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RESUMEN

El objetivo de este trabajo ha sido el de averiguar los efectos de la crisis econémica
sobre dos resultados formativos de sujetos adolescentes: éxito académico y eleccién de
profesion. En segundo lugar, este trabajo ha analizado la posibilidad de mediacion de la
agenticidad (agency), evaluada a través de un modelo que incluye los conceptos de
auto-eficacia escolar, orientacion mastery a los objetivos y positivas expectativas
futuras. La investigacion ha sido efectuada con una muestra de 500 adolescentes
italianos con edades comprendidas entre los 11 y los 15 afios, que estudian en los
cursos de segundo y tercero de la escuela secundaria de primer grado.

Los cuestionarios han sido entregados a los alumnos en horario escolar, compilados por
ellos mismos en casa y devueltos pocos dias después.

El analisis de los datos se ha articulado en tres estudios: validacion de los instrumentos
de medicion (andlisis factoriales explorativas y fiabilidades); correlaciones y
regresiones multiples; test de mediacién.

El primer estudio ha demonstrado que los instrumentos de medicion eran fiables y
validos. Los otros dos estudios han comprobado parcialmente las hipotesis del trabajo.
La exposicion a la crisis se ha demonstrado profética por el éxito académico, la eleccién
de profesién y la agenticidad. Sin embargo, no se han encontrado correlaciones entre la
exposicion a la crisis y la agenticidad. El test de mediacion realizado a traves de dos
simples modelos de path analysis, entonces, no ha sido significativo. El estudio ha por
lo tanto evidenciado la trascendencia y la relacion directa entre un hecho
macroeconomico como la crisis econdmica y éxitos formativos de los adolescentes, y ha
asi confimado las evidencias de la literatura que ha investigado los efectos de la
agenticidad sobre los mismos resultados.

Palabras clave: adolescentes; autoeficacia; orientacion a las metas; expectativas futuras

positivas; decision de carrera.






ABSTRACT

The purpose of this work was to investigate the effects of the economic crisis on two
educational outcomes in adolescents: academic performance and career
decidedness..Secondly, the work explored the "agency" possibility of mediation, as
measured by a model which includes scholastic self-efficacy constructs.
The research was made with a sample of 500 Italian adolescents between the ages of 11
and 15 years, attending the secondary school (in this case equivalent to "seconda e terza
media” in Italy). The questionnaires were given to the students during school hours,
completed by themselves at home and returned a few days later. Data analysis planned
three studies: validation of measuring instruments (exploratory analysis of factors and
reliability); correlations and multiple regressions; test of mediation.The results achieved
in the first study demonstrated the measuring instruments to be reliable and, therefore,
valitated. The other two studies partially verified the working hypotheses.The exposure
to the crisis proved to be predictive of academic performance and career decision, as
well as the agenticity.However, no correlations were found between the exposure to the
crisis and the agenticity. Therefore, the test of mediation achieved by two simple "path
analysis™ models, was found not to be significant.

The study then highlighted the importance and the direct link between a macroeconomic
fact such as the economic crisis and adolescents educational outcomes, just like it

confirmed the evidence of the literature which had investigated the effects of agenticity

on the same results.

Keywords: adolescents; economic crisis; self-efficacy; goal orientation; positive
future expctations; career decidedness.






RIASSUNTO

Lo scopo del presente lavoro e stato indagare gli effetti della crisi economica su due
risultati formativi di soggetti adolescenti: rendimento scolastico e decisione di carriera.
In secondo luogo, il lavoro ha esplorato la possibilita di mediazione dell’agenticita
(agency), misurata attraverso un modello che comprende i costrutti di autoefficacia
scolastica, orientamento mastery agli obiettivi e positive aspettative future. La ricerca e
stata effettuata con un campione di 500 adolescenti italiani di eta compresatragli 11 e i
15 anni, frequentanti le classi seconda e terza di scuola secondaria di primo grado. |
questionari sono stati consegnati agli alunni in orario scolastico e poi compilati dagli
stessi a casa e riconsegnati qualche giorno dopo.

L’ analisi dei dati ha previsto tre studi: validazione degli strumenti di misura ( analisi
fattoriali esplorative e attendibilita); correlazioni e regressioni multiple; test di
mediazione.

Dai risultati del primo studio gli strumenti di misura sono risultati attendibili e validati.
Gli altri due studi hanno verificato parzialmente le ipotesi di lavoro. L’esposizione alla
crisi si e dimostrata predittiva del rendimento scolastico e della decisione di carriera,
cosi come I’agenticita. Tuttavia, non sono state trovate correlazioni tra I’esposizione
alla crisi e I’agenticita. Il test di mediazione, pertanto, realizzato mediante due semplici
modelli di path analysis, non e risultato significativo. Lo studio ha quindi messo in luce
I’importanza e la relazione diretta esistente tra un fatto macroeconomico come la crisi
economica e risultati formativi degli adolescenti, cosi come ha confermato le evidenze

della letteratura che ha indagato gli effetti dell’agenticita sugli stessi risultati.

Parole chiave: adolescenti; crisi economica; autoefficacia; orientamento agli obiettivi;

aspettative future; decisione di carriera.
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Introduccion

La crisis economica que afecta a la sociedad mundial desde 2007 ha tenido graves
repercusiones en la vida de millones de ciudadanos, lo que conlleva un aumento del
empobrecimiento de amplias capas sociales, especialmente en la clase media, cuyo
crecimiento, en términos de bienestar material, estaba representado por la caracteristica
mas importante del desarrollo econdmico mundial desde el final de la Segunda Guerra
Mundial. La gran recesion ha puesto draméaticamente a la luz una tendencia econdémica,
a partir de los afios setenta del siglo pasado, que habia visto ampliada cada vez mas la
brecha entre la élite cada vez mas ricos y poderosos y una masa de personas cuyo poder
adquisitivo fue siempre menor debido a infimos aumentos salariales. La creciente
importancia del sector financiero, en gran parte determinada por la globalizacién de
ajustes y el comercio, ha generado una falta de conexién financiera entre la economia
real y el trabajo, haciendo crecer el nivel de deuda publica y privada. Comprar la deuda
se ha convertido en un imperativo y la necesidad de un sistema social que no podia
ceder a la tentacion de los productos siempre nuevos, en particular la tecnologia y los
bienes esenciales, mientras que las personas no tienen condiciones de trabajo estables
y/o un salario adecuado. Por lo tanto un fendmeno relativamente minoritario, de alto
riesgo determin0 la chispa de la explosion de la crisis de un sistema economico y
financiero gravemente enfermo en el que la especulacion y el dinero eran los amos.

Procedente de los Estados Unidos, la crisis ha infectado rapidamente a todo el
Occidente, y en parte también el Este, pero sobre todo a Europa. Las implicaciones
sociales han sido aun méas dramaticas, especialmente en las regiones mediterraneas. En
el Viejo Continente, paises como Grecia 0 Espafia e Italia han visto reducir
drasticamente su riqueza y amplios sectores de la sociedad aun sufren pobreza y una
gran angustia por un futuro incierto; asi mismo el creciente estado de trabajadores en
paro y los despidos estan en niveles preocupantes. Pero quizas lo mas grave esta
representado por las dificultades encontradas por el sector de la juventud. EI desempleo
entre los jovenes se encuentra en niveles draméaticos en muchos paises de la UE y
muchos estan desanimados, enojados, a menudo atraidos por los movimientos politicos

extremos, xenofobos y antieuropeos abiertamente. La crisis parece haber hecho su
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futuro precario y sombrio, hasta el punto de que muchos no esperan participar en
actividades de formacién y preparacion para el trabajo. .

En este trabajo de tesis se quiso investigar con precision los efectos de la recesion
econdmica en los sujetos que han recibido menos atencion por parte de las instituciones
y de los medios de comunicacién. Es decir, sobre los jovenes adolescentes que todavia
no han experimentado directamente los problemas de sus compafieros mas mayores, y
que sin embargo pueden sentir un fuerte malestar generado por la privacién econdémica
de su familia. En particular, este estudio se refiere a los efectos de la exposicion a la
crisis en los jovenes entre los 11 y 15 afios de edad y su éxito educativo, medido en
términos de logro académico y eleccién de su carrera. También se investigd la
importancia de la autoeficacia, orientacion hacia los objetivos, las expectativas futuras
positivas, para resaltar el posible efecto de la mediacion en su actuacion en este proceso.
El trabajo se divide en dos partes. En la primera nos centramos en los supuestos

tedricos, mientras que la segunda parte esta dedicada a la investigacion empirica.

MARCO TEORICO

La parte tedrica del trabajo se divide en tres capitulos dedicados a las tres areas
tematicas consideradas: economia; psicologia; sociologia.

El primer capitulo se llama "La Europa del conocimiento en crisis" y ofrece una amplia
vision global de las causas y consecuencias de la Gran Recesion, a partir de la burbuja
inmobiliaria de alto riesgo en los Estados Unidos para llegar a la crisis de la deuda
soberana en Europa.

El segundo capitulo se llama "Exito y autoeficacia educativa de los adolescentes" y
centra su atencion en la literatura cientifica que se ocupa de la relacion entre los factores

sociales y cognitivos, los resultados del aprendizaje y el bienestar de los adolescentes.

El tercer capitulo, titulado "Efectos de las dificultades econémicas para el éxito
educativo de los adolescentes”, se lleva a cabo, a través de una marcada orientacion
sociologica, buscando nexo de union entre las dos primeras partes del marco teorico, el
desarrollo de una reflexion, con el apoyo de una extensa revision de la literatura, sobre
la relacion entre la privacién econdmica de la familia, los resultados del aprendizaje y el
bienestar de los adolescentes.
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PRIMER CAPITULO: EUROPA DEL CONOCIMIENTO EN CRISIS
La primera parte del capitulo estd dedicado a los conceptos de la sociedad del
conocimiento, el capital humano y el aprendizaje permanente que son tan importantes
en el pensamiento econdmico contemporaneo. Estos nuevos paradigmas han dado lugar
a un cambio profundo en los sistemas de produccidn, que marca la transicion de una
sociedad industrial fordista, en el que la obra se caracteriza por ser esencialmente
personas poco cualificadas y con salarios altos, a una sociedad del conocimiento, en la
que el trabajo componente de fuerza toma una importancia fundamental debido a su
fuerte connotacion de calificacion y creatividad. En esta nueva perspectiva, el "capital
humano™ juega un papel clave tanto para la empresa que necesita el desarrollo continuo
y la innovacion, tanto para el trabajador que necesita para mejorar constantemente sus
conocimientos para seguir el ritmo de una sociedad en continua transformacion debido a
los nuevos medios de informacion y comunicacion.
En términos econdémicos, el capital humano se introdujo como un concepto por el
Premio Nobel de Economia Gary Becker (1962, 2009), que asocia el aumento de la
productividad humana con la ampliacion de capital y, en consecuencia, el aumento de
salarial. Este ultimo factor se determinaria en la motivacién del individuo para aumentar
sus conocimientos y para invertir en formacion. Esto es particularmente importante, ya
gue el aumento del capital humano y por lo tanto el aumento salarial se ve compensado
por los costes de formacion necesarios. Asi, de forma estricta, tedricamente la diferencia
entre el costo de la educacion y el aumento salarial deberia dar lugar a un excedente
para el trabajador. EI cambio de la perspectiva del mismo razonamiento se puede aplicar
al caso en que se incurre en costos por parte de las empresas; sus ingresos se reciben en
este caso, cuando la cifra neta de los costes de formacion del personal, y la
productividad es activa. En la perspectiva del individuo, entonces, hay que afadir los
costes monetarios, que pueden dividirse en directos (honorarios, libros, vacaciones, etc.)
y los costos de oportunidad (los salarios que se pueden obtener durante el tiempo
utilizado para el entrenamiento o aprendizaje), gastos no monetarios, a saber, el
esfuerzo personal para estudiar y limitaciones de responsabilidad en términos de ocio y
entretenimiento que esto conlleva. En este sentido, la ventaja de un aumento del capital
humano no se puede medir de forma aséptica mediante indicadores estrictamente
monetarios, sino que lleva consigo un significado no fisicamente medible que esta
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determinada por factores atributivos relacionados con el individuo, tales como el valor
de la mejora personal, los valores éticos y sociales. Para el individuo, por lo tanto, la
mejora de su capital humano puede ser una amenaza o un reto fascinante, como aquellos
que consideran el "aprendizaje como una oportunidad de mejora continua, y en la propia
inspiracion y la auto-satisfaccion, sera propenso a participar en las nuevas actividades
con entusiasmo y que veran en las tareas cada vez mas complejas para traer el
cumplimiento no sélo determina el deber por la necesidad de ganarse la vida, pero
momentos interesantes de crecimiento y desarrollo personal. Por el contrario, las
personas que se acercan a aprender solo en términos de la obligacion institucional y
consideran sélo una herramienta para aspirar a la situacion econémica y el empleo, van
a ver cualquier nueva situacion de aprendizaje como un cambio que pone en peligro su
propia estabilidad y la seguridad adquirida .
El crecimiento del capital humano toma la forma de otro concepto esencial para la
sociedad del conocimiento: el aprendizaje permanente.
Aunque este concepto se ha convertido hoy en dia se usa comunmente en entornos
educativos y de trabajo, y ha recibido una gran atencion por parte de diversas
instituciones mundiales. Nos hemos centrado en el interés suscitado a nivel europeo vy,
en particular, la Estrategia de Lisboa de 2000, donde se establecieron metas muy
ambiciosas para las empresas del viejo orientadas hacia la integracion econémica y
politica plena.
Ofrecemos esta reflexion preliminar antes de pasar a la descripcion y analisis de la
recesion, ya que, debido a la crisis econémica en primer lugar, y en segundo término al
terrorismo, hoy en dia estamos presenciando un proceso inverso al de la ultima década,
con las instituciones europeas en continua discusién donde muchos han desarrollado un
amplio frente anti-europeo, con movimientos que a veces recuerdan a los viejos
fantasmas del pasado en virtud de sus connotaciones xendfobas y autoritarias.
Esto ofrece una vision general de las teorias y las politicas pre-crisis, preparando de ese
modo el campo para comprender mejor el impacto devastador que la recesion ha tenido
en la sociedad europea.
La historia de la gran recesion se inicia en nuestro trabajo fuera de Europa, a saber, en
los EE.UU., donde con la explosion de la burbuja subprime comienza la mas grave
crisis econdmica mundial desde la guerra. Nos hemos centrado, principalmente, en la
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revision de la literatura que investigo las causas superficiales y profundas de la crisis. A
partir del analisis resulta que los autores importantes como Stiglitz y Krugman, por citar
solo los méas importantes, han identificado las causas profundas de la crisis en el manejo
de las finanzas desequilibradas y la economia mundial, determinado por el monopolio
en el mundo académico del pensamiento econémico neoclasico. Por lo tanto, con el
estallido de la crisis de los autores que han criticado este paradigma, fuertemente
influenciado por el pensamiento de Keynes, fuerza de volver a adquirir, especialmente
en los EE.UU., donde las primeras medidas de respuesta a la administracion de la
recesion de Obama fueron inspirados por el gran pensador de los afios treinta.
En su extensién por Europa, la crisis esta siendo incluso de proporciones mas
devastadores que en los Estados Unidos, poniendo en peligro el mantenimiento de la
deuda soberana de algunos paises miembros de la UE y amenazando seriamente al euro
y toda la zona euro, ademas de las instituciones financieras.
En nuestra historia de la crisis hemos dado un amplio espacio a las interpretaciones que
se han propuesto con respecto a la debilidad de los estados afectados mas severamente,
sefialando que el marco académico e institucional sera testigo de un verdadero shock
cuando uno se ve obligado a renunciar a la fragilidad de la moneda so6lo para responder
a un desastre de proporciones similares. Nos encontramos, de hecho, que en un corto
periodo de tiempo antes del caos griego, la moneda Unica se habia contemplado como
un simbolo entusiasta de unidad, y nunca se habria imaginado que la situacion
econdémica de la Union podria llegar a ser tan negativa y abrir unos escenarios tan
inquietantes como los que estamos viviendo s6lo unos pocos afios después.
Para dar una vision de los efectos de la crisis en el continente europeo, hemos revisado
una cantidad considerable de estadisticas disponibles de Eurostat abarcando diversos
indicadores econdmicos de la pre - crisis en el puesto temprana - crisis. La situacion que
descubrimos entonces ha sido dramatica, con millones de ciudadanos europeos que se
han encontrado sin trabajo y con muchos que han caido en la pobreza en situacion de
riesgo. Sin embargo, un aspecto particularmente importante en el que nos hemos
detenido ha sido la grieta que se ha desarrollado dentro de la UE, con paises como los
Paises Nordicos, Alemania y los Paises Bajos, que han tenido pocas repercusiones y se
han recuperado del shock en 2009, y los paises que penosamente siguen contemplando a
sus ciudadanos empobreciéndose de forma acelerada. Ademas de la tragedia de Grecia,
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paises pequefios como Irlanda y Portugal tuvieron que hacer frente a situaciones muy
dificiles recurriendo a la ayuda de la UE y la introduccion de politicas de austeridad
fiscal.

Hay que dedicarle una mencidon aparte a dos paises relevantes debido a su importancia
en la comunidad internacional: Espafia e Italia. Para ello examinamos los datos sobre
los indicadores clave, observando las debilidades de los dos estados, sin embargo, hay
sus diferencias son apreciables. Espafia vino de un periodo de fuerte crecimiento y tenia
una deuda publica baja, pero el estallido de la crisis le ha llevado a un aumento
alarmante del desempleo. El principal problema de Italia, ademas del aumento del paro,
ha sido la deuda publica a limites sostenibles y un crecimiento rancio durante muchos
anos.

En los datos estadisticos reflejados en las encuestas pudimos establecer un espacio de
analisis sobre los efectos de la crisis en las nuevas generaciones. Unicamente los
jévenes estan pagando el precio mas alto en términos de puestos de trabajo y
oportunidades. ElI nimero de desempleados de jévenes comprendidos entre los 15-24
afios se encuentra en niveles muy elevados en paises como Grecia, Espafia, Italia,
alcanzando casi el 50%. El aumento de la Neets es entonces un fendmeno muy
alarmante e Italia es uno de los paises con los niveles mas altos en la casi totalidad de la

juventud sin futuro.

El capitulo concluye con una seccion en la que la literatura revisada por pares se ha
abordado la relacion entre los nifios y adolescentes con los hechos economicos,
acompariado de un resumen de una encuesta del afio 2012, Eurispes, que nos ofrece una

descripcion de la crisis desde el punto de vista de los nifios y adolescentes italianos.
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SEGUNDO CAPITULO: EXITO Y AUTOEFICACIA EN LA FORMACION DE
LOS ADOLESCENTES.

El segundo capitulo se divide en tres partes principales:

. Teoria cognitiva social de Albert Bandura
. Meta - Teoria
. Las teorias de la decisién-eleccion de la carrera

La teoria cognitiva social y la autoeficacia

La teoria socio—cognitiva, cognitivo o social fue desarrollada por Albert Bandura
(1925), en contraposicion a las teorias psicologicas del comportamiento que mas han
influido en los estudiosos de investigacion en el siglo pasado: el conductismo, la teoria
de los rasgos y la psicologia dinamica.

Bandura pone de relieve como el determinismo unidireccional de estas teorias
psicoldgicas no explican ampliamente la complejidad de la conducta humana. Bandura
destaca el desarrollo del famoso modelo triadico persona - Comportamiento - Medio
Ambiente y cdmo estos tres factores influyen mutuamente los pensamientos y las
acciones de los individuos.

En su perspectiva Bandura pone un fuerte énfasis en el autonomo (profesional) de los
individuos, o la capacidad de la misma, no sélo para adaptarse al medio ambiente, sino
también para modificar y moldear y dirigir de ese modo el curso de sus vidas.

De todos los mecanismos en los que se realizan la autonomia humana, ninguna tiene un
efecto mas profundo de las creencias que las personas tienen sobre su capacidad. Esta
construccion se llama auto-eficacia (autoeficacia).

Al derecho a la auto-eficacia le hemos dedicado un espacio considerable en esta primera
parte de nuestro capitulo, a través de una revision de la inmensa literatura sobre el tema,
que confirmo la validez del paradigma de Bandura. Después de explicar las
caracteristicas y mecanismos de accion de esta construccion, se ofrecid una visién
general de la evidencia empirica que han hecho constatar la importancia de los procesos
de aprendizaje en diversos campos. Ademas de Bandura y otros académicos
importantes, y en algunos casos sus colaboradores (Zimmermann, Pajares, Schunk,
Caprara), se ha revisado la literatura reciente sobre el tema, centrandose, en particular,
en la investigacion llevada a cabo con adolescentes.
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Teoria meta

Aunque los origenes deben buscarse en las zonas autonomas de la investigacion en la
teoria cognitiva social, la fijacion de objetivos y la orientacion hacia los objetivos son
fundamentales para el desarrollo del aprendizaje auto - regulada, la realizacion de
diversas funciones dentro de la cognitiva, metacognitiva , el aprendizaje de motivacion
y de comportamiento, de acuerdo con las creencias de autoeficacia y otros procesos. Los
estudios sobre la fijacion de objetivos tienen su origen en la psicologia de organizacion,
en contraposicion a la investigacion sobre la orientacion de meta que fue desarrollado
por la psicologia de la educacion.

La funcién (Objetivos) como criterio estdndar o representacion simbdlica y cognitivo
con respecto al cual el individuo compara su estado actual. El logro de los objetivos es
el estado ideal para el sujeto con consecuencias importantes en términos de satisfaccion
con la vida, mientras que la discrepancia con respecto a ellos crea insatisfaccion, lo que
lleva, en caso de una fuerte auto-eficacia, a perseverar en los términos mas enérgicos
hacia la meta. Las personas que llegan a un cierto nivel de auto tienden a fijar objetivos
méas desafiantes jugando un papel en varios aspectos, tales como la motivacion, el
seguimiento del progreso, y finalmente como criterio para la auto-evaluacion de los
niveles de aprendizaje o rendimiento.

En la seccion dedicada a la teoria de los objetivos hemos ofrecido una visién general de
la literatura que se ha ocupado de poner de relieve la importancia que tiene ésta para el
aprendizaje. Hemos visto todo lo que el ajuste de la meta esta actuando en concierto con
la auto-eficacia para motivar a los estudiantes y mejorar su rendimiento académico.
Incluso en este caso, nos basamos en una literatura amplia a partir del famoso estudio de
Locke y Latham (1990).

En cuanto a la orientacion de meta se partié de las teorias de diversos estudios, entre
ellos, como aquel al que hemos dedicado méas espacio era Pintrich, con el fin de poner
de relieve las diferencias con el ajuste de la meta y los diferentes modelos que se han
teorizado. En resumen podemos decir que la orientacion de meta puede ser de dos tipos
principales: el dominio, que tiene como objetivo conseguir un dominio de la tarea o la
disciplina en si mismos auto-motivador; o actuaciones, en la que el componente de

competitividad con otro asume el aspecto mas importante.
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Las teorias de la decision de la carrera

Uno de los resultados educativos mas importantes para los adolescentes es la capacidad
de desarrollar los intereses vocacionales y tomar decisiones sobre su futuro educativo -
profesional. Ya Erikson (1968) mostré que el desarrollo de una identidad profesional u
ocupacional es un aspecto crucial del desarrollo de la identidad del adolescente. Un
adolescente tiene en mente lo que realmente le interesa a ellos y qué formacion sobre el
terreno - el trabajo chupa, tiene mejores posibilidades de exito de un compafiero que
estd luchando en mil dudas y cambia su direccion en varias ocasiones. Tener en cuenta
una trayectoria definida, conociendo las dificultades y obstaculos que superar, ser
consciente de las posibilidades reales que ofrece el camino puede ser el resultado de un
proceso que puede estar lejos de ser simple y evidente. Tomar decisiones con respecto a
una carrera es, de hecho, una tarea importante para los jovenes (Creed et al., 2006). La
adolescencia es un periodo clave para la formacion profesional y en el desarrollo de la
carrera, y ambos tienen un impacto importante en el bienestar y la adaptacion
(Skorikov, 2007), en la futura carrera y logros a lo largo de la vida de un individuo
(Wiesner, Vondracek, Capaldi, y Porfeli, 2003). Las decisiones de carrera incluyen
muchos factores y aspectos que deben ser tenidos en cuenta, como las habilidades y
capacidades, objetivos de vida, preferencias de carrera. Por otra parte, las expectativas
de una persona entran en relacion con las expectativas de los otros significativos (por
ejemplo, los padres), que a menudo resulta en la necesidad de comprometerse (Di Fabio
et al. 2013). Por estas razones, las teorias de la vocacion y eleccion de carrera han
adquirido una importancia fundamental en el desarrollo de la socio-psicologico y una
gama de campo que consagran la declaracion como una disciplina separada.
En nuestro trabajo hemos ofrecido un resumen de las cinco principales teorias de la
decision de carrera, dando finalmente un espacio méas exhaustivo a la desarrollada en el
campo del social-cognitivo.
La teoria del Big Five carrera son los siguientes:
1. Teoria de la adaptacién en el trabajo;
2. Lateoria de la personalidad profesional Holanda en los ambientes de trabajo;
3. Los términos de desarrollo de la carrera de la teoria de la auto-concepto formulado
por Super y mas recientemente por Savickas;
4. La teoria de la circunscripcion y el compromiso Gottfredson;
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5. La teoria social cognitiva carrera (SCCT).

En cuanto a la SCCT brindamos un resumen de algunas obras de Cuaresma Brown y
Hackett. En su teoria a ser el protagonista sigue siendo la auto-eficacia que junto con las
metas juega un papel importante en la direccion del proceso de eleccion de carrera.

En la Gltima parte de la seccion brindamos una revision de la literatura reciente que se
ha ocupado de la fuerte relacion entre el desarrollo de una identidad profesional y el

éxito educativo de los adolescentes.
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TERCER CAPITULO: EFECTOS DE LAS DIFICULTADES ECONOMICAS
PARA EL EXITO EDUCATIVO DE LOS ADOLESCENTES

La seccion final de la parte tedrica de nuestro trabajo esta dedicada a la revision de la
literatura que se encargaba de investigar los efectos de la inestabilidad y la privacion
econdmica en las familias y adolescentes. Hemos visto que la actual crisis econdmica ha
tenido un impacto muy evidente en la vida de los jévenes que estan luchando mas que
los adultos para encontrar espacio en el mercado de trabajo y de aprovechar los
conocimientos adquiridos en la formacion.

Para crear un vinculo teorico entre la actual crisis econdémica y el éxito educativo de los
adolescentes, agentica considerado dentro de la perspectiva de la teoria socio-cognitiva,
el paradigma mas apropiado parece ser desarrollada por personas mayores, como parte
de la teoria de golf la vida de la escuela de Chicago de la sociologia.

La parte teorica del curso de la vida en personas mayores (1995) representa un cambio
importante en la manera de entender y estudiar los procesos de desarrollo y de vidas
humanas. Se localiza la gente en sus etapas de contexto y de la vida historica, el
esclarecimiento de la diferencia de tiempo y la conectividad de la vida de las personas,
y haciendo hincapié en el papel del individuo en la conformacion de sus vidas. Como un
campo multidisciplinar de ideas y observaciones empiricas donde el paradigma invoca
varios esquemas conceptuales. La perspectiva de personas mayores tiende a enfatizar la
interaccion de los cambios en la vida de las personas y los cambios en el mundo social.
Por ejemplo sus estudios relacionan la vida de las personas con periodos
particularmente problemaéticas tales como caidas y recuperaciones economicas, en la
Gran Depresion (Elder, 1974), o las consecuencias sociales draméticas - durante y
después de la Primera Guerra Mundial o economica y militar la Gran Depresion de la
fabrica en los EE.UU. de los 80, cuando los indicadores econdmicos se habian hundido
casi un 50%.

En la perspectiva de las personas mayores que abarca Bandura destaca el componente
personal que hace que se den diferentes trayectorias de vida en personas afectadas por el
mismo estimulo ambiental. En su estudio mas famosos "Hijos de la Gran Depresion”
(1974) se investigo precisamente estas diferencias entre las familias econémicamente

desfavorecidas, por la recesion, poniendo en practica autonomia, y otros que se quedan
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por los acontecimientos. Las trayectorias de vida de los nifios de estas familias eran
claramente diferentes. Los nifios que vivian en familias que "han puesto su mayor
empefio”, en el hecho de que tenian un camino de crecimiento positivo a pesar de la
grave dificultad de la gran depresion.

Después de un amplio resumen de las principales caracteristicas de la teoria Elder, el
capitulo continta con una extensa revision de la evidencia empirica de la investigacion
de los efectos de la privacion material en las familias y adolescentes. En la ultima parte
se consideraron solo aquellos estudios que habian relacionado los fendmenos de
privacion, en particular, la pérdida de empleo (pérdida de trabajo) con los resultados
educativos y el espiritu de los adolescentes. A partir de este analisis, se puede decir que

existe una estrecha relacion entre estos fenémenos.
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MARCO EMPIRICO

El presente estudio

De acuerdo con la teoria social cognitiva el presente trabajo tiene como objetivo
investigar la relacion entre un factor ambiental, como la crisis econémica, los resultados
educativos y la decision de las carreras de los adolescentes; asi como la investigacion de
la mediacion autonoma en este proceso. La crisis econdmica que aun persiste en muchos
paises europeos, es un fendmeno sin precedentes en la historia de la posguerra, que
recuerda, sin embargo, la gran depresion del 30. Elder (1974) ha demostrado que las
familias y los nifios en esos afios fueron dramaticamente afectados por las privaciones
econOmicas reaccionando ante ella de diferentes maneras, en relacion precisamente con
el nivel de autonomia que se pone en movimiento. el resultado fue que el curso de la
vida de las personas afectadas por el mismo factor entorno macroeconémico era
diferente, precisamente, sobre la base de que estas reacciones han tenido que ella.
Aguellas familias que han confiado en su eficacia han adoptado estrategias que les han
permitido hacer frente a las situaciones de la mejor manera posible, mientras se
minimizan los efectos adversos sobre sus hijos, que, a su vez, participaron activamente
y ayudaron a sus familias a superar el momento de crisis. En estas familias, sin
embargo, donde prevalecié el desanimo y la negligencia, las conductas negativas de los
padres, como el alcoholismo, tuvo un impacto en el curso de la vida de sus hijos.

La actual crisis econdmica puede generar las mismas situaciones que han sido descritos
y analizados en personas mayores con mas factores de complejidad. La sociedad actual
es muy diferente de la de 30 afios y el estallido de la crisis puede tener un impacto en
los nifios de manera mas diversificada. Los nifios de hoy participan en el "mundo™ de
una forma mucho mas activa que en el pasado. La explosion de la tecnologia de la
informacidn, ha creado una generacion digital que entra en una relacion con el mundo
adulto en un grado mayor que hace 20 afos. En las redes sociales los nifios conocen los
hechos e interpretaciones de la sociedad sin ningun tipo de filtro, ni de la escuela, ni de
la familia, ni de la television. En esta selva virtual los peligros siempre estan al acecho y
se encuentran alrededor de las jovenes generaciones. La pérdida de empleo en la
familia, los recortes salariales y otras formas de privacion econdmica pueden estar

relacionadas con la informacion de la web y causar efectos impredecibles en las mentes
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fragiles de los adolescentes. Por lo tanto, la capacidad de hacer frente a las dificultades
puede ser muy diferente de una familia a otra, y por lo tanto tienen consecuencias muy
diferentes en los adolescentes. Nuestra hipotesis es que el lugar tradicional donde los
adolescentes se comparan con el mundo de los grandes, a saber, la escuela, puede y
debe desempefiar un papel relevante en ayudar a estos adolescentes a superar la
incertidumbre generada por una empresa en crisis no solo en el &mbito econdémico. La
crisis, de hecho, puede generar sentimientos de desagrado por parte de los adolescentes
hacia la escuela al considerarla como innecesario para lograr resultados en la vida. Solo
el valor atribuido al compromiso en el estudio puede verse afectado por una sociedad
gue parece recompensar a s6lo unos pocos afortunados, y que no deja espacio para el
mérito y el trabajo duro. Todo esto, sumado a los desequilibrios en la vida familiar y el
bombardeo de los medios moralmente perjudiciales, puede conllevar un impacto en el
nivel de instruccién y decision de carrera, asi como sobre las expectativas positivas
futuras en general.

Sobre la base de estas consideraciones y puntos de vista detallados al respecto en la
literatura consultada, hemos formulado las siguientes hipotesis:

1. Una alta exposicion a la crisis econémica tiene un impacto directo en los resultados
escolares y la decision de la carrera por parte de los adolescentes.

2. El autonomo tiene un efecto positivo en la determinacion de los resultados educativos
y decision de carrera.

3. Una fuerte exposicion a la crisis economica tiene un efecto autonomo (auto-eficacia,
los objetivos y las expectativas futuras) que incurre en los resultados educativos mas
bajos que los no expuestos a la crisis.

4. El autonomo juega un papel clave en la mediacion de los efectos de la crisis sobre el

nivel de instruccién y decision de carrera.

Sujetos y métodos

El estudio empirico se ha realizado sobre una muestra de 500 adolescentes, 241 varones
y 259 mujeres, asistiendo a la segunda y tercera clase de la escuela secundaria de
segundo grado y con edades comprendidas entre los 11 y 15 afios. Fueron escogidos
para las cuatro escuelas de la deteccion de las instituciones de la ciudad de Messina

(Italia). En particular, las tres instituciones ubicadas en el area urbana y suburbana en el

34



territorio de la provincia. La eleccion de las instituciones no es causal, sino en respuesta
a una necesidad especifica del tema. Para no crear distorsiones en el entorno
socioecondémico se escogieron escuelas con alumnos con un nivel socioeconomico
medio y se excluyeron las instituciones que tenian fuertes connotaciones sociales. De
hecho, hay realidades sociales que no pueden haber tenido un impacto importante en
términos de ingresos o empleo debido a la crisis econdmica, y de hecho estan
fuertemente caracterizados por situaciones muy dificiles, en los que la crisis puede tener
un gran impacto, pero sin causar efectos sustanciales sobre los adolescentes ya que
viven la experiencia de la escuela de una manera muy negativa y desinteresada.

La recogida de datos se llevd a cabo a través de cuestionarios en papel que se entregaron
a los adolescentes durante el horario escolar y que rellenaron por si mismos en casa.
Dado que éste (la situacion econdémica de la familia en tiempos de crisis) es en realidad
un tema muy sensible, las autoridades escolares prefirieron para asegurar la
cumplimentaciéon de los documentos, permitir a los padres ver los cuestionarios. No
obstante, se pidi6 explicitamente a los parientes el no influir en las respuestas a los
cuestionarios para mantener el anonimato de la encuesta.

Medidas

La exposicion a la crisis. Para medir el nivel de exposicién de los adolescentes y sus

familias a la crisis se ha preparado un cuestionario de 14 items con 5 niveles — Escala
Likert. Los items estan referidos a temas relativos al impacto de la crisis, tales como la
reduccion de los diversos tipos de gastos, reduccidn de horas de trabajo de los miembros
de la familia y preocupaciones futuras para el futuro trabajo o la educaciéon de los
adolescentes.

Agencia. Para estimar el nivel de autonomia adolescente se desarroll6 un modelo que
comprendia tres construcciones: la educacion autoeficacia percibida; la orientacion de
meta maestria y expectativas futuras positivas. Dos de estas construcciones son de
dominio especifico (educacion auto-eficacia y orientacién a las metas de dominio) y la
ultima parte, es una construccion bastante amplia, disefiada para medir el grado de
positividad de los adolescentes sobre su futuro.

Para medir el grado de la escuela autoeficacia percibida se utiliz6 la Children’s
Perceived Self-Efficacy Scales (CPSE) (Pastorelli et al., 2001), traducido y adaptado al

italiano y que se compone de 16 items de Likert de cinco niveles.
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Para medir el nivel de orientacion a la meta el dominio que se utilizé la Mastery Goal
Orientation (Revised) subscale (Midgley, 2000) que consta de cinco items de la escala
Likert de 5 niveles.

Para medir el nivel de las expectativas positivas de futuro se ha utilizado las The
Positive Future Expectations Scale (English version of the original scale in Turkish,
developed by E. Olcay Imamoglu, 2001), traducido y adaptado al italiano, compuesto de

cinco items con cinco niveles de escala Likert .

Resultados

El rendimiento escolar. El nivel de rendimiento académico se midi6 por un promedio de

calificacion de siete (7) disciplinas (materias) principales de la trayectoria educativa: la
lengua italiana; la historia; la geografia; matematicas; ciencias; Inglés y segunda lengua
extranjera. Los votos fueron proporcionados por los estudiantes y se relacionan con las
evaluaciones oficiales realizadas por los profesores al final del afio escolar anterior.

La indecision de la carrera. La indecisiéon de la carrera se midié usando las ideas de

escala y actitudes acerca de la escuela y el futuro profesional (Soresi; Note, 2001)

compuesta de 17 items con cinco niveles en la escala Likert.

Analisis de los datos

El anélisis estadistico de los datos se inicia con las principales estadisticas descriptivas y
una descripcion de los porcentajes obtenidos en cada respuesta individual en los
principales items del cuestionario, es decir, en qué medida afecta la exposicion a la
crisis en los adolescentes.

Los resultados del analisis nos permiten afirmar que, de acuerdo con algunos autores
(por ejemplo Marcoulides y Hershberg, 1997;. Muthén y Kaplan, 1985), los indices de
asimetria y Curtosis de los cinco cuestionarios pueden considerarse aceptables si estan
comprendidos entre 1 y -1 . Por lo tanto podemos afirmar que las distribuciones son
normales o, en el caso del primer cuestionario, la desviacion de la normalidad no posee
una fuente de distorsion apreciable. Los valores negativos de Curtosis sugieren que la
distribucion es platicdrtica (aplastado hacia abajo), es decir, presenta un reducido grado
de concentracion alrededor de los valores centrales de la variable,
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Para una mayor precision también se realizo la prueba de Kolmogorov - Smirnov. La
prueba fue significativa en tres casos dando lugar al rechazo de la hip6tesis nula de que
la distribucion es normal. Es, sin embargo, una prueba muy potente que demasiado a
menudo conduce al rechazo de la hipotesis nula (Barbaranelli, 2007).

El andlisis de los principales temas del cuestionario también nos permitié afirmar que en
la muestra de adolescentes examinados éstos son muy conscientes de las dificultades
causadas por la crisis en el dia a dia de su familia y como influye en la percepcion de su
futuro académico y profesional.

El trabajo empirico se centro en la validacion de instrumentos de medicion y prueba de
hipotesis.

Podemos considerar tres mini-estudios en este sentido:

> analisis factorial exploratorio y fiabilidad (alfa de Cronbach) de los cuestionarios;

> correlaciones y regresiones multiples;

> test de mediacién.

En cuanto al primer mini-estudio el analisis factorial exploratorio y las pruebas de
fiabilidad muestran la adecuacion de los sistemas y la aceptabilidad de las propiedades
psicométricas. Todos los instrumentos son resultados unidimensionales como en las
versiones originales (por ejemplo Pastorelli et al 2001;... Midgley et al, 2000); en el
caso de la "exposicion a la crisis" el cuestionario elaborado para este estudio de las
propiedades psicométricas han determinado la idoneidad del instrumento para detectar
el constructo con niveles de saturacion satisfactorios y una excelente fiabilidad de
Cronbach.

Una vez examinadas las propiedades psicométricas de las escalas se investigaron las
correlaciones que existian entre las variables consideradas. Pudimos observar que la
exposicion a la crisis tenia una correlacion negativa significativa (-, 291) con leyes
promedio y positivamente (, 234) con la indecision de la carrera. Las correlaciones
positivas fueron significativas con las notas medias que también informaron de la auto-
eficacia (, 479), la orientacion de meta dominio (, 267) y las expectativas futuras
positivas (, 177). No fueron significativos, sin embargo, la correlacion entre la

exposicion a la crisis, la auto-eficacia, la orientacion de meta maestria y expectativas
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futuras positivas. Encontramos una correlacion negativa significativa, como era de
esperar, entre la nota media y la indecisién de la carrera.

Para evaluar el impacto de la exposicion a la crisis y de la autonomia el éxito educativo
de los adolescentes se llevaron a cabo multiples regresiones en las dos variables criterio
de la nota media y la indecision de la carrera.

La exposicion a la crisis es un factor importante para predecir el rendimiento
académico. De hecho, disminuye al aumentar el rendimiento en las diferentes
disciplinas. EI autonomo es aun un predictor mas significativo del rendimiento escolar,
lo que confirma lo que hemos demostrado ampliamente durante la revision de la
literatura cientifica en el capitulo 2. Estudiantes que reportan un mayor sentido de auto-
eficacia, orientacién a metas de dominio y unas expectativas futuras positivas poseen un
mejor desemperio en el rendimiento escolar.

El andlisis de regresion se realizo con el software SPSS utilizando el método de pasos
(Stepwise).

La segunda regresion se realizd sobre la variable criterio indecision de la carrera. Se
introdujo también en el modelo la variable independiente "género™ como en el analisis
ANOVA donde se correlacion6 significativamente la indecision en la carrera. Vemos
que incluso en esta segunda regresion la exposicion a la crisis demuestra ser un buen
predictor de la variable criterio. Se corresponde con un incremento de un aumento en la
indecision de la carrera. El autonomo es en cambio un predictor de la decision de la
carrera, y con independencia de su sexo, ser hombre predice la indecision de la carrera.
También en esta regresion se realizé utilizando el método de pasos (Stepwise) y usando
el software SPSS.

El andlisis llevado a cabo mediante regresiones nos ha permitido verificar las dos
primeras hipotesis del presente trabajo. EI aumento de la exposicion a la crisis tiene un
efecto predictivo directo sobre el éxito educativo de los adolescentes. En las familias
gravemente afectadas por el empeoramiento de los ingresos debido a la crisis tiene, sin
duda, implicaciones en términos de inversion en educacion y especialmente en términos
de mejora de la educacion de los adolescentes. En situaciones mas graves, como
aquellos en los que han experimentando fendmenos de pérdida de trabajo tales
consideraciones pueden ser alin mas dramaticas con repercusiones en los nifios, que no

solo afectan el rendimiento académico, sino que dar lugar a efectos peligrosos sobre la
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salud mental y fisica de los adolescentes. Por lo tanto, de acuerdo con la literatura,
podemos decir que existe una fuerte relacion entre el deterioro de la situacién
socioecondmica de las familias de los adolescentes, en este caso determinado por la
crisis, y el éxito educativo de la misma. La indecision en la carrera nos permite entonces
establecer la hipotesis de que la crisis econdmica produce incertidumbre, la pérdida en
los adolescentes, lo que lleva a una mayor inseguridad y la desconfianza sobre su futuro
académico y profesional.

Otra conclusion importante se refiere a la relacion entre el autonomo y el éxito
educativo de los adolescentes. Este trabajo lleva a confirmar aun mas lo ampliamente
demostrado por estudios en las ultimas décadas que se han ocupado de la relacién entre
la auto-eficacia, la orientacion de meta y el logro académico.

Las dos ultimas hipdtesis del estudio incluyeron la investigacion de la posible
autonomia del efecto mediador en la relacion entre la exposicion a la crisis y las dos
variables criterio nota media y la indecision de la carrera; y por lo tanto el impacto de la
exposicion a la crisis en distintas instituciones.

La mediacion en psicologia, asi como la moderacion encuentra su referencia tedrica mas
famosa en el trabajo de Baron y Kenny (1986), uno de los articulos mas citados en la
literatura psicologica. Como es sabido, se divide el analisis en tres pasos principales
consistente en regresiones. Aunque este método es aun ampliamente utilizado en el
campo de la investigacion, ahora es posible simplificar el proceso de desarrollo de
modelos SEM o modelos de ecuaciones estructurales. En nuestro trabajo hemos
utilizado la ultima opcion, el desarrollo de dos modelos simples de anélisis de la ruta, en
el cual, la variable institucién ha jugado el papel de mediador.

Como hemos visto a partir del analisis de regresion la exposicion a la crisis de la
institucion se establece como predictor del rendimiento escolar y de la indecision de la
carrera, asi como de las correlaciones entre las variables predictoras (ver apartado
anterior), donde los resultados no fueron significativos. Por lo tanto, conforme a lo
indicado por Baron y Kenny, uno de los pasos del test de mediacion no tubo que ser
satisfecho.

El andlisis de los dos caminos realizado se llevd a cabo utilizando el software Lisrel 9.2

version para estudiantes.
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El anélisis de los dos caminos realizados mostraron que la autonomia no juega un efecto
mediador en la relacion entre la exposicion a la crisis y las dos variables criterio notas
medias y la indecision de la carrera. De esta manera, nuestra ultima hipotesis no ha sido
verificada mediante la determinacion de que la exposicion a la crisis y los autonomos

tienen un efecto directo independiente entre si.

Limitaciones del estudio y propuestas de nuevos estudios

Este estudio tiene limitaciones importantes.

En primer lugar algunos de los instrumentos de medida aplicados se han traducido de la
lengua inglesa directamente, mientras que seria deseable disponer de una traduccion
inversa. Por otra parte, la validacion de la misma se llevé a cabo con el andlisis factorial
exploratorio, utilizando el método de los componentes principales, aungue sabemos que
una validacién mas precisa también requiere un analisis factorial confirmatorio. Desde
el punto de vista del procedimiento, una limitacion importante es el hecho de que todos
los datos son auto-informes y no fueron compilados en el aula, sino en su propia casa.
En particular, los resultados educativos no fueron solicitados directamente a los
profesores.

A pesar de estas limitaciones, el trabajo es instructivo en muchos sentidos y podria
estimular una investigacion mas precisa. En concreto, es posible que, en primer lugar, se
repita la encuesta en otros paises europeos afectados por la crisis, especialmente en
Grecia, Espafa y Portugal, donde, incluso si los indicadores econdmicos son positivos
hasta la fecha, la larga estela de la crisis se hace sentir incluso en la vida cotidiana de las
familias. En segundo lugar, se podria ampliar el rango de edad de los adolescentes,
teniendo en cuenta estudiantes mas mayores o incluso mas jovenes. Por ultimo, es
posible introducir variables adicionales, tales como la eficacia de los padres, el apoyo
social o la satisfaccion en el trabajo, en busca de posibles relaciones que no fueron
identificados en nuestro trabajo.
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INTRODUZIONE

La crisi economica che ha investito la societa mondiale dal 2007 ha avuto delle
ripercussioni gravissime nella vita di milioni di cittadini, determinando un aumento dell’
impoverimento di vasti strati sociali, in particolare della classe media, la cui crescita in
termini di benessere materiale aveva rappresentato, al contrario, la caratteristica piu
importante dello sviluppo economico mondiale dalla fine della seconda guerra
mondiale. La Grande Recessione ha messo cosi drasticamente in luce un trend
economico che, dagli anni settanta del secolo scorso, aveva visto sempre piu aumentare
il divario tra un’elite sempre piu ricca e potente e una massa di popolazione il cui potere
d’acquisto andava sempre piu riducendosi a causa di scarsi aumenti a livello salariale.
L’importanza sempre maggiore del settore finanziario, in larga parte determinato dalla
globalizzazione e de regolazione delle piazze e degli scambi, ha generato uno
scollamento della finanza dalla economia reale e dal lavoro facendo crescere il livello di
indebitamento pubblico e privato. Comprare a debito e divenuto I’imperativo e la
necessita di un sistema sociale che non poteva rinunciare alla tentazione di sempre
nuovi beni, in particolare tecnologici e immobiliari, pur non avendo condizioni
lavorative stabili oppure un reddito adeguato. Ecco quindi che un fenomeno
relativamente minoritario come quello dei subprime ha determinato la scintilla per
I’esplosione della crisi di un sistema economico e finanziario gravemente malato in cui

la speculazione e I’azzardo facevano da padroni.

Dagli Stati Uniti la crisi ha infettato rapidamente tutto I’occidente e in parte anche
I’oriente, ma e stato soprattutto in Europa che gli effetti sociali sono pit drammatici, in
particolare nelle regioni mediterranee. Nel Vecchio Continente, realta come la Grecia o
la Spagna e I’ltalia hanno visto diminuire la propria ricchezza in maniera drammatica;
ampi settori della societa sperimentano tuttora poverta e forte disagio; i lavoratori
disoccupati e la cassa integrazione sono a livelli preoccupanti. Ma I’aspetto forse piu
grave é rappresentato dalle difficolta incontrate dal settore giovanile. La disoccupazione
dei ragazzi € a livelli drammatici in molti paesi dell’Unione e tantissimi sono gli

sfiduciati, gli arrabbiati, che spesso si lasciano attrarre da movimenti politici estremi,
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xenofobi e apertamente antieruropei. La crisi sembra aver reso il loro futuro precario e
cupo, a tal punto che molti non sperano piu di impegnarsi in attivita di formazione e

training.

Il presente lavoro ha voluto indagare proprio gli effetti della recessione economica su
soggetti che hanno ricevuto meno attenzione da parte delle istituzione e dai media. Si
tratta dei giovani adolescenti, i quali non sperimentano ancora direttamente le
problematiche dei loro compagni piu grandi, ma che comungue possono avvertire un
forte disagio generato dalle deprivazioni economiche delle loro famiglie. In particolare,
lo studio si riferisce agli effetti di una esposizione alla crisi di giovani tra gli 11 e i 15
anni e il loro successo formativo, misurato in termini di risultato scolastico e decisione
di carriera. E’ stato indagata anche I’importanza dell’agenticita (autoefficacia,
orientamento agli obiettivi, positive aspettative future) per evidenziare il possibile

effetto di mediazione da essa svolta in tale processo.

Il lavoro € diviso in due parti. Nella prima ci siamo soffermati sui presupposti teorici,

mentre la seconda parte e dedicata alla ricerca empirica.

