che correlare tra di loro. 

La resilienza risulta correlare maggiormente 
con CQ motivazionale (r =.43; p<.01) e CQ metaco-
gnitiva (r =.39; p<.01), in misura minore, ma in ogni 
caso con significatività per p<.01, correla con CQ 

Tabella 1.4 Correlazioni tra fattori CQ e soddisfazione

 1. 2. 3. 4. 5.

1.CQ Comportamentale 1

2.CQ Cognitiva .37** 1 1

3.CQ Motivazionale .40** .36** .47** 1

4.CQ Metacognitiva .44** .51** .27** .11* 1

5.Soddisfazione per 
l’esperienza

.15** .09* .44** .51** .47**

*p<.05; ** p< .01; N= 526 

Tabella 1.5 Statistiche descrittive altre variabili 

 M DS α Varianza spiegata

Autoefficacia 47.31 6.99 .84 41%

Resilienza 40.29 4.76 .78 35%

Desiderabilità sociale 33.22 4.61 .81 40%

Apertura all’esperienza 13.33 1.74 .68 62%
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Tabella 1.6 Correlazioni delle quattro dimensioni CQ con le altre variabili indagate

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1.Genere (F = 1) 1

2. Età .002 1

3. CQ Comportamentale .06 .05 1

4. CQ Cognitiva -.06 .14** .37** 1

5. CQ Motivazionale .08 .01 .40** .36** 1

6. CQ Metacognitiva -.02 .06 .44** .51** .47** 1

7. Resilienza .01 .10* .32** .28** .43** .39** 1

8. Autoefficacia -.03 .05 .31** .27** .34** .39** .68** 1

9. Apertura 
all’esperienza

.08 -.04 .25** .25** .59** .32** .37** .27** 1

10. Desiderabilità 
sociale

.07 .03 .35** .29** .34** .42** .57** .63** .35** 1

*p<.05; ** p< .01; N= 526 

comportamentale (r =.32) e CQ cognitiva (r =.28). 
In relazione alle altre variabili la correlazione è mol-
to alta tra resilienza e autoefficacia (r =.68; p<.01) e 
tra resilienza e desiderabilità sociale (r =.57; p<.01), 
mentre presenta un coefficiente r =.37 (p<.01) nella 
relazione con l’apertura all’esperienza. 

L’autoefficacia risulta correlare maggiormente 
con la dimensione dell’intelligenza culturale metaco-
gnitiva (r = .39; p<.01) a seguire con la CQ motiva-
zionale (r = .34; p<.01), la CQ comportamentale (r 
= .31; p<.01) ed infine con la CQ cognitiva (r =.27; 
p<.01). Con le restanti variabili l’autoefficacia pre-
senta un coefficiente di correlazione di .63 (p<.01) 
con la desiderabilità sociale e con l’apertura all’espe-
rienza un coefficiente di .27 (p<.01).

L’apertura all’esperienza presenta un coefficien-
te di correlazione alto nella relazione con la CQ moti-
vazionale (r =.59; p<.01), con la dimensione metaco-
gnitiva presenta un coefficiente di .32 (p<.01), infine 
con le dimensioni comportamentale e cognitiva un r 
di .25 (p<.01) in entrambe le relazioni. 

La desiderabilità sociale presenta una forte rela-
zione con la CQ metacognitiva (r =.42; p<.01), con le 
dimensioni di CQ comportamentale e motivazionale 
presenta un coefficiente rispettivamente di .35 e .34 
(p<.01), infine nella relazione tra desiderabilità so-
ciale e CQ cognitiva emerge un coefficiente di .29 
(p<.01). Nella relazione con le altre variabili, oltre 
ciò che è stato presentato precedentemente, correla 
significativamente con l’apertura all’esperienza (r = 
.35; p<.05).  

Regressione multipla CQ ed altre variabili esplicative
A partire dall’analisi delle correlazioni si è voluta 
esplorare la relazione tra alcune variabili scelte dai 
risultati riportati nella Tabella 1.6, le dimensioni della 
CQ e la soddisfazione per l’esperienza. Le variabili di 
genere e età sono state inoltre inserite, l’autoefficacia 
non è stata indagata in quanto presenta multicollinea-
rità con la variabile resilienza. Le tabelle 1.7-1.10 mo-
strano i risultati della regressione multipla effettuata 
per ogni dimensione della CQ.