La parte teorica € suddivisa a sua volta in tre capitoli. Nel primo e stato dato ampio
spazio alla descrizione dei fatti e delle interpretazioni della crisi economica. Si € partiti
dai concetti di societa della conoscenza e capitale umano, sottolineando I’importanza
che questi relativamente nuovi paradigmi hanno assunto negli ambiti istituzionali e di
formazione in ambito soprattutto europeo. Una economia moderna, infatti, imperniata
sulla produzione di beni e servizi ad alto contenuto di innovazione (societa della
conoscenza) non puo prescindere dalle competenze e dalle skills (capitale umano) che i
lavoratori possiedono e che costruiscono lungo I’arco di tutta la loro vita, partendo
dall’istruzione formale. Tali concetti trovano largo spazio nelle politiche sviluppate
dall’Unione Europea che sono state sintetizzate nei documenti “Strategia di Lisbona” e
“Strategia 2020”. Ecco quindi che abbiamo riportato i contenuti piu importanti di tali
documenti evidenziandone le similarita e le differenze. La crisi infatti ha messo a dura
prova. e in un certo senso ha vanificato, gli obiettivi della “Strategia di Lisbona”
determinando la necessita di elaborare un piano programmatico, la Strategia 2020 che
per I’appunto si propone come obiettivo principale quello di far uscire molti dei paesi

membri dalla devastante crisi economica.
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Dopo questo exursus introduttivo, il capitolo si concentra sulla crisi economica. In
primo luogo si offre una breve narrazione dei fatti per poi passare ad una sintetica
rassegna della letteratura che ha cercato di individuare e interpretare le cause che hanno
generato la recessione. In particolare sono stati approfonditi i due grandi paradigmi
della teoria economica occidentale, vale a dire il neoclassicismo e la teoria di Keynes e
dei suoi successori (post Keynesiani).

Nella parte centrale del capitolo é stata offerta una ampia rassegna di dati che
riguardano le condizioni di vita dei cittadini europei negli anni della recessione,
approfondendo in particolare le realta italiana e spagnola. Largo spazio € stato dato

infine alle statistiche che riguardano il settore giovanile.

Il capitolo si conclude con una revisione della letteratura che ha indagato lo sviluppo dei
concetti economici nei bambini e adolescenti e con una sintesi di uno studio
dell’Eurispes che ha indagato il rapporto tra crisi economica e adolescenti italiani nel
2012.

Il secondo capitolo e stato dedicato alla revisione della letteratura che si € occupata
dell’importanza dell’agenticita per il successo formativo degli adolescenti. La prima
parte & stata dedicata alla teoria social cognitiva di Bandura e in particolare ad una
esauriente spiegazione del costrutto dell’autoefficacia. Sono state messe in evidenza le
varie caratteristiche di questo centrale costrutto, le differenze con altri costrutti similari
e le piu importanti ricerche che si sono occupate della relazione positiva tra

autoefficacia e performance scolastiche dei soggetti adolescenti.

Nella seconda parte abbiamo offerto un’ampia descrizione della goal theory. Anche in
questo caso ci si é soffermati sulla importanza che essa ricopre in ambito scolastico e si
e messa in evidenza la stretta correlazione tra goal setting e goal orientation con

I’autoefficacia.

Dopo una breve descrizione dell’apprendimento autoregolato, che rappresenta il
risultato di un’ ottimale sintesi tra credenze auto generate e apprendimento mirato ai
goals, nell’ultima parte del capitolo ci siamo soffermati sulle varie teorie della decisione
di carriera in soggetti adolescenti. In particolare, abbiamo offerto una esauriente

descrizione della SCCT, vale a dire la teoria social cognitiva di scelta di carriera,
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completando infine con una rassegna bibliografica recente di studi che hanno affrontato
tale argomento.

Nel terzo capitolo infine abbiamo cercato di soffermarci sulla letteratura che ha indagato
il rapporto tra deprivazioni economiche e outcomes formativi degli adolescente. Anche
per fornire un legame teoretico tra i due precedenti capitoli, ci siamo soffermati sulla
teoria sociologica del corso di vita di Elder Jr. In particolare abbiamo evidenziato gli
studi che in tale prospettiva mettevano in relazione il vissuto di bambini e adolescenti in
particolari momenti storici (ad es. la Grande Recessione del 2009), e il ruolo giocato

dall’agenticita personale in tali periodi.

Nella seconda parte della tesi abbiamo sviluppato la studio empirico. Formulate le
ipotesi e fissati gli obiettivi, si & proceduto con la raccolta dei dati e I’analisi degli stessi.
E’ stato selezionato un campione di adolescenti in quattro istituzioni scolastiche della

provincia di Messina (Italia), ai quali sono stati somministrati i vari questionari.

Dopo le statistiche descrittive di routine, sono state effettuate le analisi mirate alla
validazione degli strumenti di misura, mediante analisi fattoriali esplorative e alpha di
Cronbach. Si é passati poi all’analisi delle correlazioni e alle regressioni multiple per
individuare i vari predittori. Infine abbiamo effettuato il test di mediazione mediante la

costruzione di due semplici path analysis.

Per ognuno di questi mini-studi sono state fatte delle discussioni dei risultati, per poi

alla fine del lavoro stendere delle conclusioni generali.

Il lavoro si conclude con I’individuazione delle limitazioni piu importanti e con la

proposta di ulteriori ricerche in tale ambito.
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PARTE PRIMERA: ENCUADRAMIENTO TEORICO
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CAPITULO I: ’'EUROPA DELLA CONOSCENZA IN
CRISI
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1.1 Dalla Strategia di Lisbona alla Strategia 2020

1.1.1 Societa della conoscenza e capitale umano.

L’espressione “ Societa della conoscenza” viene spesso utilizzata per definire una delle
principali caratteristiche del sistema economico e produttivo contemporaneo, in quanto
sempre di piu il sapere, e non il capitale “materiale”, diventa una risorsa indispensabile
per la produzione e lo sviluppo del sistema produttivo ed economico (Allulli, 2010). In
questa societa il lavoratore non é piu chiamato a svolgere attivita di routine e ripetitive
nell’ambito delle imprese, ma si caratterizza come singolo individuo all’interno di una
rete complessa, alle cui condizioni, mutevoli e dinamiche a causa dei processi di
innovazione scientifica e tecnologica, deve continuamente adattarsi, apportando il
proprio bagaglio di conoscenze e creativita.

Il concetto societa della conoscenza é strettamente connesso a quello di societa
dell’informazione. Conoscenza e informazione non hanno lo stesso significato e valenza
ma sono strettamente interdipendenti tra loro. L’individuo che vuole conoscere
necessariamente € chiamato ad assorbire informazione, ad elaborarla e utilizzarla in
modo flessibile e dinamico per costruire competenze e skills aperte a sempre nuovi
input che provengono da diverse fonti.

Prendiamo come esempio un gruppo di ragazzi di scuola media che devono condurre
una piccola ricerca su un argomento geografico. Fino a due decenni fa essi avrebbero
avuto dei vincoli spaziali e temporali che al giorno d’oggi sono azzerati. Infatti, per la
raccolta delle informazioni era necessario un tempo utilizzare strumenti cartacei quali
enciclopedie o libri, e per la produzione dell’elaborato sarebbero stati costretti a riunirsi
in luogo fisico per discutere e scrivere. | ragazzi di oggi possono invece svolgere la
medesima ricerca in maniera totalmente diversa e produrre un compito assolutamente
aggiornato e con una quantita di informazioni nettamente piu vasta. Dal pc di casa o dal
tablet in classe ogni membro del gruppo pud ricavare da internet le informazioni
necessarie al compito e scambiarle con gli altri in maniera immediata attraverso vari
strumenti ( email, skipe ecc.). In qualsiasi momento il lavoro puo essere discusso senza
bisogno di riunirsi in luogo fisico e la produzione scritta puo allo stesso modo essere

fatta in modo collegiale e revisionata in tempo reale. In aggiunta, la ricerca puo essere
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arricchita da elementi quali foto, mappe, cartine ecc., senza i laboriosi procedimenti
manuali di un tempo. Tutto ci0 puod essere applicato a qualsiasi attivita che richiede
I’uso di informazioni.

Avere a disposizione I’informazione per0 non significa possedere conoscenza. Se
infatti i nostri ragazzi possono accedere a tutte le informazioni disponibili in tempo
reale devono possedere tuttavia le competenze e le skills necessarie per comprenderle,
trasformarle e utilizzarle in modo corretto e appropriato. Ecco quindi che la conoscenza
si fonda su queste abilita la cui acquisizione avviene attraverso un sistema integrato e
complesso che non pud prescindere da competenze di base solide, che divengono, pero,
non un insieme di nozioni rigide e fisse, ma strumenti volti a rendere I’individuo capace
di saper utilizzare le informazioni sempre mutevoli dell’ambiente e sfruttare in maniera
proficua le opportunita di apprendimento che possono venire dalle fonti piu disparate.
Possiamo quindi affermare che I’informazione si caratterizza come un insieme
disorganizzato di conoscenza che enfatizza il ruolo delle ITC e dei networks , i quali
permettono una diffusione rapida e un costante aumento della quantita di dati, concetti,
interpretazioni della realta (Castells, 1996); mentre la conoscenza é rappresentata da
quelle competenze e skills che permettono di acquisire, codificare, trasformare e
applicare I’informazione per scopi di natura economica, sociale, educativa e culturale.
Un eccesso di informazione non é necessariamente fonte di conoscenza aggiuntiva.
Nella societa della conoscenza ogni persona deve essere capace di orientarsi attraverso
il flusso enorme di informazione che ci sommerge, e sviluppare skills cognitive e di
pensiero critico per distinguere tra informazione “utile” ed “inutile”( Unesco, 2005).

La societa della conoscenza e una realta nella quale all’individuo, per necessita pratica,
e richiesta flessibilita e capacita di adattamento che si concretizzano in un continuo
sforzo di apprendimento e cambiamento. Allo stesso modo in cui gli strumenti
tecnologici velocemente diventano obsoleti e vengono migliorati, anche agli individui é
richiesto di modificare e incrementare le proprie competenze e abilita. Cio € possibile
soltanto attraverso I’apprendimento. Ecco dunque che la societa della conoscenza puo
essere considerata in realta una “societa di apprendimento”. A tal proposito, Hargreaves
(2003) arguisce che le societa della conoscenza processano I’informazione e la
conoscenza in modo tale da massimizzare I’apprendimento; stimolano I’ingegnosita e
I’invenzione e sviluppano la capacita di raffrontarsi e fronteggiare il cambiamento.

Nell’economia della conoscenza, dunque, uno dei tre tradizionali fattori che
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determinano la produttivita, ossia il lavoro, svolge un ruolo preminente rispetto a agli
altri due ( capitale fisico e capitale immobile), prendendo il nome di capitale umano.
Se lo sviluppo della societa si basa sulla conoscenza essa non puo che essere misurata
intermini di “qualita” che gli individui costruiscono attraverso un continuo processo di
sviluppo professionale, che si concretizza in tutte quelle competenze e skills che i
soggetti possono mettere al servizio del proprio lavoro per migliorare il loro benessere
personale, economico e sociale e quello della collettivita. Una definizione di capitale
umano puo essere la seguente: La conoscenza, le skills, gli atteggiamenti e le
caratteristiche individuali che facilitano il benessere personale, economico e sociale
(OECD, 2001).
Il capitale umano é interno all’individuo é viene costruito e utilizzato da esso non solo
attraverso il percorso istituzionale di istruzione ma mediante tutte le opportunita di
apprendimento che iniziano con la nascita e terminano con la morte. La conoscenza che
costituisce il capitale umano é stata classificata da Lundvall e Johnson (1994) in
quattro categorie :

J Conoscere — cosa, Vvale a dire conoscenza relativa ai “fatti”;

. Conoscere — perché, vale a dire conoscenza delle leggi di natura,

della mente umana e della societa;

. Conoscere — come, vale a dire conoscenza in termini di skills

(oppure abilita a saper fare qualcosa);

. Conoscere — chi, vale a dire abilita sociale per cooperare e

comunicare con differenti tipologie di persone ed esperti.
In termini economici il capitale umano e stato introdotto come concetto dal premio
nobel per I’economia Gary Becker (1962; 2009), il quale ha associato I’aumento del
capitale umano all’aumento della produttivita e, di conseguenza, all’aumento di salario.
Quest’ultimo fattore sarebbe determinate nel motivare I’individuo a incrementare il
proprio bagaglio di conoscenze ed a investire in formazione. Cio rappresenta un aspetto
particolarmente importante poiché I’aumento di capitale umano e quindi I’aumento di
salario & controbilanciato dai costi necessari per la formazione. Quindi in linea
strettamente teorica la differenza tra costi per I’istruzione e aumento di salario dovrebbe
portare ad un saldo attivo per il lavoratore. Rovesciando la prospettiva lo stesso
ragionamento puo essere applicato al caso in cui i costi vengono sostenuti dalle imprese;
il loro guadagno perviene in questo caso nel momento in cui il saldo fra costi per
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formazione del personale e produttivita risulta attivo. Nella prospettiva dell’individuo,
poi, ai costi monetari, che possono essere suddivisi in diretti ( tasse, libri, affitti ecc.) e
costi di opportunita ( i salari che si possono guadagnare durante il tempo utilizzato per
la formazione), devono essere aggiunti i costi non monetari, vale a dire lo sforzo
personale per lo studio e le rinunce in termini di tempo libero e divertimento che ne
conseguono. In tal senso il vantaggio di un aumento di capitale umano non puo essere
asetticamente misurato attraverso indicatori strettamente monetari, ma porta con sé
un’accezione non materialmente misurabile che & determinata da fattori attributivi che
attengono all’individuo, quali il valore del miglioramento personale, valori etici e
sociali. Per I’individuo quindi il miglioramento del proprio capitale umano puo
rappresentare  una minaccia 0 una affascinate sfida; coloro i quali considerano I’
apprendimento come una opportunita di perfezionamento continuo, e in se stesso
stimolante e auto-soddisfacente, saranno inclini ad impegnarsi in ogni nuova attivita
con entusiasmo e vedranno nei compiti ogni volta pit complessi da portare
compimento non solo un dovere determinato dalla necessita di sharcare il lunario, ma
interessanti momenti di crescita e di sviluppo personale. Al contrario, gli individui che
si approcciano all’apprendimento esclusivamente in termini di obbligo istituzionale e lo
considerano solo uno strumento per ambire a una posizione economica e lavorativa,
vedranno ogni nuova situazione di apprendimento come un cambiamento che minaccia
la loro propria stabilita e sicurezza acquisite.

Questi aspetti sono strettamente intrecciati a quelli puramente economici che abbiamo
considerato sopra, infatti le concettualizzazioni di capitale umano in termini di aumento
di produttivita hanno avuto risultati contrastanti. Inoltre, un ulteriore fattore di
complessita € risultata I’abilita innata dell’individuo che potrebbe rendere inutile per le
imprese considerare il fattore investimento in capitale umano, poiché un lavoratore
altamente abile potrebbe apportare un vantaggio di produttivitd maggiore di un altro
scarsamente abile che ha investito o sul quale I’'impresa ha investito in istruzione.
Questo problema ¢ stato risolto da Spence (1973), il quale ha dimostrato che I’istruzione
puo servire a raggiungere un risultato piu efficiente in termini di allocazione delle
risorse anche qualora essa non servisse ad incrementare la produttivita. Cio grazie al
valore della formazione in quanto segnale sociale. Infatti I’istruzione, necessariamente
funziona come indicatore di abilita rendendo importante sia per I’individuo che per

I’impresa I’investimento in essa.

52



Per concludere, I’investimento in capitale umano presenta vantaggi per il sistema
economico in generale e in particolare per il lavoratore o il soggetto che entra nel
mondo del lavoro. La competitivita delle imprese e determinata dalle capacita di
innovazione e sviluppo che si concretizzano nel continuo miglioramento del capitale
umano della forza lavoro. In linea teorica, considerando la ormai diffusa flessibilita dei
contratti di lavoro, I’'imprenditore potrebbe avere un vantaggio nel cambiare la sua forza
lavoro con altra che risponde a nuovi requisiti di capitale umano necessari per garantire
competitivita, piuttosto che investire in formazione della forza lavoro attiva in azienda.
Diventa quindi importantissimo per il lavoratore incrementare il proprio capitale umano
per garantirsi competitivita e vantaggio in tale mercato del lavoro. Utilita e interesse
sono i fattori che rendono I’investimento in capitale umano una necessita per il
lavoratore , mentre per il giovane studente sono I’unico strumento per mettere in luce le
proprie capacita, segnalando la propria abilita alle imprese. In questo senso, le credenze
personali riguardo all’apprendimento giocano un ruolo fondamentale, poiché un
maggiore interesse e attribuzione di valore alla formazione favoriscono  un
accrescimento delle competenze e delle skills con minore sforzo e con maggiori risultati
rispetto ad un approccio forzato e limitato all’acquisizione esclusiva di certificazioni
istituzionali. Per tali ragioni, I’accrescimento del capitale umano si concretizza in un
altro concetto indispensabile per la societa della conoscenza: I’apprendimento
permanente.

Esso sara I’oggetto di approfondimento del prossimo paragrafo.
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1.1.2 L’ apprendimento permanente

Il sistema produttivo industriale del secondo dopoguerra si basava su un
organizzazione del lavoro caratterizzata da alti salari e relativamente basse skills della
forza lavoro. Gradualmente questo sistema, che trova le sue origini nella produzione di
massa su larga scala fordista, ha perso terreno rispetto ad una organizzazione flessibile e
altamente qualificata del lavoro, basata sulla produzione di beni e servizi con alto valore
aggiunto. Mentre nell’organizzazione precedente il lavoro si caratterizzava come
altamente specializzato, rigidamente strutturato in comparti e frammentato, lasciando
all’individuo scarse opportunita creative, professionali e motivazionali, nel nuovo
modello la relazione tra lavoro, studio e tempo libero € diventata molto piu forte, e in
esso lo “studio” tende a diventare il “ punto di crescita” centrale che potrebbe dare
senso sia al lavoro che al tempo libero e quindi portare ad una piena integrazione tra
essi. E’ chiaro che, cosi come la conoscenza ha subito una trasformazione concettuale,
e indispensabile che lo strumento per acquisirla, ossia I’apprendimento, sia costretto a
modificarsi, trasformandosi sia nei presupposti teorici, sia nelle modalita di
acquisizione. Concetti quali apprendimento centrato sullo studente, apprendimento
diretto da obiettivi, problem solving, istruzione basata sulla motivazione e non orientata
alle certificazioni sono da molti anni entrati nelle prassi educative dopo un’ampia
teorizzazione e validazione empirica in ambito accademico. | sistemi d’istruzione,
quindi, devono necessariamente adeguarsi a questa nuova prospettiva fornendo
“patterns per la vita” agli studenti e non una quantita di nozioni e concetti considerati
indispensabili per formare le generazioni future. Il concetto ormai consolidato di
“imparare ad imparare” diventa quindi la chiave di volta per una istruzione che non
termina con il conseguimento di diplomi o lauree, ma che si snoda per tutto I’arco della
vita degli individui, poiché indispensabile per il miglioramento e I’aggiornamento
continuo del loro capitale umano. Da questo processo non possono tirarsi fuori coloro i
quali rappresentano il cuore dell’istruzione: gli insegnanti. Per formare generazioni di
studenti permanenti, durante il proprio sviluppo di carriera, sarebbe ragionevole
aspettarsi che gli insegnanti abbiano le opportunita per partecipare a varie forme di
attivita formali ed informali che li assistano in un processo di revisione, rinnovamento e
accrescimento del proprio bagaglio di conoscenze e di pratiche e, molto importante, in

un impegno che coinvolga la loro mente e il loro cuore; cio si focalizzera su propositi
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personali e professionali, individuali e collettivi, basati su bisogni tecnici e di ricerca
(Darling - Hammond, 1993; Hargreaves, D., 1994). Ma la trasformazione del concetto
di apprendimento, divenuto permanente, implica che anche quei soggetti che un tempo
erano esclusivamente utilizzatori di capitale umano, vale a dire le imprese, si
trasformino in “organizzazioni di apprendimento”, dato che il successo nel mercato
dipende dalla loro capacita di sviluppare continuamente talenti e skills della propria
forza lavoro (Gass, 1996). In aggiunta, la comunicazione e I’interscambio tra sistemi
d’istruzione e imprese risulta fondamentale per creare un ponte tra apprendimento e
lavoro e favorire un rapido inserimento dei giovani nel sistema delle imprese. E’
necessario che venga superato il tradizionale conflitto tra una idea di scuola intesa
come preparazione alla societa e un’ idea di istruzione come luogo di sviluppo
intellettuale e spirituale dei giovani. Senza tralasciare I’educazione che permette un
personale sviluppo delle capacita critiche, e quindi alla partecipazione democratica dei
futuri cittadini, I’istruzione non pud permettersi di fornire esclusivamente conoscenza
che sia irrilevante per i bisogni dell’economia. Pertanto i sistemi di istruzione europei si
sono gradualmente adattati a queste esigenze, incalzati dal crescente rialzo della
disoccupazione giovanile dopo lo “shock oil” del 1974. Il modello “duale” tedesco é
stato cosi rivalutato e, se non adottato tout court, ha fornito spunti per la
riorganizzazione di sistemi d’istruzione maggiormente aperti verso una formazione
intrecciata ai bisogni delle imprese, ad esempio prevedendo stage e alternanza scuola —
lavoro per gli studenti di scuola secondaria di secondo grado. In tal modo si puo
operare una riconciliazione tra i bisogni culturali, sociali ed economici della societa di
apprendimento, nella quale tutti gli individui possono esercitare le proprie capacita
innate e razionali per migliorare il proprio ruolo nella societa, apportando le proprie
menti e le proprie esperienze per superare i problemi (Gass, 1996). In tal senso, i
sistemi d’istruzione e training dovrebbero fornire un’ opportunita per I’acquisizione e il
miglioramento di competenze che si rendano visibili, flessibili e utilizzabili nel mercato
del lavoro. Per acquisire le competenze e le skills necessarie per lo sviluppo personale e
professionale nella societa basata sulla conoscenza, quali I’autonomia dello studente, il
personale sviluppo di padronanza dei concetti (mastery) e I’auto-direzione devono
essere riconosciuti e implementati approcci innovativi che rafforzino [I’auto-
management, le skill comunicative e di lavoro d’equipe, e skills analitiche, concettuali e

creative di problem solving (OLCOS, 2012). Risulta evidente che queste tipologie di
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competenza non possono essere trasmesse in modo gerarchico da soggetti detentori di
conoscenza come avveniva un tempo, ma devono essere costruite attraverso un
approccio all’insegnamento che favorisce il processo per realizzare il prodotto e non il
prodotto stesso. Il soggetto in apprendimento, inoltre, deve essere messo in grado di
accedere ai contenuti in maniera maggiormente aperta, mediante I’utilizzo delle risorse
di informazioni provenienti da fonti disparate e non solo da quelle tradizionali quali i
libri di testo. | contenuti divengono quindi anch’essi aperti e non prodotti
preconfezionati e scelti unicamente dai docenti. Il processo di apprendimento si
configura come una costruzione collaborativa tra il docente “facilitatore” e allievi, e tra
allievi stessi, basandosi in un processo di continua ricerca che li impegna con problemi
del mondo reale e interdisciplinari, la cui risoluzione avviene con I’apporto delle
proprie idee e quelle del gruppo di apprendimento.

Per esemplificare queste teorizzazioni possiamo delineare un profilo del perfetto
studente “permanente” e le caratteristiche generali dell’apprendimento permanente,
riportando delle considerazioni al riguardo fatte da un report dell”’ UNESCO di qualche
anno fa:

Il soggetto in apprendimento permanente non risponde semplicemente e
meccanicamente agli stimoli/eventi dell’ambiente, ma € un attivo esploratore e creatore
del mondo. La sua interazione con I’ambiente & informata da ipotesi, percezioni,
aspirazioni, valori, attitudini, stili cognitivi etc., ed egli pud anche anticipare sviluppi
futuri, testare ipotesi e crearle. L’apprendimento e un intergioco tra lo studente e il suo
ambiente. Lo scopo dell’apprendimento é forgiare un individuo che sia un agente
riflessivo, che “pensa” riguardo alla sua vita e al suo ambiente. Dal punto di vista di
coloro che forniscono opportunita di apprendimento, i materiali e gli eventi devono
essere organizzati in modo tale da aiutare lo studente ad apprendere. La sua riflessivita
non puo essere sufficientemente garantita dalle risorse esterne, dall’insegnante o altri,
poiché I’apprendimento permanente deve essere costruito attivamente. E’ necessario
promuovere nello studente una motivazione intrinseca, vale a dire I’impegno nello
studio visto come stimolante e importante in se, a differenza di una motivazione
estrinseca attraverso la quale I’apprendimento dipende da ricompense esterne
susseguenti I’azione. L’auto-attualizzazione, la curiosita e I’esplorazione guidano
I’azione umana lungo tutto I’arco dell’esistenza. La sfida per lo studente permanente é

la cosiddetta integrazione di pensiero, sentimento e azione. Sappiamo che I’analisi
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dell’informazione (cognizione) ci motiva ad agire. Negli anni recenti, la nozione di
intelligenza multipla che racchiude I’intelligenza “emozionale” ha acquisito sempre
maggiore importanza. Goleman (1995) suggerisce che [I’intelligenza emozionale
comprende auto-consapevolezza e controllo di impulsi, persistenza ,zelo e auto
motivazione, empatia e abilita sociale. Tutti questi elementi risultano fondamentali per
lo sviluppo di un approccio “permanente” all’apprendimento. Considerando che il
nostro comportamento é diretto da ereditarieta e da fattori ambientali senza che vi sia
una supremazia dell’uno sull’altro, I’apprendimento permanente aiuta I’individuo a
ridurre il carico di “handicap” ereditario. In tal modo, I’apprendimento permanente
dovrebbe essere inclusivo, mirando a sviluppare comprensione e stabilita in una
convivenza tra studenti “normali” e soggetti svantaggiati in un ascolto reciproco di
bisogni, difficolta e aspirazioni. Infine, il termine “permanente” attribuisce una
continuita all’esperienza di acquisizione di competenze e skills. Normalmente uno
studente attivo da giovane lo sara anche da adulto, in un processo in cui il passato
influenza il futuro. Tuttavia, anche la discontinuita dell’apprendimento salvaguarda le
nostre abilita e la nostra creativita per adattarci ai cambiamenti ambientali.
L apprendimento fornisce opportunita agli individui per sviluppare la capacita di
integrare nuove esperienze ed adattarsi a nuove situazioni. Cio perché non solo i
bambini cambiano ma anche gli adulti; infatti & impossibile immaginare che i soggetti
che hanno superato i 30-40 anni non possano cambiare 0 non possano dedicarsi ad
attivita di apprendimento.

Se le prime teorizzazioni di apprendimento permanente risalgono al secolo scorso, € nel
secolo 21° che esso puod essere considerato una realta che tutti sperimentiamo a causa
della ormai completa interconnessione globale e delle esigenze dell’economia della
conoscenza. Ogni aspetto della vita contemporanea sia a livello individuale che sociale
offre opportunita di apprendimento e di “fare”. Essendo, poi, un processo sia
individuale, che mette in atto un intergioco di elementi cognitivi, emotivi e fisici, sia
sociale, e importante considerare I’aspetto ambientale nel quale necessariamente si
attiva. Abbiamo gia visto, che i sistemi d’istruzione e training hanno dovuto, e devono,
ripensare il proprio ruolo e caratterizzarsi in maniera totalmente nuove per incontrare le
esigenze di competenza della societa attuale. Non va dimenticato, pero, che se
consideriamo I’apprendimento dei bambini, una funzione fondamentale viene svolta

anche dalla famiglia e dall’influenza dei pari. A questa dimensione micro va associata,
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infine, una dimensione macro rappresentata dalle politiche e dagli indirizzi dei governi
nazionali e, in ambito europeo, da quelle comunitarie. E’ proprio nel contesto europeo
che il concetto di apprendimento permanente e stato ampiamente utilizzato per divenire
il pilastro su cui fondare lo sviluppo economico dei paesi membri nella prima decade
del 21° secolo. Gli sforzi di Commissione Europea, Consiglio, Parlamento e di tutti gli
attori si sono concretizzati in un progetto denominato “Strategia di Lisbona” e di essa ci

occuperemo nel dettaglio nei prossimi paragrafi.
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1.1.3 La Strategia di Lisbona

La competizione economica mondiale € radicalmente mutata negli ultimi decenni a
causa del mutato assetto geopolitico, - principalmente determinato dal crollo del sistema
sovietico - dall’avvento della globalizzazione dei mercati e dallo sviluppo dei cosiddetti
paesi di nuova industrializzazione. In questo mutato contesto, le economie europee
hanno dovuto ripensare le proprie politiche economiche e di welfare per affrontare la
concorrenza non piu soltanto dell’alleato statunitense, ma soprattutto delle emergenti
economie asiatiche, della Russia e dei paesi dell’America Latina, in particolare il
Brasile. Possiamo affermare che il sistema economico globalizzato si configura
principalmente come competizione tra blocchi continentali. Paesi come la Cina e
I’India, infatti, a causa dell’estensione territoriale e della consistenza demografica, si
pongono come veri e propri continenti se paragonati a realta nazionali europee come
I’Italia o la Francia. In questo nuovo scenario la coesione e I’accelerazione del processo
di integrazione europeo € stato considerato non piu soltanto come un progetto “ideale”,
ma quasi come una necessita di sopravvivenza.

La competizione con realta emergenti caratterizzate da un sistema produttivo basato su
bassi salari e forti esportazioni ha accelerato quel processo di trasformazione del lavoro
che, come abbiamo visto, si basa adesso su alta qualita del prodotto e capitale umano
flessibile e creativo. La delocalizzazione della produzione di manufatti a basso valore
aggiunto verso I’economie emergenti e I’antica tradizione culturale del vecchio
continente sono due fattori che hanno spinto verso una trasformazione dell’economia
europea basata sulla conoscenza. | concetti che abbiamo analizzato nei paragrafi
precedenti hanno ricevuto ampissima attenzione negli ambienti europei soprattutto dagli
anni 90, quando, con I’esplosione di internet, la societa dell’informazione ha raggiunto
la sua piena realizzazione.

Per tali ragioni, dopo ampi dibattiti e approfondimenti si & giunti nell’anno 2000 alla
realizzazione di un piano programmatico comunitario, denominato Strategia di Lisbona,
che rappresentava la risposta europea alle sfide della nuova economia contemporanea.
Il Summit europeo di Lisbona pu0 essere considerato allo stesso tempo la fine e I’inizio
di un percorso di sviluppo dell’Unione Europea. In varie occasioni negli anni 90 sono
stati individuati i fattori di forza e le debolezze della costruzione europea. Con la sua

storia di culla della cultura mondiale, le sue universita e la bellezza dei suoi luoghi,
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I’Europa poteva avere le carte in regola per fungere da traino alla nuova societa della
conoscenza, ma dall’altro lato, una realta occupazionale non del tutto rosea e la
presenza di ampi settori della societa a rischio di poverta ed esclusione sociale
fotografavano un continente ancora zoppicante e dalle forti differenze tra gli Stati
Membri.  L’obiettivo principale della strategia era costituito dall’abbattimento della
disoccupazione, soprattutto quella giovanile; pertanto un concetto chiave adottato €
stato proprio quello dell” “apprendimento permanente” (Lifelong Learning). Nella sua
definizione di “education permanente” il Lifelong Learning era stato avocato per la
prima volta nei primi anni 70 in un report preparato da Bertrand Scwartz ed Henry
Jame, che possono essere considerati due veri e propri profeti dei loro tempi. Le radicali
riforme strutturali che avrebbero dovuto sostenere una crescita dei livelli di
occupazione, il mantenimento di alti standard sociali non potevano essere scissi da una
politica di investimenti e riforme del settore dell’istruzione e del training per sostenere e
guidare il capitale intangibile rappresentato dalle skills, dalla ingegnosita e dalla
creativita dei cittadini europei, in grado di creare un sistema produttivo basato su una
crescita potenziale di lungo periodo e una competitivita fattiva nei mercati. Su questi
presupposti la Strategia di Lisbona si proponeva di far diventare I’Europa come il
centro trainante e sviluppato della societa della conoscenza entro il 2010, I’economia
della conoscenza piu competitiva e dinamica del mondo, in grado di realizzare una
crescita economica sostenibile con nuovi e migliori posti di lavoro e una maggiore
coesione sociale. A tal fine é stato predisposto un Memorandum, a cui € seguito il
documento manifesto Realizzare uno spazio europeo dell’apprendimento permanente
destinato a tutti gli stati membri, in cui venivano enunciati i concetti chiave di
apprendimento permanente e le prime linee guida per renderlo effettivo e operativo.
L apprendimento permanente viene definito come tutte le attivita di apprendimento
realizzate su base continuativa, con I’obiettivo di migliorare le conoscenze, abilita e
competenze. Maggiore é la diffusione e la realizzazione fattiva di apprendimento
permanente, migliore sara la qualificazione degli individui e quindi la loro cittadinanza
attiva e le possibilita di occupazione. Diventa quindi prioritario permettere a tutti i
cittadini di avere libero e facilitato accesso a tutte le opportunita di apprendimento
permanente, considerato non solo nel suo aspetto istituzionale, quindi scolastico o
universitario (formazione formale), ma anche come I’insieme di tutte quelle situazioni

di apprendimento svolte nell’ambito lavorativo, sociale e ricreativo (apprendimento
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informale). Si delinea cosi un quadro nel quale Unione Europea si pone come un centro
propulsore di linee guida sull’istruzione la cui trasformazione in politiche concrete
rimane nell’ambito esclusivo dei sistemi di istruzione e formazione nazionali. A tal
proposito & bene ricordare che gia il Trattato di Maastricht aveva stabilito il ruolo
dell’Unione nello sviluppo di un sistema di istruzione sempre piu efficiente e capace di
sviluppare professionalita e cittadinanza attiva: la Comunita contribuira allo sviluppo di
un’istruzione di qualita incoraggiando la cooperazione tra gli Stati membri e, se
necessario, supportandola loro azione, tuttavia rispettando pienamente la responsabilita
degli Stati membri riguardo al contenuto dell’insegnamento e all’organizzazione dei
sistemi educativi e alla loro diversita linguistica e culturale. Il ruolo sussidiario
dell’Unione Europea garantisce agli Stati membri di operare nell’ambito dell’istruzione
in maniera autonoma, ma prefiggendosi obiettivi comuni per affrontare problematiche
generali, quali I’invecchiamento della popolazione, il deficit di competenze necessarie
per la piena occupazione e la competizione nel mercato globale.

Il percorso di sviluppo della Strategia di Lisbona é proseguito negli anni a venire con Il
Consiglio Europeo di Barcellona nel 2002 e la successiva Dichiarazione di Copenaghen.
In sintonia con la strategie dell’apprendimento permanente e stato stilato poi il
Programma Lifelong Learning, con lo specifico obiettivo di promuovere la mobilita e la
cooperazione tra gli stati membri nell’ambito dell’istruzione; individuando alcune aree
d’intervento sono stati avviati dalla Commissione piani e gruppi di lavoro che hanno
portato poi alla emanazione di specifiche Raccomandazioni. Data la natura non
vincolante delle Raccomandazioni, i paesi membri non sono stati obbligati ad attuarle in
modo coercitivo, ma esse sono diventate fortemente impegnative e di grande
importanza per il processo di integrazione europea nell’ambito dell’istruzione e della
formazione professionale. Con queste raccomandazioni si stabiliscono quindi le
modalita attuative della strategia iniziata a Lisbona e proseguita poi a Copenaghen.

Essa contiene alcuni capisaldi che € bene ricordare:

Lo spostamento dell’attenzione dal processo di insegnamento al processo di
apprendimento;

Il rafforzamento delle competenze chiave di cittadinanza per tutti i cittadini europei;

La focalizzazione sui risultati di apprendimento, piuttosto che sui percorsi formali di

istruzione e formazione;
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La possibilita di validazione e riconoscimento delle competenze possedute, a
prescindere dalla modalita con cui sono state acquisite;

La definizione di un linguaggio e di livelli comuni che consentono il confronto delle
qualificazioni e dei titoli ottenuti nei diversi sistemi nazionali, dai livelli piu elementari
fino a quelli di piu elevata specializzazione;

La definizione di un modello e di strumenti comuni che garantiscano il controllo e lo
sviluppo continuo della qualita dell’offerta formativa all’interno dei sistemi dei diversi
Paesi.

Per implementare I’obiettivo strategico di Lisbona é stato sviluppato un nuovo metodo
di coordinazione definito Open method of coordination che poneva come suo punto di
forza ancora una volta I’apprendimento, nel senso di una aperta collaborazione e di una
diffusione delle migliori pratiche finalizzate al raggiungimento di un’ampia
convergenza verso i principali obiettivi della strategia UE.

In Rodriguez (2004) , troviamo una piena trattazione delle caratteristiche del metodo
aperto di coordinazione che possiamo sintetizzare come segue:

lo scopo del metodo non é definire un ranking generale degli Stati Membri in ogni
politica, ma piuttosto organizzare un processo di apprendimento a livello europeo per
stimolare lo scambio e I’emulazione delle migliori pratiche e per aiutare gli Stati
Membri a migliorare le loro politiche nazionali. Il metodo aperto di coordinazione usa le
analisi comparative come una tecnica, ma € qualcosa di piu rispetto ad essa. Crea una
dimensione europea e costruisce scelte politiche definendo linee guida europee e
incoraggia la gestione attraverso obiettivi adottando queste linee guida alle diversita
nazionali. Il metodo aperto di coordinazione € un modo concreto di sviluppare una
governance moderna usando il principio di sussidiarieta, puo rafforzare la convergenza
su interessi comuni e alcune concordate priorita comuni rispettando le diversita
regionali e nazionali. E’ un metodo inclusivo per approfondire la costruzione europea e
il suo sviluppo nei suoi differenti stages dovrebbe essere aperto alla partecipazione di
vari attori della societa civile, considerando la partnership come uno strumento di
governance moderna.

Attraverso I’ambizioso progetto della strategia di Lisbona e il nuovo metodo di
coordinazione I’Unione Europea entra nel nuovo millennio sicuramente rafforzata, ma
il raggiungimento degli obiettivi sara ostacolato e, in seguito all’irruzione della crisi

vanificato, da vari fattori che analizzeremo nelle sezioni successive. Resta comunque
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indiscutibile, il valore altamente ideale della Strategia di Lisbona, i cui punti salienti
restano imprescindibili ancora oggi per rafforzare la coesione e lo sviluppo della

costruzione europea.
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1.1.4 Gli sviluppi e gli esiti della Strategia di Lisbona

La Strategia di Lisbona era stata formulata in un periodo (il 2000) nel quale la fiducia
verso la crescita economica era molto alta e il clima europeo sostanzialmente positivo.
L’enorme espansione della new economy, legata soprattutto alla diffusione di massa di
internet, sembrava la piena realizzazione dei presupposti teorici della economia della
conoscenza. Il mondo era interconnesso attraverso le reti di comunicazione e molti
paesi membri come Spagna, Irlanda e Grecia si avviavano verso una crescita sostenuta,
sorretta da politiche che interpretavano pienamente i dettami di flessibilita, innovazione
e valorizzazione delle risorse umane. In piu il processo di integrazione europeo Si
apprestava a varare I’ambizioso progetto dell’unione monetaria con I’introduzione
dell’Euro in molti Stati Membri. Per valutare i progressi della strategia di Lisbona i
capi dei governi si erano accordati per misurare attraverso indicatori i risultati raggiunti
annualmente, ed inoltre nel 2005 era prevista una valutazione di medio - termine
generale. Nonostante, pero, il ruolo strategico del progetto di Lisbona, esso non ha
trovato negli ambienti dell’informazione la dovuta pubblicizzazione, che ha determinato
I’assenza di coinvolgimento dell’opinione pubblica e, di conseguenza, dei governi sulle
tematiche e gli obiettivi della Strategia. E* mancato sia il dibattito sia la collaborazione
degli Stati Membri per il raggiungimento dei sotto-obiettivi della Strategia, anche a
causa di una mancanza di chiarezza delle pratiche e una conseguente coordinazione tra
gli Stati Membri. Soprattutto le tematiche relative all’apprendimento permanente cosi
enfatizzate nel Summit e rimarcate dalla Dichiarazione di Copenaghen hanno ricevuto
scarsa attenzione nei dibattiti e negli ambienti politici di molti Stati Membri, quali ad
esempio I’ltalia. Eppure I’economia Europea e stata ampiamente caratterizzata dalle
nuove dinamiche della societa della conoscenza, ma con forti differenze a livello di
realta nazionali. In definitiva, la mancanza di coordinazione ha determinato una
scollatura tra realta che hanno sviluppato progressi verso I’economia della conoscenza
ed altre che hanno arrancato in questa direzione. Cio ha determinato anche un fenomeno
migratorio dei talenti e del personale qualificato; il quale , se da un lato, puo essere
interpretato positivamente come I’auspicata mobilita all’interno dell’Unione per favorire
I’occupazione, dall’altro, ha necessariamente risvolti negativi per quei paesi che sono

costretti a cedere le migliori potenzialita in termini di capitale umano.
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Per misurare i progressi fatti dall’Europa nella economia della conoscenza vengono
utilizzati alcuni indicatori basati su statistiche ufficiali di Eurostat. Nella definizione di
industria della conoscenza essa include imprese manifatturiere ad alta e media
tecnologia e comunicazione, servizi finanziari e di business e salute ed educazione.
Eurostat include inoltre i servizi ricreativi, culturali e sportivi e alcuni settori legati ai
viaggi (trasporto marittimo e aereo).

Nel 2005 gli occupati in industrie della conoscenza rappresentava poco piu del 40%
della forza lavoro Europea, ma con forti differenze a livello di Stati Membri. Nella
tabella 1 possiamo osservare i differenti livelli di occupazione in economie della
conoscenza nei UE-15.

Notiamo che i paesi mediterranei Italia, Spagna, Grecia e Portogallo sono quelli con
minor presenza di occupati nel settore della conoscenza, mentre i Paesi del Nord,
Germania, Paesi Bassi, Belgio e Francia hanno una quota di occupati che oscilla tra il
44% e il 54% di occupati in tali settori.
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Tabella 1. Livelli di occupazione in economie della conoscenza
UE 15 (2005)

Manifattura Servizi Totale
Svezia 6,5 % 47,8% 54,3%
Danimarca 6,3% 42,8% 49,1%
Regno Unito 5,6% 42,4% 48,0%
Finlandia 6,8% 40,5% 47,3%
Paesi Bassi 3,3% 41,9% 45,2%
Belgio 6,5% 38,3% 44,8%
Germania 10,4% 33,4% 43,8%
Francia 6,3% 36,3% 42,6%
Irlanda 6,0% 33,9% 39,9%
Austria 6,5% 31,0% 37,5%
Italia 7,4% 29,8% 37,2%
Spagna 4,7% 27,0% 31,7%
Grecia 2,1% 24,5% 26,6%
Portogallo 3,3% 22,7% 26,0%
UE 15 6,7% 34,7% 41,4%

Fonte: Eurostat

Tali differenze possono aver influito sulla differenza di capacita di resistenza dei vari
paesi europei alla crisi del 2007-08, che ha visto proprio i paesi mediterranei
maggiormente colpiti dalla recessione a differenza degli altri che hanno ammortizzato
velocemente il suo impatto, riportandosi velocemente in una situazione di recupero e
successiva crescita. C’eé da notare, tuttavia, che paesi come Spagna, Irlanda e Grecia,
hanno avuto una forte crescita in termini percentuali delle proprie economie di
conoscenza, ma cio non é bastato per limitare il gap con altri Stati Membri, da tempo
avviati verso una trasformazione dei propri settori produttivi.

Un aspetto particolarmente importante da considerare nel momento in cui si analizzano
gli sviluppi e gli esiti della strategia di Lisbona é rappresentato dal ritorno in termini di

occupazione e crescita delle politiche di conoscenza portate avanti dai governi europei.
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Arrivato infatti il fatidico 2010 I’Europa della conoscenza, investita dalla crisi
economica, ha rilevato in sede di Commissione alcune criticita e bisogni che hanno
rallentato il percorso della agenda di Lisbona. Soriano e Mulatero (2010) evidenziano
alcuni punti fondamentali di queste riflessioni:

o mancanza di innovazione e di cultura imprenditoriale nella ricerca e

nella istruzione universitaria;

o mancanza di investimento, in particolare privato, in ricerca e sviluppo;

o difficolta europee nel tradurre i risultati di ricerca e sviluppo in

opportunita commerciali.
Nella loro analisi gli autori sottolineano i raggiungimenti parziali degli obiettivi di
Lisbona e attribuiscono alla mancanza di integrazione delle politiche le cause principali
di fallimento. A tal proposito, fanno riferimento al cosiddetto “triangolo della
conoscenza”, ossia all’integrazione di ricerca, istruzione e innovazione, elementi che
hanno in comune una importante caratteristica economica : la differenza tra ritorni
privati e sociali. Il concetto di triangolo di conoscenza va al di la del semplice
riconoscimento della rilevanza di Ricerca e Sviluppo, istruzione e innovazione: non solo
queste aree politiche sono importanti, ma hanno anche importanti esternalita tra loro.
Quindi, il bisogno di migliorare la rilevanza sociale di investimenti in queste aree
richiede una interazione sistemica e continua. Il mero incremento delle risorse
finanziarie dedicate alla Ricerca e Sviluppo ottiene scarsi risultati in assenza di un
incremento nel livello e nella qualita d’istruzione della popolazione e nell’utilizzo di
output di ricerca da parte degli innovatori (Soriano e Mulatero, 2010).
In conclusione, gli esiti della Strategia di Lisbona hanno dimostrato che i progressi
Verso una piena e coesa societa della conoscenza sono stati rallentati da fattori interni ed
esterni e da forti differenze a livello di realta nazionali nel perseguimento degli obiettivi.
La crisi economica scoppiata nel 2008 ha messo a nudo le criticita del sistema europeo
di coordinamento aperto, generando un clima di tensione i cui esiti sono ancora
imprevedibili. In sostanza, la crescita occupazionale prevista non si € realizzata e la
crisi ha fatto sprofondare alcuni paesi in situazioni altamente critiche, mentre altri non
hanno subito forti ripercussioni. Lo spazio comune viene oggi da molte parti visto come
ostile e tecnocratico e molte sono le realta nelle quali nostalgici ritorni al passato stanno

prendendo forma di organizzazioni partitiche con ampio consenso, che considerano

70



I’antieuropeismo come una soluzione efficace ai problemi socio-economici portati a

galla dalla crisi.
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1.1.5 La Strategia 2020: una risposta europea in tempo di crisi

La Strategia Europea 2020 viene sviluppata in un clima totalmente opposto a quello che
ha visto nascere la Strategia di Lisbona di dieci anni prima. La fiducia delle opinioni
pubbliche verso Iistituzione europea ha subito un drastico ridimensionamento e
impellenti problemi di brevissimo periodo si sono sovrapposti agli ambiziosi ideali
lanciati a Lisbona. L’obiettivo principale adesso € salvare i capisaldi dell’unione, quali
ad esempio I’unione monetaria, e far uscire dalla crisi buona parte degli stati membri,
piu volte sull’orlo di un collasso economico. Tuttavia, i principi della Strategia di
Lisbona, sono stati mantenuti e sempre forte & la consapevolezza che solo una ripresa
basata su presupposti di conoscenza puo rappresentare una risposta ai nuovi problemi
per uscire dalla recessione piu forti ed uniti e avviare una crescita stabile di lungo
periodo.
L’UE ed i paesi membri hanno identificato le piu importanti aree di azione che possono
spingere la crescita e I’occupazione. Queste aree sono evidenziate attraverso 7
“principali iniziative”:
o Innovation union: ha lo scopo di migliorare le condizioni e I’accesso per
il finanziamento della ricerca e dell’innovazione, in modo tale che le idee
innovative possano infine essere trasformate in beni e servizi e cosi creare
crescita e lavoro;
o Youth on the move: ha lo scopo di accrescere la performance dei sistemi
di istruzione e facilitare I’entrata dei giovani nel mercato del lavoro. Cio si
realizza tra I’altro attraverso lo studio fondato sull’UE, programmi di
apprendimento e training, cosi come piattaforme che aiutano i giovani in cerca
di lavoro a trovare occupazione nell’Unione Europea.
o A digital agenda for Europe: ha lo scopo di velocizzare la diffusione di
internet ad alta velocita e la comprensione di tecnologie di informazione.
o Resource — efficient Europe: ha lo scopo di aiutare a separare la crescita
economica dall’uso delle risorse. Supporta lo spostamento verso una economia a
basso uso di carbone, un incrementato uso di energie rinnovabili, lo sviluppo di
tecnologie green, un modernizzato settore di trasporti e la promozione di

efficienza energetica.
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o An industrial policy for globalization: ha lo scopo di migliorare
sensibilmente I’ambiente di business per le piccole e medie imprese, ad esempio
aiutandole nell’accesso al credito e nell’avviamento. Inoltre supporta anche lo
sviluppo di una industria di base forte e sostenibile per innovare e competere
globalmente.
o An agenda for new skills and jobs: ha lo scopo di modernizzare i mercati
del lavoro e potenziare le persone sviluppando le loro skills e migliorando la
flessibilita e la sicurezza nei luoghi di lavoro. Ha anche lo scopo di aiutare i
lavoratori a cercare lavoro nell’UE piu facilmente per un migliore incontro tra
offerta e domanda di lavoro.
o European platform against poverty: ha lo scopo di garantire la coesione
sociale e territoriale aiutando i poveri e le persone escluse socialmente ad avere
accesso al mercato del lavoro e diventare membri attivi della societa.
Come possiamo notare queste iniziative non sembrano essere dissimili da quelle
lanciate dalla Strategia di Lisbona. Esse infatti identificano nella innovazione,
istruzione, mobilita e lotta alla poverta i fattori cruciali per un’Europa che si vuole
rialzare e rafforzare dopo lo shock della crisi. Nelle varie analisi una forte enfasi e posta
sui giovani, sulla loro creativita e formazione, proprio perché essi sono allo stesso
tempo il problema e la risposta al disastro della recessione. Come vedremo,
I’occupazione giovanile, gia individuata come strategica a Lisbona, rappresenta la
minaccia piu grave dello spazio europeo contemporaneo. Sono i giovani ai quali €
richiesto di istruirsi in modo permanente, di sviluppare impresa di conoscenza
tecnologica e sostenibile; a loro e richiesto di concretizzare I’unione tra i popoli europei,
muovendosi e lavorando nei vari paesi; a loro infine € richiesto di sostenere i valori
fondanti dell’Unione: la pace, I’integrazione, lo sviluppo e la coesione sociale. Eppure
sono proprio i giovani, e soprattutto i giovanissimi, che potrebbero restare imbrigliati
nel dramma della crisi, divenendo una generazione perduta, incapace di competere con
quella di altre regioni dello spazio globalizzato e facile preda di movimenti estremi e
distruttivi, che facilmente li adescano per ampliare il loro consenso, per destabilizzare, e
infine distruggere un processo di integrazione e di pace iniziato 70 anni fa sulle macerie
del nostro continente uscito dall’ennesima fratricida guerra.
Lo scopo del presente lavoro € proprio indagare quanto la recessione europea ha un
impatto sui giovani adolescenti, quelli che ancora non si raffrontano con le difficolta del
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lavoro, ma che ugualmente vivono il dramma della crisi nelle loro famiglie. Proprio la
loro sete di conoscenza, la loro curiosita ed entusiasmo, che si concretizza nel successo
scolastico, potrebbero essere colpite da un insieme di intrecciate problematiche
familiari, sociali ed educative, determinando gia alla loro tenera eta sentimenti negativi

e distruttivi capaci di minare la loro crescita e il loro sviluppo come uomini e donne, e

come cittadini.
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1.2 La Grande Recessione:

1.2.1 Cause superficiali e breve narrazione dei fatti.

La crisi finanziaria che ha colpito I’economia globale dall’estate del 2007 & senza
precedenti nella storia economica del secondo dopoguerra. La recessione & stata
preceduta da lunghi periodi di crescita del credito, bassi premi di rischio, abbondante
disponibilita di liquidita, impennata dei prezzi e sviluppo di bolle nel settore
immobiliare reale (European Commission 2009). Alcuni paesi europei particolarmente
colpiti, come Spagna, Irlanda e Grecia, sono stati caratterizzati negli anni precedenti la
crisi da importanti performance in termini di PIL e crescita del settore industriale. Paesi
come ltalia e Portogallo, invece, hanno mostrato nell’ultimo decennio performance in
termini di PIL modeste ed alti livelli di debito pubblico.