La dimensione dell’intelligenza culturale compor-
tamentale (Tabella 1.7) viene spiegata dal modello sti-
mato complessivo per il 12%. Tale dimensione risulta 
determinata dalle variabili resilienza (β =.25) ed aper-
tura all’esperienza (β =.14), mentre la soddisfazione 
per l’esperienza non sembra influenzare.

La CQ cognitiva (Tabella 1.8) risulta spiegata dal 
modello stimato complessivo del 12%. La dimensione 
dell’intelligenza culturale risulta essere determinata 
dalla resilienza (β =.20), in maniera minore dall’aper-
tura all’esperienza (β =.18) ed in parte dall’età dei 
partecipanti, come predetto dallo studio delle corre-
lazioni (β =.13).

La dimensione motivazionale (Tabella 1.9) viene 
spiegata dal modello per il 42%. Tale percentuale vie-
ne spiegata principalmente dalla relazione della CQ 
motivazionale con l’apertura all’esperienza (β =.47), 
ed in parte con la resilienza (β =.27) e la soddisfazione 
per l’esperienza (β =.15).

Infine, la dimensione metacognitiva (Tabella 1.10) 
viene spiegata dal modello complessivo per il 18%. 
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Tabella 1.9 Regressione multipla- metodo per blocchi. Variabile dipendente CQ Motivazionale

VD: CQ Motivazionale Beta T P Beta T P Beta T P

(Costante) - 21.11 .000 - 4.46 .00 - 2.39 .02

Genere (F = 1) .08 1.82 .07 .04 1.05 .29 .04 1.28 .20

Età dei partecipanti .01 .24 .81 .01 .14 .89 -.01 -.21 .83

Resilienza .25 6.67 .00 .23 6.37 .00

Apertura all’esperienza .50 13.56 .00 .47 12.97 .00

Soddisfazione per l’esperienza .15 4.25 .00

R quadrato corretto .003 .40 .42

Tabella 1.10 Regressione multipla- metodo per blocchi. Variabile dipendente CQ 
Metacognitiva
VD: CQ Metacognitiva Beta T P Beta T P Beta T P

(Costante) - 16.03 .00 - 3.72 .00 - 3.25 .001

Genere (F = 1) -.02 -.37 .71 -.04 -.95 .34 -.04 -.93 .35

Età dei partecipanti .06 1.35 .18 .04 .90 .37 .04 .87 .39

Resilienza .31 7.18 .00 .31 7.12 .00

Apertura all’esperienza .21 4.93 .00 .21 4.82 .00

Soddisfazione per l’esperienza .01 .34 .74

R quadrato corretto .000 .18 .18

Tabella 1.7 Regressione multipla- metodo per blocchi. Variabile dipendente CQ 
Comportamentale
VD: CQ Comportamentale Beta T P Beta T P Beta T P

(Costante) - 11.26 .00 - 1.83 .07  - .84 .40

Genere (F = 1) .05 1.24 .22 .04 .93 .36 .04 1.03 .30

Età dei partecipanti .05 1.22 .22 .03 .80 .42 .03 .63 .53

Resilienza .26 5.72 .000 .25 5.53 .000

Apertura all’esperienza .16 3.47 .001 .14 3.14 .002

Soddisfazione per l’esperienza .09 2.03 .04

R quadrato corretto .002 .12 .12

Tabella 1.8 Regressione multipla- metodo per blocchi. Variabile dipendente CQ Cognitiva

VD: CQ Cognitiva Beta T P Beta T P Beta T P

(Costante) - 10.47 .000 - 10.47 .000 - 1.27 .20

Genere (F = 1) -.06 -1.32 .19 -.06 -1.32 .19 -.07 -1.80 .07

Età dei partecipanti .14 3.25 .001 .14 3.25 .001 .13 3.04 .003

Resilienza 10.47 .000 .20 4.51 .00

Apertura all’esperienza -.06 -1.32 .19 .18 4.09 .00

Soddisfazione per l’esperienza .01 .25 .81

R quadrato corretto .02 .12 .12

Questo fattore dell’intelligenza culturale viene deter-
minata principalmente dalla variabile resilienza (β 
=.31) ed in parte dall’apertura all’esperienza (β =.21).