La scintilla che ha provocato il tracollo dell’intero sistema finanziario € generalmente
considerata la crisi del mercato dei sub-prime in USA, che ha generato una serie di
reazioni a catena che hanno portato al collasso del sistema interbancario. Per subprime
si intendono quei prestiti che vengono concessi a soggetti che non possono accedere ai
tassi di interesse di mercato a causa della loro cattiva storia pregressa come debitori. |
prestiti subprime sono rischiosi sia per i creditori sia per i debitore, poiché combinano
alti tassi di interesse, cattiva storia creditizia del debitore e situazioni finanziarie poco
chiare o difficilmente documentabili. In definitiva i consulenti finanziari e le istituzioni
bancarie hanno concesso queste tipologie di credito in maniera fortemente azzardata e
per difendersi dal rischio insolvenza, hanno cartolarizzato il debito, emettendo
obbligazioni ad alto rendimento che sono state acquistate da molti investitori
istituzionali, anche all’estero. In tal modo, questi prodotti altamente *tossici” sono
passati in varie mani, ma sono rimasti nel sistema. Secondo Blanchard (2009),
nonostante la scintilla della crisi sia considerata un fenomeno di piccola dimensione,
alcuni fattori, interagendo tra loro hanno determinato I’impatto devastante della
recessione. Egli identifica le condizioni iniziali di debolezza nel settore finanziario,
che si sarebbe espanso in maniera spropositata sottostimando il rischio di vari assets
innovativi, oppure aumentando la presenza di titoli “derivati”, caratterizzati da forte
opacita, sui bilanci delle istituzioni finanziarie. A cio vanno aggiunte le forti

interconnessioni e le strette dipendenze tra le istituzioni finanziarie, sia all’interno dei
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singoli paesi che tra i paesi stessi, e I’altissimo leverage (effetto leva) presente nel
sistema finanziario. 1l sistema quindi ha visto una crescita fortissima nel suo complesso,
ma al suo interno circolavano prodotti finanziari altamente rischiosi e difficilmente
controllabili. Cosi, con I’esplosione dei subprime si sono innescati due meccanismi
amplificatori : il primo si riferisce alla vendita massiccia di assets da parte delle
istituzioni finanziarie per reperire la liquidita necessaria per soddisfare I’esigenze di
liquidita degli investitori (che in alcuni casi sono diventate vere e proprie corse agli
sportelli) e il secondo e quello relativo alla vendita di assets da parte sempre delle
istituzioni finanziarie per ristabilire i giusti rapporti di capitale (i cosiddetti capital
ratios) all’interno dei propri bilanci. In buona sostanza, quando la crisi ha fatto la sua
irruzione nella tarda estate del 2007, esisteva gia un’incertezza tra le banche circa il
valore dei crediti delle loro controparti. Quando i creditori hanno investito fortemente
in prodotti finanziari spesso molto complessi, opachi e sovrastimati il loro credito verso
le banche e evaporato e, come risultato, il mercato interbancario si e virtualmente chiuso
e il premio di rischio sul prestito interbancario e salito. Le banche, in tal modo, si sono
raffrontate con una serie di problemi di liquidita. Proprio per questo, in quel momento, i
decisori politici percepivano la crisi primariamente come un problema di liquidita.
Considerazioni sulla solvibilita di istituzioni finanziarie individuali sono anche emerse,
ma un collasso sistemico é stato ritenuto improbabile. Si credeva anche che I’economia
europea, a differenza di quella statunitense, non avrebbe risentito delle turbolenze
finanziarie. Questa credenza era alimentata anche dal fatto che I’economia reale, per
quanto lentamente, stava fiorendo in forti fondamentali quali una rapida crescita delle
esportazioni e posizioni finanziarie di famiglie e imprese.

Queste percezioni sono drammaticamente cambiate nel settembre del 2008, quando le
situazioni a rischio di istituzioni finanziarie quali Fannie Mae e Freddy Mac, e
soprattutto la bancarotta di Lemahn Brothers e la paura per la tenuta del gigante AIG,
hanno evidenziato la debolezza di tutte le maggiori istituzioni finanziarie statunitensi
ed europee. Questi fatti hanno generato una situazione di panico € nei mercati, le
valutazioni delle istituzioni finanziarie sono evaporate, gli investitori si sono affrettati
per salvare quel poco che si poteva e una completa liquefazione del sistema finanziario
e diventata una seria minaccia. La crisi quindi ha iniziato a nutrirsi di se stessa, con le
banche che hanno ristretto il credito, con le attivita economiche che sono piombate, i

libri di credito si sono deteriorati, le banche hanno tagliato il credito ulteriormente e
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cosi via. Il crollo dei mercati si € diffuso rapidamente nel mondo. Quando I’accesso al
credito é diventato scarso e costoso, il trade mondiale € piombato e le societa industriali
hanno visto le loro vendite scendere e i loro inventari ammucchiarsi. La fiducia dei
consumatori e delle imprese e caduta verso ribassi senza precedenti. Questo set di eventi
concatenati hanno disegnato uno scenario che non si vedeva in Europa dalla piu
profonda depressione degli anni 30. Il GDP é caduto nel 2009 del 4% nell’area euro e in
tutta I’Unione Europea (European Commission, 2009).

La crisi, paragonata alla Grande Depressione del 29, e stata denominata Grande
Recessione e, in ambito europeo, come vedremo dettagliatamente piu avanti, comincia
a raffigurarsi ben presto come crisi dei debiti sovrani di alcuni Paesi, che, a loro volta,

hanno intaccato la tenuta della moneta unica dell’intera Eurozona.
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1.2.2 Le cause profonde della crisi: una rassegna
delle principali interpretazioni

Individuare le ragioni profonde e una verita definiva su fenomeni come le crisi
economiche di proporzioni globali non & pienamente possibile a causa delle differenti
prospettive teoriche su cui si basano le riflessioni degli studiosi e per la natura intrinseca
stessa dei fatti economici e finanziari che, in quanto umani, sfuggono ad una
esplicazione pienamente esauriente ed ultima. Cosi come non esiste a distanza di
decenni una spiegazione totalmente condivisa sulle cause profonde della Grande
Depressione degli anni 30, anche per la recente Grande Recessione le interpretazioni
sono state e saranno molteplici e spesso discordi e contraddittorie. Esula dagli obiettivi
del presente studio una descrizione completa  dell’immensa mole di diverse
interpretazioni economiche delle cause profonde della recente recessione, ma sembra
opportuno cercare di offrire una sintesi dei principali interventi e riflessioni degli autori
piu significativi che, gia all’indomani dell’esplosione del crack, si sono prodigati per
cercare di comprendere cosa abbia potuto generare un collasso cosi dirompente
dell’economia e della finanza globale.

Abbiamo gia visto che ha dare il la alla recessione € stato I’esplosione della bolla
immobiliare dei subprime negli Stati Uniti e che poi I’evoluzione della crisi é stata
caratterizzata da un “infezione” del settore bancario internazionale e di conseguenza
della economia reale. In Europa, poli, la crisi ha generato un indebolimento della tenuta
delle finanze statali con le crisi dei debiti sovrani. In questa disamina pertanto
cercheremo di passare in rassegna le interpretazioni delle diverse fasi della crisi
iniziando dalle analisi che hanno riguardato il settore finanziario statunitense per poi

spostare la nostra attenzione all’Europa.

1.2.2.1 le interpretazioni della prima fase della crisi: la finanza negli usa

Nel 2012, Lo Andrew W. ci offre una review di 21 libri di accademici e giornalistici
che hanno cercato di interpretare i fatti della Grande Recessione del 2008. A riprova
delle prime considerazioni fatte all’inizio di questo paragrafo circa I’impossibilita di

trovare una spiegazione pienamente veritiera delle crisi economiche, I’autore avvia il
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suo lavoro citando il famoso film “Rashmon”, un classico degli anni 50 di Akira
Kurosawa, nel quale un presunto stupro e un omicidio sono stati spiegati in modi
contraddittori da 4 individui che hanno partecipato in vari aspetti al crimine. Nonostante
il relativamente chiaro set dei fatti presentato dai differenti narratori — la perdita
dell’onore di una donna e la morte di suo marito- nessuna chiarezza c’era riguardo
I’interpretazione di quei fatti. Alla fine del film nessuna delle narrazioni soddisfa il
nostro bisogno di conoscere la verita. Sei decadi, dopo, afferma Lo, il messaggio di
Kurosawa di verita multiple non potrebbe essere maggiormente rilevante quando si
vuole setacciare tra le macerie della peggiore crisi finanziaria dalla Grande Depressione
In questa sede consideriamo alcuni dei libri analizzati dall’autore che ci sembrano i piu
significativi.

I libri di Shiller ( 2008) e di Gorton (2010) si concentrano sull’analisi della crisi dei
subprime. Shiller ha stilizzato la descrizione della bolla immobiliare soprassedendo sul
modo in cui essa ha trasmesso i suoi effetti malati al resto dell’economia. Gorton,
invece, ci ha dato una spiegazione della cartolarizzazione dei mutui subprime che ha
generato una riduzione pericolosa di trasparenza che poi si é trasformata, dopo
I’esplosione della bolla, in una crisi di liquidita internazionale il cui culmine é stato il
fallimento di Lehman Brothers nel 2008.

Akerlof e Shiller (2009) ci offrono una spiegazione che si muove all’interno della teoria
originate-to-distribuite. Corruzione e cattiva fiducia nei mercati hanno generato piu che
opacita, cosi come evidenziato da Gorton, occultamento, inganno e caparbia cecita.
Nella loro visione i peggiori reati prendono posto al primo anello della catena, vale a
dire tra quei consulenti finanziari che hanno piazzato i subprime avvantaggiandosi
dell’ingenua ignoranza del compratore.

Alla fine, Akerlof e Shiller credono che ci sia stato “un equilibrio economico che ha
circondato I’intera catena “ nel quale nessuno ha avuto qualche incentivo per affondare
la barca fino a quando i prezzi delle case non sono sprofondati.

Utilizzando una vasta quantita di dati storici, Reinhart e Rogoff, (2009) hanno
dimostrato nel loro lavoro In this time is different: Eight Century of Finacial Fally le
analogie tra la crisi dei subprime e le altre bolle che hanno provocato recessioni nel
passato. Hanno individuato inoltre la forte connessione tra il rialzo della bolla
immobiliare e dell’industria finanziaria al generale ampio incremento dell’afflusso di

capitale negli USA, evidenziando come il ruolo egemonico dell’economia americana
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non sia in sé sufficiente a prevenire ed evitare le calamita finanziarie. Neanche la
globalizzazione dei mercati e I’innovazione, riportano, possono essere considerati fattori
di prevenzione, poiché potrebbero fornire nuovi canali attraverso i quali le crisi si
propagano.

Come Reinhart e Rogoff, Garnaut e Llewellyn — Smith (2009) legano la bolla
immobiliare ai flussi finanziari negli USA, principalmente quelli provenienti dalla Cina.
Nella loro analisi, la cultura dell’avidita ha assistito e spalleggiato lo sviluppo della
crisi.

Numerosi sono stati gli interventi sulla crisi del premio nobel per I’economia Joseph
Stigliz. Nella review di Lo, viene analizzato il libro del 2010 Freefall: America, Free
markets and Sinking of world economy, considerandolo allo stesso tempo come un
lamento e una spiegazione del grande economista. Stigliz ritiene che non si possa
scindere la crisi dei subprime dalla minore precedente bolla, definita dot-com, del 2000,
seguente alla straordinaria diffusione nei mercati finanziari dei titoli legati ad internet.
In tal senso egli parla di una crisi sistemica che coinvolge la politica e le istituzioni,
incapaci di affrontare i problemi sottostanti alla radice della precedente bolla e
colpevole quindi di aver aperto la strada alla Grande Recessione attraverso lo
smantellamento degli apparati regolativi del sistema finanziario. Cio ha favorito quella
mentalita del “troppo grande per fallire”, imperante nelle istituzioni finanziarie, che le
ha spinte ad esporsi a rischi eccessivi, come nel caso dei subprime, poiché convinte di
aver sempre a disposizione una serie di coperture che le avrebbero “salvate”, nonostante
la dissennatezza delle loro decisioni, considerate da Stigliz in molti casi guidate da
venalita e sfacciata criminalita.

Johnson e Kwak (2011) attribuiscono alla forte concentrazione di potere delle elite
finanziarie statunitensi, che essi chiamano oligarchie, la principale responsabilita
dell’esplosione della crisi. L’interesse privato forte e una regolazione debole avrebbero
prodotto un ambiente favorevole a ricorrenti rischi. Gli interventi governativi contro
questa concentrazione di potere sono stati inefficaci e controproducenti risultando in un
sistema finanziario frammentato, debole e vulnerabile.

Roubini e Mihn (2010), infine, si soffermano su un aspetto fortemente dibattuto in
ambito accademico, ossia la prevedibilita del collasso economico. Secondo la loro
visione la crisi non puo essere considerato un “cigno nero” imprevedibile e raro, ma

piuttosto interamente prevedibile e comprensibile.
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1.2.2.2 Le grandi teorie economiche e la crisi

La nascita dell’economia come disciplina viene solitamente fatta risalire ad Adam
Smiths e al suo famoso libro “La ricchezza delle Nazioni”, nel quale il mercato libero
della nuova economia capitalistica-industriale veniva indicato ed esaltato quale fattore
determinante di sviluppo e di ricchezza degli stati e degli individui. La visione di Smiths
e poi degli altri continuatori della sua teoria, primo fra tutti Ricardo, e stata definita
economia classica e pu0 essere considerata la principale corrente economica

dell’occidente durante lo sviluppo del capitalismo industriale dell’Ottocento.

A questa forma di visione economica si contrappose I’altra grande teoria ottocentesca, il
marxismo, che minava alla base i presupposti del capitalismo, prospettando I’avvento
di una economia collettivizzata e I’abolizione della proprieta privata dei mezzi di
produzione.

La contrapposizione tra economia capitalistica e marxismo ha rappresentato poi lo
sviluppo dei blocchi ideologici che hanno dominato il Novecento dopo la Rivoluzione
d’Ottobre e la nascita dell’Unione Sovietica nel 1917. Una terza via é stata la tragica
affermazione delle dittature di estrema destra, fascismo e nazismo, che si
contrapponevano sia al modello economico liberal democratico sia al comunismo.

La storia del Novecento si & conclusa con la sostanziale sconfitta del modello
collettivistico e con I’affermazione del modello capitalistico occidentale che si e
affermato anche negli ex stati comunisti come Russia e Cina.

Tuttavia, anche all’interno del modello capitalistico, possiamo individuare due grandi
teorie che si sono contrapposte e che continuano a dividere il mondo accademico:
neoclassicismo e teoria di Keyenes. | neoclassici vengono solitamente soprannominati
come economisti  “freshwater” mentre i Keynesiani o meglio i post - keynesiani
(sinistra politica) “saltwater”. E’ importante notare che ad acuire le dispute fra questi
due grandi modelli teorici sono state proprio le interpretazioni delle varie recessioni che
hanno destabilizzato il sistema economico con il loro apice durante la Grande

Depressione del 1929.
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1.2.2.3 La teoria Neoclassica

La teoria neoclassica si caratterizza per un assunto di base che e stato definito
“individualismo metodologico”, il quale nega la sostanziale divisione in classi accettata
sia dal classicismo sia dal marxismo. Sebbene, infatti, I’approccio individualistico
rientri anche nelle teorizzazioni anche degli autori classici, essi caratterizzavano la
societa come suddivisa i tre gruppi principali (proprietari terrieri, imprenditori e
salariati), i quali assumevano comportamenti tipici della propria classe per garantirsi il
maggior vantaggio economico possibile. Nell’ottica neoclassica e solo I’individuo che
determina il proprio comportamento economico, guidato da un’innata razionalita che lo
spinge a ricercare sempre il proprio utile personale e non quello della struttura sociale di
appartenenza. La macroeconomia pertanto risulta come una sommatoria dei
comportamenti microeconomici individuali che diventano cosi una serie di aggregati,
capaci di essere analizzati e previsti da modelli matematici via via sempre piu
complessi. Proprio nella concezione di macroeconomia possiamo rintracciare la
sostanziale innovazione del pensiero neoclassico rispetto al classicismo. Il legame con
la concezione classica € pero garantito da un assunto fondamentale: la fiducia
incondizionata nel libero mercato lasciato alla sua autoregolazione tra domanda e
offerta. Poiché ogni individuo partecipa alla societa in condizioni di parita e in un
sistema libero e caratterizzato da concorrenza perfetta, si autodetermina equita e
stabilita.

La scuola individualistica, meglio nota come scuola neoclassica raggiunse il suo apice
nel cinquantennio che va dal 1870 al 1918 divenendo la teoria dominante in tutto il
mondo: C. Menger ed E. Boehm_Bawerk in Austria, G. Cassel e K. Wicksell in Svezia,
A. Marshall, W.S. Jevons e A.C. Pigou in Gran Bretagna, M. Pantaleoni, V. Pareto e L.
Einaudi in Italia, J.B. Clark e I. Fisher negli Stati Uniti furono i suoi seguaci piu
rappresentativi.

Nel primo dopoguerra la visione ottimistica degli economisti neoclassici comincia a
scricchiolare fino a sprofondare sotto i colpi della Grande Depressione esplosa in
seguito al famigerato giovedi nero di Wall Street nel 1929.

Il successivo periodo é stato dominato, come € noto, dalla visione di Keynes, ma cio
non ha fatto arretrare se non di poco I’assunto neoclassico che il libero mercato e il

generale equilibrio del ciclo di business da soli potessero garantire stabilita e benessere
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economico illimitato. | fatti, ovviamente, smentivano queste considerazioni, tuttavia nel
1934 un economista del calibro di Schumpeter dichiarava che “le depressioni sono

semplicemente mali” “forme di qualcosa che deve essere fatto”, ribadendo che tutto cio
che accade nel mercato deve essere necessariamente giusto.

In tal modo, nonostante la ripresa economica del secondo dopoguerra abbia visto
trionfare il modello economico dei saltwater, dopo qualche decennio il neoclassicismo
ritorna in gran spolvero negli anni 60, per divenire cultura economica egemonica in
sequito allo shock oil del 1974. In ambito accademico si susseguono contributi che
riaffermano il principio neoclassico del libero mercato e, con I’affermazione di
governanti quali Ronald Reagan e Margaret Thatcher, la societd mondiale si avvia verso
la globalizzazione dei mercati, in un nuovo paradigma definito neoliberismo.

Il neoclassicismo si nutre di modelli matematici che affascinano per la loro raffinatezza
e sembrano essere perfetti poiché confermati dalla evidenza empirica della scienza
statistica. Gli aggregati sembrano confermare nella realta il principio di razionalita
neoclassica che si riverbera oltre che nell’economia reale anche e soprattutto nel mondo
finanziario in continua espansione. In questa rinnovata fiducia il problema delle
recessioni sembra essere definitivamente superato. Concetti quali “bolle”, “depressioni”
e gravi fenomeni di disoccupazione non vengono contemplati da una teoria economica
interessata quasi esclusivamente a celebrare i suoi successi. Basta citare alcune
dichiarazioni di importanti economisti - riportate da un articolo sul New York Times da
Krugman nel 2009 - per rendersi conto dell’aria che si respirava durante i primi anni
duemila nei quali le teorie neoclassiche erano suggellate dalla completa affermazione
della globalizzazione dei mercati in seguito alla diffusione delle tecnologie
dell’informazione. Robert Lucas, premio nobel per I’economia, nel 2003 durante il suo
anno da presidente dell’Associazione economica americana, ha dichiarato che “il
problema centrale di prevenzione delle depressioni € stato risolto”, affermando anche
che le recessioni sono state causate da confusione temporanea: i lavoratori e le imprese
hanno difficolta a distinguere i cambiamenti nel livello dei prezzi, a causa della
inflazione e deflazione, dai cambiamenti nella loro situazione di business. Quindi Lucas
ha avvertito che ogni tentativo di combattere il ciclo di business sarebbe improduttivo:
le politiche attive aggiungerebbero confusione. Nel 2004, Ben Bernarke,

successivamente presidente della Federal Reserve Board, ha celebrato la Grande
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Moderazione nella performance economica delle 2 precedenti decadi, che egli ha
attribuito in parte alla migliorata policy making economica.

Prescott, premio nobel per I’economia con Kydland nel 2004, si spinge ancora piu in la,
affermando che le fluttuazioni e i cambiamenti del prezzo nella domanda non hanno
niente a che fare con il ciclo di business. Al contrario, il ciclo di business riflette la
fluttuazioni nel tasso di progresso tecnologico, che sono amplificate dalla risposta
razionale dei lavoratori, che volontariamente lavorano di piu quando I’ambiente é
favorevole e meno quando non lo é. La disoccupazione e una deliberata decisione dei
lavoratori di prendersi tempo libero. Sembra sciocca questa idea, ma la basica premessa
di Prescott era supportata da modelli matematici ingegnosamente costruiti cosi che la
teoria domina nell’insegnamento di macroeconomia di molti dipartimenti universitari
(Krugman, 2009). In particolare la Scuola di Chicago si fa promotrice di questa
incondizionata asserzione che la disoccupazione non sia altro che un riflesso della
razionale decisione di individui che partecipano ad un mercato del lavoro perfettamente
in equilibrio. Casey Mulligan ad esempio suggerisce che c’eé disoccupazione perché
molti lavoratori hanno scelto di non lavorare. “Gli impiegati hanno incentivi finanziari
che li incoraggiano a non lavorare”. E’ chiaro che il pensiero neoclassico si spinge in
sentieri estremi che si discostano nettamente dai presupposti di Friedman, il quale, negli
anni sessanta del secolo scorso, aveva dato al la al riemergere del paradigma. Egli
certamente non ha mai pensato che la disoccupazione di massa rappresenti una
volontaria riduzione nello sforzo di lavoro o che le recessioni sono una cosa buona per
I’economia.

In tal modo, quando esplode la Grande Recessione, la naturale conseguenza in ambito
accademico é stata rappresentata dapprima da sgomento e disorientamento, poi da una
netta e decisa critica al paradigma neoclassico, i cui presupposti si sono disintegrati di
fronte ad un collasso senza precedenti che, ancora una volta, come settant’anni prima,
partiva da Wall Street per infettare rapidamente I’intera economia mondiale. Ed € cosi
che eminenti figure accademiche quali Krugman e Stigliz, si affrettano a smontare tutta
una teoria, da loro sempre aspramente criticata, che si basava su una fascinazione
estetica sotto la quale si celava la verita di un’ economia che aveva raggiunto il punto di

non ritorno, di cui la crisi rappresentava la naturale e prevedibile conseguenza.
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| freshwater si trovano cosi’ nuovamente ad essere accusati dagli acerrimi nemici
saltwater le cui profezie erano state per vari decenni bollate come frutto di

inconsapevole ignoranza.

1.2.2.4 La teoria di Keynes

La teoria economica keynesiana si basa su un assunto radicalmente opposto rispetto a
quella neoclassica: il mercato non € capace di autoregolarsi e il comportamento
individuale non sempre € caratterizzato da razionalita. In tal modo la conseguenza piu
importante & che il sistema capitalistico, lasciato al suo libero fluire, genera instabilita
che si concretizza in fenomeni depressi di grande portata, causando ingenti perdite di
ricchezza, disuguaglianza e alta disoccupazione. L’affermazione delle politiche
economiche ispirate da Keynes, come e noto, avvenne all’indomani dello scoppio della
Grande Depressione del 1929, divenendo egemonica in tutto I’occidente nel secondo
dopoguerra. Le teorie neoclassiche sull’occupazione e sul tasso naturale di
disoccupazione sono completamente rovesciate nell’ottica di Keynes, che vedeva le
crisi economiche come risultato di insufficiente domanda e pertanto credeva nella piena
occupazione. Keynes ha una reputazione come socialista, ma questo non é corretto. Egli
credeva che il capitalismo fosse il miglior sistema disponibile, anche con i suoi difetti.
Credeva inoltre che i governi dovessero assicurare la stabilita dei mercati e la piena
occupazione, altrimenti “gli indubitabili benefici dei mercati sarebbero persi e lo spazio
politico sarebbe stato aperto agli estremisti che offrirebbero una risoluzione del
problema economico attraverso I’abolizione dei mercati, la pace e la liberta. Keynes ha
formato la sua teoria attraverso la sua esperienza come uomo di business e come
investitore e politico. In particolare, ha introdotto il concetto di “aspettativa” nella
teoria economica. Naturalmente, la nozione di “aspettativa” di Keynes ha poco a che
fare con le aspettative razionali postulati dagli economisti classici, ma fa affidamento
su aspettative “con i piedi per terra” che includono “le ondate puramente irrazionali di

ottimismo e pessimismo sperimentate da lui stesso nella sua attivita come
businessman e investitore. Nella visione di Keynes la semplice paura di una caduta dei
prezzi era abbastanza per concretizzare la caduta dei prezzi. Di conseguenza, il sistema
economico non € un meccanismo autoregolato che automaticamente aggiusta i prezzi e i

salari, domanda e offerta. Piuttosto, quando i down turn colpiscono vengono seguiti
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invariabilmente da cicli viziosi. Pertanto, un sistema economico fuori controllo richiede
stimoli finanziari per restaurare la fiducia e riprendere a correre (Skidelsky, 2009).
Abbiamo detto che la teoria di Keynes, viene gradualmente abbandonata in seguito allo
shock oil del 1974, lasciando la teoria economica alla egemonia del rinnovato pensiero
neoclassico. Cido non significa che Keynes venga abbandonato in toto, ma anche la
generazione di New Keynesiani, definiti saltwater, gradualmente smussano la teoria
originale accettando I’assunto neoclassico della razionalita e dell’efficienza del mercato,
difendendo soltanto I’idea di una parte di intervento governativo nel mercato attraverso
stimoli di spesa. Naturalmente, ci sono state eccezioni a questo trend con pochi
economisti che hanno sfidato I’assunzione di comportamento razionale e hanno messo
in dubbio la fiducia incondizionata nel libero mercato, puntualizzando la lunga storia
delle crisi economiche che hanno avuto conseguenze devastanti. Ma questi, si stavano
muovendo contro corrente, incapaci di progredire contro una pervasiva e, in
retrospettiva, sciocca compiacenza (Krugman, 2009).

La visione di Lucas di Keynes, che tanta parte ha avuto nella sua educazione
economica, € a tal proposito indicativa e illuminante di un pensiero, quello keynesiano,
gradualmente smontato e superato dalle grandi teorie economiche delle ultime decadi.
Per Lucas, Keynes non ha fatto avanzare la scienza economica, ma ha semplicemente
offerto una risposta politica ad hoc alle circostanze della Grande Depressione, una
risposta che non possedeva nessun valore o rilevanza scientifica (Laidler, 2010).
Nonostante autorevolissimi studiosi, quali Stigliz, Krugman, Blanchard, rimangano
profondamente scettiche del paradigma “matematico neoclassico”, come abbiamo visto
nel paragrafo precedente, quest’ultimo si afferma gradualmente negli anni settanti per
divenire egemonico e prassi politica dalla meta degli anni ottanta fino ai giorni nostri.
La Scuola di Chicago rappresenta la versione piu estrema di tale paradigma che punta
tutto sulla certezza dei modelli matematici e delle evidenze statistiche.

Con I’esplosione della crisi il ritorno del maestro Keynes diventa pero una realta. La
crisi viene definita Grande Recessione e I’assonanza con il 29 non é soltanto linguistica,
ma sostanziale. Allora fu la teoria di Keynes la risposta vincente, oggi, neli USA, si
tenta di ripercorrere la stessa strada. Lo stimolo fiscale comincia a riapparire come
I’unico rimedio per arginare la dilagante disoccupazione e si apre un dibattito in ambito

accademico che ben presto non riesce che a fornire un' unica risposta: intervento
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pubblico. Il consenso adesso € completamente rovesciato, la vendetta dei Keynesiani si
concretizza nelle prime misure di Barak Obama, apertamente keynesiane.

Sembra una ripetizione della storia, un corso e ricorso, un copione da recitare allo stesso
modo del 29.

Ma la storia non si ripete mai identica.

Perché la crisi &€ come un mostro insaziabile e mutante e la sua estensione globale apre
un fronte pericolosissimo: I’Europa, I’euro e la crisi del debito sovrano.

Per completare, quindi, questa disamina sulle cause profonde della crisi economica,
spostiamo adesso la nostra attenzione dagli Stati Uniti all’Europa, nella quale la crisi
irrompe in maniera violenta, e per certi versi inaspettata, causando problemi la cui

soluzione rimane in molti casi ancora incerta e dagli esiti imprevedibili.

1.2.2.5 La crisi in Europa. L’euro e I’irruzione della crisi

L anno 2009 é stato il ventesimo anniversario della creazione dell’euro. Durante tutto
I’anno, sono state celebrate conferenze accademiche per celebrare quello che a quel
tempo era ampiamente considerato un successo: il piu ardito tentativo di sempre fatto
dagli stati sovrani di realizzare una comune valuta europea ( Feldstein, 1997, Friedman,
2007); infatti, nel 2009 I’evidenza del successo dell’euro era copiosa. L’euro aveva
creato una bassa inflazione, bassi tassi di interesse ambientali che hanno condotto a una
crescita sostenibile. L’euro aveva rafforzato I’integrazione del mercato e I’integrazione
dei mercati finanziari tra i membri dell’area euro. Il numero dei partecipanti si € alzato
dagli 11 del 1999 ai 16 del 2009 (Gibson, Palivos e Tavlas, 2014).

Bordo e James (2014) riportano che la stabilita dell’euro aveva dei paralleli con il
classico gold standard. Molti degli esponenti chiave della politica che ha guidato verso
I’unione monetaria europea ammiravano la disciplina e la stabilita del gold standard. Il
presidente francese Valéry Giscard d’Estaing richiamava la tradizione Gollista nel
considerare I’oro come I’incarnazione dei principi monetari: “Durante la seconda meta
dell’Ottocento, fino alla guerra del 1914, la Francia ha realizzato continuamente una
crescita economica importante e una stabile costruzione della sua industria
ingegneristica, grazie ad una valuta totalmente stabile. Con le loro radici nell’economia
rurale e nella loro tendenza culturale verso i fondamentali valori di salute ed economia ,
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I francesi come nazione non si possono raffrontare con una economia inflazionistica e
con una debole valuta. | francesi prosperano con una moneta stabile. 1l Cancelliere
tedesco Helmut Schmidt puntualizzava in questo modo: “Abbiamo una unione
monetaria sin dal 1914 nell’Europa Occidentale — il Gold Standard. Da una prospettiva
storica vorrei richiamare un diretto parallelo” . Piu recentemente, la comparazione €
stata maggiormente e solitamente negativa e ostile. L’intento e stato dimostrare
I’irrealizzabilita e I’assurdita degli ostacoli che il rigido sistema monetario impone
(Krugman, 2013), o i problemi di un asimmetrico processo di adattamento (Eichengreen
e Temin, 2010). Eichengreen et al. (2014) evidenziano che piu a lungo la crisi
dell’Eurozona si protrae, piu assomiglia alla “Lost Decade” dell’America Latina negli
anni 80 rispetto al “Phoenix Miracle” dei Paesi dell’Estremo Oriente che e seguito alla
loro crisi negli anni 90.

Proprio mentre in tutta Europa si susseguivano iniziative che celebravano la moneta
unica & emerso il problema del debito sovrano greco, che puo considerarsi I’atto iniziale
della crisi dell’Eurozona. Krugman (2012, p.4) ha definito lo shock greco come “la
madre di tutti gli shock asimmetrici” che & stato, ironicamente, causato dalla creazione
dell’euro stesso. La crisi originatasi nel sistema bancario si € allargata ai debiti sovrani
di altri paesi, quali Irlanda, Spagna e Cipro, esponendo gia nel 2010 I’area euro ad una
debolezza strutturale. Questa debolezza strutturale puo essere riassunta come segue. |
governi europei hanno rilasciato debito in una valuta, I’euro, sopra la quale questi
governi non avevano controllo. Come risultato, quando la recessione ha colpito e le
finanze pubbliche si sono deteriorate, si € messo in moto il panico dei mercati portando
vaste ondate di spreads sui bond governativi e a un improvviso stop della liquidita, che
hanno forzato i governi verso una rapida e intensa austerita (De Grauwe e Ji, 2015).
Honkapohja rileva che la crisi dei debiti sovrani ha, in ogni paese, alcune caratteristiche
di unicita. Per Irlanda e Spagna, una gran parte inizia con le reali bolle immobiliari che
portano poi alla crisi del sistema bancario, ma le finanze statali sono apparse in buona
condizione prima della crisi. Portogallo e Italia rappresentano invece casi di maggiore
debolezza economica: bassa crescita, scarsita di riforme e problemi di debito. La Grecia

evidenzia enormi problemi di eccitazione finanziaria e persistenti alti livelli di deficit.
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1.2.2.6 Ultime osservazioni sulle cause profonde della crisi

Con la diffusione in Europa, la crisi economica si traduce in un mostro terrificante che
se non arginato puo provocare il collasso di interi paesi e di tutto il sistema economico
europeo.

Abbiamo visto che le cause profonde della crisi possono essere ricercate
nell’estremizzazione delle teorie del liberismo economico di matrice neoclassica. Per
concludere quindi questa sezione dedicata all’interpretazione delle cause della crisi
riportiamo delle ultime considerazioni che sembrano sintetizzare bene i processi
macroeconomici che hanno scatenato la recessione.

Un rapporto della Caritas (2014) riporta alcune considerazioni di Joseph Stiglitz,
premio Nobel per I’economia, che sembrano offrire un quadro abbastanza chiaro dei
fattori generali che hanno determinato I’emergere della Grande Recessione. Per
Stiglitz (2009) la crisi economica e finanziaria globale e stata causata da una cattiva
regolazione e da cattive pratiche finanziarie negli USA, che poi hanno infettato il
mondo intero . Con I’intento di incentivare continuamente la domanda, le persone
povere sono state incoraggiate a chiedere prestiti e a spendere, e tale fenomeno ha
generato una massiva bolla di debito finanziario. La sottostante causa della mancanza di
consumi delle persone piu povere , Stiglitz I’attribuisce a un rialzo della diseguaglianza
negli ultimi 30 anni: “ In effetti abbiamo avuto un trasferimento di denaro dal povero al
ricco, da persone che spenderebbero il denaro a persone che non hanno bisogno di
spendere e il risultato di cio é che la domanda aggregata si e indebolita. Come Joseph
Stiglitz conclude (2009), “ il problema e che il sistema ora si e rotto, perché era basato
sulla spesa e i consumi dovuti ad eccessivi prestiti, qualcosa che non poteva continuare.
Non si puo dire, tuttavia, che le lezioni siano state apprese”.

Commentando recentemente alcune considerazioni sulla crisi in occidente, Stiglitz
afferma che inizialmente era emerso un chiaro consenso sulla causa della crisi, ovvero
che un gonfiato e disfunzionale sistema finanziario ha collocato male il capitale ed ha
creato il rischio, ma quel consenso e cambiato e i politici, impegnati nell’austerita hanno
continuato a perseguire questa politica nonostante I’evidenza che essa abbia portato al
collasso dell’economia. In essenza, una crisi della finanza privata emersa nel sistema
finanziario, si é trasformata in un onere per le finanze pubbliche e attraverso I’austerita

I’immenso costo di questa trasformazione é stato imposto alla societa. Anche in
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Stockhammer (2013) troviamo un ‘interpretazione della crisi simile a quella di Stglitz,
che individua nel massiccio rialzo della diseguaglianza sociale un fattore determinante
dell’esplosione della Grande Recessione. La presente crisi, rileva Stockhammer,
dovrebbe essere pensata come il risultato di una interazione tra gli effetti della
deregulation finanziaria e i suoi macroeconomici effetti di rialzo della diseguaglianza. Il
rialzo della diseguaglianza é stato uno dei piu profondi cambiamenti sociali dai primi
anni ottanta nei paesi dell’Organizzazione per la Cooperazione Economica e lo
Sviluppo. Nei paesi Anglo-Sassoni, & stato osservato un acuto incremento della
diseguaglianza nei redditi personali. Gli alti redditi hanno sperimentato una crescita
spettacolare (Piketty e Saez, 2007; OECD,2008) Nei paesi dell’Europa continentale si €
assistito a cambiamenti nella distribuzione funzionale del reddito con i salari che sono
scesi del 10% rispetto alla media nazionale. Basandosi su un framework che fa
riferimento alla teoria post-keynesiana, Stockhammer identifica 4 canali attraverso i
quali il rialzo della ineguaglianza ha contribuito alla crisi. Primo, il rialzo
dell’ineguaglianza crea una pressione verso il basso sulla domanda aggregata, poiché i
gruppi con salari piu bassi hanno una propensione al consumo altamente marginale.
Secondo, la deregolazione finanziaria ha autorizzato i paesi ad accrescere il deficit
corrente per estesi periodi di tempo. Quindi, in reazione alla domanda interna
potenzialmente stagnante, sono emersi due modelli di crescita: un modello guidato dal
debito e un modello guidato dall’export. Terzo, nel modello di crescita guidato dal
debito la piu alta diseguaglianza ha portato ad un piu alto indebitamento delle famiglie
che hanno tentato di mantenere un livello di vita dignitoso nonostante la stagnazione o il
calo dei salari. Quarto, il rialzo della disuguaglianza ha incrementato la propensione alla
speculazione delle famiglie ricche. Il rialzo degli hedge funds e dei derivati subprime in
particolare é stato connesso all’aumento dei super-ricchi.

In conclusione possiamo quindi ritenere che secondo eminenti studiosi la crisi
economica trova la sua causa piu profonda nell’acuirsi della diseguaglianza economica
nei paesi occidentali. Cio solleva quindi riflessioni anche sui risvolti etici che
sottostanno a tale fenomeno, che puo essere risolto definitivamente soltanto
riequilibrando un sistema in cui I’ingiustizia sociale sembra farla da padrona. Non
considerare questa prospettiva puo avere conseguenze imprevedibili e drammatiche. Le
nazioni guida dell’occidente sono chiamate infatti a raffrontarsi con problemi che la

crisi ha accentuato a dismisura. |1 fenomeni drammatici delle migrazioni di massa, il
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terrorismo fondamentalista e la crescita di movimenti politici xenofobi e populisti
stanno mettendo a dura prova la tenuta delle democrazie occidentali. Uno spostamento
di focus dall’economia finanziaria ad una economia dei bisogni dei popoli si rende

percio necessaria per combattere queste minacce che incombono sul pianeta in questo
terzo millennio.
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1.3 L’impatto della crisi in Europa: una rassegna statistica

degli indicatori piu significativi

L attuale crisi economica, che ha provocato sconvolgimenti politici e sociali in Europa
senza precedenti dai tempi della Seconda Guerra Mondiale, si caratterizza
principalmente come una mannaia che ha colpito la societa attraverso vasti fenomeni di
riduzione di posti di lavoro, ribassi nei salari e conseguente impoverimento delle
famiglie. Per conoscere gli effetti della crisi sul sistema sociale € indispensabile quindi
passare in rassegna i numeri relativi al reddito, alle ondate di disoccupazione e
sottoccupazione, e le percentuali di individui che vivono sotto la soglia di poverta e a

rischio di esclusione sociale nei paesi dell’Unione Europea.
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1.3.1 La distribuzione del reddito

Per avere una idea precisa degli effetti ella crisi economica sulla popolazione europea &
utile considerare alcuni indicatori economici usualmente utilizzati per misurare le
condizioni di vita in un dato paese.

Il primo indicatore di carattere generale € rappresentato dal PIL (Prodotto interno lordo)
che viene utilizzato per stabilire il tasso di crescita o di decrescita annuale o trimestrale
dell’intera economia di una nazione. Un Pil in crescita € un segnale di buona salute di
una economia, mentre al contrario, il PIL in calo indica la recessione. Durante la crisi
economica, in diversi periodi, tutti gli stati membri hanno visto scendere il proprio tasso
di Prodotto Interno Lordo, ma in alcuni casi, come la Germania o altri paesi del nord
Europa, il PIL é tornato a salire velocemente portando ad un recupero, in altri, come la
Grecia, la recessione € perdurata per piu anni, generando in piu occasioni il panico nelle
istituzioni europee determinato dallo spauracchio della Grexit, ossia I’uscita del paese
dall’euro.

Nella Tabella 2 possiamo vedere I’evoluzione del Prodotto Interno Lordo durante la

crisi economica nell’insieme dei paesi UE e in quelli dell’area euro.

Tabella 2: PIL Paesi Ue e Area Euro

3.0 0.4% -4.4% | 2.1% 17% | -05% | -0.2% | 1.5%
3.0 0.4% -45% | 21% | 15% |-09% | -03% | 1.1%

Da un tasso di crescita abbastanza significativo nel 2007, con I’irruzione della crisi si
arriva al tonfo del 2009, che ha visto scendere il PIL della totalita dei paesi UE di ben
4.4 punti percentuali e di 4.5 punti nell’insieme dei paesi dell’area euro. Dopo la risalita
del 2010-11, la recessione é ritornata, seppur in minor grado, nel 2012, con un -0,5%
nell’area UE e un -0,9 % nell’area euro.

Per avere delle informazioni di massima sul reddito e sugli standards di vita della
popolazione considereremo innanzitutto il PIL pro capita. Nella tabella 3 sono riportate
le percentuali di crescita o decrescita relative al periodo 2006- 2013.
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Tabella 3: PIL pro capita UE e Area Euro

3.0% | 28% | 0% |-48% |1.7% |1.4% |-0.7% | -0.1%
2.71% | 2.4% | -0.2% | -4.8% | 1.7% | 1.3% | -0.9% | -0.6%

Anche in questo caso I’anno piu drammatico é rappresentato dal 2009 con una perdita in
termini di reddito pro capita dei quasi 5 punti percentuali sia nell’insieme dei paesi UE
che di quelli dell’area euro.

Il Pil pro capita ci da una informazione molto generale della distribuzione del reddito,
per cui per avere delle informazioni piu dettagliate vengono utilizzate altre misure
statistiche come il reddito disponibile delle famiglie, vale a dire il reddito totale che le
famiglie hanno a loro disposizione per le spese o il risparmio, che si origina da differenti
fonti di guadagno. Il reddito disponibile delle famiglie aggregato é disponibile dagli
accounts nazionali e potrebbe essere usato per analisi generali del reddito familiare,
tuttavia esso non da indicazioni esaurienti sulla dimensione distributiva. A causa di cio,
si preferisce usare I’analisi del reddito familiare da fonti micro - data; ad es. indagini
statistiche su un rappresentativo esempio di famiglie, piuttosto che misure aggregate
macro-economiche, poiché possono essere calcolate misure statistiche espressive e
pienamente penetranti, come la median income o la distribuzione del reddito tra strati
economici della popolazione. Pertanto, per sviscerare le differenze tra i livelli di reddito
delle famiglie e della loro composizione, e quindi essere in grado di fare comparazioni
tra i livelli di reddito, viene utilizzato il concetto di equivalised disposable income.
Questo si basa si basa sull’insieme delle quote di reddito di una famiglia, prendendo in
considerazione il numero di persone della famiglia e I’eta dei suoi membri. La mediana
dell’ equivalised disposable income é tipicamente usato nell’Unione Europea per
rappresentare gli standards di vita all’interno di ogni distinta economia (Eurostat, 2014).
Nel 2012 il potere d’acquisto standard (PPS) piu alto lo troviamo in Lussemburgo con
26,579 PPS, mentre il pit basso in Romania con 3,709 PPS. Esiste quindi una netta
diseguaglianza se andiamo ad analizzare i dati dei singoli paesi. In generale le mediane
del reddito sono molto alte nei paesi del Nord Europa e dell’Ovest, medie in paesi

come I’ltalia, Malta e la Slovenia, mentre sono molto basse nei paesi Baltici e
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nell’Europa dell’Est (Eurostat, 2014). Riguardo alla crisi notiamo che in paesi come
Spagna o Irlanda la mediana inverte il trend di crescita, iniziando ad abbassarsi
leggermente dal 2009. In Grecia la situazione, invece, risulta molto grave, il potere di
acquisto, infatti, cala drasticamente passando dai 12,663 PPS del 2009 ai 8,610 del
2014,

Interessante risulta anche considerare la mediana del reddito in relazione al livello di
istruzione.

In tutti i 28 Stati Membri, tra la popolazione compresa tra i 18-64 anni, la mediana nel
2012 era piu alta per gli individui con un grado di educazione terziaria ( ISCED 5 e 6),
se comparata con quelli con educazione piu bassa (ISCED 0-2) o secondaria (ISCED 3-
4). 1l maggiore gap nel reddito tra la popolazione con educazione piu alta e piu bassa €
stata registrata in Lussemburgo, Cipro, Regno Unito, Germania, Belgio e Malta in
contrasto alla Svezia, ai paesi Baltici e altri paesi dell’est (Romania, Bulgaria,
Slovacchia, Repubblica Ceca e Ungheria), dove questo gap di reddito legato
all’educazione é considerevolmente minore (Eurostat, 2014).

Nel 2012 possiamo evidenziare la riduzione della mediana rispetto al 2011 in molti
paesi europei, con la Grecia che ha avuto una perdita enorme del 13,4% e altri paesi con
riduzioni minori, Irlanda -3,3%, Bulgaria -1,9%, Croazia -1,4%, Spagna -1,2%,
Portogallo -1% e Cipro -0,4%. In altri paesi come Slovacchia (9,8%) e Lituania (12,5%)
si e assistito ad un incremento della mediana in termini nominali. In Italia rispetto al

2011 c’e stata una leggera crescita della mediana dello 0.4%.

99



100



1.3.2 La disuguaglianza nel reddito

Al fine di delineare un quadro completo ed esauriente delle differenze di reddito nei
paesi dell’Unione Europea colpiti dalla crisi economica viene utilizzato un indicatore di
diseguaglianza nel reddito denominato “Gini coefficient”. Partendo da un range di O,
corrispondente alla perfetta eguaglianza (ad es. quando il reddito € egualmente
distribuito tra tutti gli individui di una data societd), si arriva a 1 (o 100), che
corrisponde alla perfetta diseguaglianza (quando tutto il reddito € posseduto da una sola
persona). Pertanto, un piu basso Gini riflette una distribuzione maggiormente egualitaria
del reddito in una societa.

In generale, nel 2012, il coefficiente Gini per I’intera popolazione di tutti e 28 Paesi
dell’UE é stato 30.6. Le maggiori disparita di reddito (33.6 o pit) sono state incontrate
in Lettonia, Spagna, Portogallo, Grecia e Bulgaria. Un secondo gruppo di paesi, con un
coefficiente Gini sopra la media europea, comprende la Romania, il Regno Unito,
I’Estonia, la Lituania, I’ltalia, Cipro, e la Polonia. Dall’altra parte, in Olanda,
Slovacchia, Repubblica Ceca, Svezia, Slovenia, cosi come Islanda e Norvegia, il
coefficiente Gini e stato al di sotto del tasso medio EU (Eurostat, 2014). Se
consideriamo i coefficienti dei paesi piu colpiti dalla crisi notiamo che il livello di
diseguaglianza non ha seguito lo stesso trend nelle varie realta nazionali. In Grecia, che
aveva gia un livello sopra la media nel periodo pre — crisi, dal 2008 al 2011
assistiamo ad una decrescita del coefficiente (intorno a 33) rispetto al 2007 (34.3); che
pero risale bruscamente dal 2012, raggiungendo il suo massimo nel 2014 con 34.5. In
Spagna, invece, il trend di crescita e stato costante. Dal 31.9 del 2007 arriviamo al 34.7
del 2014. In Portogallo il trend invece é stato in calo rispetto ai periodi precedenti alla
crisi, restando pero molto alto. Dal 2006, infatti, il coefficiente Gini ( 37.7) inizia un
percorso di decrescita fino al 2010 quando raggiunge il suo minimo di 33.7. In piena
crisi, pero, ricomincia a salire negli anni successivi arrivando a 34.5 nel 2014. In Italia,
infine, il coefficiente si mantiene abbastanza costante anche sotto i colpi della crisi
intorno a 32.

Concludendo la nostra analisi, possiamo affermare che le diseguaglianze di reddito
misurate attraverso il Coefficiente Gini non subiscono delle variazioni significative con
I’irruzione della crisi. 1l continente europeo sembra infatti riflettere differenziazioni che

gia erano presenti nei periodi precedenti alla recessione. Occorre tuttavia rilevare che
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nell’intera area euro il coefficiente si e alzato di quasi due punti dal 2006 al 2015,
passando da 29.4 a 31, andando a confermare la debolezza nel suo insieme del blocco

di paesi con la moneta unica contro i quali la crisi sembra essersi accanita in maniera

piu violenta.
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1.3.3 Persone a rischio di poverta ed esclusione sociale

La crisi economica ha avuto delle ripercussioni fortissime nelle finanze familiari dei
paesi UE, facendo aumentare le situazioni di rischio di poverta ed esclusione sociale.
Per misurare statisticamente il tasso di crescita di tali situazioni Eurostat utilizza
I’acronimo AROPE, che indica il numero di persone che sono o a rischio di poverta
(come indicato dal loro reddito disponibile) o (ii) che affrontano importanti deprivazioni
materiali oppure (iii) che vivono in una famiglia con intensita di lavoro molto bassa. Nel
2012, almeno un europeo su quattro, il 24,8% della popolazione, o circa 125 milioni di
persone, si trovava in una situazione del genere. Nel periodo 2005-2009 , il tasso
indicante il numero di persone a rischio di poverta o esclusione sociale in Europa é
decresciuto costantemente da 124 milioni nel 2005 a 114 milioni nel 2009 (Figura 1).
Questo trend si € invertito nel 2010, quando I’AROPE ¢ tornato al livello del 2008, con
118 milioni di persone a rischio di poverta o esclusione sociale nell’UE nel 2010
(Eurostat, 2014)

Quando guardiamo il tasso di rischio di poverta, questo si € alzato dal 2009 nei paesi
europei (quando era al 19,8%) raggiungendo il 24,8% nel 2012 ( Eurostat, 2014).
Caritas (2014) riporta, analizzando un sondaggio designato a fornire una prima
attenzione riguardo al deterioramento della situazione delle famiglie, che la quota di
esse che sperimentano stress finanziario in Europa rimane ben al di sopra dei livelli
osservati in ogni periodo delle decadi precedenti; un leggero miglioramento e stato
osservato nei mesi che vanno dal giugno del 2013 in poi; ma cio € meno evidente tra le
famiglie con piu basso reddito dove influenza una persona su 4, mentre lo stress
finanziario tra le famiglie con piu alto reddito influenza una persona ogni dieci. 2. Ad
aggravare la situazione vi sta il fatto che anche nelle famiglie occupate nel mercato del

lavoro il reddito non basta spesso per sharcare il lunario. Nel 2012,
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Figura 1: Persone a rischio poverta ed exclusione sociale

Persone a rischio di poverta ed esclusione sociale
(AROPE), UE, 2005-2012
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Fonte: Eurostat

riporta Eurofound, il 40% delle persone con contratti di lavoro principalmente non a
tempo indeterminato o con partita IVA, segnalavano i loro problemi ad arrivare alla fine
del mese. Molte di queste persone sono colpite da deprivazione materiale che espressa
I’inabilita a permettersi alcune voci di spesa considerate dalla maggior parte delle
persone desiderabili 0 necessarie per condurre una vita dignitosa. Una combinazione di
nove tipici items standards, ritenuti rappresentativi di un livello “standard” di accettabili
condizioni di vita, & usata per I’identificazione della deprivazione materiale. Questi
includono: possibilita di far fronte a spese impreviste; possibilita di permettersi: una
settimana all’anno di vacanza fuori casa; un pasto con carne di pollo, pesce o
I’equivalente vegetariano ogni due giorni; adeguato riscaldamento dell’abitazione; beni
durevoli come una lavatrice, televisione a colori, telefono o automobile; possibilita di

pagare senza mora mutuo, affitto, bollette o altri pagamenti.

Nell’insieme dei 28 stati membri la percentuale di persone che incontrano severe
deprivazioni materiali raggiunge il suo massimo nel 2012, quindi in piena crisi
economica, con quasi il 10 % del totale della popolazione. Notiamo, pero, anche in
questo caso, che tra i diversi paesi europei esistono differenze sostanziali. Dai livelli
minimi di paesi come Danimarca (2,7%) o Lussemburgo (1,3%), arriviamo al 44,1%
della Bulgaria. | paesi piu colpiti dalla crisi registrano un incremento sostanziale delle
percentuali. In Grecia, dall’11,5 % del 2006 si arriva al 21,5% nel 2014, in Irlanda, il
numero di persone deprivate piu che raddoppia dal 2007 dal 2007 al 2013 passando dai
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4.,5% ai 9,9%); lo stesso accade in Spagna, dove pero la situazione in termini generali €
meno grave, dal 3,5% del 2007 si arriva al 7,1% del 2014. Ma é I’ltalia a registrare
altissimi tassi, se si considera I’importanza della sua economia; nel 2012 il 14,5% della
popolazione incontrava serie difficolta; rispetto al 2006 (6,4%) I’incremento € stato
spaventoso. La situazione dell’ltalia desta quindi le maggiori preoccupazioni,
soprattutto se paragonata alle altre due economie trainanti del continente. In Francia e
Germania infatti, i tassi si attestano, nel 2012, intorno al 5% segnando una differenza

netta rispetto al Belpaese.

La gravita della situazione delle famiglie europee, esasperata dalla crisi economica,
puo, concludendo, essere esemplificata dai dati che si riferiscono alla impossibilita
delle persone a permettersi un pasto con carne, pesce, pollo (o equivalente vegetariano)
ogni due giorni. A livello di UE in generale, nel 2012, il 25%, vale a dire una persona
su 4, non poteva permettersi una tipologia di pasto descritta sopra. Ma se guardiamo i
dati nazionali, la diseguaglianza si rende manifesta in maniera evidente, con livelli
minimi di paesi come il Lussemburgo (3,7%) e tassi drammatici come quelli della
Bulgaria (82,7%). Altre situazioni particolarmente gravi sono state rilevate in Ungheria
(69,5%) e Grecia (50,7%), seguite da Slovacchia (49,5%), Lettonia (46,1%), Romania
(44,9%) e Lituania (41,6%). In Italia, considerando ancora una volta la sua importanza
come terza economia dell’area euro, il livello superiore al 30% dimostra I’enorme
squilibrio nella distribuzione della ricchezza tra la popolazione, che é stato
notevolmente esacerbato dall’irruzione della crisi. In Spagna, invece, il tasso si attesta
sotto il 10%.
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1.3.4 Difficolta delle famiglia riguardo all’abitazione

Nel contesto degli standards di vita materiale e del benessere, la casa rappresenta un
aspetto fondamentale. La possibilita delle persone di permettersi una casa adeguata e di
decente qualita in un ambiente sano e di grande importanza per i bisogni basilari delle
persone ed € un determinante chiave di benessere ( Eurostat, 2014).

L’irruzione della crisi ha acuito i problemi delle famiglie con alto livello di
indebitamento per mutui sulla casa. Molte famiglie, a causa della perdita del lavoro,
faticano o non riescono a pagare la retta mensile. 1l risultato € un impoverimento delle
condizioni di abitabilita, specialmente nelle famiglie piu vulnerabili, che culmina in
molte occasioni in pignoramenti e sfratti (Babes et al. 2011). In paesi come Francia,
Regno Unito e Irlanda si e assistito ad un incremento delle domande di residenza
popolare in un contesto dove le politiche per la casa si sono ridotte notevolmente allo
stesso modo in cui sono aumentate le difficolta per conseguire prestiti ipotecari (Pittini e
Laino, 2011). Nel 2012 secondo i dati di Eurostat (2014) il 17% degli europei viveva in
abitazioni sovraffollate, soprattutto nei paesi del sud e dell’est Europa. Si passa
dall’1,6% della popolazione in Belgio al 51,6% della Romania. Oltre alla Romania , il
tasso di sovraffollamento era sopra il 35% in Ungheria, Polonia, Bulgaria, Croazia,
Slovacchia e Lettonia. Grecia e Italia hanno registrato anche alti tassi di
sovraffollamento ( 26% in entrambi i casi), seguiti da Repubblica Ceca, Lituania e
Slovenia. Tassi sotto il 10.0% troviamo in molti dei paesi dell’occidente europeo
(Francia, Lussemburgo, Germania, Paesi Bassi, Belgio) e del nord (Danimarca, Regno

Unito, Finlandia, Irlanda), cosi come in Spagna, Malta e Cipro.

Piu di una persona su dieci nell’Unione Europea non pud permettersi una casa
adeguatamente riscaldata a causa delle restrizioni finanziarie. In generale, il 10,8% della
popolazione dei 28 stati membri nel 2012 non hanno vissuto in case adeguatamente
riscaldate. In alcuni paesi, principalmente in Bulgaria (46,5%), Lituania (34,1%) e Cipro
(30,7%) piu del 30% della popolazioni ha avuto problemi a permettersi un’abitazione

adeguatamente riscaldata a causa delle restrizioni finanziarie.

Il dato dell’Italia € molto indicativo degli effetti della crisi; infatti si passa da un tasso
del 10,3% nel 2008 a un 21,2% nel 2012. In Spagna invece il tasso si & mantenuto sotto
il 10%.
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Un altro problema relativo alla casa sono i costi che le famiglie devono sostenere per
permettersela. Nel 2012 1’11,2% della popolazione europea ha speso piu del 40% del
proprio reddito per la casa. Anche in questo caso, pero, le differenze tra gli stati membri
sono evidenti. Il tasso eccessivo di spese per la casa era relativamente basso in 6 Stati
membri., principalmente Francia, Slovenia (5,2% in entrambi), Lussemburgo (4,9%),
Finlandia (4,5%), Cipro (3,3%) e Malta (2,6%) . Al contrario, il tasso era piu alto del
9% in Lettonia, Belgio, Polonia e Repubblica Ceca; superiore al 13% in Danimarca,
Germania, Romania, Bulgaria, Paesi Bassi, Spagna e Ungheria. Solo in Grecia il tasso
ha superato il 30% nel 2012. Tra il 2008 e il 2012, il tasso é cresciuto, in media, di 0,7%
. In totale, sette Stati Membri hanno riportato decrescita nei loro rispettivi tassi di costi
per la casa rispetto al 2008; dal 0.2% in ltalia e Finlandia, al -2.8% della Repubblica
Ceca. | piu alti incrementi sono stati registrati in Lituania (4.1%), Spagna (4.2%) ed
Estonia (4.3%). La Grecia il piu alto incremento (10.9% ) (Eurostat, 2014).

Le differenze sui tassi per le spese per la casa, oltre a fattori economici, potrebbero
riflettere, almeno parzialmente, le differenze nelle politiche nazionali per la casa, le

residenze popolari o i sussidi dello stato per la casa.
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1.3.5 Disoccupazione nella Grande Recessione

La disoccupazione, e particolarmente quella di lungo periodo (disoccupati da almeno un
anno), ha un impatto immensamente negativo sul benessere soggettivo e piu alti livelli
di esclusione sociale sono stati rilevati tra i disoccupati di lungo periodo (Eurofounf,
2012). In un working paper del Fondo Monetario Internazionale Ball et al. (2013)
sottolineano come la perdita del lavoro (job loss) sia associato con una persistente
perdita di entrate, avversi impatti sulla salute e declino nella prestazione scolastica e
accademica degli adolescenti, con gli effetti sui guadagni potenziali che diventano
peggiore tanto quanto piu lunghi sono i periodi di disimpiego. Lunghi periodi di
disoccupazione riducono la possibilita di essere riassunti; pertanto la disoccupazione di
lungo periodo puo diventare un problema strutturale. Sempre Ball et al. (2013)
riportano, in un inchiesta condotta su 69 paesi, che il disimpiego minaccia la coesione
sociale, con un buona parte di disoccupati che dimostrano una opinione maggiormente
negativa riguardo I’effettivita della democrazia con il conseguente desiderio di un leader

forte.

Per avere un quadro esauriente dell’impatto della crisi sulla disoccupazione in Europa,
opereremo un confronto tra i livelli di disoccupazione nei periodi precedenti alla crisi e
quelli degli anni in cui la recessione ha impattato in maniera piu violenta. Vedremo
anche le differenze tra i principali paesi europei nei livelli di occupazione e le differenze

in termini di recupero di posti di lavoro susseguenti agli interventi dei governi.

Nel totale dei Paesi UE (28 membri), dal 2005 al 2008 il totale delle persone
disoccupate e scesa da circa 21 milioni di persone ( 5,5%) del totale della popolazione)
a poco piu di 18 milioni e mezzo ( 4,4%). In questo periodo molti paesi evidenziano
ottime performance in termini di crescita, che hanno sensibilmente migliorato il livello
occupazionale. In paesi come la Danimarca, nel 2008, il tasso di disoccupazione sul
totale della popolazione ¢é irrisorio attestandosi sul 2,5%, ma anche paesi dell’Europa
Meridionale e di piu recente sviluppo, come Spagna e Grecia registrano livelli di
disoccupazione bassi, intorno al 5% nel 2007. Con I’irruzione della crisi in Europa, nel
2009, la situazione cambia radicalmente. Nell’intera area Ue, assistiamo, rispetto al
2008, ad un aumento di circa 5 milioni di unita, con circa 23 milioni di disoccupati. Il
trend negativo continua a crescere negli anni raggiungendo il picco massimo nel 2013
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con piu di 26 milioni di persone senza lavoro, vale a dire quasi il 7% del totale della

popolazione.

Non molto diversamente accade nei 19 paesi dell’area euro, nei quali il 2009 con circa
15 milioni di disoccupati (6%) rappresenta I’inversione di rotta di un trend che aveva
visto scendere sensibilmente le persone senza lavoro; non piu di 11 milioni nel 2008.
Anche per I’Eurozona, I’anno piu drammatico € il 2013, con piu di 19 milioni di
disoccupati (7,6% della popolazione totale). Se ci soffermiamo sui singoli paesi presi
poc’anzi in considerazione, con I’irruzione della crisi, la situazione e ben diversa. In
Danimarca, il livello piu alto si attesta ad un 5,3% nel 2010, mentre paesi come Spagna
e Grecia raggiungono livelli impressionanti di nel 2013, con, rispettivamente, il 17, 3%
eil 16,3%.

Considerando il tasso di disoccupazione della popolazione attiva le percentuali si alzano
notevolmente, con la Grecia che registra un 27,5% nel 2013 e la Spagna il 26,1%. In
Italia e Francia i tassi raggiungono il loro apice rispettivamente nel 12,7% nel 2014 e il
10,4% nel 2015. Pur essendo decisamente piu bassi rispetto a Grecia e Spagna, tuttavia i
livelli risultano abbastanza preoccupanti (specie per I’ Italia) se consideriamo che si
tratta delle due economie piu importanti, dopo la Germania, dell’Eurozona. Altri due
paesi che raggiungono livelli preoccupanti di disoccupazione sono Irlanda e Portogallo,
I cui tassi raggiungono rispettivamente il 14,7% della popolazione attiva nel 2012 e il
16,4% nel 2013.

Se raffrontiamo questi dati con quelli di USA e Giappone ci accorgiamo del differente
timing con il quale la crisi impatta sull’occupazione rispetto all’Europa. Negli Stati
Uniti il livello massimo di disoccupazione si registra nel 2009 con quasi il 10% di senza
lavoro tra la popolazione attiva. In Giappone, i livelli risultano sensibilmente piu bassi,
ma sono sempre gli anni 2009 — 2010 quelli in cui si raggiunge il picco, intorno al 5%.
Abbiamo visto, invece, che nei paesi europei maggiormente colpiti, sono gli anni tra il

2012 e il 2014 quelli in cui la disoccupazione raggiunge i livelli massimi.

Un caso a parte, infine, & rappresentato dalla Germania. In questa nazione, la
disoccupazione scende dal 2005 di anno in anno con la sola eccezione del 2009 quando
si verifica un’inversione di rotta di modestissima entita. Dal 7,4% dell’anno prima si
passa ad un 7,6%; ma negli anni successivi il trend in discesa riparte arrivando
progressivamente al 4,6% del 2015.
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Figura 2: Tassi di disoccupazione 2015
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Fonte: Eurostat

Nella Figura 2 possiamo osservare i livelli percentuali di disoccupazione di alcuni paesi
UE rispetto alla popolazione attiva nel 2015. Vediamo che i paesi che fanno piu fatica
ad uscire dalla recessione sono caratterizzati da alti tassi di disoccupazione. Spicca fra
tutti il dato della Grecia, ma anche Spagna, Italia, Portogallo e Cipro registrano un
numero di persone senza lavoro preoccupante. L’Irlanda, altro paese fortemente colpito
dalla crisi, sembra aver recuperato meglio dopo lo shock finanziario. Considerando,
infine, paesi come Germania e Danimarca, possiamo affermare che la crisi e stata

ammortizzata senza grandi traumi e puo quindi considerarsi definitivamente superata.
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1.3.6 La crisi economica in Italia e Spagna

Gli effetti della crisi economica nei paesi mediterranei sono stati particolarmente
pesanti, creando una frattura tra un’Europa del Nord (con alcune eccezioni come
I’Irlanda), che ha ammortizzato I’impatto della crisi e che, anzi, come nel caso della
Germania, ha recuperato in fretta le perdite di Pil del 2009, riprendendo una crescita
abbastanza sostenuta e rialzando i tassi di occupazione, e un’Europa dei paesi definiti
Pigs che restano a tutt’oggi imbrigliati nelle maglie della crisi e faticano a recuperare
competitivita nei mercati e stabilita a livello politico a causa dei problemi di deficit
statale.

Tra i paesi mediterranei I’ltalia e la Spagna stanno cercando di risalire la china ed
evitare di sprofondare nel caos, come avvenuto nel caso della Grecia, la cui situazione
di deficit in piu occasioni ha fatto pensare ad una sua possibile uscita dall’euro, con
conseguenze drammatiche che avrebbero contagiato I’intera area euro.

In questa sezione ci occuperemo di offrire una comparazione tra questi due stati europei,
che, per I'importanza che rivestono nella economia generale dell’area euro, hanno
destato maggiori preoccupazioni negli ambienti di Bruxelles.

Sebbene la crisi abbia colpito duramente le economie di Spagna e lItalia, le condizioni
precedenti la crisi, le conseguenze di essa e le politiche adottate riflettono alcune
differenze che e il caso di esaminare.

L’economia dell’ltalia & stata caratterizzata in tutti gli anni 2000 da una crescita
stagnante e da un crescente innalzamento del debito pubblico che I’ha resa
immediatamente vulnerabile alle turbolenze dei mercati dei titoli di stato con
I’esplosione della crisi. Nella famosa estate del 2011, é iniziata per I’ltalia una fase di
grande incertezza politica determinata dalle richieste sempre piu pressanti dell”’UE di far
fronte all’eccessivo deficit, di avviare un piano di consolidamento delle finanze
pubbliche e di inaugurare una stagione di riforme strutturali indispensabili per stimolare
I’occupazione e la crescita. Nella tabella 4 possiamo vedere I’evoluzione del debito

sovrano italiano nel periodo 2005-2012
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Tabella 4: Tassi di debito sovrano ,% PIL ITALIA

59 62.3 74.6 80 825 853

105.7 106.3 103.3 106.1 116.4 1193 120.8 127

Essendo la terza economia dell’Europa, I’ltalia é stata considerata “troppo grande per

fallire” “troppo grande per essere salvata” (Elliot, 2011), ma in alcuni momenti il
peggio ¢ stato evitato soltanto ricorrendo, come nel caso del governo Monti, a misure
estremamente impopolari di politica fiscale e tagli orizzontali alla spesa e al welfare,
che hanno richiesto enormi sacrifici alla popolazione.

La tabella 5 ci da invece un quadro della recessione attraversata dall’economia italiana

con i tassi di crescita del PIL dal 2005 al 2012.

Tabella 5: Tassi di crescita PIL Italia 2006-2015
2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

EU 28 33 3.0 04 -44 2.1 1.7 -0.5 0.2 1.6 2.2
ITALIA 2.0 15 -11 -55 1.7 0.6 -2.8 -1.7 0.1 0.7

In Spagna la crisi del mercato della casa e del sistema bancario hanno portato alla crisi
del debito sovrano. La Spagna € entrata nella crisi con un debito pubblico relativamente
basso; una situazione che € cambiata dal 2007, specialmente dovuto ai tentativi di
salvare il settore delle banche che e stato severamente colpito dal collasso dei prezzi
delle case (Caritas, 2014). Quindi il debito sovrano é cresciuto rapidamente dal 36% del
Pil del 2007 ad oltre 1’84% nel 2012. Il tasso di incremento del debito sovrano spagnolo
e stato il secondo piu alto negli EU27 tra il 2011 e il 2012 (14.9 punti percentuali),
ecceduto soltanto da quello del Portogallo.

Nella tabella 6 possiamo osservare I’evoluzione del debito sovrano spagnolo dal 2005 al
2012.
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Tabella 6 Tassi di debito sovrano, % PIL SPAGNA

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Rapporto deficit/PIL

EU 27 -2.5 -15 09 -24 -6.9 -6.5 44 40
SPAGNA 13 24 19 -45 -11.2 -9.7 94 -10.6
Debito pubblico

EU 27 62.8 61.6 59 62.3 74.6 80 825 853
SPAGNA 432 397 363 402 53.9 61.5 69.3 84.2

La tabella 7 ci da, invece, un quadro relativo all’evoluzione dei tassi di crescita del PIL

della Spagna.

Tabella 7: Tassi di crescita PIL Spagna 2006-2015

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

EU 28 3.3 3.0 04 -44 2.1 1.7 -0.5 0.2 1.6 2.2
Spagna 3.7 4.2 3.8 -3.6 0.0 -1.0 75) Sk 1.4 3.2

Come possiamo notare il periodo pre — crisi della economia spagnola e caratterizzato da
forte crescita del PIL, a differenza dell’Italia. Tuttavia dal 2009 la parabola discensiva
della ricchezza non trova cesure come in Italia (2010-2011) continuando sempre in
recessione fino al 2013. Rispetto all’ltalia, pero, la crescita dal 2014 segna un passo piu
sostenuto, specialmente nel 2015 con un + 3.2 %.

L’economia spagnola severamente provata dagli anni di recessione, sembra recuperare
con un passo piu deciso rispetto all’Italia, nonostante I’incerta situazione politica che ha
tenuto il paese senza un governo legittimo per un anno.

Gli effetti nefasti della crisi hanno investito i due paesi nei settori strategici
dell’immobiliare e della finanza. Entrambi sono stati attenzionati dalla Commissione
europea, a causa del possibile default che avrebbe generato un collasso dell’intera
economia europea e con ripercussioni planetarie.

Sia la Spagna che I’ltalia sono state interessate dalle procedure comunitarie per deficit
eccessivo da parte del Consiglio Europeo. In Spagna nell’aprile del 2009 € iniziata la
procedura con la raccomandazione indicante che la situazione delle finanze pubbliche
dal 2014 dovesse essere rettificata con termine 2014. In Italia il Consiglio d’Europa ha
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avviato la procedura nel dicembre del 2009, raccomandando che il rapporto deficit- Pil
dovesse essere portato al 3% dal 2012 (European Commission, 2013g,). In lItalia il
rapporto deficit - Pil e stato portato al 3% nel 2012 grazie alle misure “lacrime e
sangue” del governo Monti.

Il settore delle banche é stato severamente colpito in entrambi i paesi dalle turbolenze
finanziarie della recessione. La performance delle banche italiane si € indebolita dalla
meta del 2011, con il protrarsi della recessione che ha portato a un incrementato numero
di debiti non soluti, che a loro volta hanno ostacolato la capacita delle banche di fornire
credito, in particolare alle piccole imprese (European Commission, 2013g). In seguito
alle tensioni dei mercati nella primavera del 2012, la Spagna ha dovuto richiedere
assistenza finanziaria all’UE per ricapitalizzare le sue banche e piu di 100 miliardi di
euro sono stati resi disponibili dall’ European Financial Stability Facility/ European
Stability Mechanism. Il disborso alla meta del 2013 & ammontato a 41.4 miliardi di euro
(European Commission 2013gg.). Tuttavia, la disponibilita di credito e stata ancora
contrastata soprattutto per le piccole imprese.

In Spagna le famiglie e le imprese sono state esposte a livelli molto alti di
indebitamento, con il debito privato che ha raggiunto il 211% del PIL nel 2012, e i
debiti insoluti che si sono alzati raggiungendo il 10,5% del totale dei debiti (Marzo,
2013) (European Commission, 2013gg,). In Italia, a fronte di un debito pubblico
elevatissimo, il livello dell’indebitamento di famiglie e imprese € risultato meno
preoccupante rispetto alla Spagna. Tra il 2012 e il 2013 i governi Monti e Letta hanno
adottato una serie di misure fiscali di risposta alla crisi, quali la tassazione della casa
(IMU), innalzamento delle imposte su benzina, tabacchi e alcolici, soprattassa regionale
sul reddito personale, innalzamento dell’I\VA di un punto percentuale, innalzamento
della tassazione sulle transazioni finanziarie, contributo sociale per I’auto-impiego,
incentivi fiscali alla produttivita delle imprese (European Commission, 2013g). Il
governo Monti nel 2012 ha anche modificato in modo sostanziale il sistema
pensionistico e apportato una serie di tagli alla spesa pubblica. L’attuale governo Renzi,
che e stato formato in seguito alla mancata fiducia al premier precedente Enrico Letta,
sta attuando una serie di riforme strutturali, da tempo richieste e necessarie per
risollevare la crescita e uscire dalla spirale recessiva della crisi. Tra le misure adottate
particolare rilevanza rivestono la riforma del mercato del lavoro denominata “Jobs Act”

e la riforma del sistema d’istruzione, la cosiddetta e controversa “La Buona scuola”.
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Riguardo alla situazione del mercato del lavoro i due paesi stanno attraversando un
periodo seriamente preoccupante, con livelli di persone in disoccupazione molto alti. In
particolare la Spagna ha avuto una perdita di posti di lavoro senza precedenti e il basso
livello di protezione sociale ha provocato tensioni sociali sfociate in scioperi,
manifestazioni e proteste di piazza.

Nella tabella 8 possiamo notare I’evoluzione drammatica dei tassi di disoccupazione

spagnoli dal periodo pre crisi al 2014.

Tabella 8: Tassi di disoccupazione Spagna %

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 |
|Spagna 87 83 81% 112 182 20 217 243 257 244 |

Come possiamo notare dal 2008 inizia un trend negativo che raggiunge il suo massimo
nel 2013 con il 25,7% di disoccupazione. Il tasso di disoccupazione era del 21,7% nel
2011, rappresentando circa 4,9 milioni di persone (Eurostat, 2012) Nel 2012 c’e stata
una crescita fino al 24,3 %, che coinvolge 5,7 milioni di persone. Nel 2012 il tasso di
disoccupazione e stato il piu alto nell’UE e quasi due volte e mezzo superiore al tasso
medio del 27 UE (10,4%) (Eurostat, 2013h). Nel 2014 il tasso di disoccupazione &
arrivato al 24,4% (Eurostat, 2014). Si tratta di milioni di persone senza lavoro che
spesso hanno buoni livelli di qualificazione e che nel periodo precedente alla crisi erano
facilmente entrate nel mercato del lavoro, anche se spesso con contratti a tempo parziale
e determinato. La crisi ha determinato un rialzo della disoccupazione che, nonostante la
buona ripresa negli ultimi due anni, restera ancora lontana dai livelli precedenti la
recessione non sappiamo per quanto tempo.

A rendere la situazione ancor piu grave vi sta I’elevato tasso di disoccupazione di lungo
periodo che € aumentato a causa degli effetti della crisi economica. Nella tabella 9
vengono riportati i tassi di disoccupazione di lungo periodo rispetto alla popolazione

attiva, che sono altamente indicativi dello stato di salute del mercato del lavoro.

Tabella 9: Tassi di disoccupazione di lungo periodo Spagna UE

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Spagna 1,8 1,7 2 4,3 7,3 8,9 11 13 12,9
UE (28) 3,7 31 2,6 3 39 4,1 4,7 51 51
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Come possiamo osservare I’incremento comincia dal 2009 con piu della meta degli
individui disoccupati di lungo periodo rispetto all’anno precedente, continuando negli
anni successivi e raggiungendo anche in questo caso il picco nel 2013 con il 13% della
popolazione attiva disoccupata almeno da un anno, rispetto ad una media europea del
5,1%.

In Italia, I’occupazione é scesa a partire dal 2008 (dal 63% nel 2008 al 61% nel 2012)
(Eurostat, 2013f). Il tasso continua ad essere significativamente al di sotto di quello
dell’UE. I numeri della disoccupazione in Italia sono enormi — 2,7 milioni (nel 2012). Il
tasso di disoccupazione é peggiorato tra il 2011 (8,9%) e il 2012 (10,7%), e questo trend
e continuato fino al 2013, quando ha raggiunto il 12,4% . Nel 2014 si é assistito ad un
ulteriore aumento della disoccupazione con il tasso che ha raggiunto il 12,7% (Tabella
10). A differenza della Spagna quindi non c’e stata in Italia una inversione di tendenza
dal 2014.

Tabella 10 Tassi di disoccupazione in Italia %

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 |

|Italia 9 7,7 69 7,7 8,9 8,8 89 11 12,4 12,7 |

Riguardo alla disoccupazione di lungo periodo, I’irruzione della crisi ha provocato un
rialzo dei tassi che hanno progressivamente superato quello dell’insieme dei 28 paesi
membri. Nella tabella 11 possiamo evidenziare I’evoluzione dei tassi.

Tabella 11 Disoccupazione di lungo periodo Italia %

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Italia 3,4 2,9 3,1 3,5 4,1 4,3 6,4 6,9 7,8

UE (28) 37 31 26 3 3,9 41 47 51 51

Come possiamo osservare dal 2008 il numero di disoccupati di lungo periodo comincia
a salire superando il tasso medio europeo, ma e dal 2012, vale a dire I’anno piu buio per
I’economia reale dell’Italia, che esso assume dimensioni drammatiche raggiungendo il
6,4%. Nei due anni successivi la situazione peggiora ulteriormente e nel 2014 il 7,8%
della forza lavoro é disoccupata da piu di un anno.

In conclusione, questa comparazione tra i due paesi ci permette di fare alcune
osservazioni importanti. La crisi ha impattato su economie dalle evoluzioni diverse in
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ambito europeo. Abbiamo visto, infatti, che la Spagna aveva delle performance
economiche molto significative rispetto all’Italia nel periodo precedente alla crisi. Cio
non ha impedito, tuttavia, che I’impatto della recessione fosse drammatico anche in
questo paese. Anzi, se consideriamo I’indicatore piu rappresentativo della bonta di una
economia, il livello di occupazione, notiamo che entrambi i paesi vengono colpiti da
impressionanti fenomeni di riduzione di lavoro, ma € proprio la Spagna ha segnare i
livelli piu alti. Riguardo alla evoluzione della recessione, dobbiamo rilevare che I’ltalia
sembra arrancare maggiormente verso una crescita realmente sostenuta, al contrario
della Spagna che negli ultimi due anni ha ripreso a correre in termini di PIL in maniera

piu significativa.
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1.3.7 La crisi economica e i giovani

Un problema cardine dello sviluppo economico dell’Unione Europea é rappresentato
dall’inserimento nel mondo del lavoro delle nuove generazioni. La crisi economica ha
accentuato notevolmente le difficolta incontrate dai giovani ad accedere all’impiego,
nonostante I’incremento delle qualificazioni e delle competenze acquisite da essi
attraverso canali formali e non formali di istruzione.

In questa sezione ci occuperemo proprio dell’impatto della recessione sul mondo
giovanile andando ad analizzare i dati ufficiali di Eurostat e alcuni contributi scientifici
che si sono occupati dell’argomento.

Prima di iniziare I’analisi dei vari ambiti della disoccupazione giovanile e utile chiarire
che, poiché in tutti i paesi europei dai 15 anni (0 16 in Italia, Spagna e UK) i giovani
non sono piu obbligati all’istruzione, un numero di soggetti potrebbero trovarsi
contemporaneamente nel settore dell’istruzione e nel mercato del lavoro (ad es. lavori
stagionali, o lavori part-time degli studenti universitari). A tal proposito i giovani
possono essere divisi in 4 ampie categorie :

Esclusivamente in formazione

Sia in formazione che in impiego

Esclusivamente in impiego

Né in impiego né in formazione o training (NEETS)

A seconda dei gruppi di eta la partecipazione alla formazione e al lavoro varia
considerevolmente. Nel 2013 (Figura 3), nell’UE in generale, il 78% dei giovani tra i
15-19 anni erano esclusivamente in formazione, 1’11% sia in educazione e sia nel
lavoro, mentre solo il 3.5% era esclusivamente in impiego. La situazione che riguarda il
gruppo di eta tra i 20-24 anni differisce in modo notevole da quella precedente: la
percentuale di quelli esclusivamente in formazione si riduce della meta (34%) e la
percentuale di quelli esclusivamente nel lavoro risulta nove volte piu alta (31%). La
percentuale di quelli che lavorano e studiano & leggermente incrementata di 5 punti ,
dall’11% al 16 %. Nel gruppo di eta 25-29 anni si osserva un ‘inversione rispetto al
gruppo 15-19 : la maggior proporzione si trova esclusivamente nel lavoro (57%),
mentre solo 1’8% si trova esclusivamente in educazione (Eurostat, 2015). Riguardo ai

NEETSs dedicheremo una sezione apposita alla fine di questo paragrafo.
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Figura 3:Occupazione e patterns di istruzione per gruppi di eta. UE 28, 2013
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Fonte: Eurostat (online data code: edat_Ifse_18)

Questi dati differiscono pero sensibilmente se spostiamo la nostra attenzione alle
singole realta nazionali. Nella Figura 4 Possiamo osservare le percentuali di giovani tra i
20 e i 24 anni che si trovano esclusivamente in occupazione, in occupazione e
formazione ed esclusivamente in formazione. Vediamo che nei paesi piu ricchi del Nord
Europa oppure in Germania, Paesi Bassi ed Austria troviamo il maggior numero di
giovani che hanno gia una occupazione ma allo stesso tempo stanno svolgendo attivita
formative. In Austria e a Malta troviamo i livelli massimi di ragazzi esclusivamente in
impiego, mentre in paesi come Lussemburgo e Croazia rileviamo il maggior numero di
giovani esclusivamente in formazione. Se guardiamo i dati relativi ai paesi
maggiormente colpiti dalla crisi, possiamo osservare che in Grecia e lItalia i giovani
esclusivamente in impiego sono ai livelli minimi rispetto agli altri paesi europei. In
Spagna troviamo una elevata percentuale di giovani esclusivamente in formazione. In
Portogallo e Irlanda il numero dei giovani esclusivamente in impiego € piu alto. In tutti
questi paesi, pero, le percentuali di giovani che lavorano e studiano sono ai minimi e

ben al di sotto della media europea.
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Figura 4: Patterns di istruzione ed impiego gruppo di eta 20-24. 2013
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Riguardo al tasso di occupazione generale possiamo osservare nelle Figure 5 e 6 le

differenze tra i vari paesi europei per i due gruppi di eta, 15-24 e 25-29, nel periodo che

va dal 2008 al 2013.
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Figura 5: Tasso di occupazione giovani tra i 15-24 anni. 2008-2013(%)
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Fonte: Eurostat (online data code: yth_empl_010)

In tutti i paesi rispetto al 2008 non c’é stata una crescita dell’occupazione giovanile (15-
24 anni), ma se in Germania il tasso & praticamente lo stesso e nel Regno Unito o in
Svezia la diminuzione e poco significativa, spiccano molto le perdite di posti di lavoro
tra i giovani di Italia, Spagna e Grecia che insieme alla Croazia occupano le ultime
posizioni in Europa per impiegati tra i 15-24 anni. In Irlanda, Portogallo e Cipro la crisi
ha impattato moltissimo sul settore giovanile causando grosse perdite in termini di
occupati. Al primo posto come possiamo vedere troviamo i Paesi Bassi, seguiti
dall’Austria, dalla Danimarca dalla Germania e dal Regno Unito. Vediamo dunque che
proprio nei paesi maggiormente colpiti dalla crisi i lavoratori giovanissimi hanno visto
diminuire notevolmente le proprie opportunita.

Se spostiamo [I’attenzione al gruppo 15 — 29, la situazione presenta importanti

similarita.
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Figura 6: Tasso di occupazione giovani tra i 25-29 anni. 2008-2013 (%)
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Fonte: Eurostat (online data code: yth_empl_010)

Il tasso di occupazione, anche in questo caso non & cresciuto in termini di media
europea, ma al contrario e sceso leggermente. Ma se guardiamo la situazione dei vari
stati ecco che le differenze sono notevoli. | livelli minori di occupati tra i 25-29 anni li
troviamo ancora una volta i n Grecia, Italia e Spagna che hanno avuto una perdita
notevolissima rispetto al 2008. | paesi con le migliori performance sono in vece Malta e
I Paesi Bassi, seguiti ancora da Austria, Regno Unito, Svezia e Germania.

Nella Figura 7 infine possimo visualizzare I’andamento dei tassi di occupazione
giovanile a livello europeo. Cio che balza subito all’occhio e che il trend positivo fino al
2008 si inverte in concomitanza dell’irruzione della crisi, avviando una parabola

discendente costante fino al 2013.
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Figura 7 Evoluzione dei tassi di occupazione giovanile 2003-2013
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Fonte: Eurostat (online data code: yth_empl_010)

Spostiamo la nostra attenzione adesso alle differenze di genere. Nella figura 8 troviamo
una rappresentazione dei tassi di impiego di giovani donne e giovani uomini relativi al
2013.
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Figura 8: Tasso di occupazione di giovani tra i 15-29 anni per genere. 2013 (%)
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Il tasso di occupazione é generalmente pit basso per le donne rispetto agli uomini. Nel
2013, il tasso di occupazione di giovani europei tra i 15-29 anni é stato del 49% per gli
uomini e del 43% per le donne. Con poche eccezioni (Irlanda e Paesi Bassi) questo
pattern € presente in ogni stato membro. Le piu alte differenze si riscontrano in
Repubblica Ceca (14 punti percentuali di differenza) seguita dalla Polonia e dalla
Slovacchia (12 punti) (Eurostat, 2015).

Il tasso di occupazione tra i giovani varia considerevolmente in base al livello di
formazione (Figura 9): il tasso di quelli che hanno completato una formazione
universitaria era del 71% nel 2013, quasi tre volte piu alto rispetto al tasso di quelli che
hanno conseguito una formazione primaria o secondaria. Vediamo che nei Paesi Bassi
troviamo il piu alto numero di occupati laureati con quasi il 90 % , seguiti da Malta,
Germania Lituania e Regno Unito. Tuttavia in Lituania gli occupati con livello minimo
di istruzione sono molto poche, mentre in Germania sono quasi il 50%. In Austria,
Danimarca e Svezia troviamo i livelli piu alti di occupati con istruzione secondaria. Se

spostiamo I’attenzione ai paesi non UE notiamo che i giovani occupati sono in numero
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maggiore in tutti e tre i livelli di istruzione. In Islanda ad esempio quasi 1’80% dei
giovani con il livello piu basso di istruzione sono occupati. | paesi mediterranei,
maggiormente colpiti dalla crisi, occupano, generalmente, le ultime posizioni per
occupati a tutti i livelli di istruzione. La Croazia ha la piu bassa percentuale di occupati
con istruzione primaria; la Grecia occupa I’ultima posizione per i giovani con istruzione
secondaria, seguita dalla Spagna; mentre il dato piu sconfortante & sicuramente quello
dell’Italia che occupa I’ultima posizione per occupati giovani con livello di istruzione
terziaria. Trovare lavoro in Italia, quindi, dopo anni di formazione e specializzazione é
piu difficile che in qualsiasi altro paese del continente e questo spiega il preoccupante
fenomeno della fuga dei migliori talenti italiani verso luoghi che offrono migliori
opportunita e soprattutto migliori guadagni. E’ sconvolgente che I’ltalia, la culla della
cultura europea, non dia spazio ai suoi giovani piu promettenti, costretti ad abbandonare
il proprio paese che si impoverisce in termini di creativita, competenza ed entusiasmo.
Senza una adeguata e mirata politica di crescita di industrie della conoscenza questo
fenomeno € destinato a continuare per molto tempo e con esiti drammatici per I’intero
sistema paese. Ancor piu grave infatti e la percezione che possono avere i bambini e gli
adolescenti dell’importanza dell’istruzione, vista ormai come qualcosa che non apre

prospettive lavorative e costringe al sacrificio dell’emigrazione.
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Figura 9: Tassi di occupazione giovanile (15-29) per livello di istruzione, 2013 (%)
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Un aspetto importante da tenere in considerazione sono anche le caratteristiche
dell’impiego giovanile. Come abbiamo visto in molti paesi i giovani conciliano
I’impegno lavorativo con quello di istruzione, pertanto le tipologie di contratti sono
spesso a tempo parziale o a tempo determinato.

Nella figura 10 possiamo osservare le quote di impieghi a tempo determinato nelle

varie realta europee, suddivise per gruppi di eta.
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FiguralO: Quote di giovani con impiego temporaneo per gruppi di eta, 2013 (%)
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Notiamo che la media europea di ragazzi tra i 15-24 anni con un lavoro temporaneo
supera il 40%. In Spagna, troviamo il maggior numero di contratti a tempo determinato
per il gruppo di eta 25-29 con piu del 40%, seguono la Polonia, il Portogallo e la
Slovenia. Quest’ultima ha la maggiore quota di lavoratori tra i 15-24 a tempo
determinato. Tra i paesi con livelli minimi di lavoratori temporanei troviamo il Regno
Unito, Estonia, Lettonia e Romania. L’ltalia ha quote considerevoli in entrambi i

gruppi.
Nella figura 11, vediamo invece le quote di lavoratori giovani pert-time.
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Figurall: Quote di giovani lavoratori part-time per gruppi di eta, 2013
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Vediamo che i Paesi Bassi registrano il maggior numero di giovani lavoratori part-time,
insieme a Danimarca e Svezia. Si tratta di realta nelle quali i ragazzi riescono
facilmente ad entrare nel mondo del lavoro, continuando, tuttavia, a studiare ed a
istruirsi, per poi trovare in seguito occupazioni diverse. E’ chiaro che invece paesi con
economie piu deboli come Ungheria e Slovacchia hanno quote di lavoratori part-time
meno significative. Un’altra ragione pero che stimola la diffusione di contratti a tempo
parziale € da ricercarsi nella crisi economica. Oltre a vasti fenomeni di job loss essa ha
determinato consistenti aumenti di trasformazioni di contratti da full time a tempo
parziale, oppure privilegiando quest’ultima modalita per le nuove assunzioni. La Figura

12 ci spiega questa dinamica in maniera esaustiva.
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Figura 12: Quote di impiegati part time in UE 28, per gruppi di eta, 2003 2013
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Fonte: Eurostat (online data code: yth_empl_060)

Come possiamo vedere dal 2009 il trend si sposta nettamente verso I’alto raggiungendo
per entrambi i gruppi di eta il livello massimo nel 2013.

Anche per gli impieghi a tempo parziale esistono delle differenze di genere. E’ intuitivo
i contratti part time coinvolgono maggiormente le donne, cosi come possiamo
evidenziare dalla figura 13

Le giovani donne impiegate con tipologie di contratti part time sono il 30% nell’insieme
dei paesi UE, mentre non raggiungono il 20% i giovani maschi.

Nei Paesi Bassi troviamo quasi 1’80% di giovani impiegate part time, mentre in Italia,

Spagna e Irlanda sono circa il 35%.
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Figura 13: Quote di impiegati part-time per genere con eta 15-29 anni, 2013 (%)
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Fonte: Eurostat (online data code: yth_empl_060)

Passiamo adesso analizzare i dati che riguardano i tassi di disoccupazione giovanile in
Europa.

La disoccupazione giovanile é il problema piu serio che interessa I’Europa colpita dalla
crisi, tanto che la Commissione Europea (2013a) ha affermato che I’inattivita e la
disoccupazione di lungo periodo minacciano “un’intera generazione” con quasi un
quarto di giovani economicamente attivi senza lavoro (23,5%, aprile 2013). L’European
Social Protection Committe parla di “generazione persa” e puntualizza che tra i
problemi con i quali si devono raffrontare i giovani c’e il fatto che saranno esposti a
poverta quando saranno in eta da pensione, ci0 dovuto a lunghi periodi di
disoccupazione durante I’eta da lavoro. Tra il 2008 e il 2010, secondo i dati di
EUROSTAT, i tassi di disoccupazione giovanile sono cresciuti molto nei Paesi Baltici,
in Spagna, Irlanda e Slovacchia, Cipro e Grecia. L’ltalia, dal 2010, e tra i paesi che
stanno dimostrando di anno in anno il piu alto incremento di disoccupazione giovanile
in Europa.

Per meglio comprendere questa crisi  “giovanile” ¢ interessante notare le differenze
nella domanda di lavoro per gruppi di eta. Bell e Blannchflower (2011), analizzando i

dati di Eurostat, rilevano che emerge un chiaro contrasto tra le esperienze dei piu
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giovani lavoratori e i piu anziani durante la recessione. La disoccupazione giovanile €
aumentata acutamente in molti Paesi, ma in Irlanda, Paesi Baltici, Spagna e Portogallo e
successivamente in Italia, ha ecceduto il 25%. L’esperienza dei lavoratori pit anziani e
stata abbastanza differente: in molti paesi c’e stato un incremento degli impiegati tra i
lavoratori piu anziani. Per esempio, in Germania, gli impiegati giovani sono diminuiti
del 6%, mentre quelli di 50 anni di eta o piu sono aumentati del 12%. In Spagna, gli
impiegati giovani sono diminuiti del 32%, quelli di mezza eta del 10%, ma c’é stato un
incremento del 3% di lavoratori pit anziani. Per I’Unione Europea in generale, gli
impiegati giovani sono diminuiti dell’8%, i lavoratori alla prima esperienza del 3%, ma
c’é stato un 7% di incremento di impiego di impiegati tra i lavoratori pit anziani. |
cambiamenti in questi tassi di impiego specifici per eta sono chiaramente indicativi di
un sostanziale nuovo bilanciamento nel mercato del lavoro e servono per spiegare la
salita a spirale dei tassi di disoccupazione giovanile.

In generale, la disoccupazione giovanile interessa soprattutto i giovani poco qualificati,
ma dall’analisi dei dati emerge anche un quadro desolante per i giovani con educazione
terziaria che spesso si ritrovano senza lavoro o sottooccupati. Nell’Ue in generale, i tassi
di disoccupazione tra quelli con educazione terziaria si & alzata maggiormente e
acutamente rispetto a quelli di primaria o secondaria educazione , sebbene da una piu
bassa base. In Belgio, Italia e alcuni paesi Est Europei, i tassi di disoccupazione dei
laureati sono piu alti rispetto ai diplomati. Un report dell’Obra Social “La Caixa” riporta
che la gioventu che si é radunata nella primavera del 2011 nelle principali piazze del
proprio paese — Tarhir, Syntagma ,Puerta del Sol, o Plaza Catalunia, era principalmente
costituita da persone giovani con un buon livello di formazione che non trovano accesso
al mercato del lavoro (Observatorio Metropolitano, 2011a). Pertanto, sebbene sia
evidente questo disincanto giovanile, I’esplosione sociale si contiene poiché le persone
in posizione piu precaria vivono in ambienti familiari e sotto la loro protezione (Dolado
e Felgueroso, 2011). In generale, nel mondo giovanile va emergendo una nuova classe
sociale, il precariato, costituito principalmente da giovani che non hanno un lavoro
dignitoso e un livello di vita adeguato. Questo gruppo e caratterizzato dalla rabbia, dal
disadattamento, dall’ansieta e dall’alienazione ( Standing, 2011a). In questo modo, gli
accadimenti dell’estate del 2011 nel Regno Unito sono stati interpretati come le proteste
di un ampio settore di persone escluse, con importanti privazioni e afflizioni

determinate dal disimpiego e dai tagli al welfare (Zizek, 2011).
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Nel 2013, il 23% della forza lavoro in Europa tra i 15-24 e il 15% tra i 25-29 anni era
disoccupata (Figura 24). In tutti gli Stati Membri UE il tasso di disoccupazione
giovanile e piu alto nel gruppo piu giovane (15-24 anni). La situazione della
disoccupazione dei giovani varia tra i vari Stati Membri, ma similari trends nella
performance del mercato del lavoro nazionale potrebbero essere osservate in entrambi i
gruppi di eta. | piu alti tassi si registrano in Grecia, Spagna e Croazia, mentre i piu bassi
in Germania, Austria, Paesi Bassi e Malta (Eurostat, 2015). In Italia circa il 40% dei

giovani tra i 15-24 erano senza lavoro e quelli tra i 25-29 piu del 20%.