4.6 Discussione e limiti della ricerca 

L’analisi dei risultati presentati consente di formu-
lare alcune considerazioni in merito alle quattro do-
mande conoscitive poste dalla presente ricerca. 

1.	Esplorare la percezione dei partecipanti in me-
rito alle competenze possedute, attribuite all’e-
sperienza e ritenute utili all’occupabilità. 

I rispondenti al questionario percepiscono di pos-
sedere la totalità delle competenze elencate, in par-
ticolare il campione sente di possedere in misura 
maggiore le competenze linguistiche, relazionali e 
interculturali. Tali competenze vengono attribuite 



30
in

te
rc

u
lt

u
ra

all’esperienza all’estero da una percentuale di par-
tecipanti superiore all’80%, insieme anche a quelle 
comunicative ed alle conoscenze in merito al paese 
ospitante, dato che corrisponde con i risultati di nu-
merose ricerche in merito alle competenze acquisite 
tramite un periodo all’estero (Crossman e Clarke, 
2010; Hensley e Sell, 1979; Wiers-Jenssen, 2011). 
Fanno eccezione le competenze organizzative e di 
ricerca, le quali vengono tuttavia valutate come uti-
li nel trovare lavoro da più dell’80% dei partecipanti 
alla ricerca. Le sole conoscenze in merito al paese 
ospitante vengono ritenute utili da una piccola parte 
del campione nella ricerca del lavoro. Coerentemen-
te alle nostre aspettative le competenze organizza-
tive e di ricerca non sono state valutate conseguenti 
all’esperienza all’estero, tuttavia ritenute importanti 
per l’occupabilità, come dimostrano molte ricerche 
(Vedi Andrews e Higson, 2008). In generale risulta 
possibile assumere un buon grado di consapevolezza 
delle proprie competenze da parte dei partecipanti e 
una valutazione delle competenze corrispondente con 
quanto riportato in letteratura.

2.	Testare la scala di Intelligenza Culturale adat-
tata e le eventuali variazioni in funzione di va-
riabili socio-demografiche. 

I risultati dimostrano che le caratteristiche psicome-
triche della scala di intelligenza culturale, tradotta ed 
adattata in lingua italiana, corrispondono con quanto 
riportato dagli autori (Ang et al., 2007). La matrice fat-
toriale corrisponde alle quattro dimensioni, le stesse 
mantengono un livello di affidabilità molto buono e le 
correlazioni risultano tutte significative. La scala non 
ha dimostrato variazioni in funzione delle variabili so-
cio-demografiche studiate ad eccezione dell’esperienza 
internazionale, considerata un periodo all’estero supe-
riore ai tre mesi oltre al periodo con Intercultura, per 
le dimensioni della CQ cognitiva e metacognitiva. Que-
sto risultato viene confermato dalle ricerche in merito 

all’influenza dell’esperienza internazionale sull’intel-
ligenza culturale, in particolare di un’esperienza non 
lavorativa di lunga durata (Tarique e Takeuchi, 2008). 

La durata del periodo (un anno, sei mesi, tre 
mesi) non ha dimostrato di essere in relazione con 
le dimensioni della CQ. Come riportato precedente-
mente vi sono alcuni risultati contrastanti in merito 
all’influenza della durata del periodo all’estero, tutta-
via molti degli studi analizzati segnalano l’importanza 
dell’intensità dell’esperienza (Medina-Lopez-Portillo, 
2004; Paige et al., 2010). I risultati raccolti lasciano 
ipotizzare la medesima spiegazione, confermata dal 
fatto che le condizioni di “immersione” nella cultura 
e società del paese straniero sono state simili per tutti 
i partecipanti, tuttavia è importante ricordare che i 
vissuti di intensità dell’esperienza sono di carattere 
individuale e dunque non generalizzabili.

Il genere non è risultato in relazione con la CQ, 
coerentemente con quanto riportato dagli autori della 
scala (Ang et al, 2007), inoltre la familiarità preceden-
te con il paese ospitante non ha prodotto differenze 
significative. Una possibile spiegazione è la bassa nu-
merosità del gruppo che aveva familiarità (12% del 
campione totale). 

3.	Esplorare la relazione tra CQ e soddisfazione 
per l’esperienza all’estero. 

La soddisfazione per l’esperienza è risultata correla-
re con le quattro dimensioni della CQ, in particolare 
in misura maggiore con l’intelligenza culturale moti-
vazionale e comportamentale. Tale relazione è giusti-
ficata dal carattere stesso delle dimensioni in esame. 
La CQ motivazionale viene infatti definita l’energia 
che guida la persona verso situazioni interculturali, 
legata inoltre al concetto di autoefficacia, quest’ulti-
ma si accresce nel momento in cui i comportamenti 
(CQ comportamentale) messi in atto in situazioni in-
terculturali risultano adeguati e ricevono feedback 
positivi dall’ambiente circostante (Ang et al., 2007; 
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Bandura, 2002; Ng et al, 2012). Risulta logico pen-
sare che le persone maggiormente soddisfatte siano 
le più motivate e le più “capaci” nei comportamenti 
utilizzati in circostanze interculturali. Tuttavia la 
percentuale dei rispondenti del tutto soddisfatti è 
molto alta, è dunque possibile che le persone mag-
giormente soddisfatte per l’esperienza siano state 
portate a rispondere al questionario rispetto alle 
meno soddisfatte che infatti rappresentano il 4% dei 
parteciparti alla ricerca.

4.	Osservare le relazioni tra CQ e altre variabi-
li rilevanti: resilienza, autoefficacia, apertura 
all’esperienza e desiderabilità sociale. 

La resilienza risulta essere una variabile poco inda-
gata nella sua relazione con l’intelligenza culturale, 
tuttavia negli studi di Ang e colleghi (2007) è stata 
studiata la correlazione tra resilienza emotiva e CQ, la 
quale risulta essere significativa per tre dimensioni ad 
eccezione della CQ comportamentale. Differentemen-
te i risultati riportati nella presente ricerca correlano 
la variabile con le quattro dimensioni dell’intelligen-
za culturale. Considerando che la resilienza presenta 
una sfumatura differente rispetto alla variabile presa 
in esame da Ang e colleghi (2007) e che altri studi 
sulle competenze conseguenti ad un periodo all’este-
ro confermano lo sviluppo della stessa (Commissione 
Europea, 2014b) oltre l’importanza nell’accrescere 
l’occupabilità (Rothwell e Arnold, 2007), il risultato 
che emerge risulta essere il linea con la letteratura 
pertinente al costrutto in esame. Nello specifico la re-
silienza risulta collegata maggiormente alla CQ moti-
vazionale. Nuovamente la motivazione risulta essere 
un motore per permettere il superamento di difficoltà 
e l’adattamento ad una situazione nuova, è infatti in 
linea con i risultati sulla predittività della CQ motiva-
zionale sull’adattamento culturale (Ang et al., 2007; 
Ng et al, 2012). La seconda dimensione che correla 
maggiormente con la resilienza è quella metacogni-
tiva, considerata importante da Ang e colleghi (2011) 
in quanto attiva il pensiero critico e porta le persone 
ad adattare e rivedere le proprie strategie cognitive 
nella nuova situazione interculturale. 

L’autoefficacia, come ipotizzato, presenta correla-
zioni significative con le quattro dimensioni dell’intel-
ligenza culturale, tuttavia non in misura maggiore con 
la CQ motivazionale, ma con quella metacognitiva. 
Questo risultato si discosta dalla concettualizzazione 
dell’intelligenza culturale, che vede l’autoefficacia un 
elemento chiave della dimensione motivazionale (Ang 
et al., 2007). Una possibile spiegazione può essere 
data dalla sovrapposizione parziale della CQ motiva-
zionale con quella metacognitiva. Infine la variabile 
autoefficacia presenta un coefficiente di relazione 
molto alto con la resilienza.

Il tratto di personalità che è stato spesso correlato 
con l’intelligenza culturale, l’apertura all’esperienza, 
risulta confermare tale relazione. I risultati indicano 
una correlazione molto alta con la CQ motivazionale, 
in linea con i risultati proposti dagli autori della scala 
(Ang et al., 2006). La regressione multipla conferma 
inoltre l’importanza della variabile presa in esame 
nel determinare, oltre alla dimensione motivaziona-
le, anche quella metacognitiva ed in misura minore le 
dimensioni cognitive e comportamentali. 