Figura 14: Tasso di disoccupazione giovanile per gruppi di eta, 2013
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Fonte: Eurostat (online data code: yth_empl_100)

Poiché molti ragazzi rimangono in formazione a tempo pieno, essi non risultano
disponibili per il lavoro e vengono considerati come non facenti parte della forza
lavoro. Pertanto, il tasso di disoccupazione giovanile viene integrato da un altro
indicatore, la proporzione di disoccupazione, che comprende il numero di disoccupati
della totale popolazione giovanile e non solo della forza lavoro. Nel 2013, la
proporzione di disoccupazione negli UE 28 é stata del 10% per il gruppo 15-24 anni e
del 12% per il gruppo 25-29 anni (Figura 15) (Eurostat, 2015).
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Figura 15: Proporzione (ratio) di disoccupazione giovanile per gruppi di eta, 2013 (%)
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Fonte: Eurostat (online data code: yth_empl_140)

Come dimostra la Figura 15 per il gruppo 15-24 anni, la proporzione di disoccupazione
piu alta e stata rilevata in Spagna (21%) , seguita dalla Grecia (17%) e la piu bassa in
Germania e Lussemburgo (entrambi al 4%). Per il gruppo 25-29 anni le proporzioni piu
alte sono state stata rilevata in Grecia (37%) e Spagna (29%) e le piu basse a Malta,in
Germania e Austria (tutte e tre leggermente sotto il 6%) (Eurostat, 2015).

Guardando all’evoluzione dei tassi di disoccupazione negli ultimi 10 anni (Figura 16)
possiamo notare come siano decresciuti per entrambi i gruppi di eta tra il 2004 e I’inizio
della crisi. Con I’irruzione della crisi i tassi sono cresciuti costantemente, raggiungendo
il loro livello piu alto nel 2013. Dal 2008 al 2013 il tasso di disoccupazione é
incrementato quasi di 8 punti percentuali per il gruppo- 15-24 anni, e del 6 % per il
gruppo 25-29 anni (Eurostat, 2015).
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Figura 16: Tasso di disoccupazione giovanile per gruppi di eta, UE 28, 2004-2013 (%)
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Source: Eurostat (online data code: yth_empl_090)

Nel determinare le dinamiche di disoccupazione giovanile un elemento fondamentale
rappresentato dal grado di istruzione (Figura. 17) Se escludiamo la Romania, in tutti e
28 paesi UE un piu alto livello di istruzione favorisce I’occupazione, mentre piu basso e
il livello di formazione piu possibilita ci sono per i giovani di essere disoccupati.
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Figura 17: Tasso di disoccupazione giovanile (15-29) per livello di istruzione raggiunto
2013.
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Fonte: Eurostat (online data code: yth_empl_090)

Possiamo notare che i paesi maggiormente colpiti dalla crisi, ad eccezione dell’Irlanda,
hanno i livelli piu alti di disoccupati laureati. Rispetto alla media europea poco sopra il
10%, in Grecia i laureati disoccupati sono circa il 40%; in Spagna il 30%,; in Croazia
poco meno del 30% , e in Portogallo, Cipro ed Italia sopra il 25%. Tra i paesi, invece,
ampiamente al di sotto della media europea spiccano, ancora una volta, Germania, Paesi
bassi, Malta e Lussemburgo; mentre fa impressione il dato dell’Islanda, se ci spostiamo
fuori dall’Unione, che ha una disoccupazione pari a 0 per i laureati.

Per completare questa analisi sulla disoccupazione giovanile confideremo i dati relativi
ai giovani disoccupati di lungo periodo.

La disoccupazione di lungo periodo & uno dei principali interessi dei decisori politici.
Oltre ai suoi negativi effetti sulla vita personale degli individui, la disoccupazione di
lungo periodo intacca la coesione sociale , e in ultimo, potrebbe rallentare la crescita
economica (Eurostat, 2015). Nei 28 Stati Membri d’Europa la percentuale di coloro i
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quali erano in disoccupazione da lungo periodo € costantemente cresciuta dopo I’inizio
della crisi finanziaria ed economica. Lo stesso pattern € stato osservato per entrambi i
due gruppi di eta dei giovani (15-24 e 25-29): una graduale decrescita e stata registrata
tra il 2003 e il 2008 seguita da un graduale incremento di 4 punti percentuali tra il 2008
e il 2013 (Figura 18) (Eurostat, 2015).

Figura 18: Evoluzione del tasso di disoccupazione giovanile di lungo periodo
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Fonte: Eurostat (online data code: yth_empl_120)

Osservando, infine, i tassi per i diversi paesi europei (Figura 19), non possiamo che
rilevare le ormai solite situazioni.

La disoccupazione di lungo periodo varia considerevolmente, infatti, tra gli Stati
Membri (Figura 19). La Grecia ha il piu alto tasso in entrambi i gruppi di eta: 30% dei
giovani attivi tra i 15-24 anni e il 29 % dei giovani attivi tra i 25-29 anni. Alti tassi di
disoccupazione di lungo periodo si registrano in Croazia (25%) e Spagna (22%).
Bassissimi tassi si trovano, al contrario, in Austria, Finlandia, Svezia, Paesi Bassi,
Danimarca e Germania (sotto il 2%). In Italia, piu del 20% dei giovani tra i 15-24 anni &

disoccupato da almeno un anno, e tra i 25-29 anni circa il 13%.
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Figura 19: Tassi di disoccupazione di lungo periodo per gruppi di eta
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L’ultimo, preoccupante fenomeno che riguarda i giovani europei, e che
I’irruzione della crisi ha ingigantito notevolmente, e quello dei cosiddetti NEETS, vale a
dire individui che non sono impegnati né in attivita formative o training né in attivita
lavorative o in ricerca di lavoro. Potenzialmente ogni tipologia d’istruzione o training
(formale o informale) dovrebbe migliorare skills e possibilita di occupazione. Le
persone NEETS sono spesso disconnesse dal mercato del lavoro e hanno un alto rischio
di non trovare un lavoro che li potrebbe portare alla poverta o alla esclusione sociale. 1l
loro monitoraggio avviene attraverso le politiche riguardanti I’istruzione e il lavoro. La
riduzione del numero delle persone non in istruzione né in occupazione € una delle
principali priorita dell’Unione Europea ( Eurostat, 2015). Anche in questo caso le

statistiche disponibili ci aiutano a comprendere la vastita preoccupante di questo
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fenomeno. Negli ultimi anni il numero di giovani NEETSs e incrementato costantemente
raggiungendo nell’UE la cifra di 7,4 milioni di individui che sono entrati in questa
categoria dalla fine del 2012. Poiché esistono sostanziali differenze tra gli stati membri
sara utile dare uno sguardo ad alcune realta nazionali particolarmente significative.
L’Italia é tra i paesi che stanno dimostrando il piu alto incremento di disoccupazione
giovanile nell’UE. Questo preoccupante trend si spiega essenzialmente con I’incremento
dei NEETSs. Infatti, I’ltalia ha avuto, nel 2012, il secondo piu alto livello di NEETs
d’Europa, superato solo dalla Bulgaria. In Grecia, che ha il piu alto tasso europeo di
disoccupazione giovanile, il numero di NEETS é incrementato in maniera spaventosa in
pochi anni passando dall’11,7% nel 2008 al 20,3% nel 2012 (Ministry of Finance, 2013)
In termini comparativi , il tasso di NEETSs greci € superato soltanto da Italia e Bulgaria
(European Commission, 2013a). La Spagna ha avuto il secondo tasso di disoccupazione
giovanile d’Europa (dopo la Grecia) e il quarto tasso piu alto di NEETS, superato solo
da Bulgaria, Italia, Grecia e Romania (European Commission, 2013a). Nel 2013, il 13%
dei giovani tra i 15-24 anni e il 30% di quelli tra i 25-29 anni non erano né in
occupazione né in istruzione o training. Le piu basse proporzioni delle persone tra i 15-
24 anni NEETS e stata registrata nei Paesi Bassi e in Lussemburgo (entrambi al 5%)
seguite da Danimarca e Germania (entrambe al 6%), mentre i piu alti tassi sono stati
registrati in Italia e Bulgaria (22%) e Grecia (21%). Davanti a Cipro e Croazia, la
Grecia e stato uno dei tre paesi con il piu alto incremento nei tassi di persone non in
occupazione né in istruzione o training (9 punti percentuali) che é stato registrato tra il
2008 e il 2013) (Figura 20) (Eurostat, 2015).
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Figura 20: NEETs 15-24 anni, 2008-2013 (%)
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Fonte: Eurostat (online data code: yth_empl_150)

Considerando il gruppo di eta compresa tra i 25-29 anni, la quota di persone non in
occupazione né in istruzione o training € stata del 21% nell’Unione Europea (Figura
21). Guardando ai singoli Stati Membri la piu alta proporzione e stata ancora registrata
in Grecia, seguita da Italia (33%) e Bulgaria (32%). | tassi piu bassi sono stati trovati in
Svezia (9%), Austria (10%) e Danimarca, Lussemburgo e Paesi Bassi (tutti e tre con
I’11%) (Eurostat, 2015).

Comparata alla situazione del 2008, il 2013 ha visto una piccola riduzione (di 3 punti
percentuali) nella proporzione di NEETs in quattro Stati Membri UE, Malta,
Lussemburgo, Germania e Austria. In tutti gli altri Stati Membri la situazione é
peggiorata. La piu alta crescita é stata registrata in Grecia (22 punti percentuali), seguita

da Spagna e Croazia (12 punti percentuali) (Eurostat, 2015).
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Figura 21: NEETSs 25-29 anni, 2008-2013 (%)
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Fonte: Eurostat (online data code: yth_empl_150)

Nella Figura 22 possiamo vedere I’evoluzione dei tassi di NEETs dal 2004 al 2013. Un
graduale trend positivo si osserva fino al 2008, ma subito dopo, in coincidenza della

crisi, i tassi cominciano a salire in modo costante.
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Figura 22: NEETS per gruppi di eta e anno, 2004 — 2013 (%)
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Fonte: Eurostat (online data code: yth_empl_150)

| giovani non in occupazione o istruzione sono maggiormente numerosi nel gruppo di
eta piu grande e tra le donne. Nel 2013, a livello UE, il 25 % di giovani donne tra i 25-
29, anni contro il 17% di uomini, non erano né in occupazione né in istruzione o
training (Figura 23). Questo pattern € stato trovato in maniera variabile in tutti gli Stati
Membri. In Grecia, quasi la meta delle giovani donne (49%) tra i 25-29 anni non erano
né in occupazione né in istruzione o training . | piu bassi tassi sono stati rilevati in
Svezia (10%), Paesi Bassi (12%), Danimarca , Austria (entrambi al 13%) e
Lussemburgo (14%). Il piu alto gap di genere é stato trovato nella Repubblica Ceca (20
punti percentuali), seguita dalla Slovacchia (17 punti percentuali), mentre Spagna,
Croazia, Irlanda e Paesi Bassi la differenza tra donne e uomini si & assestata sotto i due

punti percentuali.
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Figura 23: NEETs 25-29 per genere., 2013
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Fonte: Eurostat (online data code: yth_empl_150)

Questa drammatica situazione sociale, con un numero consistente di giovani ed adulti
che hanno perso la sicurezza materiale, non pud non avere ripercussioni in ambito di
partecipazione politica e di tensioni sociali. Soprattutto, questi giovani senza alcuna
direzione diventano il calderone dal quale attingono i movimenti populisti, anti-
immigrazione e antieuropei, sotto la minaccia della xenofobia, la discriminazione e le
loro manifestazioni piu violente (International Labour Organization, 2009). Tra il 2007
e il 2009 si e sviluppata una generale sfiducia dei giovani nei confronti della classe
politica, specialmente nei paesi pit colpiti dalla recessione e con livelli piu alti di
corruzione (Della Porte e Vannucci, 2007; Jimenez e Villoria ,2012). Questa
disaffezione si concretizza in una crisi generale della rappresentazione nella quale una
parte cospicua della cittadinanza non si sente rappresentata adeguatamente dalle

istituzioni esistenti e dalle forze sociali che le occupano (Observatorio Metropolitano,

2011b)
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1.3.8 La crisi economica e i giovani: Italia e Spagna

Come abbiamo visto, la crisi economica che ha colpito I’Europa si caratterizza in
maggior misura, come una crisi del lavoro che interessa soprattutto le giovani
generazioni.

Nella tabella 12 possiamo evidenziare il trend negativo che ha caratterizzato
I’evoluzione della disoccupazione giovanile in Spagna negli anni pre e durante la crisi

economica.

Tabella 12: Disoccupazione giovanile Spagna %

15-24 anni (ES) 179 181 245 37,7 415 462 529 555 5372
15-29 anni (ES) 135 129 182 285 31,7 346 403 424 397
15-24 anni (EU 28) 174 156 156 199 21 21,7 232 236 22

15-29 anni (EU 28) 136 121 12 156 16,7 17 184 189 174

Rispetto al periodo precedente alla crisi, la crescita della disoccupazione giovanile in
Spagna e stata costante fino al 2013 raggiungendo la drammatica percentuale del 55,5 %
di giovani tra i 15-24 anni senza lavoro, piu di un ragazzo su 2. Comparata ai dati
delPUE in generale possiamo osservare uno scostamento netto dei tassi in
corrispondenza dell’irruzione e dell’evoluzione della crisi. 1l tasso relativo al gruppo 15-
24 anni era leggermente piu alto rispetto alla media europea nel 2006-07, ma dal 2008 e
iniziato una crescita che portato a un tasso piu che raddoppiato nel 2013-14.

Un medesimo trend negativo ha avuto il tasso di disoccupazione giovanile di lungo
periodo che dall’1,8 % del 2006 ¢ arrivato al picco del 17,8 % del 2013, scendendo al
16,7% nel 2014. Comparata con la madia europea, I’evoluzione dei tassi riflette gli
effetti devastanti della crisi; da un livello ben al di sotto di quello dei UE 28 nel 2006-
2007 il tasso é piu che doppio (16,9 %) nel 2014 rispetto alla media europea (6,9%)
(Tabella 13).
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Tabella 13: Disoccupazione giovanile di lungo periodo Spagna % (15-29 anni)

Spagna 18 15 2 53 95 119 151 178 167
EU (28) 45 36 31 39 52 57 65 7,1 69

Come abbiamo avuto modo di osservare nelle sezioni precedenti la disoccupazione
giovanile, cosi come quella generale, € fortemente influenzata dal livello di istruzione,
sebbene con [I’irruzione della crisi i tassi di disoccupazione siano cresciuti
vertiginosamente anche per gli individui con alto livello formativo.

Nella tabella 14 possiamo osservare le differenze nei tassi di disoccupazione per livello

educativo.

Tabella 14: Disoccupazione giovanile per livello educativo (obbligo (0-2) e istruzione

secondaria superiore 0 post-secondaria non terziaria(3-4), istruzione terziaria (5-8)

Spagna

Livello 0-2 (ES) 163 163 25 383 41,7 439 508 524 499
Livello 2-4 (ES) 124 122 151 241 282 322 384 41 382
Livello 5-8 (ES) 107 88 11,2 174 204 234 27,6 303 281
Livello 0-2 (UE 28) 196 183 195 246 263 272 295 304 29
Livello 2-4 (UE 28) 127 109 105 139 15 154 16,7 17,3 16,2
Livello 5-8 (UE 28) 88 76 74 98 108 111 122 128 12

Dai numeri si evince chiaramente quanto il livello formativo incida sui livelli di
disoccupazione. Da una percentuale non molto dissimile negli anni pre - crisi (2006-
2007) le differenze diventano notevoli dal 2008 in poi con scostamenti superiori ai dieci
punti percentuali tra disoccupati che hanno terminato I’obbligo scolastico e disoccupati
con una istruzione secondaria superiore. Se nel 2006 e nel 2007 i tassi di
disoccupazione erano in entrambi i livelli di istruzione inferiori alla media europea, dal
2008 essi di discostano sempre piu nettamente arrivando a raggiungere il 52,4% nel
2013 per il livello 0-2 contro una media europea del 30,4% e il 41% per il livello 2-4
contro la media europea del 17, 3%. Riguardo all’istruzione terziaria i tassi, pur
rimanendo al di sotto degli altri due livelli, hanno subito un rialzo costante, arrivando
nel 2013 a superare il 30%, contro una media europea notevolmente piu bassa (12,8%).
Cio significa che quasi un laureato spagnolo su 3 risultava disoccupato.
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Per concludere questa rassegna dedicata alla disoccupazione giovanile in Spagna
occorre analizzare il fenomeno piu preoccupante vale a dire quello dei giovani che non
si trovano né in formazione né in occupazione (NEETS).

Nella tabella 15 possiamo osservare I’evoluzione durante gli anni del tasso dei NEETs
in Spagna.

Tabella 15: Tasso di giovani NEETs % Spagna

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Spagna 12 143 18,1 17,8 18,2 18,6 186 17,1
UE(28) 109 10,9 12,4 12,7 12,9 13,1 13 12,4

In questo caso dall’analisi dei dati scorgiamo non un trend assolutamente costante in
crescita, ma sostanzialmente un incremento tra il 2008 e il 2009 che tende ad assestarsi
negli anni successivi intorno al 18%, che tuttavia rappresenta una percentuale che desta
alta preoccupazione ed € nettamente al di sopra della media europea (intorno al 13%).
Riguardo all’Italia nella tabella 16 possiamo osservare I’andamento del mercato del
lavoro giovanile nel periodo 2006-2014

Tabella 16: Disoccupazione giovanile Italia %

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 ‘
15-24 anni (IT) 21,8 204 212 253 279 292 35,3 40 42,7
15-29 anni (IT) 158 14,5 153 183 20,3 205 254 29,8 316
15-24 anni (UE 28) 17,4 156 156 199 21 21,7 23,2 23,6 22
15-29 anni (UE 28) 136 12,1 12 15,6 16,7 17 18,4 189 17,7

Anche in ltalia i tassi di disoccupazione giovanile si sono innalzati spinti dalla
recessione economica soprattutto dall’anno 2012 passando, per il gruppo 15-24 anni,
dal 29,2 del 2011 al 35,3 del 2012, e ancora su raggiungendo il livello preoccupante del
42,7 %. Nel gruppo 15-29 anni le percentuali sono inferiori ma sempre molto alte, se
consideriamo il rapporto con altri paesi europei. La percentuale piu alta la registriamo
nel 2014 con il 31,6%. Diversamente dalla Spagna il tasso di disoccupazione giovanile
in ltalia era gia sopra la media europea negli anni precedenti la crisi, ma, anche in

questo caso, gli scostamenti diventano sempre piu significativi con I’avanzare della
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recessione, raggiungendo nel 2014 una percentuale superiore al 40% contro la media
europea del 22% per il gruppo 15-24 anni, e il 31,6% contro il 17,7 della media europea
per il gruppo 15-29 anni.

Anche in Italia I’evoluzione dei tassi di disoccupazione giovanile di lungo periodo
(Tabella 17) sono stati in maniera evidente influenzati dall’irruzione della crisi
economica, con una crescita costante che dai livelli (6,1%) gia superiori alla media
europea (3,6) del 2007 ¢é arrivata alla percentuale molto alta del 18,5% della
popolazione giovanile attiva nel 2014, quasi tre volte superiore alla media europea
(6,9%).

Tabella 17: Disoccupazione giovanile di lungo periodo % (15-29 anni) Italia

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Italia 7 6,1 6,2 7,5 9 9,8 12,6 15,9 18,5
UE (28) 4,5 3,6 3,1 3,9 52 5,7 6,5 7,1 6,9

Riguardo alla disoccupazione giovanile per livello d’istruzione, anche in Iltalia, il
numero dei giovani senza lavoro tende ad essere maggiore quando il livello
d’istruzione é piu basso. Nella tabella 18 possiamo osservare I’evoluzione dei tassi

comparati alla media europea.

Tabella 18: tassi di disoccupazione per livello di educazione Italia

Livello0-2(IT) 181 168 18 207 239 247 302 362 29
Livello2-4 (IT) 141 132 141 173 189 194 244 282 302
Livello 5-8 (IT) 18 148 144 175 188 171 206 244 268
Livello0-2 (EU28) 196 183 195 246 263 27,2 295 304 29
Livello2-4(EU28) 127 109 105 139 15 154 167 173 16,2
Livello5-8 (EU28) 88 76 74 98 108 11,1 122 128 12

Rispetto alla Spagna la disoccupazione giovanile in Italia per livello di occupazione
presenta alcune differenze. A discostarsi di molto rispetto alla media europea ¢ il tasso
relativo ai giovani con livello di istruzione superiore, gia superiore negli anni pre-crisi, e
ulteriormente cresciuto dal 2008 in poi, arrivando al 30,2 % nel 2014 contro una media
europea che si assesta al 16,2 %. Anche la percentuale dei disoccupati giovani laureati
deve far riflettere, con il 26,8% di tasso di disoccupazione nel 2014, piu che doppio
rispetto alla media europea (12%).
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Per evidenziare la gravita della situazione lavorativa dei giovani italiani e spagnoli &
utile dare uno sguardo alla situazione di altri paesi europei.

Se consideriamo la Francia (Tabella 19 ), anch’essa severamente colpita dalla crisi e
non immune da turbolenze sociali e sul debito sovrano, possiamo osservare un
evoluzione dei tassi di disoccupazione giovanile, sebbene consistente, meno

preoccupante rispetto a Italia e Spagna.

Tabella 19: Tassi disoccupazione giovanile Italia — Spagna — Francia - UE 28

15-24 anni (FR) 21,6 19,1 186 232 229 221 239 24 24,2
15-29 anni (FR) 156 145 136 171 171 17 18 184 18,9

Come possiamo osservare, i tassi di disoccupazione in Francia, pur restando sopra la
media europea nella maggior parte degli anni presi in considerazione, non hanno subito
scostamenti cosi traumatici come avvenuto invece in Spagna e Italia. Il livello piu alto
per il gruppo 15-24 é stato registrato nel 2014 con il 24,2 % di disoccupati, leggermente
sopra rispetto alla media europea (22%), ma nettamente inferiore al 42,7% registrato in
Italia e piu che dimezzato rispetto al 53,2% della Spagna.

Guardando, invece, i dati della Germania (Tabella 20) le differenze rispetto ad Italia e

Spagna diventano abissali.
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Tabella 20: Tassi disoccupazione giovanile Italia — Spagna — Francia — Germania —UE
28

15-24 anni (IT) 21,8 20,4 212 253 279 292 35,3 40 42,7
15-29 anni (IT) 158 145 15,3 18,3 20,3 205 254 298 316
15-24 anni (ES) 179 181 24,5 37,7 415 46,2 529 555 5372
15-29 anni (ES) 135 129 18,2 28,5 31,7 346 40,3 42,4 39,7
15-24 anni (FR) 216 191 18,6 23,2 229 221 239 24 24,2

15-29 anni (FR) 156 145 136 171 171 17 18 184 18,9
15-24 anni (AL) 13,8 11,9 108 112 9,9 8,5 8 7,8 7,7
15-29 anni (AL) 128 11 9,6 10,4 9,2 7,8 7,3 7,3 6,9

15-24 anni (EU 28) 17,4 15,6 156 199 21 21,7 23,2 236 22
15-29 anni (EU 28) 13,6 1211 12 15,6 16,7 17 18,4 189 17,7

| tassi disoccupazione giovanile tedeschi ci disegnano un paese che non ha sofferto
minimamente I’impatto della crisi che ha coinvolto I’Europa. Al contrario, il gruppo 15-
24 anni ha evidenziato un trend costantemente positivo che dal 13,8 % di disoccupati
nel 2006 é sceso fino al 7,7 % di disoccupati nel 2014. 1l gruppo 15-29 anni ha subito
un rialzo soltanto nel 2009 per poi intraprendere una rapida e costante discesa fino al
6,9% del 2014.

Se la Germania ci mostra un volto d’Europa completamente diverso da quello che
abbiamo esaminato in Italia e Spagna, la sua naturale controparte & rappresentata dalla
tragedia della Grecia. Nella tabella 21 possiamo osservare i tassi drammatici di
disoccupazione dei giovani greci, comparati con quelli delle nazioni che abbiamo
analizzato sopra.

La crisi europea coincide con la crisi di un paese, la Grecia, che piu volte si é trovata
sull’orlo del baratro e in cui la coesione sociale e la fiducia europeista e stata seriamente
messa in difficolta. Gli attriti con I’intransigenza tedesca hanno configurato uno
scenario conflittuale nel quale ad uscire sconfitto maggiormente é stato il “sogno”
europeo stesso; I’idea di un continente che, stanco delle secolari e particolaristiche

guerre , ha tentato nel secondo dopoguerra di fondarsi sull’unita della propria cultura,

mettendo da parte gli interessi nazionali, per muoversi all’interno della competizione del

mondo globalizzato come una potenza che si basa sulla solidarieta tra i vari paesi

membri. Proprio nel mito greco di “Europa”, la bellissima fanciulla rapita dalla Fenicia
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e posseduta da Zeus nell’isola di Creta, troviamo le radici di questo affascinante e
audace tentativo di mettere la parola fine alle infinite lotte che hanno insanguinato il
nostro continente. Dallo “Spirito di Messina” del 1955, al Trattato di Roma del 1957,
che ha sancito la nascita della CEE, attraversando la Guerra Fredda, mai il processo di
unificazione era stato messo in discussione in maniera cosi dirompente come in questi
anni di crisi economica. In tutti i paesi europei desta preoccupazione il risorgere di
movimenti politici estremi, xenofobi e antieuropei, che, purtroppo, vanno a cercare i
propri adepti proprio nelle nuove generazioni, afflitte e confuse da un futuro che appare
sempre piu incerto. Molti di questi giovani sembrano proprio animati da quel grido
stonato “No future for you” che il punk dei Sex Pistols diffuse dall’Inghilterra dei tardi
anni 70 a tutto il mondo occidentale. La Grecia di Platone e Aristotele, la culla della
democrazia Ateniese, la Grecia del sacrificio di Byron ¢ diventata in questi duri anni
I’ago della bilancia di due pesi contrapposti, europeismo e antieuropeismo, rappresentati
da movimenti socio-politici che, con I’irruzione della crisi, si sono schierati a falange in
una battaglia il cui esito puo essere determinante per la sicurezza e la stabilita non solo
d’Europa, ma dell’intero pianeta.

La disoccupazione giovanile in Grecia si € alzata drammaticamente negli ultimi anni,
superando per il gruppo 15-29 il tasso altrettanto alto dei giovani disoccupati spagnoli.
Se nel 2010 il tasso ( 24,4%) e ancora significativamente al di sotto del livello spagnolo
(31,7 %), nel 2011 assistiamo ad un rialzo di piu di 10 punti percentuali (34,8) che nei
due anni successivi prosegue raggiungendo il livello del 48,7% nel 2013. Anche nel
gruppo 15-24 anni e il 2013 I’anno critico della disoccupazione giovanile greca con il
tasso che ha raggiunto il 58,3%, il piu alto in tutta Europa. Nel 2014, seguendo il trend
degli altri paesi i tassi, per entrambi i gruppi, hanno registrato un lieve calo. Il 52,4% del
gruppo 15-24 anni ¢ al di sotto del tasso spagnolo (53,2%), mentre quello relativo al
gruppo 15-29 e nettamente al di sopra (45% contro il 39,7 della Spagna e il 31,6 dell’
Italia).
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Tabella 21: Tassi disoccupazione giovanile Grecia — Italia — Spagna — Francia —

Germania -UE 28

15-24 anni (GR)

2008

219

2009

25,7

2010

33

2011

44,7

2012

55,3

2013
58,3

15-29 anni (GR)

16,2

18,8

24,4

34,8

43,7

48,7

15-24 anni (IT) 21,8 20,4 212 253 279 292 35,3 40 42,7
15-29 anni (IT) 158 14,5 15,3 18,3 203 205 254 298 316
15-24 anni (ES) 179 181 24,5 37,7 415 46,2 52,9 555 5372
15-29 anni (ES) 135 129 18,2 28,5 31,7 346 40,3 424 397
15-24 anni (FR) 21,6 191 186 2372 229 221 239 24 24,2
15-29 anni (FR) 156 145 136 171 171 17 18 18,4 18,9
15-24 anni (AL) 13,8 11,9 10,8 11,2 9,9 8,5 8 7,8 7,7
15-29 anni (AL) 128 11 9,6 10,4 9,2 7,8 73 7,3 6,9
15-24 anni (EU 28) 17,4 15,6 156 199 21 21,7 23,2 236 22

15-29 anni (EU 28) 13,6 12,1 12 15,6 16,7 17 18,4 189 17,7

Per concludere questa sezione dedicata alla situazione del mercato del lavoro giovanile i
Italia e Spagna, non ci resta che comparare i dati dei NEETS, che, come abbiamo visto,

rappresentano il fenomeno piu preoccupante che interessa le nuove generazioni in
Europa.

Tabella 22: Tassi di NEETSs (giovani né in occupazione né in educazione o training)
Grecia — Italia — Spagna — Francia — Germania —UE 28

2007 2008 2009 2010 2011 @ 2012 2013 2014
NEETSs (IT) 16,1 16,6 17,6 19 19,7 21 22 21,6
NEETSs (ES) 12 14,3 18,1 17,8 18,2 18,6 18,6 17,1
NEETSs (GR) 11,3 11,4 12,4 148 174 20,2 204 191
NEETs (FR) 10,3 10,2 12,4 12,3 11,9 12,1 11,2 10,7
NEETSs (AL) 8,9 8,4 8,8 8,3 7,5 7,1 6,3 6,4
NEETSs (UE 28) 109 10,9 12,4 12,7 12,9 13,1 13 12,4

Come possiamo osservare e proprio I’ltalia a detenere il triste primato di NEETS tra i
paesi che sono rappresentati nella Tabella 22. Dal 2007 il tasso (16,1%) gia ben al di

sopra della media europea (10,9%) € progressivamente cresciuto raggiungendo il 22 %
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nel 2013. Un forte incremento, tuttavia, hanno avuto i tassi di Spagna e Grecia che dai
livelli (12% Spagna; 11,3% Grecia) leggermente sopra la media europea (10,9%) sono
cresciuti, in misura costante (ad eccezione del 2010 nel quale la Spagna ha registrato un
tasso inferiore rispetto all’anno precedente) raggiungendo il 18,6 % in Spagna e il
20,4% in Grecia. Ben diversa la situazione di Francia e Germania. Nella prima il tasso
di NEETs si e spostato leggermente durante gli anni raggiungendo il suo livello
massimo nel 2012 con il 12,1 %. In Germania I’evoluzione dei tassi e stata inversa, con
una decrescita costante fino al 2013 (6,3%) e una minima risalita nel 2014 (6,4%).
Questi dati sono altrettanto preoccupanti come quelli che riguardano la disoccupazione
giovanile, anzi forse lo sono maggiormente. L’Italia la Spagna e la Grecia, regine della
cultura mediterranea, non possono permettersi che un quarto della propria forza
giovanile vada persa nel disimpegno in qualsiasi attivita proficua. Chi si occupa di
istruzione in questi paesi, dovrebbe seriamente assumersi una nuova e crescente
responsabilita, poiché solo una scuola che insegna la cittadinanza attiva e il valore
dell’impegno nel lavoro e nello studio, come strumenti per emergere e per avere un
ruolo positivo per la propria vita e il proprio paese, puo dare una scossa a questo trend
che, come abbiamo visto, puo significare la perdita di un’intera generazione. In questo
senso la riforma della scuola approvata in Italia nell’estate del 2015, e denominata la
“Buona Scuola”, potrebbe rappresentare un momento decisivo per cambiare I’istituzione
scolastica italiana, che spesso, e nonostante I’impegno di molti docenti ed altro
personale, appare troppo lontana da un mondo che corre veloce che chiede maggiore
flessibilita e un attenzione maggiore alla centralizzazione sullo studente e sullo sviluppo
di skills dinamiche, piuttosto che un mero apprendimento centrato sul sapere
tradizionale. Anche a motivo di una eccessiva burocratizzazione e sindacalizzazione del
comparto scuola italiano, le numerose opportunita europee non sono state sfruttate
pienamente e, soprattutto, esistono ritardi nell’adeguamento del settore scolastico alle
nuove tecnologie e all’apprendimento delle lingue straniere. Il nuovo ruolo di
“Dirigente della didattica” assegnato dalla riforma al Dirigente Scolastico, e il
dispiegamento di risorse per I’aggiornamento del personale docente, finalmente
divenuto obbligatorio, possono risultare la chiave di volta per una scuola che si liberi
dalla eccessiva burocrazia e ripensi il suo ruolo di guida delle nuove generazioni.
Vedremo nei prossimi anni se questo ardito tentativo del governo Renzi attuera

pienamente e con coraggio i propositi che si prefigge o se si risolvera nell’ennesimo
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cambiamento formale, che conduce solo ad una ulteriore burocratizzazione, senza
incidere nella sostanza dei processi di apprendimento e nel successo formativo di

bambini e adolescenti.
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1.4 La percezione di bambini e adolescenti dell’economia

Dato per scontato il ruolo dell’istituzione scolastica nella formazione della personalita
adolescenziale, essa, al giorno d’oggi, diventa uno spazio di interazione nel quale
I’adolescente porta una varieta di pensieri e comportamenti che si formano anche
attraverso altri canali di informazione, tradizionali come le influenze familiari, ma,
soprattutto, virtuali, e legate alle nuove tecnologie dell’informazione e della
comunicazione. Per i giovani europei di eta compresa trai 6 e i 17 anni, I’'uso di Internet
e una realta quasi onnipresente con il 75% degli adolescenti connessi alla rete. In molti
paesi come Finlandia, Norvegia , Danimarca, Paesi Bassi, Svezia, Germania e UK, il 95
% di giovani € online (Mora-Merchan et al., 2010). Al giorno d’oggi gli strumenti di
messaggistica istantanea e i Social Networking sono le piu comuni attivita online del
web. Facebook viene considerato come lo strumento piu utilizzato dai giovani tra i siti
di Social Networking, che sono specialmente diffusi in Europa, attraverso le
connessioni via Mobile. Gli adolescenti sono spesso considerati essere all’avanguardia
nell’abbracciare e intrecciare le nuove tecnologie alle loro vite, e partecipare a queste
mediate pratiche relazionali ed emozionali € centrale per far parte di un ufficiale mondo
sociale offline. | giovani stanno sviluppando nuove tipologie di norme sociali e
alfabetizzazioni attraverso queste pratiche,cosi come apprendere a partecipare alla vita
pubblica attraverso la mediazione di queste tecnologie (Pascoe,2009).

Nel calderone dei social networks i giovani possono incontrare le piu svariate
informazioni che, sebbene caratterizzate dalle evanescenza e dalla rapida
estemporaneita, contribuiscono in modo sempre piu potente a determinare, indirizzi,
visioni del mondo e della societa che non riguardano soltanto il proprio spazio
adolescenziale ma si intrecciano con le dinamiche informative degli adulti.

In tal modo si forma una scollatura importante tra lo spazio della scuola, soprattutto in
Italia, e lo spazio sociale online e offline dell’adolescente, con il primo che arranca
nell’adattarsi a queste nuove tecnologie e dinamiche informative e il secondo che scorre
rapidamente e si trasforma continuamente. Gli adolescenti pertanto si formano una
personale concezione del mondo che si configura in molti casi come non adeguatamente
indirizzata dalle pratiche educative in ambito scolastico. Tematiche politico -

economico — sociali del mondo degli adulti vengono cosi recepite dagli adolescenti in
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modo sempre piu informale attraverso la potenza di diffusione e persuasione degli
strumenti informatici. In particolare I’economia € pressoché assente nelle pratiche
educative della scuola dell’obbligo italiana. Cio contrasta con un mondo adolescenziale
che invece attribuisce al denaro ed al successo un valore primario, in quanto strumenti
per accedere a quel consumo di beni e servizi che stabiliscono I’unico parametro per
essere accettati dai pari e necessari per imitare le persone “vincenti “ della societa
consumistica contemporanea.

La crisi economica, come abbiamo visto, rappresenta la piu grande minaccia per i
giovani perché si configura, all’interno delle famiglie prima e personalmente poi, come
un ostacolo insormontabile per la costruzione di un futuro in cui il possesso di beni
materiali rappresenta ,ormai, in molti casi, I’unico valore di riferimento.

Considerata, quindi, I’influenza che i fattori economici hanno sui giovani, sulla loro
vita di consumatori e sulle loro prospettive di vita, in questa sezione ci dedicheremo
all’analisi della letteratura scientifica che si & occupata delle percezioni e conoscenze
dello spazio economico da parte di bambini e adolescenti.

In Webley (2005) troviamo una esauriente descrizione, che riportiamo in sintesi,
riguardo alla comprensione e allo sviluppo dei concetti economici nei bambini e negli
adolescenti. L’autore evidenzia che quasi tutti gli studi sull’argomento si sono basati su
una interpretazione cognitiva che assume uno sviluppo per stage successivi attraverso i
quali i bambini acquisiscono una comprensione adulta dei concetti economici. Questa
interpretazione € spesso piuttosto piagetiana in modo esplicito dato che individua
specifiche tappe evolutive di comprensione economica dei bambini.

Comprensione dei bambini del denaro e della sua origine.

In quello che rappresenta probabilmente il primo studio che ha indagato la
comprensione dei bambini del concetto di denaro, Strauss e Schuessler hanno
intervistato 141 bambini di due differenti classi sociali di eta compresa tra i 4 % e gli
11/%2 anni. Hanno individuato 9 stage di sviluppo; al nono stage i bambini comprendono
pienamente la nozione di profitto economico.

Berti e Bombi (1979,1981, 1988), facendo riferimento al lavoro di Strauss e Schuessler,
lo hanno elaborato in due importanti modalita: in primo luogo, hanno esplorato la
comprensione di un gruppo di bambini piu piccoli e hanno intervistato bambini di eta
compresa tra i 3 e gli 8 anni sulle tematiche che riguardano I’uso del denaro

nell’acquisto e nella vendita. In secondo luogo, hanno investigato le idee dei bambini
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circa le fonti del denaro. Con il loro lavoro, Berti e Bombi, sono riusciti a comprendere
la prima emergenza delle idee economiche nei bambini piccoli. Anche i bambini del
primo stage (3 anni) sapevano che il denaro & qualcosa connesso all’acquisto; inoltre
hanno evidenziato il graduale spostamento della comprensione della compravendita
come rituale o costume a una comprensione basata sulla relazione denaro-beni.
Dall’analisi di Berti e Bombi sull’origine del denaro emergono 4 categorie : al primo
livello (4-5 anni) i bambini non hanno alcuna idea circa I’origine del denaro; al secondo
livello (5-6 anni) i bambini considerano I’origine del denaro come indipendente dal
lavoro, ritenendo ad esempio che la banca fornisce denaro ogni qual volta viene
richiesto. Al terzo livello (6-7 anni) i soggetti pensano che lo scambio denaro-beni in un
negozio sia I’origine del denaro. Al quarto livello infine i bambini associano il denaro
con il lavoro e infatti asseriscono che il denaro proviene solo dal lavoro.

Gli studi di Strauss e Schuessler e Berti e Bombi rientrano all’interno di una concezione
di sviluppo cognitivo tradizionale e i loro risultati dimostrano una progressiva sequenza
di stages nei quali i bambini si muovono verso la comprensione adulta del denaro.
Lavori piu recenti, realizzati nella Repubblica Ceca e in Portogallo ( Margado e
Vyskocilova, 2000) e in Sudafrica (Bonn e Webley, 2000) hanno posto maggiore enfasi
sull’importanza del contesto sociale e conseguentemente hanno rilevato differenze
all’interno degli esempi piuttosto che uniformita di sviluppo. 1l fine dello studio di Bonn
e Webley, per esempo, € stato investigare la comprensione del denaro in eta infantile in
una societa dove esistono enormi e trincerate differenze di ricchezza basata sull’etnia e
dove, in passato, La mobilita sociale per i gruppi poveri € stata estremamente limitata.
Quello che emerge, tuttavia, e che, sebbene esistano alcune differenze tra e all’interno
dei paesi nella comprensione del concetto di denaro, cio € meno importante rispetto alle
differenze di eta.

Prezzi, fornitura e domanda, profitto ed economia ingenua

Lo scambio di beni, sia attraverso il baratto, o piu usualmente, attraverso I’acquisto e la
vendita, & una centrale attivita economica. Queste transazioni, pero, e il piu ampio
sistema di cui sono parte, non e facilmente comprensibile dai bambini.

Burris (1983) ha investigato la comprensione di concetti economici di base (commaodity,
valore e scambio) intervistando bambini di eta compresa tra i 4 e 12 anni .Per esplorare
la loro comprensione di prezzo e valuta sono stai presentati loro delle paia di oggetti ed

e stato chiesto quale costerebbe di piu e perché. I bambini piu piccoli pensano che il
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prezzo di un bene dipenda dalle sue caratteristiche, specialmente quelle fisiche. Un
diamante non costa molto perché “e cosi piccolo”; mentre un libro costa di piu rispetto
ad un orologio da polso perché “é piu grande”. Ragioni similari sono evidenti nel
concetto di scambio, riportato da Berti e Bombi (1988): “Cosa costa di piu questa
lattuga o il pollo?” “La lattuga perché ce n’e di piu”. | bambini piu grandi considerano il
valore (e quindi il prezzo) di un oggetto prevalentemente in termini di utilizzazione o
funzione. Percio un orologio da polso costa di piu rispetto a un libro “ perché tu puoi
sapere I’ora, mentre con il libro puoi soltanto leggere”. |1 bambini ancora piu grandi
pensano che il valore ed un oggetto sono determinati dal lavoro e dai materiali utilizzati.
Le cose che richiedono piu lavoro della persona costano di piu. Fox e Kehret-Word
(1990) hanno effettuato esplorato le concezioni di prezzo di bambini e ragazzi dall’eta
prescolare alla maturita, presentando loro una storia che riguardava un gruppo di amici
che aprono un negozio di biciclette e hanno bisogno di stabilire il prezzo di ogni
bicicletta. | risultati ottenuti dall’indagine sono molto similari a quelli di Berti e Bombi.
I bambini in eta prescolare hanno risposto dicendo che il prezzo dovrebbe essere fissato
in base alle grandezza. | ragazzi di tredici anni hanno risposto che il prezzo dovrebbe
essere determinato in base alla quantita di lavoro necessaria per realizzare la bicicletta.
Quindi i bambini piu piccoli vedono I’acquisto e la vendita come un atto psichico e il
valore e il prezzo come determinati dalla proprieta dei beni, mentre gia dalla prima
adolescenza si ha un quadro piu chiaro delle dinamiche economiche.

In un altro studio Thompson e Siegler (2000) hanno indagato la comprensione dei
bambini di quattro centrali concetti economici: ricerca del profitto, competizione tra i
venditori, acquisizione di beni desiderati ed economicita (spendere il meno possibile
nell’acquisto). Sono state usate delle storie che riguardavano dei chioschi di limonate e
poi analizzate profondamente le spiegazioni dei bambini. I bambini piu piccoli (6 anni)
non hanno compreso i concetti economici in maniera precisa, mentre con I’avanzare
dell’eta la comprensione diveniva via via piu precisa. Questo lavoro da un insight su
come questi temi economici sono intrecciati in una teoria economica informale e
suggeriscono che i bambini hanno una differente teoria informale dell’economia dagli
8-9 anni in su.

Banche

Esiste una sostanziale letteratura sulla comprensione dei bambini delle banche e del

banking o, piu esattamente, sulla natura delle banche e sul loro profitto. Il pattern di
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base € che la comprensione dei bambini parte dalla non conoscenza del concetto di
interesse; essi credono prima che I’interesse sul deposito sia piu alto dell’interesse sul
prestito, poi che I’interesse & uguale, per comprendere infine che I’interesse sul prestito
e piu alto ed e in questo modo che le banche generano il loro profitto. Al primo stage, la
banca ¢ vista come il luogo dove i soldi sono conservati al sicuro e i bambini credono
che le persone avranno indietro gli stessi soldi che hanno versato. Al secondo stage, i
bambini cominciano a familiarizzare con il concetto di interesse, comprendendo che chi
deposita il denaro al momento del ritiro prendera piu soldi di quanto ha versato, non
sapendo in realta perché. In uno studio di Jahoda (1983) la maggior parte dei ragazzi di
11 anni nsi trovano o nel primo o nel secondo stage. Con I’avanzare dell’eta si giunge

poi alla corretta comprensione delle logiche del banking.

Bambini come agenti economici

I fenomeni economici occorrono a casa, a scuola, e nei luoghi di gioco e percio i
bambini sono circondati da “economie”. Cosi mentre i bambini potrebbero osservare il
funzionamento dell’economia adulta andando a fare shopping con i loro genitori,
guardando alla TV i reports sulla disoccupazione, leggendo o parlando con gli
insegnanti o altri, essi partecipano anche ad essa e creano i propri autonomi mondi
economici. Vediamo quali sono i principali comportamenti economici dei bambini.
Pocket-money e altre fonti di denaro

Prima che i1 bambini possano partecipare all’economia come consumatori, hanno
bisogno di possedere denaro. In molti paesi dell’occidente i bambini ricevono una
sovvenzione fissa, principalmente settimanale, che prende il nome di pocket-money
(paghetta). Tuttavia, questa pratica non e diffusa in modo uniforme in tutti i paesi, ad
esempio in Grecia e in Italia non € comune. Il modo con il quale il denaro e dato ai
bambini dai genitori, riflette le idee circa I’educazione e le relazioni tra genitori e figli.
E’, percio, di vitale importanza dare uno sguardo alla letteratura che tratta delle
disposizioni di denaro dei bambini, per quanto informazioni siano disponibili solo in
pochi paesi, come I’UK, la Francia, gli USA e i Paesi Bassi.

I bambini, come gli adulti, usano accounts mentali nel pensare le proprie attivita
economiche. Il termine “mental account” é stato introdotto da Thaler (1980,1985,1999).
E’ facilmente comprensibile per I’analogia con il comportamento delle organizzazioni.

Thaler puntualizza che le piu grandi organizzazioni hanno sistemi di account all’interno
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dei quali ci sono un numero di accounts. Cio permette decisioni di spesa che sono
sviluppate per dipartimenti e attivita che sono monitorate e controllate. Gli account
mentali funzionano allo stesso modo.

In generale, dalla prospettive dei genitori, dare ai bambini la paghetta gioca un ruolo
importante nello sviluppo di competenze connesse all* utilizzazione del denaro e
gestione dello stesso.

Risparmi dei bambini

Uno dei maggiori problemi che i bambini devono affrontare e I’adattamento al flusso
dei loro “guadagni” per le spese. | soldi raramente arrivano nella giusta quantita e al
momento giusto. Risparmiare & una soluzione per questo problema, ma e importante
riconoscere che cosa significa.

Come si puo facilmente immaginare, il risparmio incrementa con I’eta. | bambini piu
grandi riportano che loro risparmiano perché hanno una generalizzata aspettativa di aver
bisogno di denaro in futuro. | bambini piu piccoli, al contrario, tendono ad avere target
concreti come un gioco o un giocattolo. Questo incremento del risparmio con I’eta,
probabilmente dipende dal fatto che con lo sviluppo essi eliminano gratificazioni,
resistono alle tentazioni e quindi risparmiano. Se ai bambini viene data un’opzione tra
un piccolo e immediato premio e uno piu ritardato piu grande, i bambini piccoli
tenderanno a scegliere il premio piccolo ma immediato mentre i piu grandi tenderanno
ad aspettare il premio piu grande. Questo miglioramento nell’abilita di ritardare la
gratificazione sembra dipendere parzialmente da una migliore comprensione delle varie
situazioni e dall’uso di piu utili strategie. Queste strategie includono distrarre se stessi
con altri compiti, focalizzarsi su altre cose rispetto al premio e nascondere il premio.

La serie di studi portati avanti da Webley e i suoi colleghi suggeriscono che un numero
di processi sono coinvolti nello sviluppo della comprensione del risparmio da parte dei
bambini e nei loro comportamenti di risparmio. In alcune ricerche nei primi stages le
azioni economiche sono spiegate in termini sociali. 1 bambini di 6 anni dicono che
risparmiano perché e una cosa buona e descrivono il ladro come “I’'uomo cattivo”. In
uno studio ai bambini vengono date due opzioni di scelta: spendere di piu su qualcosa di
socialmente neutrale o spendere di meno comprando una cosa rubata. | piu piccoli
hanno avuto la tendenza a scegliere I’oggetto piu costoso (socialmente migliore ma

economicamente perdente) mentre i piu grandi tendono a scegliere quello rubato.
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1.5 Gli adolescenti e la crisi in Italia: Evidenze da uno studio

condotto da Eurispes.

Italia e Spagna sono due tra i paesi europei nei quali I’irruzione della crisi ha avuto
effetti particolarmente pesanti sulle giovani generazioni. L’altissima disoccupazione
giovanile, il numero crescente di bambini ed adolescenti a rischio di poverta e il
preoccupante aumento dei NEETs sono fenomeni che destano preoccupazione
fortissima e che richiedono interventi urgenti per evitare negli anni a venire gravissime
ripercussioni sul tessuto e la coesione sociale.

Se questa situazione risulta particolarmente grave per i giovani in eta da lavoro, forse,
ancora piu drammatica potrebbe esserla per gli adolescenti che si trovano in formazione
e che sono prossimi all’entrata nel mercato del lavoro o all’accesso nei percorsi
universitari.

In questa sezione esamineremo I’impatto della crisi sui giovani adolescenti italiani
facendo riferimento ai dati disponibili da un’ indagini svolta in Italia che si é occupata

della percezione della crisi economica da parte di bambini e adolescenti.