Infine i risultati in merito alla desiderabilità so-
ciale risultano essere contrastanti. Tale variabile 
presa in esame appare infatti correlata significativa-
mente con i quattro fattori dell’intelligenza cultura-
le, in particolare con la dimensione metacognitiva e 
con le altre variabili. I risultati di altre ricerche non 
riportano alcuna correlazione con i fattori dell’intelli-
genza culturale (Ang et al., 2007). Andando invece ad 
osservare le statistiche di scala della desiderabilità 
sociale, la media per item risulta nel mezzo tra 1 e 5 
punti likert (3.32). Una spiegazione può essere data 
dalla elevata correlazione con le altre variabili, in 
particolare con l’autoefficacia, in quanto le stesse, per 
definizione, risultano essere influenzate dal grado di 
desiderabilità sociale dell’individuo. In un contesto di 
valutazione o di selezione andrà quindi presa in con-
siderazione la desiderabilità sociale dei soggetti.

Concludendo, dallo studio delle regressioni le 
dimensioni della CQ metacognitiva e motivazionale 
risultano essere maggiormente determinate dalle va-
riabili resilienza e apertura all’esperienza. Il fattore 
motivazionale viene spiegato in parte anche dalla 
soddisfazione per l’esperienza. Le altre due dimen-
sioni, CQ cognitiva e CQ comportamentale, sono solo 
in parte spiegate dalle variabili sopra citate. Questi 
risultati sono rimandabili all’area di studio della pre-
sente ricerca, maggiormente focalizzata su aspetti 
psicologici, motivazionali e metacognitivi, rispetto 
agli aspetti comportamentali e cognitivi. Questi ul-
timi, definiti anche conoscenze, infatti vengono in 
parte determinati dall’età dei partecipanti, come 
ipotizzabile.

Nonostante i risultati rispecchino in parte la let-
teratura, questa ricerca presenta alcuni limiti. 

Per primo il presente studio, essendo cross 
section, non ha avuto la possibilità di andare ad in-
dagare eventuali cambiamenti nella percezione delle 
competenze possedute e nello sviluppo dell’intelli-
genza culturale in diversi momenti, lungo il percorso 
di sviluppo degli individui partecipanti alla ricerca, 
per poter effettuare un confronto tra l’acquisizione 
delle competenze e variabili prese in esame prima, 
dopo l’esperienza e a distanza di tempo dalla stessa. 
Sarebbe inoltre stato interessante andare a confron-
tare i risultati ottenuti da parte di un gruppo di con-
trollo che non avesse partecipato ad un programma 



32
in

te
rc

u
lt

u
ra

di scambio con Intercultura. Queste caratteristiche 
non permettono quindi di riportare un nesso causale 
tra l’esperienza all’estero e le competenze possedute 
dai partecipanti. Come suggerito da Wiers e Jenssen 
(2011) i partecipanti ai programmi di scambio all’e-
stero possono rappresentare un gruppo selezionato 
per caratteristiche personali ed attitudinali. Sarebbe 
dunque interessante andare a comprendere quanto 
queste caratteristiche influiscano sullo sviluppo 
dell’intelligenza culturale e quanto invece sia l’espe-
rienza stessa a sviluppare tale caratteristica. 

Un ulteriore difficoltà si è presentata nella selezio-
ne dei partecipanti, non è stato infatti possibile con-
tattare tutti i partenti dal 1996 al 2011, in quanto non 
sempre i contatti erano aggiornati o ancora utilizzati 
dagli ex partecipanti ai programmi Intercultura. Un 
limite è infatti la numerosità e la rappresentatività 
del campione rispetto alla popolazione, per questo i 
risultati non sono generalizzabili ad altri partecipan-
ti ad un programma di scambio con Intercultura. È 
ipotizzabile che i rispondenti siano stati, come antici-
pato sopra, i partecipanti maggiormente positivi in 
merito all’esperienza e coloro i quali sono tuttora in 
contatto con l’associazione tramite l’attività di volon-
tariato. Può essere interessante andare ad indagare 
in che misura la successiva attività volontaria influisca 
sulla consapevolezza delle proprie competenze e di 
quanto queste possano essere legate all’esperienza 
all’estero, in quanto l’attività di volontariato si svilup-
pa anch’essa sui principi educativi dell’associazione la 
quale mira all’aumento della consapevolezza da parte 
dei volontari. Un diverso grado di consapevolezza, in 
particolare in un questionario esclusivamente auto 
valutativo, porterebbe a risultati molto diversi.

Infine prendendo in esame variabili strettamente 
correlate tra di loro e non potendo considerare il va-
lore della variabile desiderabilità sociale, alcuni dei 
risultati non possono essere considerati totalmente 
attendibili. 

Conclusioni

La presente ricerca si era posta l’obiettivo di indagare 
la relazione tra l’esperienza all’estero ed alcune com-
petenze specifiche utili allo sviluppo dell’occupabilità. 

I risultati confermano che l’autovalutazione da 
parte dei partecipanti in merito alle competenze ac-
quisite tramite l’esperienza all’estero è positiva, ed allo 
stesso tempo, confermano la presenza di alcune com-
petenze e caratteristiche chiave per l’occupabilità da 
parte dei rispondenti (Berntson, 2008). L’intelligenza 
culturale (Ang et al., 2007) si è rivelata una misura va-
lida anche per un campione italiano ed il collegamento 
con alcune variabili ritenute relative sulla base della 
letteratura è stato confermato. In particolare i risulta-
ti confermano il legame tra intelligenza culturale, re-

silienza, apertura all’esperienza ed autoefficacia senza 
però poter specificare la direzione della relazione tra 
queste variabili. È stata inoltre confermata la corre-
lazione della soddisfazione per l’esperienza con le di-
mensioni della CQ. Infine le dimensioni maggiormente 
correlate ed in relazione con le variabili in studio sono 
risultate essere la CQ motivazionale e metacognitiva.

Gli sviluppi futuri della ricerca sono suggeri-
ti dai suoi limiti riportati in precedenza. Anzitutto 
sarà necessario affrontare questo stesso tema con 
un studio di tipo longitudinale, proponendo lo stes-
so questionario prima della partenza, appena dopo 
il ritorno ed effettuando dei follow-up a sei mesi e 
un anno dal ritorno. Sarà inoltre importante man-
tenere un gruppo di controllo con caratteristiche 
socio-demografiche simili per poter osservare il 
confronto tra i due gruppi. Tale modello di ricerca 
permetterebbe inoltre di superare il secondo limite, 
quello del reclutamento dei partecipanti, in quanto 
mantenendo i contatti con i rispondenti prima del-
la partenza sarà maggiormente facilitato il contat-
to con gli stessi nei passi successivi della ricerca. 
Inoltre, ricerche future, dovrebbero essere in grado 
di andare ad inserire variabili socio-demografiche 
che abbiamo maggiore probabilità di influire con i 
risultati, ad esempio la presenza di altre attività 
legate all’associazione come quella di volontariato, 
eliminando le variabili “superflue” come genere e 
durata del programma. La relazione tra competen-
ze sviluppate da un esperienza all’estero e le carat-
teristiche richieste per l’aumento dell’occupabilità 
potrebbe essere ampliata inserendo alcune variabili 
collegate maggiormente alla dimensione comporta-
mentale e cognitiva dell’intelligenza culturale e di 
conseguenza delle competenze interculturali. Infi-
ne per sopperire alla difficoltà dell’autovalutazione 
e quindi alla presenza della variabile desiderabilità 
sociale, sarebbe opportuno pensare ad un disegno 
di ricerca che contenga al suo interno un metodo 
valutativo aggiuntivo, ad esempio la valutazione da 
parte dei pari o delle persone di riferimento (in que-
sto caso i volontari che seguono nella formazione i 
ragazzi prima e dopo l’esperienza). 

Tenendo conto dei possibili ampliamenti che 
la presente ricerca propone, i risultati raggiunti 
rappresentano un punto di partenza nell’indagare 
l’utilità effettiva degli scambi interculturali nello 
sviluppo delle competenze e nell’abilità di aumen-
tare occupabilità. Le evidenze portate dovrebbero 
dunque essere prese in considerazione sia da parte 
delle istituzioni, scuole, ministeri, sia da parte degli 
stessi individui. La consapevolezza e la conoscenza 
in merito alla possibile acquisizione di competenze 
ed abilità utili al futuro lavorativo rappresenta la 
prima spinta per i giovani nel intraprendere un pe-
riodo di studio, volontariato o lavoro all’estero. 
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