L’Indagine conoscitiva sulla condizione dell’infanzia e della adolescenza in Italia 2012
e stata condotta su un campione di 1523 adolescenti italiani dall’Eurispes in
collaborazione con il Telefono azzurro.

Nell’identikit dell’adolescente e stata esaminato I’impatto della crisi economica nella
esperienza di adolescenti dai 12 ai 18 anni di eta.

Il primo dato sconvolgente e che la famiglia di 1 adolescente su 2 é stata colpita dalla
crisi. Nel 2010 piu di un adolescente su quattro riteneva che la crisi economica avesse
colpito la propria famiglia (29 %), mentre nel 2012 ben la meta dei ragazzi (50,1%) si
dice consapevole della difficile situazione economica che vive in prima persona nella
propria famiglia. E’ opinione condivisa dal 55,6% dei ragazzi del Nord-Ovest e dal
55,5% delle Isole, seguiti dal 52,6% di coloro che vivono nel Nord-Est, dal 46,1% degli
adolescenti del Centro e dal 44,7% del Sud Italia.
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La differenza con il 2010, si spiega facilmente con I’evoluzione temporale della Grande
Recessione, che, sebbene iniziata nel 2007-2008 con il tracollo finanziario evolvendosi
con il suo effetto dirompente sul Pil nel 2009, ha iniziato a colpire duramente
I’economia reale italiana soprattutto dal 2010-11, con I’aumento della disoccupazione e
I’inasprimento delle politiche fiscali di austerity necessarie per evitare il default dello
stato.

| ragazzi mostrano una certa sensibilita nell’osservare che la crisi € una problematica
condivisa dalla nostra societa, visibile in modo particolare agli occhi di coloro che
hanno 15-18 anni: 1’80,6% rispetto al 65,1 % dei piu piccoli (12-15 anni).

Sebbene nel 64,9 % la situazione professionale dei genitori complessivamente appaia
invariata, in quasi una famiglia su 3 (30,9%) la crisi economica ha costretto a dei
cambiamenti nella condizione lavorativa. Una condizione gradualmente peggiorata
rispetto alla rilevazione del 2010, quando la situazione occupazionale era rimasta la
stessa nel 74,5% dei casi, laddove solo il 18,9% degli adolescenti riferiva cambiamenti
nella situazione lavorativa dei genitori. I genitori non hanno perso il lavoro secondo
1’82,7% dei ragazzi (il 12,2% afferma il contrario, quindi 1 genitore su dieci ha perso il
lavoro), non sono stati collocati in cassa integrazione per 1’84,6% (ma & stato cosi per il
9,8%) e non si sono dovuti trasferire in un’altra citta per questioni occupazionali
(nell’87,4 % dei casi contro il 6,2%). 11 78% dei genitori non ha dovuto ridurre I’orario
di lavoro (contro il 15,4%).

Il Nord-Ovest condivide con il Sud e le Isole il problema della perdita di lavoro
(rispettivamente nel 15%, nel 13,5% e nel 13,3% dei casi); situazione peraltro simile
rispetto alla collocazione dei genitori in cassa integrazione (13,1% Nord-Ovest, 12,1%
Isole e 9,9% Sud). Se sono maggiormente i ragazzi intervistati presso le regioni del
Nord a riferire la necessita dei genitori di ridurre I’orario di lavoro (il 21% nel Nord-
Ovest e il 16,6% nel Nord-Est) & ancora una volta nel Sud Italia che emerge il bisogno
di emigrare per cercare una condizione professionale migliore (7,5%). In questo
scenario, la situazione lavorativa sembra essere cambiata principalmente al Nord-Ovest
(36%) e al Nord-Est (34%) seguiti dal Sud (29,8%), dalle Isole (27,6%) e dal Centro
Italia (25,7%).

La crisi economica ha determinato I’esigenza di adottare misure d’emergenza per
affrontare le spese e arrivare alla fine del mese. La larga maggioranza degli adolescenti,

il 59,2%, riferisce che la propria famiglia ha dovuto prestare negli ultimi anni maggiore
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attenzione alle spese tagliando quelle extra come le cene fuori casa e i divertimenti.
Moltissime famiglie (48,4%) hanno effettuato addirittura tagli sui beni alimentari e sul
vestiario oppure hanno deciso di rinunciare alle vacanze (23,9%). Il ricorso a prestiti ha
invece interessato il 9,1% delle famiglie dei ragazzi e solo nel 4,4% dei casi un
affitto/mutuo troppo elevato ha costretto ad un cambio di abitazione. Nel 26,1% dei casi
gli adolescenti segnalano una situazione cosi grave che la propria famiglia ha difficolta
ad arrivare alla fine del mese.

Nonostante le difficolta, i genitori cercano di dare il meglio ai propri figli e di non far
pesare sulle loro esigenze le difficolta economiche, infatti solo in 2 casi su 10 i ragazzi
hanno visto ridotta la loro paghetta.

L’esigenza di uniformarsi ad uno stile di vita piu sobrio € sentito in particolar modo
dalle famiglie dei ragazzi piu grandi: secondo i 16-18enni in famiglia si presta maggior
cura alle spese per i prodotti alimentari o di abbigliamento (nel 56,4% contro il 43,7%
dei piu piccoli) e a quelle non strettamente necessarie (il 69,7% contro il 52,4%); allo
stesso tempo sono coloro che affermano di aver rinunciato alle vacanze (31,5% contro il
18,9%) e che dichiarano le maggiori difficolta familiari ad arrivare alla fine del mese (il
32,7% dei ragazzi di 16-18 anni vs il 21,7% di coloro che hanno 12-15 anni).
Sono,inoltre, i piu grandi ad aver visto ridurre la paghetta: il 23,8% rispetto al 16,3%.

La maggior parte dei ragazzi e consapevole della crisi e decide di aiutare i genitori. Gli
adolescenti si dimostrano particolarmente responsabili quando riferiscono di aver
adottato una maggiore accortezza nelle proprie spese. In particolare il 63,7% ha deciso
di spendere meno nell’acquisto di nuove tecnologie, di risparmiare sui soldi spesi con il
cellulare (53,9%), per i vestiti (57,8%) e per le uscite. Alcuni invece hanno deciso di
fare a meno della paghetta (33,7%).

Per concludere, possiamo sintetizzare una “mappa” delle inquietudini degli adolescenti
italiani rilevata dallo studio. Solo il 30,1% dei ragazzi non si sente affatto preoccupato
per le difficolta economiche incontrate dalla propria famiglia. Un ragazzo su 10 ha
spesso questa preoccupazione (11,2%), al 26% succede qualche volta di sentirla e al
29,7% raramente.

Il 30,5% si dice spesso ( 10,2%) e a volte (20,3%) preso dalle preoccupazioni per i
problemi di lavoro dei propri genitori; un sentimento che, anche se raramente, interessa
anche un altro 26,9% degli adolescenti. La paura di non trovare lavoro da adulti e

largamente diffusa, tanto che solo il 18,2% degli adolescenti dice di non averla; si tratta
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di un timore che prende spesso (28%) e qualche volta (31,7%) ben il 59,7% dei giovani
e raramente il 19%. Probabilmente consci che, nel contesto attuale, non sara
un’istruzione piu elevata a cambiare le difficolta occupazionali che incontreranno, piu
della meta degli adolescenti (54,9%) non si sentono preoccupati dalla possibilita di non
potersi permettere in futuro di andare all’Universita; d’altra parte, questo & un timore
spesso(9,1%), a volte (12%) e di rado (20,8%) avvertito dal 41,9% dei giovani.
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CAPITULO II: AGENTICITA’ E SUCCESSO FORMATIVO
DEGLI ADOLESCENTI
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2.1: La teoria social cognitiva

Il socio cognitivismo o teoria social cognitiva e stato sviluppato da Albert Bandura
(1925-) in contrapposizione alle  teorie psicologiche del comportamento che
maggiormente hanno influenzato la ricerca degli studiosi nel secolo scorso: il
comportamentismo, la teoria dei tratti e la psicologia dinamica.

Le teorie psicodinamiche, che fanno capo allo sviluppo della psicanalisi di Freud,
vedono il comportamento come il risultato di processi interni che si attuano al di sotto
del livello della coscienza. L’inconscio & visto come una serie di distinte necessita,
impulsi e istinti, che determinano I’azione e il pensiero degli individui lasciando poco
spazio ad essi di intervenire e modificare il proprio comportamento. Bandura (1986)
critica questa prospettiva, giustificato dal fatto che essa non si appoggia su risultati
esaurienti sia dal punto di vista empirico sia da quello concettuale. 1 determinanti
interni, sottolinea, si deducono, infatti, molte volte a partire dal comportamento che
presumibilmente causano, creandosi una serie di circolarita interpretative nelle quali la
descrizione si converte in esplicazione causale. Si crea quindi un problema di
dimostrazione empirica delle proposizioni causali che concernono agli impulsi, le cui
condizioni antecedenti che li attivano e regolano la loro forza devono essere specificati
in modo da dedurli a partire dal comportamento che presumibilmente producono.
Inoltre, continua Bandura, un motivatore interno non puo spiegare i cambiamenti
importanti che si producono in un comportamento determinato emesso in situazioni
distinte. Quando i cambiamenti sociali producono mutamenti nel comportamento, la
causa proposta non puo risiedere in forma principale in un impulso interno
dell’organismo, ne la causa puo essere meno complessa dei diversi effetti che provoca.
Il determinismo psichico completo della teoria psicodinamica, non proponendo relazioni
specifiche tra la vita interiore inconscia e il pensiero e gli atti umani ha di conseguenza
limitazioni empiriche che non possono essere ignorate indefinitamente. In conclusione,
Bandura sottolinea anche lo scarso valore predittivo delle formulazioni psicodinamiche
e la loro spesso inefficace validita nel produrre cambiamenti psicologici, che, in buona
sostanza, determina I’utilita di una teoria psicologica.

| sostenitori del comportamentismo radicale (Skinner 1953), pur non negando che i

fatti interni siano vincolati al comportamento, si disinteressano ad essi e vedono il
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comportamento come originato esclusivamente da stimoli esterni. Si tratta quindi di un
determinismo unidirezionale completamente opposto a quello dei teorici psicodinamici.
La questione su cui si sofferma Bandura nel criticare il comportamentismo € il controllo
automatico del comportamento in seguito allo stimolo esterno che si basa a sua volta
sull’automatismo meccanico del rinforzamento. Contrariamente a queste affermazioni
dei comportamentisti, Bandura sottolinea che il comportamento si relaziona con le sue
conseguenze piu ad un livello globale che agli effetti immediati. Da qui le deficienze
esplicative e predittive della teoria del condizionamento, che vedono nel rinforzo le
cause principali del comportamento. In tal modo, i difensori del condizionamento
operante, negando il ruolo determinante dei fattori cognitivi e la relazione tra il
contenuto del pensiero e la sua struttura, relegano il pensiero a un mero comportamento
verbale spogliandolo pertanto di tutto il suo potere causale. Per Bandura, una teoria
che nega ai pensieri la capacita di regolare le azioni difficilmente pud spiegare il
comportamento umano complesso. Considerando, infatti, i pensieri come meri
sottoprodotti dei procedimenti corporali e residui accidentali delle risposte condizionate,
la teoria comportamentista non permette di captare gli aspetti attivi, riflessivi e creatori
del pensiero umano. Gli individui, nella visione di Bandura, analizzano le proprie
esperienze per acquisire una conoscenza generale sopra se stessi e il proprio ambiente. |
processi cognitivi di anticipazione, pianificazione e riflessione sui propri pensieri, hanno
maggiore coerenza, direzione, continuita e innovazione rispetto alle risposte
automatiche e motorie che emettono, per cui non e giustificato considerarle come fattori
determinanti centrali.

Un altro filone teorico di grande importanza preso in considerazione da Bandura nella
sua critica e la Teoria dei Tratti (Allport, 1961; Cattell 1966). In questa prospettiva il
comportamento viene identificato come I’espressione di fattori interni ma non inconsci,
ovvero tratti di personalita ben definiti e durevoli che guidano le azioni degli individui
e li portano a comportarsi globalmente in una certa maniera.

Bandura mette in evidenza anche in questo caso, il debole valore predittivo della
teoria, che si appoggia fortemente nel rapporto verbale con cui si mostra piu fortemente
il comportamento, piuttosto che nelle valutazioni dirette di esso propriamente detto.
Inoltre, conoscere il modo in cui il soggetto percepisce le situazioni favorisce di certo la
predizione corretta del comportamento, pero il modello situazionale si puo solo predire

a partire dalle condizioni sociali vigenti, sulle quali si basano in parte le percezioni del

170



soggetto. Presumibilmente il potere predittivo della misura dei tratti, afferma Bandura,
puo aumentare con il determinare il grado in cui gli attributi personali dell’individuo si
adattano al tipo di personalita ideale per il comportamento richiesto. E’ ovvio, infatti,
che le persone differiscono in parte nel loro modo di essere, pero il modo di reagire di
fronte alle influenze sociali, il modo di acquisire abilita e conoscenze e il modo di
regolare le proprie azioni non sono completamente distinte.

Vediamo che le critiche apportate da Bandura alle teorie psicologiche sopra descritte
hanno dei denominatori comuni. Dal punto di vista concettuale, Bandura evidenzia la
scarsa attenzione riservata alla condizioni sociali del comportamento e alle funzioni
cognitive dell’individuo, che permettono ad esso di diventare agente attivo nel processo
di costruzione dei pensieri e nella produzione del comportamento. Queste caratteristiche
personali, che guidano e attuano il comportamento, sono invece fondamentali per
spiegare in modo piu realistico e pragmatico il comportamento umano. Nella loro
interazione di determinismo reciproco con I’ambiente esterno sta il cuore della teoria
social cognitiva, che nega quindi il determinismo unidirezionale interno delle teorie
psicodinamiche e dei tratti, e quello esterno del comportamentismo. Le rigidita
concettuali si risolvono poi nell’impossibilita di trovare un valido appoggio empirico a
sostegno delle teorie del determinismo unidirezionale. E proprio questo aspetto viene
messo in evidenza da Bandura, non tanto per una mera questione teorica, quanto per il
necessario risvolto di utilita pratica delle teorie psicologiche, le quali, senza il
necessario supporto della evidenza empirica, perdono il loro valore predittivo e la
susseguente capacita di modificare il comportamento.

Abbiamo visto che la teoria social cognitiva nega il determinismo unidirezionale
interno o esterno alla persona . In che modo dunque essa spiega la produzione del
comportamento umano?

Nella Figura 24 possiamo trovare la prima e fondamentale risposta a questa domanda.
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Figura 24 : Triade social cognitiva

Persona

/

N Ambiente

Comportamento

E’ la cosiddetta triade sociocognitiva in cui il determinismo non € unidirezionale, ma si
configura come un processo in cui interagiscono reciprocamente tre componenti: il
comportamento, la persona e I’ambiente esterno. In questo modello i tre fattori hanno
una funzione causale interdipendente e operano insieme come interagenti determinanti
che si influenzano I’uno con I’altro in modo bidirezionale. L’individuo non ha piu
soltanto il ruolo di attore passivo il cui comportamento & determinato da fattori che non
stanno sotto il suo controllo, ma si configura come agente attivo, costruttore e

modificatore del proprio destino.
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2.1.2 L’agenticita umana

Nella teoria social cognitiva il ruolo attivo della persona nel determinare il proprio
comportamento é stata definita Agenticita Umana (Human Agency). La capacita di
esercitare un controllo sui propri processi di pensiero, motivazione e azione ¢ infatti
una caratteristica specificamente umana (Bandura, 1989). L’autoregolazione cognitiva
permette alle persone di selezionare, organizzare e trasformare gli stimoli esterni
(Bandura, 1986) in modo intenzionale e consapevole per adattarsi al proprio ambiente
e modificarlo. In tal modo I’individuo pud agire sul corso degli eventi attraverso le
proprie azioni, esercitando un influenza sul proprio funzionamento e stabilendo anche i
limiti alla propria auto - direzione. L’ambiente stesso, infatti, non si configura come
una forza monolitica, ma viene distinto da Bandura (2012) in 3 tipologie:

Ambiente imposto

Ambiente selezionato

Ambiente costruito

L’ambiente imposto non puo essere né selezionato né costruito, ma agisce sulle persone
in maniera diretta e senza che esse possano modificarlo, stabilendo in tal modo limiti
alla personale capacita di influire sugli eventi. Nonostante cio, tuttavia, gli individui
hanno liberta d’azione nel modo in cui interpretare I’ ambiente fisico e socio-strutturale
imposto e reagire a esso. L’ambiente selezionato e I’ambiente costruito, invece, sono il
risultato della agenticita umana; nel primo caso, I’ambiente € una potenzialita e spetta
alle persone e alla loro capacita di adattamento selezionare ambienti conformi ed utili
alle proprie necessita e attivita che influenzano il corso delle loro vite; nel secondo
caso, I’agentivita umana permette di creare ambienti o di modificarli e consente agli
individui un migliore controllo delle proprie vita.

Con lo sviluppo della tecnologia elettronica e informatica, poi, I’influenza umana ha
acquisito una capacita di creazione di nuovi ambienti, piu veloci, integrati e
interconnessi. Nella teoria sociocognitiva i nuovi ambienti digitali e virtuali vengono
considerati come possibilita crescenti per I’agenticita umana di svilupparsi, in quanto I’
ambiente simbolico offre allargate opportunita alle persone di esercitare una piu grande
influenza nel modo in cui comunicano, educano loro stessi, effettuano il proprio lavoro,

si relazionano I’'uno con I’altro e conducono i loro business o affari (Bandura 2002).
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L’interazione della persona con I’ambiente avviene quindi in maniera reciprocamente
determinata: gli individui allo stesso tempo subiscono oppure si adattano, modificano e
creano il proprio ambiente. Non esiste quindi un dualismo nella relazione tra le persone
e I’ambiente. Le strutture sociali sono state create dall’attivita umana per organizzare e
regolare le relazioni tra le persone, esse possono frapporre agli individui ostacoli o
offrire opportunita per lo sviluppo e il funzionamento. Pertanto Bandura (1986), data
questa dinamica bidirezionalita tra la personale agentivita e le smaterializzate strutture
sociali ritiene che una esaustiva comprensione del comportamento umano richieda un
sistema di causalita integrato nel quale le influenze socio - strutturali operano attraverso
meccanismi psicologici per produrre effetti comportamentali. La costruzione del sé, pur
avvenendo socialmente, non & meramente condotto da influenze esterne, ma attraverso i
processi di auto influenza gli individui agiscono in modo proattivo e generativo sui
sistemi sociali e non soltanto reagiscono ad essi. Nella teoria della triadica reciproca
causalita, i fattori socio - ambientali quali le condizioni economiche, lo stato
socioeconomico e la struttura familiare, influenzano il comportamento attraverso il loro
impatto sulle aspirazioni delle persone, sul loro senso di efficacia, e su altri fattori auto-
regolatori piuttosto che in modo diretto.

Riguardo alle limitazioni derivanti dai fattori biologici la teoria socio cognitiva
ovviamente non nega che esse possano influenzare il livello di agenticita degli
individui. Entro questi limiti, tuttavia, la persona ha ampi spazi di movimento e puo
innescare processi di autodeterminazione del proprio sviluppo. L’essere umano viene
visto come un agente dalle vaste potenzialita che si esplicano in percorsi di adattamento
flessibile nei diversi ambienti, grazie alla capacita di creazione di mezzi che
compensano gli ostacoli frapposti dalle limitazioni fisico — temporali. Inoltre grazie al
modellamento sociale queste potenzialita hanno una capacita di diffusione da individuo
e individuo permettendo una condivisione e uno sviluppo collettivo della conoscenza.
La societa in cui viviamo sta a dimostrare tutto questo. La conoscenza si diffonde oggi
in maniera rapidissima e attraverso reti sociali che hanno abbattuto i vincoli spaziali
permettendo al potere umano di controllare, trasformare e creare ambienti di crescente

complessita per formare il futuro sociale degli individui.
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2.1.3 L’apprendimento nella teoria social cognitiva

Le modalita attraverso le quali gli individui apprendono il comportamento e un aspetto
che nella teoria social cognitiva trova ampi spazi di approfondimento. | determinanti
personali e, in primo luogo, i fattori cognitivi, giocano un ruolo fondamentale nelle fasi
di apprendimento attraverso tutta una serie di meccanismi che si mettono in atto
durante le fasi di apprendimento.

Il comportamento si configura come un intergioco fra componenti innate e componenti
apprese, ma sono proprio quest’ultime a rappresentare I’elemento centrale nella
disamina sociocognitiva. Bandura (1986) non considera, infatti, dicotomico il rapporto
tra comportamento innato e comportamento appreso, riconoscendo, naturalmente il
ruolo dei processi biologici e genetici nell’acquisizione di comportamenti. E’evidente
infatti, che esistano delle differenze riguardo alla facilita con la quale si possano
apprendere le diverse risposte e contingenze dell’ambiente. Alcune di queste variazioni
sono dovute alle limitazioni delle strutture senso-motorie che gli organismi ricevono
come dotazione innata. Cio determina che alcuni organismi sono predisposti
diversamente rispetto ad altri all’apprendimento; tuttavia, questo non significa che
I’apprendimento umano sia rigido.

Tenendo, quindi, presente una certa disposizione innata all” apprendimento esso puo
realizzarsi innanzitutto per le conseguenze della risposta ad uno stimolo. Questo
processo potrebbe sembrare simile al condizionamento di natura comportamentista, ma
in realta nella teoria dell’apprendimento sociale sono i fattori cognitivi che
caratterizzano I’apprendimento dovuto alle conseguenze della risposta. L’ automatismo
delle risposte agli stimoli, che si traduce in una serie di avanzamenti per tentativi ed
errori risulta essere troppo rigido e fondamentalmente lungo e noioso. In realta gli
individui apprendono in modo pitu complesso i comportamenti grazie alla loro capacita
di auto - riflessione e simbolizzazione delle conseguenze della risposta ad uno stimolo.
L aspetto cosciente € quindi un elemento chiave nella teoria socio cognitiva. Le persone
osservano e Vvalutano consapevolmente il proprio apprendimento e traggono
informazioni rilevanti dalle conseguenze causate da un certo tipo di risposta ad uno
stimolo. Tali prerogative attengono a quella che viene definita funzione informativa
delle conseguenze della risposta. Accanto ad essa Bandura (1986) pone un’ altra

funzione fondamentale e prettamente cognitiva: la funzione motivazionale delle
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conseguenze della risposta. La prerogativa della motivazione € I’anticipazione nel
pensiero delle conseguenze di una risposta ad uno stimolo attraverso la simbolizzazione
delle risposte prevedibili che possono essere poi convertite in motivazioni reali.
Anticipando cognitivamente le possibili conseguenze di una risposta gli individui sono
incentivati a produrre il comportamento che, una volta, messo in atto, viene poi
rinforzato un’altra volta. In sintesi, nella prospettiva sociocognitiva viene scartato
I’automatismo del comportamento senza intervento della coscienza in seguito all’azione
rinforzante. ~ L’apprendimento senza coscienza pud sicuramente ottenersi, ma
risulterebbe lento e completamente inefficace.

Oltre a ci0 nella prospettiva social cognitiva il comportamento appreso avviene anche in
maniera consistente attraverso il modellamento, ovvero attraverso I’osservazione di
patterns comportamentali di altri soggetti. Un apprendimento esclusivamente diretto
sarebbe, infatti, molto ritardato oltre che tedioso e pericoloso. Gli esseri umani sono in
grado di apprendere per osservazione skills e conoscenze traendo informazioni rilevanti
ed elaborandole in seguito all’esposizione a dei modelli (Bandura 1986; Rosenthal &
Zimmermann, 1978). Tale processo per0 non e esclusivamente mimetico ma si
configura molto spesso nell’astrazione di regole e procedimenti che possono poi essere
utilizzate nei piu svariati contesti e vanno al di la dei comportamenti osservati.

Una buona parte dell’apprendimento umano occorre, quindi, deliberatamente o
involontariamente attraverso I’osservazione del comportamento di altri e delle
conseguenze che provocano. Tuttavia, nella societa contemporanea una gran parte delle
informazioni che riguardano i valori, gli stili di pensiero, i patterns comportamentali, le
opportunita e gli ostacoli socio-strutturali sono acquisiti dagli individui attraverso stili
modellati di comportamento riprodotte simbolicamente attraverso i media elettronici e
virtuali. Le persone acquisiscono informazioni e si espongono a modelli di
comportamento in modo molto piu accentuato rispetto al passato, e quindi, lo studio
dello sviluppo culturale degli individui si estende sempre piu all’acculturazione virtuale.
Si creano cosi patterns di pensieri e azione modellati attraverso i quali gli individui
trascendono i legami con il proprio immediato ambiente (Bandura 2002). Cio diventa
quasi esclusivo se si considerano i processi di apprendimento delle generazioni nate
nell’era digitale. Questi sistemi elettronici sono diventati per gli adolescenti i veicoli

dominanti di propagazione di ambienti simbolici.
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In conclusione, la teoria socio cognitiva stabilisce una multivariata struttura causale che
indirizza sia I’acquisizione delle competenze sia la regolazione dell’azione. Le strutture
di conoscenze rappresentano i modelli, le regole e le strategie di azioni effettive che
servono come guide per la costruzione di complessi patterns di comportamento
(Bandura 1999). Queste strutture di conoscenze sono formate da stili di pensiero e
comportamenti modellati, da risultati di attivita esplorative, da istruzioni verbali e
innovative sintesi di conoscenze acquisite. Attraverso, infine, il modellamento, sia
tradizionale che virtuale, si attiva anche un processo di diffusione sociale che
permette all’acculturazione di propagarsi, modificarsi e innovarsi nei vari contesti

culturali.

177



178



2.1.4 Self-efficacy e successo formativo negli adolescenti

Abbiamo visto che la teoria social cognitiva pone un accento molto forte sulle
potenzialita degli individui nel determinare i propri percorsi di crescita e di conseguenza
nel svolgere un ruolo attivo nella costruzione del proprio destino. L’agenticita permette
di autodeterminare i giudizi e le azioni, in modo tale da permettere agli individui di
effettuare cambiamenti su loro stessi facendo leva sulle proprie capacita e sul proprio
impegno (Bandura, 1989). In che modo pero si realizza tale agenticita? Come possono
le persone prendere coscienza delle proprie capacita e attuarle in maniera completa
indirizzando il proprio comportamento al raggiungimento di obiettivi significativi per la
propria vita? Bandura (1995) sottolinea che il fattore fondamentale che determina
I’esercizio della agenticita e rappresentato dalle influenze auto-generate, che
contribuiscono, interagendo con la componente ambientale, a determinare il corso delle
azioni degli individui. Queste influenze agiscono come meccanismi attraverso i quali la
personale agenticita opera all’interno della struttura di causalita reciproca della teoria
sociocognitiva. Tra i meccanismi della personale agentivita, nessuno & piu pervasivo
delle credenze che le persone hanno circa le proprie capacita di esercitare il controllo
sugli eventi che influenzano le loro vite e vengono definite definite come credenze di
autoefficacia personale che funzionano come un’importante set di determinanti
prossimali della motivazione, dell’emozione e dell’azione umana. Questi meccanismi
cognitivi rappresentano un aspetto cruciale di tutta la teoria sociocognitiva, poiché se le
persone hanno le capacita e le abilita per influire sugli eventi, adattandosi ad essi 0
modificandoli, ma non dispongono di giudizi personali di efficacia che li motivano e li
guidano per attivare I’impegno necessario per I’azione, le potenzialita di cui dispongono
non saranno pienamente dispiegate per raggiungere gli obiettivi desiderati che si
prefiggono. Nelle situazioni di apprendimento e di performance le credenze di efficacia
personale giocano un ruolo centrale; infatti, rispetto agli individui che dubitano delle
proprie capacita, i soggetti che si percepiscono come auto-efficaci nell’apprendimento
0 competenti per portare a termine un determinato compito con Successo Sono
maggiormente inclini a partecipare prontamente alle attivita, a lavorare piu duramente, a
persistere piu a lungo quando incontrano difficolta e a raggiungere obiettivi di piu alto
livello ( Schunk e Meece 2005). E’ chiaro dunque che le credenze di autoefficacia

agiscono sui soggetti principalmente nei contesti di apprendimento di skills e abilita,
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quindi la validita dei loro effetti sono stati indagati ampiamente in ambito scolastico e
accademico, anche se la loro capacita di influenzare la performance é stata verificata in
svariati ambiti e diverse situazioni (ad es. self-efficacy sportiva, imprenditoriale,
d’insegnamento,ecc.). Essendo spesso I’adolescenza uno dei periodi piu difficili dello
sviluppo, poiché implica una centrale transizione dalla dipendenza infantile alla
indipendenza adulta e all’auto sufficienza ( Smith, Cowie e Blades, 1998),
I’acquisizione di un senso di personale agenticita rappresenta una delle maggiori
impegnative sfide per i teenagers (Zimmermann e Cleary 2006). Gli adolescenti
devono destreggiarsi tra concorrenti e importanti transizioni biologiche, educative e di
ruolo sociale. Inoltre devono anche cominciare a considerare seriamente quello che
vogliono fare una volta cresciuti (Bandura, Barbaranelli, Caprara e Pastorelli, 2001). Il
modo in cui gli adolescenti sviluppano ed esercitano la loro personale efficacia durante
questo periodo puo giocare un ruolo chiave nel setting del corso dei loro percorsi di vita
(Bandura, 2006b; Pajares e Urdan, 2006).

L adolescenza vista come un periodo tempestoso e stressante e spesso definita come
un periodo di disordine psicosociale e di discontinuita, & vissuta pero da molti
adolescenti in modo abbastanza normale; essi affrontano le importanti transizioni senza
eccessivi problemi e discordanze. (Bandura, 1984; Petersen, 1988; Rutter, Graham,
Chadwick e Yule, 1976). Rigettando le piu istrioniche teorie che raffigurano i fattori
sociobiologici come forze convulsive guidate da furenti ormoni puberali, la teoria socio
cognitiva enfatizza la crescita personale di questo periodo di vita attraverso la
padronanza e altre esperienze abilitanti come un processo di sviluppo maggiormente
normativo. In tale ottica i cambiamenti dovuti al periodo puberale non vengono
evidenziati in modo eccessivo. Viene invece, sottolineata I’interdipendenza tra il
funzionamento umano e i cambiamenti dei sistemi sociali. In tale ottica i cambiamenti
che gli adolescenti attraversano non possono essere pienamente compresi distaccandoli
dall’evoluzione dei sistemi sociali nei quali essi si muovono (Bandura, 2006). Alcuni
dei cambiamenti nel funzionamento dell’adolescente e nel benessere hanno molto a che
fare con il modo in cui i sistemi sociali sono strutturati piuttosto che con i supposti
turbamenti intrapsichici e biologici endemici nell’adolescenza (Eccles et al., 1993).
Nella teoria sociocognitiva, i bambini che entrano nell’adolescenza con un robusto

senso di autoefficacia per fronteggiare i tipici agenti stressogeni e le richieste
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interpersonali hanno minori probabilita di essere wvulnerabili allo stress e alle
disfunzioni.

In questa sezione, cercheremo, pertanto, di offrire un quadro il piu possibile esauriente
del costrutto della self-efficacy, indagandone la natura e la funzione, i processi che
attiva e le differenze con altri costrutti correlati; il suo ruolo cruciale nel determinare il
successo scolastico e accademico degli adolescenti, il suo effetto positivo sul loro
benessere psicologico e sociale e la sua funzione preventiva e dissuasiva contro i

comportamenti a rischio.

2.1.4.1 La natura delle credenze di autoefficacia

Le credenze di autoefficacia permettono alle persone di prendere coscienza delle proprie
capacita e di intraprendere e organizzare i necessari corsi di azione necessari per il
raggiungimento dei propri obiettivi. Il ruolo motivante di tali credenze ha un effetto
straordinariamente positivo nell’attivare I’impegno e la perseveranza che sono necessari
per portare a compimento compiti di crescente difficolta. Inoltre, essere “auto —
efficace” significa conoscere cid che provoca piacere, ascoltare se stessi, ed essere
consapevole dei propri limiti e delle proprie debolezze, essere convinto delle proprie
azioni ed essere consci di cio che si € in grado di realizzare (Magnano, Ramaci,
Platania, 2014). Tutto ci0 ha un importanza decisiva per focalizzare gli obiettivi da
raggiungere - concentrandosi su quelli raggiungibili e scartando quelli poco realistici - e
favorisce corsi di azioni ben pianificati e organizzati, nei quali i vari passaggi sono
attenzionati e valutati costantemente.

La natura del costrutto dell’autoefficacia personale e stata ampiamente descritta dal suo
ideatore, Bandura, tenendo conto della sua caratteristica precipua che e quella della
specificitd di dominio. Come vedremo dettagliatamente piu avanti, le credenze di
efficacia sono spesso distinte da altri costrutti similari (ad es. I’autostima) proprio per
questa caratteristica, che risulta essenziale anche per capire quali sono i meccanismi da

cui tali credenze scaturiscono e si rafforzano.

Fonti di autoefficacia
Bandura (1995) ha individuato 4 fonti principali che possono influenzare lo sviluppo

delle credenze di efficacia:
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Mastery experiences
Vicarious experiences
Social Persuasion

Psicological and emozional states

Le esperienze di mastery rappresentano la fonte di autoefficacia piu effettiva perché
permettono di misurare la propria capacita facendo riferimento al grado di successo
ottenuto in passato in attivita similari. Se un individuo ha avuto esperienze di successo
in attivitd passate sviluppera una robusta credenza riguardo alla propria efficacia
personale; al contrario i fallimenti invece la fanno diminuire, specialmente se il senso
di autoefficacia, non & ancora fermamente stabilito. Cio non significa che I’autoefficacia
si costruisce solo attraverso facili successi; al contrario un resiliente senso di
autoefficacia richiede esperienze di superamento di ostacoli e fallimenti attraverso un
perseverante impegno. Proprio il considerare I’impegno sostenuto quale elemento
chiave nel determinare il successo, rappresenta una delle caratteristiche degli individui
fortemente autoefficaci.

Le esperienze di mastery si sono dimostrate, in accordo con il punto di vista di Bandura
le principali fonti di autoefficacia in vari studi. Usher e Pajares (2009) hanno
dimostrato, che la  self-efficacy matematica di studenti di scuola media ha come
principale fonte le esperienze di mastery. Anche in bambini di scuola elementare le
mastery esperienze si sono dimostrate la fonte principale sia della self-efficacy
matematica sia di quella relativa alla lingua madre (Joet, Usher e Bressoux,
2011).Alcuni studi qualitativi (Lent, Brown, Gover e Nijjer, 1996; Usher, 2009) hanno
confermato che le mastery experiences rappresentano la fonte principale di self efficacy
matematica in studenti di diversi grado di scuola e universitari In uno studio recente
Butz e Usher (2015) hanno investigato le fonti di autoefficacia utilizzando un metodo
misto qualitativo e quantitativo su giovani adolescenti. | risultati hanno evidenziato che
le mastery experiences rappresentano la principale fonte di self-efficacy in matematica e
lettura.

La seconda fonte di autoefficacia é rappresentata dalle esperienze vicarie. Questa fonte
di autoefficacia si realizza tramite I’osservazione di modelli sociali simili che hanno
successo grazie a un perseverante impegno. Le persone rafforzano o creano le credenze

di efficacia, convincendosi di poter realizzare gli stessi obiettivi raggiunti dal modello
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osservato (Bandura 1995). In molti ambienti scolastici, I’esperienza vicaria permette
agli studenti di valutare le loro capacita in relazione alle prestazioni di altri. Attraverso
la comparazione con altri compagni di classe, con gli amici, o con gli adulti che
realizzano con successo determinati compiti, gli studenti potrebbero convincersi che
mettendo in atto le proprie capacita e perseverando nell’impegno anche loro possono
essere in grado di realizzare i propri obiettivi con successo. Inoltre, gli individui
potrebbero comparare la loro corrente prestazione con altre passate, 0 cognitivamente o
registrandole e revisionandole. In questo senso, le informazioni auto - comparative
diventano un altro tipo di esperienze vicarie capaci di modificare I’autoefficacia delle
persone. (Usher e Pajares 2008).

Con la persuasione sociale, gli individui possono essere verbalmente incitati ad avere un
alto senso di efficacia o cercare di rafforzarlo. Per Bandura (1995) questa fonte consente
in modo piu tenue di sviluppare il senso di personale efficacia. Infatti, i costruttori di
efficacia di successo sono persone del fare piuttosto che dispensatori di apprezzamenti.
In aggiunta, per rafforzare le credenze delle persone nelle loro capacita, essi strutturano
situazioni che permettono di seguire percorsi che portano al successo ed evitano di
coinvolgere le persone in quelle situazione che sono prematuramente troppo difficili e
che quindi piu probabili al fallimento. Infine, essi incoraggiano gli individui a misurare
i loro successi in termini di auto-miglioramento piuttosto che dai trionfi sugli altri.

Nel giudicare le proprie capacita le persone fanno affidamento anche sui loro stati
psicologici ed emozionali. Normalmente infatti le reazioni di stress e tensione sono
interpretate come segnali di vulnerabilita riguardo a performance di scarso livello. Nelle
attivita che coinvolgono forza e resistenza, le persone giudicano la propria fatica, il
dolore e dispiaceri come segni di debolezza psicologica. 1l modo in cui gli individui
interpretano questi segnali psicologici ed emozionali determina il rafforzamento o la

diminuzione delle personali credenze di efficacia (Bandura, 1995).

2.1.4.2 Livello, generalita e forza dell’autoefficacia percepita

Come abbiamo accennato sopra, I’autoefficacia si caratterizza, ed e distinta da altre
credenze apparentemente similari, per il suo essere attinente ai giudizi delle persone
sulle proprie capacita di portare a pieno compimento specifici compiti richiesti; le

credenze di autoefficacia non sono una singola disposizione ma sono piuttosto
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multidimensionali nella forma e differiscono sulla base dei domini di funzionamento.
Per esempio, le credenze di efficacia riguardo al completamento di un test di storia
potrebbero differire dalle credenze riguardo ad un esame di biologia. (Zimmermann,
2000). Pertanto, nella elaborazione delle scale di autoefficacia, Bandura, e in seguito
altri, si sono focalizzati su contenuti che misurano il livello, la generalita e la forza delle
capacita di performance degli individui in specifiche attivita e contesti, piuttosto che
analizzare personali qualita, come le caratteristiche fisiche o psicologiche dei soggetti.

Il livello di autoefficacia si riferisce alla sua dipendenza dalla difficolta di un compito
particolare (Zimmermann 2000); le diverse convinzioni di autoefficacia percepita si
posso distinguere rispetto a un delimitato criterio di efficacia personale posto come
soglia. Valori di soglia sia troppo alti che bassi possono portare a discrepanze artificiose
tra autoefficacia percepita e performance (Caprara, 2001)

la generalita si riferisce alla trasferibilita delle credenze tra le attivita, come
dall’algebra alla statistica (Zimmermann, 2000); essa determina quindi una varia
gamma di ambiti di funzionamento, oltre alla tipologia di attivita, la modalita (
cognitiva, comportamentale affettiva), le situazioni e gli individui verso cui € diretta,
I’importanza per la propria vita ( Caprara ,2001)

la forza e misurata dalla quantita di certezza che gli individui hanno di portare a termine
un dato compito (Zimmermann 2000); convinzioni di autoefficacia deboli vengono
facilmente ribaltate da esperienze che non le confermano. Salde convinzioni di efficacia
personale, invece, inducono a perseverare, nonostante innumerevoli difficolta e ostacoli
(Caprara ,2001).

2.1.4.3 Ruolo delle credenze di efficacia nel funzionamento familiare, coi pari e nella

scuola

Dopo aver delineato la natura e le caratteristiche delle credenze di autoefficacia,
possiamo adesso spostare la nostra attenzione sulla letteratura

che ha indagato il ruolo del costrutto in vari ambiti di funzionamento.

L autoefficacia del funzionamento familiare ricopre sicuramente un ruolo preminente
nella teoria sociocognitiva e si riferisce alla capacita delle famiglie di padroneggiare i
molti e difficili compiti delle relazioni familiari e della qualita della vita in famiglia

(Bandura, 1997).Nella loro review Jones e Prinz (2005) hanno evidenziato che
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I’autoefficacia genitoriale permette un migliore funzionamento della famiglia, aiutando
a gestire le situazioni di stress e il benessere emozionale con ricadute positive sui figli e
sull’insieme del nucleo familiare. Un forte senso di efficacia genitoriale serve anche
come un fattore abilitante e protettivo, che riduce la vulnerabilita allo stress emozionale
e alla depressione, fattori che possono indebolire I’attaccamento materno e impedire la
qualita del ruolo genitoriale (Curtona e Troutman, 1986; Elder, 1995; Olioff e Aboud,
1991; Silver, Bauman, e Ireys, 1995; Teti e Gelfand, 1991).

L’efficacia genitoriale contribuisce anche a rafforzare la capacita di formare traiettorie
di vita positive nei figli (Bandura, 2006); i genitori autoefficaci non solo sono dei buoni
e premurosi custodi, ma contribuiscono a creare condizioni che permettono ai loro figli
di sviluppare e coltivare le proprie potenzialita (Ardelt e Eccles, 2001), aiutandoli a
costruire  competenze intellettuali e supportandoli nelle loro aspirazioni, con
conseguenti ricadute positive sul benessere emozionale, sui risultati scolastici e sulle
decisioni di carriera (Bandura, Barbaranelli, Caprara e Pastorelli, 1996, 2001).
L’efficacia genitoriale, quindi, promuove il benessere dei bambini perché li aiuta a
destreggiarsi nei compiti e nelle interazioni con le varie istituzioni sociali (Bandura,
1997), diventando la prima fonte, a sua volta, per lo sviluppo dell’autoefficacia nei
bambini. E’ owvvio che le prime e piu importanti relazioni sociali dei bambini si
svolgono in famiglia oppure sono mediate 0 monitorate da essa. | genitori che sono
sensibili riguardo alla comunicazione dei loro figli creano I’opportunita per azioni
efficaci e offrono una varieta di esperienze di mastery in modo tale che i bambini
prontamente acquisiscono competenze linguistiche, sociali e cognitive. Esperienze di
successo contribuiscono alla costruzione di un senso di personale efficacia, mentre, al
contrario, esperienze fallimentari indeboliscono la percepita self-efficacy (Pastorelli,
Caprara, Barbaranelli, Rola, Rozsa e Bandura, 2001). Le transazioni all’interno della
diade genitori-figli & caratterizzata, tuttavia, da un’influenza bidirezionale. In questo
reciproco intergioco, i bambini contribuiscono al loro sviluppo non soltanto come
oggetti di una unidirezionale influenza dei genitori (Bandura, 1997; Kuczynski, 2003;
Maccoby, 2003). Un ampio range di comportamenti genitoriali legati all’affetto,
patterns di punizioni e premi, aspettative, tecniche verbali, direzionalita, e controllo
sono state trovate essere associate con i risultati scolastici e lo sviluppo psicosociale di
bambini e adolescenti ( Maccoby e Martin, 1983; Lamborn, Mounts, Steinberg e

Dornbusch, 1991; Steinberg et al., 1994). Generalmente gli studi piu importanti dei
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passati decenni hanno dimostrato che il parenting autorevole € associato con positivi
outcomes ( quali performance scolastiche, e sviluppo psicosociale in varie aree) di
bambini e adolescenti, mentre il parenting autoritario e quello permissivo sono associati
con negativi outcomes in queste aree (Maccoby e Martin, 1983; Lamborn et al.1991 ).

Accanto alla famiglia, le relazioni amicali e il livello di accettazione del gruppo dei pari
contribuiscono in maniera importante all’adattamento, al benessere e al grado di
soddisfazione di bambini e soprattutto di adolescenti (Rubin et al.,1998). Nel suo
percorso di crescita, il mondo sociale dell’adolescente gradualmente si espande e il
gruppo dei pari diventa centrale per lo sviluppo del personale senso di efficacia. Egli ha
la possibilita di compararsi con soggetti che condividono le sue aspirazioni e ha pertanto
la possibilita di validare e aumentare il proprio livello di autoefficacia ( Pastorelli,
Caprara, Barbaranelli, Rola, Rosza e Bandura, 2001). Supporto familiare e dei pari
associato ad un alto senso di self-efficacy aiuta I’adolescente a sviluppare capacita e
strategie di coping durante il suo percorso di sviluppo scolastico e sociale ( Cicognani,
2011). Similari benefici provengono all’adolescente da un ampio range di supporto
esterno che potrebbe ricevere alla sua eta, dalla tangibile assistenza nello scoprimento
delle opportunita, al semplice ascoltare ed essere ascoltato da altri che validano i suoi
sentimenti ( Cauce et al. 1996; Moran e DuBois, 2002). Ovviamente la scuola gioca un
ruolo supportante di primaria importanza. Il clima sociale della scuola ( ad es. in
termini di inclusione e supporto) e una condizione importante sia per I’estensione del
“capitale sociale” — la quantita e la qualita di risorse sociali informali di cui I’individuo
puo disporre quando i problemi insorgono e la soddisfazione che uno studente avra
dall’utilizzo di questi network ( Cartland, Ruch-Ross e Henry, 2003). Infatti, il senso di
comunita nel setting scolastico & connesso con importanti fattori motivazionali,
attitudinali e comportamentali che sono associati con il benessere psicosociale e
I’adattamento ( Battistich e Hom, 1997; Pretty, Andrewes, e Collett,1994). Apprendere
in contesti educativi legati alla self-efficacy & un buon predittore di wellness e potrebbe
avere relazioni possibili con varie dimensioni di un futuro contesto organizzativo che
potrebbe essere percepito come caratterizzato dalla qualita ( Santisi et al., 2004). Tultti
gli studenti che si sentono competenti hanno una sviluppata autoefficacia, sono

fortemente motivati, e dimostrano un buon livello di autostima.
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2.1.4.4 Autoefficacia scolastica

Essendo la scuola la prima e piu importante istituzione sociale con cui si raffrontano
bambini e adolescenti, & chiaro che lo sviluppo di un forte senso di efficacia nei vari
ambiti educativi e di formazione riveste un ruolo di primaria importanza per lo sviluppo
e la crescita degli studenti. Come abbiamo visto, il clima scolastico influenza la vita dei
ragazzi sotto vari aspetti, ma i livelli di performance che essi riescono a raggiungere
hanno una funzione preminente nel determinare il grado di soddisfazione, il livello di
progettualita e gli interessi vocazionali. Lo sviluppo delle competenze scolastiche e
accademiche rappresentano, infatti, con poche eccezioni, le sfide cognitive e
motivazionali pitu importanti che i bambini devono fronteggiare durante il loro sviluppo
educativo. Il tempo speso in attivita di apprendimento coinvolge una ampia porzione
delle vite degli adolescenti ( Csikszentmihalyi e Larson, 1986; Alsaker e Flammer,
1999). Ecco quindi che I'autoefficacia scolastica & stata investigata ampiamente in
ambito scolastico e accademico proprio per testarne la sua influenza in ambiti di
funzionamento cosi importanti.

Schunk (1989) definisce I’autoefficacia scolastica (Academic self-efficacy) come i
personali giudizi che gli studenti hanno sulle proprie capacita di organizzare ed
eseguire corsi di azioni per raggiungere designate tipologie di prestazioni scolastiche o
accademiche. L’apprendimento scolastico non sempre € intrapreso da tutti gli studenti
allo stesso modo e nonostante esso rappresenti un obiettivo importantissimo e
desiderato dagli studenti non tutti riescono a sviluppare quella gioia per
I’apprendimento necessario per il successo scolastico (Bassi, Steca, Delle Fave e
Caprara, 2006). La disaffezione nei confronti della scuola e I’abbandono non sono
eccezionali, dato che gli ambienti sociali degli adolescenti sono ampi e ricchi di
distrazioni, e il controllo genitoriale diventa meno restrittivo rispetto all’infanzia (
Furstenberg et al. 1998; Gasperoni 2001). Quindi, rafforzare la motivazione degli
studenti e il piacere per I’apprendimento ha ricevuto grande attenzione da parte dei
professionisti della scuola cosi come dai teorici dell’educazione (Ranson e Martin 1996;
Gasperoni 2001), che hanno proposto le piu disparate soluzioni e prospettive. Una
posizione educativamente conservatrice individua in una maggiore disciplina, curricula
fissi e piu alti standards esterni gli steps che possono rafforzare la motivazione degli

studenti ed i risultati (Ryan et al. 1992). Sebbene questa prospettiva trovi ancora alcune
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applicazioni nella prima infanzia, é stato provato che non risulta effettiva quando i
bambini crescono e le ricompense esterne o le punizioni perdono il loro potere
motivazionale (Bassi, Steca, Delle Fave e Caprara, 2006). E’ stato invece dimostrato
che le credenze di autoefficacia scolastica svolgono un ruolo preminente nella
formazione delle aspirazioni scolastiche e di carriera ( Zimmermann et al. 1992;
Zimmermann e Bandura 1994; Bandura et al. 2001) Esse non solo promuovono I’abilita
degli studenti nel settare e perseguire obiettivi di studio ( Zimmermann et al. 1992;
Schunk 2003), ma anche forniscono profonda gratificazione e soddisfazione con la loro
realizzazione. (Zimmermann 1995; Pajares 1997). E’ all’interno dell’ ambito scolastico
che i ragazzi acquisiscono la loro auto - concezione della propria agenticita accademica
ed é proprio il crescente senso di autoefficacia che svolge la funzione di maggiore
influenza nella realizzazione ultima del successo formativo degli adolescenti. La scuola,
quindi, dovrebbe andare al di la dell’insegnamento di skills intellettuali — per rafforzare
negli studenti il personale sviluppo delle auto-credenze e capacita auto — regolative che
permettono loro di educarsi durante tutto il periodo della loro vita (Zimmermann 1996).
Abbiamo visto nel primo capitolo I’importanza di questo concetto nello sviluppo
dell’apprendimento lungo tutto I’arco della vita proposto dalle politiche sull’istruzione
dell’UE dalla Strategia di Lisbona alla Strategia 2020.

Vediamo, dunque, come le credenze di self-efficacy influenzano lo sviluppo delle
capacita scolastiche e accademiche, il loro ruolo predittivo dei risultati e la loro

interazione con altri costrutti correlati.

2.1.4.5 Processi attivati dalla self-efficacy

Bandura (1991) afferma che le credenze di efficacia regolano il funzionamento umano
attraverso 4 principali processi:

Processi cognitivi

Processi motivazionali

Processi affettivi

Processi di selezione

Processi cognitivi

Gli effetti delle credenze di efficacia sui processi cognitivi hanno una varieta di forme.
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Innanzitutto esse determinano un processo di causale connessione con goal setting.
Vedremo in una sezione dedicata le teorizzazioni principali che riguardano la teoria del
goal, che funziona in concerto con la self efficacy per determinare I’apprendimento
auto-regolato e il conseguente  successo degli individui nella pianificazione,
organizzazione e completamento di una performance.

Nella prospettiva socio cognitiva il processo di goal setting viene influenzato dalle
auto-valutazioni delle capacita. Gli individui che di fronte alle difficolta mantengono
un resiliente senso di efficacia settano obiettivi impegnativi utilizzano un positivo
pensiero analitico che conduce al successo nella prestazione. Piu forte € la percezione di
self-efficacy, piu gli individui si prefissano goal impegnativi e si impegnano con ferma
determinazione per raggiungerli. (Locke e Latham 1990).

All’inizio della attivita di apprendimento, gli studenti settano obiettivi (goals) che
riguardano I’acquisizione di conoscenze e skills, il completamento del loro lavoro, e
I’ottenimento di voti positivi (Schunk 2003). Durante I’attivita gli studenti osservano,
giudicano e reagiscono ai loro progressi verso gli obiettivi. (Bandura, 1988; Locke e
Latham, 1990; Schunk 1990). L’autovalutazione dei progressi fa aumentare la self-
efficacy e sostiene la motivazione. (Schunk 2003).

Inoltre gli individui che hanno un forte senso di efficacia personale utilizzano il
pensiero immaginativo e predittivo per disegnare scenari futuri di successo, restando
concentrati sul proprio compito e utilizzando stili di pensiero positivi, che aiutano a
sostenerli nello sforzo e a perseverare di fronte alle difficolta. Gli studenti poco
efficaci, invece, immaginano scenari fallimentari e minacciosi, si dibattono tra i dubbi
sulle proprie capacita e possibilita di portare a termine un compito, settano goal poco
impegnativi e hanno uno stile di pensiero ruminante che spesso incrementa I’ansieta o

la depressione.

Processi motivazionali

Tra i fattori che influenzano il risultato accademico, il concetto di motivazione é
considerato tra i piu importanti e il suo ruolo centrale nel determinare il successo
formativo e stato ampiamente dimostrato da numerose evidenze empiriche ( Gilman &
Anderman, 2006; Gottfried, 1985; Lin McKeachie e Kim, 2001; Mc Dermott, Mordell
e Stolzfus, 2001).
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La motivazione € stata definita dai ricercatori della teoria socio cognitiva come un
processo nel quale il comportamento diretto all’obiettivo (goal-direct) € istigato e
sostenuto (Pintrich e Schunk, 2002). L’ipotesi di Bandura (1977) che la motivazione,
rappresentata in forme quali I” impegno, la persistenza e scelta di attivita, sia influenzata
dalle credenze di self-efficacy e stata confermata gia nelle ricerche degli anni 80 -90
(Bandura,1997; Pajares, 1996; Schunk, 1981; Schunk e Hanson, 1985).

Britner e Pajares (2006) riportano che numerose ricerche ( Britner & Pajares, 2001;
Lent, Brown , e Gore, 1997; Pajares e Valiante, 199; Shell, Colvin e Bruning, 1995)
sulla motivazione in ambiti disciplinari scolastici specifici hanno stabilito che la self-
efficacy degli studenti &€ connessa alla motivazione scolastica e ai risultati delle
prestazione in scienze, matematica, e linguaggi artistici. Riportano, inoltre, che altre
ricerche hanno dimostrato I’associazione positiva tra self-efficacy e altri costrutti chiave
di motivazione come I’auto-regolazione (Zimmermann et al., 2000; Zimmermann e
Bandura, 1994), mastery goal orientation (Urdan, 1997), e causali attribuzioni adattive (

Stajkovic e Sommer, 2000), e il self- concept ( Bong e Skaalvik, 2003).

Processi affettivi

Le differenze tra le persone che hanno un forte senso di efficacia e quelle che non lo
hanno si esplicita anche nelle reazioni e nella gestione di sentimenti di ansia e
depressione. Le strategie di coping vengono messe in atto in modo piu sostanziale ed
effettivo quando si hanno delle forti credenze di efficacia, mentre, in caso contrario, le
difficolta e gli ostacoli vengono ingigantite anche in maniera irrealistica e le sensazioni
negative prendono il sopravvento, causando uno stato di blocco emotivo che si traduce

in sentimenti di forte ansia. Le credenze delle persone nelle loro capacita influenzano,

quindi, il modo di fronteggiare lo stress e la depressione in situazioni minacciose o
difficili, cosi come il loro livello di motivazione. La self-efficacy percepita
nell’esercitare il controllo sugli agenti stressogeni gioca un ruolo centrale

nell’eccitazione dell’ansia (Bandura, 1991b). . Le credenze di self-efficacy permettono
il controllo sopra pensieri ruminativi in tal modo regolando I’ansieta e la depressione;
I’esercizio del controllo sopra la propria coscienza € sintetizzato bene dal proverbio
riportato da Bandura (1995) : “Non puoi impedire che gli uccelli del malaugurio volino
sopra la tua testa. Ma puoi impedire loro di costruire un nido sui tuoi capelli”. In tal
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senso, viene evidenziato il fatto che la caratteristica sostanziale degli individui con forte
senso di autoefficacia risiede principalmente nel coping delle situazioni difficili, nella
perseveranza di fronte alle difficolta e nella gestione dei sentimenti negativi legati ad
esperienze di fallimento. Quest’ultimi fattori, in soggetti poco efficaci, si traducono in
sentimenti debilitanti, in scoraggiamento eccessivo e in confusione e ruminazione di
pensiero che facilmente portano all’abbandono dell’impegno e quindi a performance
scadenti, le quali si traducono, infine, in una autovalutazione fortemente negativa, e
quindi in depressione. Gli individui paurosi tendono, dunque, ad attuare strategie
difensive, ad evitare le situazioni minacciose le quali, a loro credere, vanno al di la delle
loro skills di coping ( Parto, Ali Besharat, 2011). In sintesi, le credenze degli individui
nelle proprie abilita influenzano i livelli di stress e di depressione che loro sperimentano
in situazioni impegnative 0 minacciose e la loro motivazione (Bandura, 1997) e gli
individui autoefficaci che usano strategie effettive di coping hanno un piu alto livello di
salute mentale ( Aflakseir, 2010).

Processi di selezione

Abbiamo visto che nella teoria socio cognitiva il rapporto tra I’individuo e I’ambiente &
di reciproco determinismo. Nella scelta delle attivita da intraprendere gli individui
hanno a disposizione una varieta di opportunita e il livello di autoefficacia determina
spesso la selezione di tali attivitd. L’ambiente puo imporsi a volte in maniera
determinante, ma nella maggior parte dei casi i soggetti possono incidere con le loro
scelte e modificare o adattarsi alle influenze esterne. Le credenze di autoefficacia
svolgono un ruolo fondamentale in questo processo di selezione, perché gli individui
poco efficaci tendono a selezionare attivita e a stabilire obiettivi poco ambiziosi poiché
dubitano delle loro capacita. | soggetti autoefficaci invece tenderanno a selezionare
ambienti e attivita facendo leva sulle proprie forti convinzioni di successo, mantenendo
comunque una razionalita di giudizio che li portera a settare obiettivi difficili, ma
raggiungibili. Nell’approccio alle attivita, inoltre, i pensieri anticipatori svolgono un
ruolo fondamentale, perché i soggetti con senso di autoefficacia immaginano scenari
futuri di successo mentre gli individui con scarsa efficacia si dibattono tra dubbi e gli
scenari di fallimento si impongono, suscitando, come abbiamo visto, emozioni negative

come ansia e depressione. Le persone con una alta fiducia nelle proprie capacita in
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determinati domini si approcciano ai compiti difficili con I’obiettivo di padroneggiarli
piuttosto che considerandoli come minacce che devono essere evitate. Questa efficace
prospettiva rafforza I’interesse intrinseco e la profonda concentrazione nelle attivita.
Queste persone attribuiscono i fallimenti a un impegno insufficiente o alla deficienza
di conoscenze e skills che sono, pero, acquisibili in futuro. Le situazioni minacciose
vengono considerate controllabili e questa efficace prospettiva riduce lo stress e la
vulnerabilita alla depressione.

In conclusione, Bandura (1995) afferma che i molteplici benefici di un resiliente senso
di efficacia personale non nascono semplicemente come per magia. Dire qualcosa non
dovrebbe essere confuso con credere in cio che si & detto. Affermare semplicemente di
essere capace non necessariamente significa essere auto-convinto. Le credenze di
autoefficacia sono il prodotto di un processo complesso di auto-persuasione che si basa
su un processo cognitivo di diverse fonti di autoefficacia ottenute attraverso precedenti
performance, per apprendimento vicario oppure socialmente e psicologicamente. Una
volta formate, le credenze di efficacia contribuiscono in maniera importante a

determinare il livello e la qualita del funzionamento umano.

Self-efficacy e costrutti correlati

Nel promuovere la motivazione scolastica la self-efficacy opera in concerto con tutta
una serie di costrutti correlati che sono stati esaminati dalla letteratura e dalle varie
prospettive teoriche della motivazione (per una review completa sulla motivazione vedi
Eccles et al.1998; Pintrich e Schunk,1996). Le piu importanti teorie si sono concentrati
su quattro tipologie di costrutti: credenze legate alla competenza (delle quali fa parte la
self-efficacy), credenze di controllo, soggettivo valore del compito e achievement goal
orientation.

Durante lo sviluppo e la sperimentazione della teoria della self-efficacy piu volte gli
studiosi si sono preoccupati di isolare il dominio specifico della self-efficacy e
distinguerla cosi da altre tipologie di costrutti correlati che appaiono similari ma
presentano differenze importanti. E’ importante quindi esaminare in breve alcuni di

questi costrutti differenziandoli dalla nostra self-efficacy.
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Aspettative di risultato

Le outcome expectations, vale a dire le conseguenze che ci aspettiamo dalle nostre
azioni, sono legate alla self-efficacy ma non sono sinonimi. Per esempio, uno studente
efficace potrebbe credere di aver le capacita per apprendere la matematica. Nonostante
cio, egli potrebbe anche credere che malgrado le capacita percepite non riuscira ad
ottenere un buon voto in matematica perché I’insegnante non lo vede di buon occhio (
Pajares e Schunk 2001).

La concettuale distinzione che Bandura ha richiamato tra academic self-efficacy e
aspettative di risultato é stata studiata dal punto di vista psicometrico in ricerche sulla
lettura e la scrittura (Zimmermann, 2000). Shell, Murphy e Bruning (1989) hanno
misurato la self-efficacy in termini di percepita capacita di prestazione in varie attivita
di lettura e scrittura e hanno stimato aspettative di risultato riguardanti il valore di
queste attivita per il raggiungimento di vari risultati quali occupazione, obiettivi sociali,
vita familiare, educazione e cittadinanza. | risultati hanno convalidato I’idea di Bandura
secondo la quale la self-efficacy pur agendo in concerto con le aspettative di risultato,
mantiene una propria distintiva e maggiormente influente funzione nella predizione di

risultati scolastici e accademici.

Self-concept

Le credenze di self-concept, vale a dire le proprie auto-percezioni che sono formate
attraverso le esperienze e le interpretazioni dell’ambiente e che sono fortemente
influenzate dai rinforzi a dalle valutazioni di altre persone significative (Shavelson e
Bolus,1982), differiscono dalla self efficacy perché, mentre quest’ultima riguarda i
giudizi circa le capacita, il self-concept include i sentimenti di auto-valore che
accompagnano le credenze di competenza ( Schunk e Pajares 2004).

Storicamente, il self-concept e stato definito dai teorici della fenomenologia come una
globale percezione di sé e delle proprie reazioni di autostima o auto-valore riguardo a
guesta auto - concezione (McCombs, 1989).

Analizzando il modello di self-concept multidimensionale proposto da Shavelson,
Huber e Stanton (1976) possiamo renderci meglio conto delle differenze tra questo

costrutto e la self-efficacy. Agli studenti venivano rivolte domande del tipo “ Sei un
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bravo studente in matematica?” Vediamo che questo tipo di domanda si focalizza sulla
dimensione valutativa che & invece minimizzata nei questionari volti alla misurazione
della self-efficacy che si focalizzano sulla certezza dello studente di portare a
compimento con successo un particolare compito; ad esempio “Puoi risolvere questo
tipo di problema matematico?”

Un ulteriore differenza concettuale é stata fatta, piu recentemente, tra I’ASE (academic
self-efficacy) e I’ASC (academic self-concept). L’ASC si riferisce alla autovalutazione
delle proprie generali abilita in un dominio (Marsh e Martin, 2011). L’academic self-
concept é stato ritenuto un costrutto relativamente stabile, multidimensionale gerarchico
e specifico di un dominio, ed é stato studiato a livello di discipline scolastiche quali
matematica, inglese e scienze. Nonostante sia basato su oggettivi feedback di risultati
quali i voti, I’ASC é una soggettiva valutazione dei propri risultati ( Parker, Marsh,
Ciarrocchi, Marshall e Abduljabbar,2014). L’ASE si riferisce alla percezione degli
studenti riguardo la propria abilita di completare con successo un compito scolastico
specifico o realizzare un obiettivo di studio. Come abbiamo ampiamente visto, € un
costrutto multidimensionale, specifico del compito ma piuttosto poco stabile e
gerarchico se comparato all’ ASC. Pertanto I’academic self-efficacy influenza la scelta e
il perseguimento di compiti e azioni. Comparata con I’ASC, la self-efficacy scolastica si
basa maggiormente su uno specifico giudizio riguardante il fatto di poter portare a

compimento un compito con successo 0 che un obiettivo puo essere raggiunto.

Effectance Motivation

La self-efficacy differisce anche dalla motivazione effectance, che rappresenta la
motivazione a interagire effettivamente con il proprio ambiente e a controllarne alcuni
aspetti critici (White, 1959). Nei bambini piu piccoli la effectance motivazione e diffusa
e influenza molte interazioni. Con lo sviluppo essa diventa piu specializzata e si
manifesta nei comportamenti di risultato in vari ambiti scolastici. Come la self-efficacy,
I’effectance motivazione include le percepite capacita che influenzano importanti aspetti
delle vite delle persone. A differenza della self-efficacy, la motivazione effectance e un
costrutto globale e non possiede la specificita della self-efficacy ( Pajares e Schunk,
2001).
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Controllo percepito

Le persone che credono di poter controllare quello che apprendono o si impegnano a
fare sono maggiormente inclini ad iniziare e sostenere comportamenti diretti verso quei
fini rispetto agli individui che hanno uno scarso senso di controllo sopra le loro capacita
(Bandura, 1997). Il controllo percepito € generico; quindi & eloquente parlare di
percepito controllo sull *apprendimento o sulla performance e sui risultati. | ricercatori
che si sono interessati alle credenze di controllo hanno originariamente distinto due
tipologie di credenze, interno ed esterno locus of control (Rotter,1966) Gli individui con
locus of control interno pensano di poter controllare i propri risultati; mentre gli
individui con locus of control esterno percepiscono I’ambiente esterno come il fattore
che esercita il controllo su di essi. (Wentzel e Wigfield 1998). In generale la ricerca in
questa tradizione dimostra che gli studenti con un forte locus of control interno tendono
ad ottenere migliori risultati (Findley e Cooper, 1983; Stipek e Weisz, 1981). Il costrutto
originale di locus of control é stato espanso in modi importanti dagli studiosi della
motivazione, come Weiner (1985), che ha incluso il locus of control all’interno del suo
modello di attribuzione di motivazione. Connell (1985) ha anche proposto di
considerare le credenze di controllo non conosciuto, vale a dire quando un individuo €
insicuro sul perché un certo risultato & accaduto. Connell ha rilevato che quando i
bambini non comprendono le motivazioni dei loro risultati tendono a performare in
maniera piu scarsa rispetto a quelli con un locus of control interno. Il controllo percepito
e soltanto uno degli aspetti della self-efficacy. Altri fattori che influenzano la self-
efficacy includono le percezioni di abilita, la comparazione sociale, le attribuzioni, la
disponibilita di tempo, e la percepita importanza. Le persone potrebbero credere di poter
controllare il loro uso di strategie di apprendimento, I’impegno, e la persistenza, ma
avere un basso senso di self-efficacy per I’apprendimento perché sentono che esso sia

poco importante e non vogliono investire tempo in esso (Pajares e Schunk, 2001).

Autostima

Sebbene concettualmente similari, autostima ed autoefficacia sono abbastanza
differenti. La prima differenza riguarda i domini che l’autostima e I’autoefficacia
ricoprono. L’autostima é spesso raffigurata come un costrutto globale che rappresenta

una autovalutazione della persona tra un’ ampia varieta di differenti situazioni. Al
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contrario, la self-efficacy e la convinzione individuale riguardo un compito e una
capacita specifica. Secondariamente, I’autostima tende ad essere maggiormente stabile,
quasi un tratto, mentre la self-efficacy e un costrutto dinamico che cambia nel tempo
con il susseguirsi di nuove informazioni ed esperienze di compiti. Infine, I’autostima e
basata su una riflessiva valutazione del sé (ad es. sentimenti di auto-valore) che &
usualmente derivata da percezioni riguardo importanti caratteristiche personali
(intelligenza, integrita e simili). Per contrasto, alcune persone potrebbero avere alta self-
efficacy per alcuni compiti (ad es. problem solving tecnico) e, allo stesso tempo, self-
efficacy molto bassa riguardo altri compiti (ad es. scrivere una relazione tecnica)
Tuttavia, nessuno di questi risultano in un incremento o0 un decremento nella loro

generale autostima (Stajkovic e Luthans 1979).

2.1.4.6 Self efficacy e successo formativo degli adolescenti: una rassegna
bibliografica

In questa ultima sezione dedicata all’autoefficacia offriremo una ampia revisione della
letteratura che si e occupata della relazione tra self — efficacy, successo formativo e
benessere nei soggetti adolescenti.

Abbiamo gia accennato che nella prospettiva social cognitiva il superamento delle
difficolta delle transazioni dell’adolescenza dipende, in larga misura, dall’abilita degli
adolescenti di comportarsi in modo appropriato in molteplici domini ( Vecchio,
Gerbino, Pastorelli, Del Bove e Caprara, 2007); e per tale scopo vedremo che le
credenze di autoefficacia giocano un ruolo primario nel rafforzare i sentimenti positivi,
la motivazione e le strategie di coping. La questione su cui si concentrano gli studi
scientifici rimane sempre indagare il perche alcuni adolescenti affrontano con successo
le sfide di questo periodo della loro vita ed altri invece restano indietro e facilmente
intraprendono percorsi di vita caratterizzati da comportamenti a rischio e da
depressione. Una nuova visione dell’adolescenza si € concentrata nella passata decade
sul potere individuale che promuove uno sviluppo positivo ( Damon e Gregory, 2003).
Nella teoria social cognitiva cio si traduce in uno spostamento concettuale nello studio
della adolescenza che non si focalizza sull’impatto di fattori negativi sulle traiettorie di
sviluppo ma sul ruolo di influenza di fattori positivi nelle direzioni che le vite degli

adolescenti prendono ( Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura e Zimbardo, 2000). E’
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ormai diventato chiaro che gli individui giocano un ruolo proattivo nel loro adattamento
piuttosto che subire esperienze che agiscono sulla propria vita (Bandura, 2006). In
questa prospettiva, le credenze di self-efficacy sono tra le strutture di conoscenza che
esercitano una pervasiva influenza sullo sviluppo positivo e di successo dei giovani. Se i
giovani non credono che possono produrre risultati desiderati attraverso le loro azioni,
hanno pochi incentivi per intraprendere le attivita o per perseverare di fronte alle
difficolta (Bandura, 1997).

La self-efficacy si e rivelata uno dei maggiori predittori del positivo funzionamento
nell’ambito dell’apprendimento scolastico e accademico, non solo in termini di
performance e votazioni ma anche in funzione di dissuasore di comportamenti che
determinano uno scarso valore attribuito all’apprendimento e, conseguentemente, che
favoriscono rischi tipici dell’eta adolescenziale (ad es. comportamenti trasgressivi,
abbandono scolastico, abuso di alcol e droghe ecc.). Il passaggio dall’adolescenza all’
eta adulta, infatti, & diventato piu rischioso rispetto al passato (Hamburg, 1992; Leffert e
Petersen,1995). La maturazione fisica avviene molto presto; tuttavia I’adolescenza é
socialmente prolungata a causa dell’istruzione obbligatoria e la ritardata entrata nei ruoli
occupazionali. Pertanto, questo € un periodo di in cui i ragazzi esplorano diverse attivita
altamente rischiose, abuso di sostanze, sessualita non protetta e condotte trasgressive.
Pesanti coinvolgimenti in queste tipologie di attivita possono seriamente compromettere
un sano sviluppo personale. Modelli negativi di pari e pressione degli stessi
incrementano i rischi di sviluppo attraverso la promozione di attivita che possono
precludere percorsi che conducono a uno sviluppo pro sociale o, al contrario, forniscono
percorsi che conducono a condotte antisociali. ( Caprara et al., 1998) Pertanto, sebbene,
come abbiamo visto, accordando con Bandura (1997), molti adolescenti attraversano
queste transazioni senza incorrere in comportamenti a rischio, la ricerca si € interessata,
anche, ad esaminare il ruolo della percepita self-efficacy in sfere di funzionamento degli
adolescenti connessi ai comportamenti a rischio.

Pertanto divideremo la nostra sezione in due sotto paragrafi distinti uno dedicato
all’analisi della letteratura che ha indagato la relazione tra self — efficacy e

comportamenti a rischio e un’ altra il cui focus é spostato sul funzionamento normativo.
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Self — efficacy e comportamenti a rischio

Bandura, Caprara, Barbaranelli, Pastorelli e Regalia (2001) hanno esaminato il ruolo di
tre maggiori domini di efficacia personale percepita che includono I’efficacia auto —
regolata, scolastica e sociale per resistere alla pressione dei pari verso comportamenti
trasgressivi in adolescenti italiani. | risultati hanno dimostrato che gli adolescenti
maschi che hanno un basso livello di self-efficacy accademica e auto-regolata sono
maggiormente propensi a disattivare le auto-sanzioni morali derivate da comportamenti
dannosi, sono piu solleciti a stimolare la rabbia in se stessi attraverso ostili ruminazioni
e sono meno orientati alla pro socialita. Al contrario, i fattori accademici percepiti e
auto-regolatori, in concorrenza e longitudinalmente, riducono la trasgressivita sia
direttamente sia attraverso il rafforzamento della pro socialita e I’aderenza ad auto-
sanzioni morali per comportamenti nocivi. La self-efficacy sociale svolge pure un ruolo
importante nel dissuadere gli adolescenti dalla trasgressivita, ma principalmente
attraverso I’opera di mediazione della pro - socialita. Gli adolescenti che sono legati
prosocialmente agli altri e che evitano il disimpegno morale sono non inclini alla rabbia
e al rancore.

In un altro studio, Bandura, Caprara, Barbaranelli, Gerbino e Pastorelli(2003) hanno
testato la generalita della teoria della self-efficacy relativa alla regolazione affettiva di
un campione di adolescenti italiani, selezionando diversi outcomes psicosociali, quali il
comportamento pro - sociale, la condotta antisociale e la depressione. | risultati hanno
dimostrato che un forte senso di self-efficacy nel padroneggiare le proprie emozioni
positive e negative contribuisce a rafforzare la percepita self-efficacy nell’adempiere
alle proprie attivita scolastiche, a evitare le pressioni dei pari per comportamenti
trasgressivi, e a provare empatia per le esperienze degli altri. La self-efficacy percepita
inoltre ha un diretto effetto nel regolare le emozioni negative della depressione.

Sempre utilizzando un campione di adolescenti italiani, Caprara, Scabini, Barbaranelli,
Pastorelli e Bandura (1998) hanno indagato I’influenza delle credenze di self-efficacy
sul livello di coinvolgimento in comportamenti antisociali e nell’abuso di sostanze. |
risultati hanno dimostrato che la percepita efficacia nel padroneggiare le relazioni coi
pari e la comunicazione familiare si contrappone al coinvolgimento in condotte
delinquenziali e all’abuso di sostanze. Gli adolescenti che hanno un forte senso di

efficacia nell’esercitare il controllo su nocive pressioni dei pari si astengono da
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comportamenti antisociali e dall’abuso di sostanze. Nel cercare una spiegazione
esauriente sul perché alcuni adolescenti rimangono profondamente coinvolti in attivita
rischiose, mentre altri le superano senza problemi (Bandura, 1997; Moffitt,1993) i
ricercatori hanno evidenziato il ruolo importante delle influenze genitoriali nello
sviluppo di patterns antisociali e comportamenti violenti (ad es. Aseltine, 1995; Clark e
Shields, 1997; Harter, 1999; Jessor, 1998; Patterson, Reid Dishion, 1992; Loeber
1990). Bassi livelli di guida dei genitori e supporto, e scarsita di comunicazione e
monitoraggio genitoriale sono stati connessi alle orientazioni antisociali degli
adolescenti che predicono ostilita e comportamenti a rischio nell’eta adulta (Ary,
Dunkan, Duncan e Hops, 1999; Fisher e Feldman, 1998; Kim, Hetherington e Reiss,
1999; Juang e Silbereisen, 1999).

Caprara, Bandura, Regalia (2002) hanno sviluppato un modello concettuale per lo
studio longitudinale del comportamento violento, nel quale la percepita self-efficacy
regolatoria gioca un ruolo di determinante in concerto con la comunicazione
dell’adolescente coi parenti. E’ stato ipotizzato che la percepita efficacia nel resistere
alla pressione di pari che inducono ad attivita trasgressive ridurrebbe la tendenza verso
condotte violente sia direttamente sia attraverso il rafforzamento di un’aperta
comunicazione coi genitori. | risultati hanno supportato le ipotesi dimostrando che in
base a dove si posizionano le credenze di self-efficacy nella struttura causale, esse
predicono consistentemente la condotta violenta di ragazzi e ragazze. Le credenze di
efficacia nel resistere alla pressione dei pari hanno avuto un longitudinale impatto sui
comportamenti violenti sia direttamente sia attraverso la mediazione del dialogo coi
genitori.

L’intergioco delle percepite forme di efficacia all’interno del sistema familiare e come
queste differenti forme di efficacia sono strutturalmente connesse alla qualita del
funzionamento familiare e alla soddisfacente vita in famiglia & stato indagato da
Bandura, Caprara, Barbaranelli, Regalia e Scabini (2011). E’ stato individuato come
fondamentale il fattore comunicativo all’interno della famiglia per permettere
all’adolescente di non trovarsi senza guida e supporto nelle varie situazioni sociali e
nelle varie  attivita che crescendo va ad intraprendere in modo indipendente. Le
famiglie con un’alta efficacia genitoriale e di coppia  sono risultate essere
maggiormente comunicative con i loro adolescenti, creando un’atmosfera che conduce a

una candida manifestazione delle loro attivita fuori casa. Inoltre gli studiosi hanno
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evidenziato che gli adolescenti che sono sicuri nella loro efficacia di gestire bene le
loro relazioni con i loro parenti sono maggiormente capaci di confidare nei loro genitori,
di rafforzare un atmosfera di comunicazione aperta, e di costruire un senso di efficacia
collettiva familiare rispetto agli adolescenti che hanno uno basso livello di efficacia
filiale.

In uno studio precedente Caprara, Pastorelli, Regalia, Scabini e Bandura (2005) hanno
indagato I’impatto della self-efficacy filiale degli adolescenti sulla qualita del
funzionamento familiare e sulla sua soddisfazione.Gli autori riportano che mentre le
prime concezioni sui processi di socializzazione all’interno dei sistemi familiari hanno
adottato un modello unidirezionale nel quale i genitori presumibilmente formavano i
loro bambini e la qualita della vita familiare attraverso le loro pratiche educative
(Goslin, 1969), successive concezioni hanno invertito la direzione di causalita secondo
la quale i bambini influenzerebbero le pratiche dei genitori (Bell e Harper,1977).

In tempi recenti i processi di socializzazione sono stati concettualizzati all’interno di un
agentico framework (Kuczynski, 2003). Dato I’impatto dei recenti cambiamenti della
societa che richiedono una formazione prolungata che porta ad un’ entrata nel mondo
del lavoro ritardato, la transizione verso I’eta adulta & piu dilatata rispetto al passato
(Arnett, 2001). Poiché i ragazzi continuano a vivere con i loro genitori e si affidano al
loro sostentamento economico durante questo esteso periodo, il successo del processo di
sviluppo dei ragazzi richiede una negoziazione di nuove relazioni e ruoli nel
mantenimento riguardante i legami affettivi con gli altri membri della famiglia
(Egeland, Carson, & Sroufe,1993). Da questa nuova prospettiva dinamica, flessibile e
agentica, gli autori hanno ritenuto cruciale per la ricerca investigare le caratteristiche
personali che contribuiscono alla transizione verso I’eta adulta e comprendere meglio il
ruolo attivo che gli adolescenti potrebbero avere nella promozione di relazioni che
rafforzano un mutuo benessere tra adolescenti e genitori. Il ruolo agentico degli
adolescenti all’interno delle relazioni familiari e stato concettualizzato come self-
efficacy filiale che rappresenta la percepita efficacia di parlare con i propri genitori
riguardo ai problemi personali, esprimere sentimenti positivi e ammortizzare le reazioni
emotive negative verso i propri genitori, dare ai genitori una spiegazione del proprio
punto di vista su vari contenziosi, gestire lo stress provocato dall’aumento dei conflitti
tra i genitori e influenzare le attitudini dei genitori e le pratiche sociali in modo

costruttivo. I risultati dello studio longitudinale hanno supportato le ipotesi degli autori,
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dimostrando che le credenze di efficacia filiale degli adolescenti hanno un impatto sulla
qualita del funzionamento familiare, sul monitoraggio dei genitori e sulla soddisfazione
degli adolescenti riguardo alla vita familiare. In particolare, i ritrovamenti hanno
indicato che, rispetto agli adolescenti con bassa self-efficacy, gli adolescenti che hanno
piu forte senso di autoefficacia sperimentano un migliore dialogo in famiglia, accettano
il monitoraggio dei loro genitori sulle loro attivita fuori casa e sono meno inclini ad
immischiarsi nelle situazioni di incomprensioni tra i genitori.

L’effetto dissuasore delle credenze di self-efficacy sui comportamenti a rischio é stato
indagato anche in relazione alla sensation seeking, una particolare predisposizione di
temperamento adolescenziale verso il prendere rischi e provare una sensazione ad essi
associata. Smorti (2014) ha evidenziato che gli individui con alta sensation seeking
hanno maggiori probabilita di tenere comportamenti a rischio quali guidare in modo
spericolato, abusare di sostanze e alcol. Un basso livello di self-efficacy associata ad un
alta sensation seeking é risultata predittiva di comportamenti a rischio mentre un’alta
self-efficacy associata a bassa sensation seeking diminuisce la probabilita di
comportamenti a rischio. E’ stato confermato inoltre I’effetto positivo della self-efficacy
nel resistere alla pressione dei pari per comportamenti a rischio.

Gonzales - Iglesias, Fraguela e Luengo (2014) hanno indagato I’effetto di mediazione
della self-efficacy nella relazione tra il sensation seeking e la guida in stato di ebbrezza.
La guida in stato di ebbrezza e infatti uno dei co-fattori pit comunemente associati agli
incidenti stradali e ai rischi derivati dall’assunzione di alcol. Un quarto degli incidenti
stradali in Europa ogni anno risultano causati dalla guida in stato di ebbrezza.
Nonostante le restrizioni normative, guidare ubriachi e un’abitudine socialmente
accettata e una parte essenziale di molte relazioni personali. Contrariamente alle
popolari credenze guidare dopo aver bevuto € un rischio gia con bassi livelli di alcol;
0.30-0.50 g/l sono sufficienti per impartire onnipotenza, sentimenti di falsa sicurezza,
tendenza alla spericolatezza e percezioni distorte ( Montoro et al., 2000). Cio é
particolarmente vero per gli incidenti che coinvolgono i giovani in particolare durante i
week-end. Il fattore alcol e stato stimato essere presente quasi nel 50% degli incidenti
stradali in cui sono coinvolti i giovani. L’inesperienza dei ragazzi alla guida associata
all’alcol sono fattori di distrazione e imprudenza che hanno un maggiore effetto rispetto
agli adulti (Kulick e Rosenberg 2000). Infatti i giovani sono generalmente poco

tolleranti all’alcol rispetto agli adulti e [I’alcol ha specialmente forti effetti
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neuropsicologici sullo sviluppo cerebrale (Cadaveira, 2009). Inoltre, guidare € un
compito maggiormente impegnativo per i giovani inesperti, che hanno una probabilita 6
volte maggiore di avere un incidente con un livello di 0.5 g/l di alcol nel sangue rispetto
a quando guidano sobri. In aggiunta, i meccanismi di auto — controllo sono meno
sviluppati nei giovani, i quali tendono ad essere maggiormente euforici e impulsivi e
ad adottare anche comportamenti a rischio, rispetto ai guidatori pit maturi.

| risultati dello studio confermano I’effetto di mediazione della self-efficacy, associata
alle norme sociali, nella relazione tra guida in stato di ebbrezza e ricerca di sensazioni
da parte dei giovani. Essendo il consumo di alcol un problema particolarmente diffuso
tra le nuove generazione é stato sviluppato un costrutto definito drinking indentity che
sembra essere un centrale precursore di comportamenti a rischio determinati dall’uso di
alcol. Essa puo essere concettualizzata come il grado in cui una persona percepisce che
il consumo di alcol rappresenti una parte centrale o definita della propria identita La
drinking identity fa riferimento al costrutto della self-identita sviluppato all’interno della
Teoria del comportamento pianificato ( TPB Ajzen, 1991) che propone che le norme
soggettive, le attitudini e i comportamenti controllati e percepiti influenzano
congiuntamente le intenzioni che a loro volta influenzano il comportamento. Foster,
Yeung e Neighors (2014) riportano che recenti lavori indicano che la predittiva validita
degli intenti e dei comportamenti migliorano con I’aggiunta dell’auto-identita, che e
stata descritta come la saliente parte del sé che correlata al comportamento. Gli
individui sono motivati a mantenere consistenti punti di vista e intraprendere
comportamenti rilevanti per I’identita. Nel loro lavoro su studenti universitari Foster,
Yeung e Neighors (2014) hanno indagato il ruolo di mediazione della Drink Refusal
Self-efficacy (DRSE) nella relazione tra drinking identity auto — riportata e consumo
di alcol. La DRSE e riferita alle credenze che un individuo ha di resistere e rifiutare
I’alcol e si &€ dimostrata un utile predittore del consumo di alcolici. Gli studiosi del
comportamento interessati alle pratiche a rischio degli studenti universitari che
eccedono con I’alcol hanno esplorato la DRSE, che si riferisce concettualmente
all’abilita auto-percepita degli individui di rifiutare I’alcol. La Drink Refusal Self-
efficacy include tre dimensioni: bere per regolare gli stati affettivi o per sollievo
emozionale; bere per socializzare; bere quando si presenta I’occasione. Misurando
queste tre dimensioni in relazione alla drinking identity, gli autori hanno rilevato che le

sub — scale di DRSE riferite al sollievo emozionale e alla socializzazione mediano
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I’associazione tra SRDI (self-regulated drinking identity) e il consumo di alcol. Questi
risultati confermano che la self-efficacy relativa al rifiuto di alcol & un ottimo predittore
per il rifiuto o la diminuzione dell’alcolismo tra i giovani.

Self — efficacy e funzionamento normativo.

Un campo di indagine privilegiato nel quale é stata testata la potenzialita delle credenze
di autoefficacia € il risultato scolastico degli adolescenti. Poiché la self-efficacy
percepita rafforza I’impegno nell’apprendimento che promuove lo sviluppo delle
competenze educative, tali credenze influenzano il livello dei raggiungimenti cosi come
la motivazione (Zimmerman, 1996).

Schunk (1989, 1991) e i suoi collaboratori hanno condotto un programma di ricerca nel
quale i bambini con deficienze scolastiche si sono impegnati nell’apprendimento auto-
diretto riguardante competenze matematiche e linguistiche. Utilizzando un programma
di istruzione basato sullo sviluppo della efficacia cognitiva, sul modellamento e
sull’utilizzo di varie strategie, del goal setting e dell’ automonitoraggio ecc., é stata
accresciuta I’autovalutazione delle personali capacita da parte di questi studenti. |
bambini che ottengono scarsi risultati acquisiscono meglio un senso di efficacia e le
skills scolastiche osservando un modello adulto impegnato in operazioni aritmetiche
mentre verbalizza e sottolinea cognitive strategie rispetto ai bambini che ricevono
istruzioni didattiche che riguardano descrizioni step-by-step delle operazioni (Schunk,
1981). Nelle loro investigazioni, Schunk e colleghi hanno dimostrato I’impatto delle
credenze di efficacia sull’impegno nell’apprendimento e sui risultati scolastici (Schunk,
1989). Nelle investigazioni di Schunk e colleghi cosi come di altri, sono stati studiati tre
indici di risultati scolastici in relazione alle credenze di efficacia degli studenti. Queste
includono skills cognitive di base, performance in corsi di lavori scolastici e test
standardizzati. Le credenze di efficacia si sono dimostrate determinanti nell’influenzare
tutte e tre le forme di performance scolastiche.

Nella loro meta-analisi, Multon, Brown, e Lent (1991) hanno esaminato I’effetto delle
credenze di efficacia sui risultai scolastici degli studenti. Hanno identificato 38 studi
pubblicati e non pubblicati che hanno misurato la performance scolastica. Anche in
questo caso & stato dimostrato il forte potere predittivo della self-efficacy sui risultai
scolastici degli adolescenti.

Riguardo all’influenza della self-efficacy su singoli domini disciplinari numerose sono

le evidenze empiriche che ne attestano la funzionale validita. Pajares e Graham ( 1999)
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hanno evidenziato il valore predittivo della self-efficacy matematica sui risultati di
studenti in entrata nella scuola media. L’area della matematica ha ricevuto speciale
attenzione nelle ricerche sulla self-efficacy per varie ragioni. Negli Stati Uniti (ma
diremo noi anche in Europa) la matematica valorizza molto il curriculum scolastico; ha
un ruolo prominente nelle misure di valutazione dei risultati scolastici utilizzate per
livelli di piazzamento, per entrare in programmi speciali e per I’lammissione al college,
ed e stata chiamata un “critico filtro”per gli studenti che intraprendono carriere
scientifiche e tecniche a livello universitario (Sells, 1980). La conoscenza della
matematica e tipicamente concepita come fattore cruciale per il successo occupazionale
e per una personale gestione della vita di tutti i giorni. Per questa ragione, la matematica
e vista come una disciplina centrale nei curricula che vanno dalla scuola primaria
all’universita (Baloglu e Kocac, 2006) Varie altre ricerche hanno dimostrato che le
credenze di self-efficacy predicono le performances matematiche degli studenti a un
livello piu alto rispetto all’ansia matematica ( Pajares e Miller, 1994), alle precedenti
esperienze matematiche (Hackett, 1985; Pajares & Miller, 1995), o alla self-efficacy
relativa alle pratiche auto-regolatorie (Zimmerman, Bandura e Martinez-Pons, 1992).
Pajares e Kranzler (1995) hanno dimostrato che le credenze di self-efficacy hanno un
forte e diretto effetto sull’ansieta matematica e sul problem solving matematico anche
quando I’ abilita mentale generale € controllata. Tra i livelli di abilita, gli studenti la
cui self-efficacy e piu alta sono piu precisi nelle loro computazioni matematiche e
dimostrano maggiore persistenza su items difficili rispetto agli studenti che hanno una
bassa self-efficacy (Collins, 1982). Pajares (1996) ha dimostrato che le credenze di self-
efficacy degli studenti particolarmente bravi da un indipendente contributo per la
predizione delle loro performance di problem solving matematico.

Sebbene alcuni studi abbiano dimostrato che le differenze di genere nelle capacita
scolastiche siano irrilevanti (Eisenberg, Martin e Fabes, 1996), queste differenze
vengono di routine riportate negli indici di motivazione scolastica (Wigfield, Eccles, e
Pintrich, 1996). Nella matematica, le differenze di genere tendono a favorire gli studenti
maschi perché tale disciplina é vista in maniera stereotipata come un’attivita maschile
(Eisenberg e al., 1996; Hackett e Betz, 1989).

Rispetto agli sforzi dei ricercatori che si sono concentrati delle relazioni fra self-efficacy
e matematica, le auto-credenze di efficacia rispetto alla scrittura hanno ricevuto

un’attenzione piu modesta. In Pajares (2003) troviamo un revisione della letteratura che
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si € occupata della ricerca sugli effetti dell’autoefficacia relativa alla scrittura. Anche in
questo ambito, rileva I’autore, una forte confidenza potrebbe servire bene agli studenti
impegnati nella composizione scritta, perché essa produce maggiore interesse
nell’attenzione durante la scrittura, un piu forte impegno, e maggiore perseveranza e
resilienza di fronte alle avversita. Storicamente, i ricercatori del campo della
composizione scritta si sono focalizzati sui processi che coinvolgono gli scrittori quando
compongono un testo (Faigley, 1990; Hairston, 1990). Gli aspetti cognitivi hanno
ricevuto particolare attenzione quando gli studiosi hanno tentato di comprendere i
processi di pensiero sottostanti alle composizione degli studenti (ad es., Flower e Hayes,
1981; Scardamalia, Bereiter, e Goelman, 1982). Hull e Rose (1989) hanno notato che
piu i ricercatori hanno appreso riguardo la relazione tra cognizione e scrittura, piu
questa stessa relazione e apparsa essere maggiormente complessa. Le ricerche visionate
da Pajares (2003) hanno dimostrato in modo consistente che la self-efficacy di scrittura
e la performance di scrittura sono connesse. In generale, i risultati hanno rivelato che la
writing self-efficacy da un indipendente contributo alla predizione dei risultati di
scrittura e gioca un ruolo di mediazione. Altri costrutti motivazionali che predicono gli
indici di risultati scolastici sono stati esaminati negli studi sulla self-efficacy di
scrittura.Gli effetti dell” apprensione per lo scritto, usata da Daly e Miller (1975) per
descrivere una forma di ansia di scrittura, sono risultati azzerati quando le credenze di
self-efficacy sono state controllate. Questi ritrovamenti confermano I’ipotesi di Bandura
(1986) che I’ansieta & mediata dalle credenze di self-efficacy, vale a dire i sentimenti di
ansieta sono largamente un risultato della confidenza con la quale gli studenti si
approcciano a un compito.

Un altro costrutto esaminato negli studi sulla self-efficacy di scrittura, il valore
percepito della scrittura degli studenti , é risultato annullato quando la self-efficacy e
stata inclusa nel modello statistico. Infine, gli studi nei qualil un altro costrutto, il self-
concept riferito al dominio specifico della scrittura, e la self-efficacy riguardante le
skills specifiche di scrittura sono state incluse hanno rilevato che la self-efficay di
scrittura e un significativo predittore, a differenza del self-concept di scrittura (Pajares e
al.,1999).

Riguardo alle differenze di genere i ricercatori hanno rilevato che le ragazze riportano
una piu forte confidenza nelle loro capacita di scrittura rispetto ai ragazzi (Eccles e al.,
1989; Pajares e Valiante, 1997, 2001; Pajares, Miller e Johnson, 1999; Wigfield, Eccles,
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Maclver, Reuman e Midgley, 1991). Queste differenze potrebbero iniziare durante i
primi anni di scuola primaria ed € possibile che potrebbero diminuire, o invertirsi,
quando gli studenti crescono. Pajares e Johnson (1996) hanno riportato che al nono
grado di scuola, i ragazzi hanno una piu forte self-efficacy di scrittura rispetto alle
ragazze. | ricercatori hanno osservato che le ragazze sperimentano una caduta nella loro
motivazione scolastica e nelle percezioni di competenza quando entrano nella scuola
superiore (Bruning e Horn, 1000; Philips e Zimmerman, 1990), forse perché iniziano a
incontrare strutture di classe che enfatizzano una forma mascolina di discorso (Cleary,
1996).
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2.2 Goal theory e successo formativo degli adolescenti

Sebbene le origini vadano ricercati in ambiti di ricerca autonomi, nella teoria social
cognitiva il goal setting e la goal orientation hanno un’importanza fondamentale per lo
sviluppo dell’apprendimento auto — regolato, svolgendo varie funzioni all’interno dei
processi cognitivi, meta-cognitivi, motivazionali e comportamentali di apprendimento,
in concerto con le credenze di autoefficacia e altri processi. Gli studi sul goal setting
hanno la loro origine nella psicologia dell’organizzazione, al contrario della ricerca sulla
goal orientation che é stata sviluppata dalla psicologia della educazione.

Gli obiettivi (Goals) funzionano come criterio standard o rappresentazione simbolica e
cognitiva rispetto ai quali I’individuo compara il proprio stato corrente. Abbiamo gia
visto, che il raggiungimento di obiettivi prefissati rappresenta lo stato ideale per il
soggetto con importanti ricadute in termini di soddisfazione di vita, mentre la
discrepanza rispetto ad essi genera insoddisfazione, portando, in caso di forte
autoefficacia, a perseverare in modo piu deciso verso I’obiettivo. Gli individui che
raggiungono un certo livello di autoregolazione tendono a settare obiettivi sempre piu
impegnativi che svolgono una funzione in vari aspetti, quali la motivazione, il
monitoraggio dei progressi fatti e infine come criterio di autovalutazione dei livelli di

apprendimento o performance.
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2.2.1 Goal setting

Fissare un obiettivo significa stabilire all’inizio di una prestazione un desiderato livello
di performance, da cui discendono il fissaggio di determinati livelli di impegno, in
termini temporali e di fatica. Accade spesso pero, che gli obiettivi vengano modificati o
adattati nuovamente in vari momenti della performance, come una funzione dei
processi di monitoraggio, controllo e riflessione (Pintrich, 2000). Nella loro teoria del
goal setting di Locke e Latham (1990) (nella quale hanno esaminato circa 400 studi sul
goal setting e la task performance), definiscono il “goal” semplicemente come “cio che
un individuo vuole coscientemente tentare di fare”. Per Bandura (1988), e Locke,
Shaw, Saari e Latham, (1981) gli obiettivi (goals), per svolgere il loro effetto sul
comportamento, devono possedere determinate proprieta: specificita, prossimita e

livello di difficolta.

Specificita
La specificita aiuta a individuare concretamente I’obiettivo da raggiungere e a
pianificare le azioni necessarie per il raggiungimento dello stesso. | goals che
riguardano aspetti specifici e impegnativi della prestazione hanno maggiore probabilita
di accrescere la performance piuttosto che goals vaghi quali ad esempio “ fai del tuo
meglio”. Per una persona che si impegna a lungo per raggiungere il suo obiettivo, ha le
capacita per raggiungerlo e non ha conflitti tra i suoi obiettivi, esiste una positiva,
lineare relazione tra la difficolta del compito e il compito-prestazione. Goals specifici
migliorano la performance attraverso un maggiore specificazione della quantita di
impegno necessaria per portarla a compimento con successo e favoriscono
I’anticipazione dell’auto-soddisfazione. Inoltre, goals specifici promuovono la self-
efficacy, perché il loro progresso € piu facile da misurare (Schunk, 1990). Talvolta,
perd, pud accadere che specifici goals molto impegnativi non portano a una migliore
performance rispetto al semplice incitare i soggetti a fare del loro meglio (Seijts e
Latham, 2001). Focalizzandosi sul raggiungimento di un specifico risultato di
performance o su un nuovo, un compito complesso puo portare I’individuo a una
“visione tunnel”, che si focalizza sul raggiungimento del goal piuttosto che sulle

acquisizioni di skills e conoscenze necessarie per raggiungerli. In tali casi, migliori
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risultati sono conseguiti se ai soggetti vengono assegnati goals di apprendimento, vele a
dire, un obiettivo per acquisire le conoscenze richieste dal compito (Locke & Latham
2006). Cio e particolarmente evidente nei contesti di apprendimento scolastici, nei quali
gli obiettivi degli studenti si concretizzano nell’acquisizione di skills, abilita e

conoscenze.

Prossimita

La prossimita di un obiettivo ha particolari ricadute motivazionali, poiché favorisce il
monitoraggio continuo dei progressi fatti e le conseguenti azioni rinforzanti. Uno
studente che raggiunge un obiettivo prossimale rispetto al livello immediatamente
precedente si auto - gratifica per il progresso fatto e sara incoraggiato ad impegnarsi
maggiormente per raggiungere I’obiettivo successivo. La percezione del progresso,
inoltre, accresce i livelli di autoefficacia innescando un circolo virtuoso di motivazione.
I goals prossimali sono specialmente importanti per i bambini pit piccoli che faticano a
rappresentarsi risultati pit lontani nel tempo (Schunk,1990).

La relazione tra self-efficacy e goal setting e di reciproca interdipendenza poiché tanto
piu gli studenti si giudicano capaci, tanto piu fisseranno goals impegnativi (
Zimmermann, Bandura, & Martinez — Pons, 1992); a sua volta il monitoraggio dei
progressi verso i goals prossimali e specifici, fornira loop di feedbak che innalzeranno il
senso di auto-efficacia. Zimmermann (2000) riporta che quando la self-efficacy e il
goal setting personale sono stati usati congiuntamente all’inizio di un periodo scolastico
per predire i risultati finali di studi sociali in studenti di scuola superiore, hanno
incrementato la predizione del 31% rispetto a una misura di precedenti risultati.
Similarmente, quando la self — efficacy e il goal setting personale sono stai comparati
con la sottoscala verbale del Test di Attitudini Scolastiche, c’e stato un incremento del

35% nella predizione di risultati finali di scrittura da parte di studenti universitari.

Livello di difficolta

Il livello di difficolta dell’obiettivo si relaziona con I’impegno da impiegare per
raggiungerlo e le competenze necessarie per la performance. Maggiore é la difficolta
dell’obiettivo maggiore sara I’impegno necessario. Anche in questo caso, la relazione

tra goal setting e autoefficacia e strettissima, in quanto gli individui che si impegnano in
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compiti particolarmente difficili, necessariamente devono possedere un forte senso di
autoefficacia, che viene ulteriormente rafforzato dal conseguimento dell’obiettivo e
dalla consapevolezza che la prestazione di successo viene attribuita al proprio impegno.
Ovviamente, la difficolta dell’obiettivo presuppone il possesso delle skills necessarie e
la realistica valutazione di poterlo raggiungere.

Il setting e il successivo perseguimento di goals € particolarmente pertinente durante
I’adolescenza quando lo stabilirsi dell’identita & di fondamentale importanza ( Erickson,
1963). Il perseguimento del goal si configura come un processo auto - diretto e
autodefinito (Nurmi, 1991, 1993, 2001). Gli adolescenti dirigono il loro proprio
sviluppo verso particolari risultati attraverso la selezione di obiettivi, la determinazione
di strategie per raggiungerli e la valutazione del risultato del proprio impegno (Massey,
Gebhardt, Garnefski, 2008).

Riguardo ai contenuti dei goal degli adolescenti, Nurmi (1991) sottolinea che essi
solitamente riflettono i compiti pertinenti a loro periodo di vita, variando in accordo al
determinato stage di sviluppo e alle norme culturali e di genere. Massey, Gebhardt,
Garnefski, (2008), nella loro overview, hanno confermato ed esteso le considerazioni
del precedente lavoro di Nurmi (1991) sul contenuto degli obiettivi degli adolescenti.
Dall’analisi & emerso che gli obiettivi che i giovani si prefiggono variano in base all’eta
e al diverso stato di sviluppo e maturita cognitiva; crescendo, infatti, gli adolescenti
dimostrano una maggiore attivita di esplorazione, pianificazione nelle loro abilita di
realizzazione di goals personali. Talvolta, i goals sottoscritti dalle ragazze e dai ragazzi
sembrano riflettere stereotipi di genere, sebbene esistano variazioni considerevoli tra i
vari studi probabilmente attribuibili a fattori contestuali, di socializzazione e cultura. In
una societa progressivamente piu emancipata, come nei Paesi occidentali, la congruenza
tra gli i goals dei maschi e quelli delle femmine potrebbe essere incrementata
(Fiorentine,1988). Tra gli altri fattori rilevanti per i contenuti dei goal gli autori
riportano fattori sociali prossimali, quali il supporto dei genitori, i loro coinvolgimento,
sostentamento, e le loro credenze e aspirazioni riguardo ai raggiungimenti dei propri
figli; la disponibilita di risorse economiche e sociali. Infine il setting educativo e
culturale puo influenzare la tipologia di goals che vengono settati dagli adolescenti, il
loro sviluppo nel tempo, e le credenze riguardo alla raggiungibilita dei goals, controllo e
pianificazione degli stessi, principalmente attraverso le differenti prospettive sulle

possibilita educative e occupazionali. La percezione delle possibilita educative e
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occupazionali  potrebbero, anche, essere influenzate dal clima socio-politico dei
differenti paesi in cui vivono gli adolescenti; tuttavia, riportano gli autori, la ricerca in

quest’area & scarsa.
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2.2.2 Goal orientation

Abbiamo visto che il goal setting favorisce un approccio alla prestazione piu pragmatico
ed efficace chiarificando le mete da raggiungere e favorendo i processi di monitoraggio
e autovalutazione. Nella ricerca dell’apprendimento autoregolato, la classe di goal che si
avvicina molto a quella definita da Locke e Lathan nella loro teoria sul goal setting in
contesti organizzativi € stata denominata target goals oppure tasks specific goals.
Accanto ad essi ¢ stata esplorata un’altra classe di goal, denominata come purpose
goals o goal orientation. La generale distinzione tra queste due classi risiede nel fatto
che i target goals e i task-specific goals rappresentano lo specifico risultato che
I’individuo tenta di realizzare. Nel contesto scolastico, essi sarebbero rappresentati da
obiettivi del tipo “ottenere 8 risposte su 10 in un test o tentare di conseguire il massimo
voto in un esame di medio termine ecc. Al contrario, la goal orientation fa riferimento
all’atteggiamento generale con il quale un individuo si approccia al compito, alle
ragioni per le quali desidera raggiungere un risultato di apprendimento. Riprendendo
I’esempio precedente, la goal orientation ci spiega “il perché” uno studente vuole
ottenere 8 risposte su dieci in un test o tentare di conseguire il massimo voto in un
esame di medio termine ecc.. La goal orientation ( 0 purpose goals) rappresenta un
pattern integrato di credenze che porta verso “differenti percorsi nell’approcciarsi allo
studio” ed e maggiormente correlata alle ricerche sulla motivazione verso i risultati
(achievement motivation) (Pintrich, 2000). E’ chiaro infatti che indagando le ragioni per
le quali uno studente si prefigge determinatati obiettivi sappiamo molto di pitu della sua
motivazione allo studio.

Nel contesto dell’apprendimento scolastico, per gli adolescenti I’orientamento
all’obiettivo si caratterizza principalmente come orientamento verso academic goals, 0
pit in generale achievement goals, vale a dire raggiungere determinati obiettivi in
termini di acquisizione di conoscenze, skills, abilitd nei vari ambiti disciplinari e
competenze piu generali di carattere comportamentale e sociale. L’achievement goals €
uno dei piu importanti costrutti relativi alla motivazione al risultato degli ultimi tre
decenni. ( Wirthwein et al. 2013) Essi concernono I’attivazione energetica e la direzione
dei comportamenti legati al raggiungimento di un risultato e sono stati spesso definiti *
lo scopo per il quale una persona intraprende comportamenti mirati al risultato” ( Elliot

e Trash, 2001). Di conseguenza I’orientamento agli obiettivi degli studenti puo essere
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dunque definito “il modo in cui gli studenti cercano di raggiungere obiettivi scolastici e
sociali (Wentzel, 1993, 1994). Per comprendere in che modo tale costrutto influenza il
risultato scolastico degli studenti € importante capire come quest’ultimi si approcciano
all’obiettivo; infatti, I’integrato pattern di credenze della goal orientation porta a
differenti percorsi nell’approcciarsi, impegnarsi e nel rispondere alla situazioni di
raggiungimento di risultati.

I ricercatori della motivazione al risultato hanno elaborato diversi modelli di goal
orientation (ad es. Ames, 1992; Dweck e Leggett,1998; Harackiewcz et al.,1998;
Maeher e Midgley, 1991; Nicholls,1984; Pintrich, 1989) e in Pintrich (2000) troviamo
una esaustiva disamina delle principali caratteristiche di questi modelli.

Prima pero di fornire una sintesi delle sue considerazioni sui diversi modelli che
concettualizzano i differenti approcci degli individui agli obiettivi, & utile spendere
qualche parola sugli antecedenti teorici che sottostanno alla goals orientation e che
riguardano la motivazione al risultato in ambito scolastico vista nel suo carattere
generale.

In Covington (2000) e stata rivisitata e sintetizzata la ricerca che concerne la
motivazione al risultato, considerata come un costrutto fondamentale che sta al centro di
ogni esperienza educativa. L’autore introduce la sua review con una famosa é
illuminante puntualizzazione dell’ex Segretario alla Educazione statunitense Terrel Bell,
che recita “ Ci sono tre cose da ricordare riguardo all’educazione: la prima é la
motivazione, la seconda € la motivazione, la terza e la motivazione” (Maehr e Meyer,
1997). E’ chiaro dunque che, in questa prospettiva, per comprendere il risultato
scolastico degli adolescenti € necessario capire in che modo essi sono motivati e si auto-
motivano durante il personale percorso educativo e di apprendimento

Covington precisa che dalla seconda meta del secolo scorso sono state sviluppate due
differenti concezioni della motivazione al risultato: Motivi come guide e Motivi come
obiettivi (goals). La prima prospettiva vede la motivazione come una guida, uno stato
interno, un bisogno o condizione che spinge gli individui verso I’azione. La piu
sofisticata teoria di motivazione al risultato come guida € stata sviluppata negli anni 50
e nei primi anni 60 da Atkinson (1957,1964) e McClelland (1961). Nella loro visione il
risultato viene determinato da un conflitto interno tra I’ impegno verso il successo e lo
sforzo per evitare il fallimento. Queste due disposizioni interne sono largamente

caratterizzate in termini emozionali. Ad esempio, la speranza di successo e
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I’anticipazione dei premi determinati da esso, anche in termini di prevalenza sugli altri,
e stata considerata come fattore che incoraggia gli individui orientati al successo che si
impegnano per I’eccellenza. Dall’altro lato, la capacita di provare vergogna € stata
ritenuta una guida per le persone orientate al fallimento, che li spinge ad evitare le
situazioni nelle quali credono di fallire. E’ questo equilibrio — 0 meglio questo
disequilibrio — tra questi due fattori che e stato ritenuto determinare la direzione,
I’intensita e la qualita del comportamento diretto al risultato. In questa differenza nelle
reazioni emozionali (orgoglio contro vergogna) si e cercato di individuare il perché
alcuni individui si approcciano all’apprendimento con entusiasmo ed altri solo con
riluttanza e perché alcuni scelgono attivita semplici nelle quali il successo é assicurato e
altre si impegnano in compiti per i quali la soddisfazione per il successo € bilanciata
dalla possibilita di fallimento.

Col passare degli anni questa distinzione “approcciarsi — evitare” ha subito significanti
modificazioni, specialmente con I’avanzare della alternativa visione “motivi come
goals” che spinge gli individui all’azione. ( ad es. Elliot e Dweck, 1988). I ricercatori di
questa tradizione assumono che il significato, la direzione e il perseguimento di tutte le
azioni sono dati dai goals che gli individui cercano di raggiungere e che la qualita e
I’intensita del comportamento si modifica con il cambiamento di questi goals.
Ovviamente, questa distinzione tra “guida” e “goals” e piuttosto arbitraria, ad esempio
uno stesso comportamento diretto al risultato pud essere spesso costruito o0 come
soddisfazione di un bisogno o come perseguimento di un obiettivo. In questo senso, la
prospettiva dell’una non disconosce quella dell’altra, essendo piuttosto complementari e
fornendo entrambe nozioni aggiuntive per la comprensione dell’argomento.

Dopo questo breve exursus, possiamo passare ad esaminare le varie concettualizzazioni
e le caratteristiche dei vari modelli di goal orientation e la sua funzione chiave nei
processi motivazionali dell’apprendimento autoregolato.

Pintrich (2000) afferma che i vari modelli proposti variano piu nella definizione di goal
orientation e nelle differenti definizioni di costrutti similari. Differiscono anche nel
numero proposto di goals orientation e nel ruolo delle varie forme di “approcciarsi —
evitare” dei differenti goals . Infine, i modelli presentano differenze riguardanti il grado
per il quale un orientamento ai goals € maggiormente personale, e quindi basato su
alcune differenze personali, oppure € maggiormente inserito o sensibile al contesto e a

contestuali caratteristiche ambientali.
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Molti modelli propongono due generali tipologie di goal orientation che riguardano le
ragioni e gli scopi che gli individui considerano quando si approcciano e si impegnano
per portare a compimento un compito. Nel modello di Dweck (1988), le due goal
orientations sono definite learning e performance goals, nei quali i learning goals
riflettono una focalizzazione del soggetto in apprendimento sull’incremento delle
proprie competenze personali, mentre i performance goals riflettono una focalizzazione
dell’individuo sulla valutazione degli altri, quindi, o per evitare giudizi negativi di
competenza o per ottenere giudizi positivi di competenza. Ames (1992) definisce questi
due orientamenti mastery e performance goals, nei quali il mastery goal orienta gli
studenti a * sviluppare nuove skills, cercare di comprendere il proprio lavoro, migliorare
il proprio livello di competenze, o acquisire un grado di padronanza di competenze
basato su standards auto-referenti”. Al contrario, i performance goals, orientano gli
studenti verso una focalizzazione sulle proprie abilita e sul proprio auto-valore, viste
come mezzi per sorpassare gli altri studenti e per ottenere pubbliche riconoscenze per
tale superiorita.

Maehr e Midgley (1991), hanno utilizzato i termini task goals e performance goals che
sono simili a quelli di Dweck e Ames. | goals focalizzati sul compito (task - focalized
goals) riguardano un orientamento mirato a una completa padronanza del compito, che
incrementa la  competenza e rende possibili progressi nell’apprendimento. Nei
performance goals, invece, gli studenti sono orientati verso una performance finalizzata
al superamento degli altri studenti e alla dimostrazione delle proprie abilita ad
insegnanti e pari.

Nicholls (1984) ha proposto i task — involved e i ego-involved goals o task orientation e
ego orientation. In questo modello, il focus e I’operazionalizzazione si centrano sul dove
gli individui si percepiscono maggiormente capaci di avere successo, e, quindi, questa
prospettiva & differente rispetto alle ragioni e agli scopi generali che gli studenti
potrebbero adottare quando si approcciano o svolgono un compito. Cio nonostante,
troviamo anche in questo modello aspetti similari ai goals proposti da altri; nei task-
involved goals le esperienze di successo vengono identificate come quelle nelle quali
gli studenti apprendono qualcosa di nuovo, acquisiscono nuove skills o conoscenze, o
fanno del loro meglio. | goals ego-involved sono identificati come esperienze di
successo che implicano il superamento degli altri studenti o I’evitare situazioni nelle

quali si dimostra incompetenza.
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Infine, Harackiewicz, e i suoi colleghi, (1998) hanno investigato due generali goals
orientations: mastery orientation e performance orientation. Nel loro lavoro, mastery
orientation riflette un focus sullo sviluppo di conoscenze, skills e competenze rispetto
alle proprie precedenti performance, divenendo quindi un orientamento auto-
referenziale. Performance orientation concerne I’impegno per dimostrare le proprie
competenze rispetto a quelle degli altri pari in date attivita e compiti scolastici.

Nella disamina di Pintrich (2000), viene dato spazio anche ad un’ulteriore distinzione
dei performance goals.

Elliot e i suoi colleghi (1999) hanno individuato due differenti tipologie di performance
goals: performance - approach goals e performance- avoidance goals.

Il primo riflette un approccio che motiverebbe positivamente gli individui ad impegnarsi
in prestazioni cercando di superare gli altri e dimostrare la propria competenza. Il
secondo si focalizza invece totalmente sulla motivazione negativa che spinge gli
individui ad evitare il fallimento e le “cattive figure” determinate dall’insuccesso.
Pintrich (2000) fornisce anche altre tipologie di goal orientation rilevati nella ricerca
scientifica sulla goal orientation che in questa sede omettiamo. Infatti sembra chiaro da
questa sintesi che la goal orientation individua due modelli principali di goals e ulteriori
sottomodelli principali. Un orientamento mirato allo sviluppo di capacita personale che
motiva gli individui a migliorare le proprie competenze, ad acquisire skills e
conoscenze, e che possiamo chiamare intrinseco o auto-referenziale; mentre un altro che
ha il suo focus sulla performance intesa come competizione con gli altri o dimostrazione
di competenza. A sua volta, questa performance goals orientation pud essere
principalmente centrata o0 positivamente come approccio al successo e al primeggiare, 0
negativamente come evitazione di fallimenti e susseguenti emozioni di vergogna.

Nei modelli socio cognitivi dell’apprendimento auto — regolato i differenti orientamenti
agli obiettivi possono avere differenti ricadute sulla cognizione, motivazione e
comportamento. Le investigazioni sulla goal orientation hanno cercato di stabilire quale
orientamento agli obiettivi & maggiormente funzionale all’apprendimento, motivando
gli individui verso risultati scolastici di successo.

Se la relazione tra orientamento agli obiettivi e successo formativo degli adolescenti e
ormai generalmente accettata, un aspetto particolarmente critico delle ricerche riguarda
la differente influenza che possono avere i vari orientamenti all’obiettivo che abbiamo

descritto sopra. In generale, un orientamento goal learning € stato connesso a credenze
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motivazionali positive quali patterns attributivi maggiormente adattivi e piu alti livelli di
self-efficacy e percezione di competenza (Wolters, Shirley e Pintrich, 1996) . Gli
studenti che adottano una mastery goal orientation sono focalizzati sull’apprendimento e
la padronanza della disciplina e questo li porta a dare significato all’impegno e a basare
i propri giudizi di self-efficacy sull’idea che I’'impegno portera al successo e alla
padronanza della disciplina (Ames 1992). | sentimenti di ansieta dovrebbero essere piu
bassi quando gli studenti adottano un orientamento mastery e Si percepiscono
positivamente autoefficaci. Gli studenti che sono focalizzati sul mastery e che hanno
alte credenze di autoefficacia dovrebbero non sentirsi ansiosi riguardo al fare bene un
compito o ad avere successo (Pintrich e Schunk,1996). Infine, un orientamento goal
mastery € stato connesso a un interesse intrinseco nel valore dell’apprendimento (Ames
1992).

Oltre alla relazione con le credenze motivazionali, la learning goal orientation ¢ stata
connessa anche alla qualita dell’impegno cognitivo degli studenti (Pintrich e Schrauben
1992). Per esempio, in uno studio sperimentale Graham e Golan (1991) hanno trovato
che gli studenti che hanno adottato un orientamento learning goal hanno maggiormente
processato il materiale per memorizzarlo a un livello piu profondo.

Riguardo alla performance orientation gli studi hanno riportato risultati non sempre
omogenei rispetto a quelli sulla mastery orientation. Il modello normativo assume che
gli studenti che adottano tale orientamento avranno credenze motivazionali meno
adattive (Ames 1992; Dweck e Legget 1988). Ad esempio, attribuire i fallimenti a una
mancanza di abilita ed a piu scarse percezioni di competenza e self-efficacy. In
aggiunta, questa goal orientation € spesso associata a un approccio allo studio non
focalizzato sul valore intrinseco dell’apprendimento ma al contrario sulla concezione
funzionale estrinseca dello stesso quale strumento per ottenere riconoscimento e premi
(Ames 1992; Dweck e Leggett 1988). Accanto a queste credenze motivazionali, il
modello normativo considera che una performance goal orientation sarebbe associata
con piu bassi livelli di impegno cognitivo, quali I’uso di strategie di processa mento di
livello piu superficiale invece di strategie di processamento piu approfondite e un uso
minore di strategie auto-regolative (Nolen 1988; Pintrich e Schrauben 1992).

Tuttavia, ci sono considerazioni teoretiche conflittuali e risultati empirici che
suggeriscono che una performance goal orientation potrebbe non sempre dimostrare

una negativa relazione con la motivazione, la cognizione e la performance. Dal punto di
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vista teoretico, non é chiaro dall’esame della letteratura se le due tipologie siano
negativamente connesse 1’una con I’altra o se siano ortogonali. Potrebbe essere possibile
per gli studenti dimostrare vari patterns di goal orientation (ad es. alta-learning- alta
performance; alta learning-bassa performance ecc.) (Walters, Shirley e Pintrich,1996).
Anche le ricerche empiriche hanno mostrato una certa alternanza nei risultati che

riflettono i dubbi teoretici descritti sopra.

L’Apprendimento Auto-regolato

L auto-regolazione nella teoria socio-cognitiva

I meccanismi di self efficacy e di goals orientation che abbiamo considerato nelle
sezioni precedenti svolgono, oltre che come costrutti autonomi, una funzione
determinante all’interno di un processo piu ampio che é stato concettualizzato come self
- regulated learning. Sebbene la definizione di apprendimento auto-regolato coinvolga
specifici processi che spesso differiscono sulla base dei teoretici orientamenti dei
ricercatori, comunemente tutti considerano gli studenti auto-regolati come attivi
partecipanti del loro apprendimento dal punto di vista meta cognitivo, motivazionale e
comportamentale (Zimmermann, 1986). Gli studenti auto-regolati non recepiscono
passivamente I’informazione dagli insegnanti, dai genitori o da altri adulti, ma piuttosto
sono creatori attivi e costruttivi del significato del loro apprendimento (Pintrich,2000).
In Zimmermann (2002) troviamo un esempio di studente non auto-regolato, che vive in
una societa, la nostra contemporanea, caratterizzata da continue distrazioni in forma di
social network, i phone, computer ecc. “Tracy é una studentessa di scuola superiore che
deve sostenere un importante esame di medio termine di matematica tra due settimane e
ha cominciato a studiare ascoltando musica pop per rilassarsi. Tracy non ha fissato
nessun goal di studio - infatti semplicemente dice a se stessa di fare cio che puo
all’esame - non usa specifiche strategie di apprendimento per sintetizzare e
memorizzare il materiale importante di studio e non ha pianificato il suo tempo di
studio, percio pensa di sgobbare per un poco di ore prima dell’esame. Tracy ha solo
vaghi standards auto-valutativi e non puo stimare la sua preparazione accuratamente.
Attribuisce le sue difficolta ad una inerente mancanza di abilita matematiche e ha un
atteggiamento difensivo riguardo il suo debole metodo di studio. Tuttavia, non chiede
aiuto agli altri perché ha timore “di apparire stupida”, e non cerca materiali di studio
supplementari in biblioteca perché “ha gia tanto da studiare”. Tracy considera lo studio
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come qualcosa che provoca ansia, ha una scarsa auto-fiducia del proprio successo
scolastico e attribuisce poco valore intrinseco all’acquisizione di skill matematiche.

Chi ha esperienze di insegnamento considerera il caso di Tracy come estremamente
diffuso e comune tra gli adolescenti che si raffrontano con il loro apprendimento
scolastico. Non a caso nelle scuole italiane si impongono restrizioni riguardo all’uso di
strumenti tecnologici, quali telefonini e 1 phone, proprio per arginare questo
diffusissimo comportamento (che in verita non coinvolge solo i piu giovani,) consistente
nello svolgere le proprie attivita scolastiche tenendo sempre una parte della mente
connessa a varie distrazioni, quali i social network o internet in generale, grazie all’uso
dei dispositivi elettronici. Di fronte a vecchie e nuove negative dinamiche molti sono
gli studenti che non raggiungono livelli di auto-regolazione efficace e che quindi
ottengono poveri risultati scolastici o addirittura non completano il ciclo di studi; da cio
discende il diffuso attribuire scarso valore al proprio apprendimento o considerare
I’insuccesso come una mancanza di abilita innata, come nel caso di Tracy.

Sempre Zimmermann (2002) riporta che sin dall’inizio della scolarizzazione pubblica,
negli Stati Uniti, e, diremo noi in quasi tutti i paesi dell’occidente, gli educatori si sono
raffrontati con la presenza di sostanziali differenze nel background degli studenti e di
modalita di apprendimento. 1l problema principale era rappresentato dalle differenze tra
soggetti che apprendevano i vari concetti con estrema facilita ed erano sostenuti da una
forte motivazione e studenti che faticavano a comprendere e mantenere le nozioni e
risultavano poco interessati allo studio. Nel 19th secolo la visione formalistica
dell’apprendimento portava a considerare i fallimenti formativi degli studenti come
conseguenza di personali limitazioni di intelligenza e diligenza. Gli studenti dovevano
superare le loro limitazioni per ottenere profitto dal curriculum scolastico. Le
concezioni di sviluppo auto-regolato a quel tempo si limitavano all’acquisizione di
desiderabili competenze personali come un’appropriata dizione e la scrittura a mano.
Con lo sviluppo della psicologia come scienza autonoma agli inizi del 20° secolo, la
ricerca si e progressivamente spostata sulle differenze individuali nel funzionamento
educativo e diversi riformatori, quali John Dewey, E.L. Thorndike, Maria Montessori e
gli educatori progressisti, hanno suggerito vari percorsi per alterare il curriculum
adattandolo alle differenze individuali degli studenti. Sono stati sviluppati programmi
nei quali venivano formati gruppi di studenti suddivisi per abilita, introdotti programmi

differenziati che includessero attivita motorie e skills pratiche ecc. In seguito altri
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riformatori (ad es. Cronbach, 1957) hanno proposto programmi adattati alle attitudini
degli studenti o ai loro risultati in test standardizzati. Tutti questi tentativi di
innovazione pur avendo ricevuto crescente interesse non sono riusciti pero nella
sostanza ad intaccare la rigidita e inflessibilita dei curricula, i quali male si adattavano ai
bisogni psicologici degli studenti. Durante gli ultimi anni 70” e i primi anni 80’, e
cominciata ad emergere una nuova prospettiva dalla ricerca sulla meta - cognizione e
sulla cognizione sociale. La meta - cognizione € definita come la consapevolezza e la
conoscenza circa il proprio pensiero. Una certa confusione teoretica ed empirica sullo
stato della meta - cognizione come costrutto psicologico & stato rafforzato dal
fraintendimento di risultati di conoscenze metacognitive e consapevolezza con controllo
meta - cognitivo e auto-regolazione (Brown et al. 1983). Pintrich, Wolters e Baxter
(1999) hanno suggerito che le conoscenze meta-cognitive sono limitate alla conoscenza
degli studenti riguardo la persona, il compito e le variabili strategie. L’ auto-regolazione
poi si riferirebbe al monitoraggio, controllo e regolazione delle proprie attivita cognitive
e comportamenti attuali. Le difficolta degli studenti nell’apprendimento sono state
adesso attribuite a una mancanza di consapevolezza meta - cognitiva delle personali
limitazioni e ad una inabilita di compensazione. | ricercatori socio-cognitivi si sono
interessati delle influenze sociali sullo sviluppo dell’autoregolazione nei bambini, e
hanno studiato risultati quali gli effetti del modellamento dell’insegnante e I’istruzione
sul goal setting e I’auto-monitoraggio (Schunk, 1989; Zimmermann,1989).

Dopo questa breve ricostruzione storica delle principali azioni riformatrici che hanno
interessato la psicologia dell’apprendimento possiamo adesso vedere le caratteristiche
dell’apprendimento autoregolato nella ambito della prospettiva socio-cognitiva.

Bandura (1991) specifica che nella teoria sociocognitiva il comportamento umano é
estensivamente motivato e regolato dall’esercizio dell’auto — influenza. L’auto-
regolazione si riferisce a pensieri auto — generati, sentimenti ed azioni che sono
pianificati e ciclicamente adattati per il raggiungimento di goals personali
(Zimmermann, 2000). | maggiori meccanismi auto regolativi operano attraverso 3
principali sotto-funzioni. Queste includono I’auto monitoraggio del proprio
comportamento, dei suoi determinanti e dei suoi effetti; i giudizi riguardo il proprio
comportamento in relazione agli standards personali e alle circostanze ambientali; e le
auto-reazioni affettive (Bandura 1991). Come abbiamo visto la self-efficacy, giocando

un ruolo centrale nell’esercizio della personale agenticita, e inclusa in questa

221



autoregolazione attraverso il suo forte impatto sui pensieri, gli stati affettivi, la
motivazione e I’azione.

In ambito scolastico, I’apprendimento auto-regolato presenta tre caratteristiche
principali: I'uso di strategie di apprendimento autoregolato, la loro rispondenza a
feedback auto-orientati che riguardano I’effettivita dell’apprendimento e la loro
interdipendenza motivazionale (Zimmermann, 1990) .Gli studenti auto-regolati
selezionano ed usano strategie di autoregolazione per raggiungere desiderati risultati
scolastici sulla base di feedback circa I’effettivita dell’apprendimento e delle skills
(Zimmermann, 1990). Inoltre, questi studenti auto-attivano e auto-dirigono I’impegno
per acquisire conoscenze e skills attraverso I’implementazione di specifiche strategie
piuttosto che reagire passivamente alle istruzioni dei loro insegnanti (Nota & Soresi,
2000; Zimmermann, 1998). Le strategie di apprendimento auto-regolato sono metodi
personali che hanno come scopo I’acquisizione di skill e conoscenze ( Nota, Soresi e
Zimmermann 2004) e coinvolgono I’agenticita, i propositi e le percezioni strumentali
degli studenti (Zimmermann,1989). Zimmermann e Martinez-Pons (1986,1988) hanno
identificato 14 strategie di apprendimento auto-regolato comunemente usate dagli
studenti durante le attivita scolastiche: autovalutazione, organizzazione e
trasformazione, goal setting e pianificazione, ricerca di informazioni, keeping records e
monitoraggio, strutture ambientali, auto-conseguenze, ricerca di assistenza da parte
degli adulti, ricerca di assistenza da parte dei pari, ricerca di assistenza da parte degli
insegnanti, revisione dei test, prendere appunti, revisione dei testi. Gli stessi autori
(1986,1988) hanno evidenziato che il frequente utilizzo di strategie di apprendimento
auto-regolato degli studenti predice la variazione di risultato durante le prove di
verifica. In uno studio condotto su studenti italiani, Nota, Soresi e Zimmermann 2004
hanno rilevato una significativa funzione predittiva dei risultati scolastici da parte delle
strategie di organizzazione e trasformazione; mentre le strategie di auto-conseguenze si
sono mostrate come maggiormente predittive delle intenzioni degli studenti verso la
formazione successiva.

L’utilizzo delle strategie di apprendimento auto-regolato sono sempre accompagnate da
un processo di auto-monitoraggio che rappresenta a sua volta una strategia
metacognitiva guidata dai feedback che provengono dall’esterno ( ad es. valutazioni
degli insegnanti) o feedback auto-orientati. Questo processo e strettamente legato agli

obiettivi che rappresentano il criterio standard al quale comparare I’effettivita
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dell’apprendimento. Abbiamo visto che i progressi verso gli obiettivi e I’effettivita di
apprendimento hanno un effetto positivo sulla self-efficacy che a sua volta spinge lo
studente a fissare obiettivi piu impegnativi e conseguentemente ad utilizzare tutte le
strategie necessarie per raggiungerli. L’apprendimento auto-regolato, quindi, si
configura come un ciclo nel quale ogni performance precedente viene usata per
apportare aggiustamenti a quella in corso (Zimmermann, 2000). L’auto-regolazione ,
pertanto, non e una abilita mentale o una skill di performance; piuttosto essa e un
processo auto-diretto attraverso il quale gli studenti trasformano le loro abilita mentali
in skills scolastiche. L’apprendimento € visto come un’attivita che gli studenti
intraprendono per se stessi in un percorso proattivo piuttosto che un evento nascosto
che si sviluppa in reazione alla istruzione ricevuta dagli insegnanti (Zimmermann,
2002). L’apprendimento autoregolato risulta maggiormente significativo perché aiuta
gli studenti ad acquisire skills che potranno utilizzare durante tutto il periodo del loro
lifelong learning. Come abbiamo visto, la societa attuale richiede lavoratori in continuo
apprendimento e perfezionamento, pertanto, acquisire un’autodisciplina e un metodo di
studio, che, allo stesso tempo, migliora e valorizza I’acquisizione di huove competenze
e conoscenze, diventa fondamentale durante il periodo post-formativo (scolastico o
universitario), nel quale I’apprendimento si caratterizza come sostanzialmente
informale.

Potremmo cosi ora immaginare una studentessa autoregolata, che chiameremo Lucy,
come esatta controparte di Tracy. "Per preparasi al suo esame Lucy ha predisposto un
piano specifico che include: a) fissare specifici goals e prossimali; b) adottare strategie
efficaci per raggiungere gli obiettivi; ¢) monitorare la propria performance
selettivamente attraverso segnali di progresso; d) ristrutturare il proprio contesto fisico
e sociale per renderlo compatibile con i propri obiettivi; e) utilizzare il proprio tempo in
modo efficiente; f) auto - valutare i propri metodi di studio; attribuire causalita ai
risultati, e h) adattare metodi futuri” (Zimmermann, 2002).

Avendo esaminato ed esemplificato le caratteristiche degli studenti auto-regolati e
dell’auto-regolazione dell’apprendimento, possiamo adesso, seguendo la prospettiva
dell” apprendimento sociale, schematizzare questo processo che si sviluppa in tre fasi
principali:

Fase di Forethought

Fase di Performance
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Fase di self-reflection

Seguendo Zimmermann (2002), nella fase di forethought i soggetti in apprendimento
prima dell’inizio del compito attivano due principali processi : le analisi del compito e
I’auto-motivazione. Nell’analisi del compirto vengono fissati gli obiettivi di
apprendimento ( goal setting) e viene pianificato strategicamente il lavoro da svolgere.
Per sviluppare I’auto — motivazione divengono invece essenziali le credenze degli
studenti riguardo I’apprendimento, quali le credenze di self-efficacy e le outcomes
expectations che si riferiscono  alle conseguenze personali dell’apprendimento
(Bandura, 1997). Oltre cio fattori auto — motivanti importanti sono I’ interesse
intrinseco ossia il valore intrinseco che gli studenti attribuiscono alle skills del compito
e la goal orientation che, come abbiamo ampiamente delineato nella sezione
precedente, si riferisce alla valutazione intrinseca dell’intero processo di apprendimento.
Zimmermann (2002) suddivide la fase di Performance nei due processi di autocontrollo
e di auto-osservazione. Nella prima vengono sviluppate strategie e metodi
precedentemente selezionate nella fase di forethoght. Abbiamo visto le tipologie di
strategie comunemente usate dagli studenti auto-regolati, che riguardano la costruzione
di mappe mentali, auto-istruzioni, focalizzazione dell’attenzione e strategie legate al
compito.

L’auto-osservazione si riferisce all’auto - registrazione di eventi personali o all’auto -
sperimentazione per cercare le cause di questi eventi. Ad esempio, agli studenti e
richiesto di auto-registrare il loro uso del tempo per prendere consapevolezza di quanto
tempo impiegano nello studio. Un ragazzo potrebbe notare che quando ha studiato da
solo ha terminato i suoi compiti per casa piu velocemente rispetto a quando ha studiato
con un amico. Per testare questa ipotesi, il ragazzo potrebbe condurre un auto-
esperimento nel quale studia lezioni in parallelo da solo e in presenza del suo amico per
vedere se il suo amico €& una risorsa 0 un intralcio. L’auto-monitoraggio, una forma
nascosta di auto-osservazione, si riferisce al tracciamento cognitivo del funzionamento
personale ,come la frequenza di mancanze per capitalizzare parole quando si scrive una
composizione-

In conclusione, Zimmermann (2002) considera la fase di auto-riflessione suddivisa in
due maggiori classi: auto-giudizio e auto-reazione. Si tratta di processi che si attivano
alla fine del compito e coinvolgono una forma di auto-giudizio, I’auto-valutazione, che

si riferisce alla comparazione della performance auto-osservata con alcuni standard,
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quali precedenti performances, performance di altre persone, o un assoluto standard di
performance. Un’altra forma di auto-giudizio coinvolge la causale attribuzione, che si
riferisce alle credenze circa la causa di errori 0 successi, come un voto in un test di
matematica. In alcuni casi, in questo processo, gli studenti possono attribuire i possibili
insuccessi a limitazioni di capacita o abilita, che possono abbassare i livelli di
autoefficacia e inficiare la motivazione in successive performance. Al contrario,
attribuire un risultato negativo a processi controllabili, quale ad esempio I’utilizzo di
una cattiva strategia di soluzione, sosterra la motivazione percheé implica che una
differente strategia potrebbe portare al successo nel test. Molto importanti sono anche i
processi di auto-reazione in seguito alla performance, perché coinvolgono gli stati
emotivi quali I’auto-soddisfazione. L’incremento dell’auto-soddisfazione accresce la
motivazione, mentre decrementi nell’auto-soddisfazione minano ulteriori sforzi per
I’apprendimento. Le auto-reazioni prendono anche la forma di risposte adattive e
difensive. Le reazioni difensive si riferiscono agli sforzi per proteggere la propria auto-
immagine dal tirarsi indietro o evitare opportunita di apprendimento e perfomance, quali
lasciare un corso o assentarsi in test. Al contrario, le reazioni adattive si riferiscono agli
adattamenti designati per incrementare [I’effettivita del proprio metodo di
apprendimento, quali scartare o modificare una strategia di apprendimento in effettiva.
Questa vista di auto-regolazione € ciclicamente costituita in quanto la fase di auto-
riflessione fa riferimento e influenza i precedenti sforzi susseguenti ai processi di
forethought (ad es. I’auto-insoddisfazione portera a piu bassi livelli di self-efficacy e a
un minore impegno durante il susseguente apprendimento) (Zimmermann & Bandura,
1994).

In accordo con la prospettiva triadica del socio-cognitivismo, i determinanti personali,
comportamentali e ambientali dell’apprendimento auto-regolato si caratterizzano e
interagiscono reciprocamente. Tra le tre tipologie di influenze la self-efficacy é
considerata un elemento chiave di influenza personale. L’auto-osservazione, I’auto-
giudizio e I’auto-reazione rappresentano le maggiori categorie di influenze legate alla
performance. Tra le influenze ambientali la ricerca in ambito socio-cognitivo ha
estrapolato due maggiori classi: il contesto fisico e le esperienze sociali.

In Zimmermann (1989) troviamo una descrizione esauriente delle influenze ambientali
sull’auto-regolazione. L’autore estende, nella sua formulazione di apprendimento auto-

regolato, I’enfasi che i teorici del socio cognitivismo, e in primo luogo Bandura, hanno
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dedicato all’impatto delle esperienze enactive e sociali sul funzionamento umano e che
abbiamo gia descritto nella sezione dedicata alle fonti di autoefficacia.

In primo luogo, Zimmermann individua gli enactive outcomes, che rappresentano le
esperienze auto - osservate che un individuo fa, che sono considerate come il piu
importante metodo per influenzare il cambiamento delle percezioni di self-efficacy
degli studenti e per migliorare la ritenzione delle conoscenze. La decisione di uno
studente di utilizzare una strategia di apprendimento in ambito scolastico, quale
sottolineare i testi per prepararsi a un test, si fonda su questo interrogativo: * questa
strategia € utile per me su questo topic?” Una strategia di sottolineatura potrebbe
aiutare altri studenti, o potrebbe essere gia stata di aiuto allo studente in altre situazioni
o agli insegnanti, ma se questa strategia non migliora chiaramente il proprio
apprendimento e I’abilita nel compito, non sara piu utilizzata. Bandura ha enfatizzato
I’importanza delle esperienze enactive perché esse trasmettono allo studente feedback
circa la personale efficacia, cosi come le conoscenze dichiarative e auto-regolative .
Questo senso di self-efficacy per apprendere un compito e stato assunto come
motivatore per I’ulteriore selezione di strategie e rappresentazioni.

In secondo luogo troviamo le esperienze vicarie. Anche in questo caso abbiamo
evidenziato che [I’'impatto del modellamento sull’auto-regolazione & stato
particolarmente enfatizzato nelle formulazioni socio-cognitive. Il modellamento di
effettive strategie auto-regolate puo migliorare la self-efficacy anche degli studenti con
difficolta. Richiamiamo che nella prospettiva di Bandura (1986), il modellamento di
“effettive strategie di coping accresce la self-efficacy di individui che hanno subito
molte esperienze che confermavano la loro inefficacia” cosi come
“l’autoassicurazione”. Tale modellamento & stato teorizzato essere specialmente
effettivo se il modello ha caratteristiche simili all’osservatore.

Un’altra importante forma di esperienza sociale € la persuasione verbale. Questo tipo di
esperienza € spesso un metodo poco effettivo per trasmettere strategie di auto-
regolazione perche dipende dal livello di comprensione verbale dello studente. Tuttavia,
quando combinato con il modellamento sociale, la descrizione verbale ha dimostrato
empiricamente di essere un buon mezzo attraverso il quale i bambini possono
apprendere un‘ ampia varieta di skill cognitive, affettive e accademica (Rosenthal e
Zimmermann, 1978; Zimmermann e Rosenthal, 1974). In aggiunta Zimmermann e

Martinez-Pons (1986) hanno identificato altre due fonti di supporto sociale ampiamente
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usate da studenti auto-diretti: a) diretta assistenza da parte di insegnanti, altri studenti o
adulti e b) informazioni letterarie e altre forme simboliche come diagrammi, immagini e
formule. Questi ricercatori hanno rilevato che I’impegno auto-iniziato per ottenere I’una
o I’altra forma di supporto sociale ¢ stata predittiva dei risultai scolastici degli studenti.
L’ultima tipologia di influenza ambientale sugli studenti auto-regolati individuata da
Zimmermann (1989) é la struttura del contesto di apprendimento, in particolare
elementi come compiti scolastici e setting. In accordo alla teoria socio-cognitiva
I’apprendimento umano e altamente dipendente dal contesto socio-ambientale dal quale
nasce. Cambiare un compito scolastico per incrementare il livello di difficolta o
cambiare il setting scolastico da un luogo fastidioso per lo studio a uno tranquillo
influenza I’apprendimento auto-regolato.

Ognuna delle influenze ambientali appena descritte interagiscono reciprocamente con le
influenze personali e comportamentali. Diventare uno studente auto-regolato significa
padroneggiare le strategie e i metodi nei tre processi di auto-regolazione, prendere
consapevolezza dei vari fattori ambientali che possono influire durante la fase di
apprendimento e, infine, adattarsi ad essi o modificarli attraverso opportuni

accorgimenti.
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2.3 Decisione di carriera.

Uno degli outcomes educativi di maggiore importanza per gli adolescenti é
rappresentato dalla capacita di sviluppare interessi vocazionali e di prendere decisioni
riguardo al proprio futuro scolastico - professionale. Gia Erikson (1968) evidenziava
che lo sviluppo di una identita vocazionale o occupazionale € un aspetto cruciale dello
sviluppo dell’identita adolescenziale. Un adolescente che ha in mente in modo fermo
cio che realmente gli interessa e a quale ambito formativo — lavorativo aspira, ha
migliori possibilita di riuscita rispetto ad un coetaneo che si dibatte tra mille dubbi e
cambia ripetutamente il proprio indirizzo. Avere in mente un percorso definito,
conoscere le difficolta e gli ostacoli da superare, essere consapevole delle opportunita
reali che il percorso offre possono essere il risultato di un processo per nulla semplice e
scontato. Prendere decisioni riguardanti una carriera €, infatti, un compito importante
per i giovani (Creed et al., 2006). L’adolescenza & un periodo cardine per la
preparazione vocazionale e per lo sviluppo di carriera, fattori che hanno entrambi
importanti ricadute sul benessere e I’adattamento (Skorikov, 2007), sulla carriera
lavorativa futura e le realizzazioni di tutto la vita di un individuo (Wiesner, Vondracek,
Capaldi, e Porfeli, 2003). Le decisioni di carriera comprendono molti fattori e aspetti
che devono essere presi in considerazione, come skills e abilita, obiettivi di vita,
preferenze di carriera; inoltre, le aspettative di una persona entrano in relazione con le
aspettative di altre persone significative (ad es. genitori), determinando spesso la
necessita di scendere a compromessi (Di Fabio et al., 2013). Per tali ragioni, le teorie
della vocazione e della scelta di carriera hanno assunto una importanza fondamentale
nella socio — psicologia e una autonomia di ambito che ne sanciscono I’affermazione
come disciplina autonoma. A testimonianza di cio vi stanno tre aspetti da prendere in
seria considerazione:

la crescente mole di ricerca accademica in quest’ambito;

lo sviluppo del counseling psicologico che si centra sulla presa di decisioni;

il sempre maggiore interesse degli organi istituzionali ad incentivare attivita formative
mirate all’orientamento scolastico — professionale e allo sviluppo di interessi

vocazionali.
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Tale sviluppo della disciplina pud essere spiegato anche in funzione dell’evoluzione del
mercato del lavoro e della espansione dei percorsi formativi. Nel mondo contemporaneo
I’adolescente si trova di fronte ad una miriade di possibili scelte che, se da un lato
aumentano le opportunita, dall’altro generano un comprensibile smarrimento e spesso
difficolta nell’individuare la propria vocazione. Oltre a cio esistono differenze
soggettive nel grado di maturazione vocazionale che rendono necessario, oltre
all’approccio informativo, anche un approccio psicologico per guidare I’adolescente, ma
anche I’adulto, a sviluppare la propria vocazione e a prendere decisioni in modo
consapevole. Occorre pero precisare che le teorie della decisione di carriera si sono
sempre piu distanziate da una concezione rigida del processo vocazionale, proprio in
considerazione delle trasformazioni che hanno reso il mercato del lavoro sempre piu
flessibile e dinamico. Essere deciso sul proprio futuro professionale non significa
individuare una specifica attivita lavorativa da svolgere per tutta la vita, ma sviluppare
una vocazione, una consapevole scelta di interesse, sviluppando skills e competenze che
preparino ad una professionalita spendibile in vari ambiti lavorativi.

Secondo le varie teorie sulle sviluppo di carriera ( ad es. Gottfredson, 1981; Super,
1957), il processo relativo alla carriera comincia ad occorrere nella scuola primaria,
qguando i bambini sviluppano i loro interessi e cominciano a capire quali loro abilita
sono correlate al mondo del lavoro, per continuare poi durante tutto I’arco della vita.

Per gli adolescenti italiani, la prima critica decisione di carriera occorre durante la
scuola media quando sono chiamati scegliere se intraprendere un percorso scolastico di
preparazione all’universita (Licei) oppure un percorso che prepara all’entrata diretta nel
mondo del lavoro (Istituti tecnici e professionali) ( Horward et al. 2009).

Il corrente periodo storico caratterizzato da cambiamenti dinamici del mercato del
lavoro e dalle turbolenze della crisi economica ha generato una considerevole
instabilita e insicurezza determinando per molti individui la scomparsa di quella che una
volta era la carriera di vita (Albion, 2000). L’indecisione riguardo al proprio futuro
formativo ed occupazionale interessa quindi molti adolescenti specialmente in contesti,
come quello italiano, nei quali le opportunita di lavoro si sono ridotte a causa
dell’attuale crisi economica.

In questa sezione, offriremo una sintesi delle pitu importanti prospettive teoriche che
sono state sviluppate dai ricercatori dello sviluppo di carriera concentrandoci soprattutto

sulla SCCT ossia la Teoria Sociocognitiva Dello Sviluppo di Carriera.
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2.3.1 Le cinque grandi teorie sulla carriera

In Leung (2008) troviamo una sintesi di quelle che sono state denominate The Big Five
Career theory, vale a dire i cinque grandi riferimenti teoretici per lo studio dei processi
legati allo sviluppo di carriera.

I cento anni e piu di career teorie cominciano con gli studi pioneristici di Frank Parson
all’inizio del 900, con il suo approccio denominato tratti-fattori, che ha dato il la ad una
disciplina che oggi nell’era della globalizzazione e globalmente considerata di
fondamentale importanza per lo studio dei fenomeni legati alla realizzazione
occupazionale degli individui. Nelle passate decadi negli USA e in ambito
internazionale sono state sviluppate le seguenti cinque teorie di carriera:

Teoria dell’adattamento al lavoro;

La teoria di Holland di personalita vocazionali in ambienti di lavoro;

La teoria dell’auto-concezione dello sviluppo di carriera formulata da Super e piu
recentemente da Savickas;

La teoria della circoscrizione e del compromesso di Gottfredson;

La teoria socio cognitiva della carriera (SCCT).

Teoria dell’adattamento al lavoro

La teoria dell’adattamento al lavoro (TWA) ( Dawis, 2002, 2005; Dawis e Lofquist,
1984) considera la scelta di carriera come un processo continuo di adattamento e
accomodamento tra persona e ambiente. La persona cerca organizzazioni e ambienti di
lavoro che risulterebbero corrispondenti ai suoi requisiti in termini di bisogni.
L’ambiente cerca individui che hanno la capacita di incontrare i requisiti
dell’organizzazione. In questa teoria I’elemento centrale e determinato dal grado di
soddisfazione dei due soggetti che si incontrano. L’individuo cerca di soddisfare i suoi
bisogni fisici e psicologici, mentre I’ambiente di lavoro soddisfa i suoi bisogni in base
alle competenze e alle skills del lavoratore che si traducono in vantaggio competitivo e
quindi in profitto. Nella TWA i due livelli di soddisfazione determinerebbero il grado di
tenuta della persona in quell’ambiente di lavoro.

Teoria di Holland di personalita vocazionali negli ambienti di lavoro

Holland ha postulato che I’interesse vocazionale € un’espressione di una propria

personalita e che gli interessi vocazionali potrebbero essere concettualizzati in 6
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categorie: realistico; investigativo; artistico; sociale; imprenditoriale e convenzionale.
Egli stabilisce che normalmente una persona € caratterizzata da 3 di queste categorie
che vanno cosi a formare un codice a tre lettere (ad es., SIA, RIA ecc.). Allo stesso
modo anche gli ambienti di lavoro sarebbero caratterizzati in modo similare
permettendo quindi I’incontro tra I’individuo e I’ambiente. Vediamo che nel
determinare la scelta di carriera la teoria di Holland e abbastanza vicina a quella TWA.

Le persone infatti, cercherebbero, ambienti che permettono loro di esercitare le proprie
skills e abilita e di esprimere le loro attitudini e valori. In ogni dato ambiente
vocazionale c’é una tendenza a formare la propria composizione in base alle
caratteristiche delle persone che vi lavorano in modo tale che quelle che hanno interessi
vocazionali congruenti si sentono soddisfatti mentre quelli che hanno interessi dissimili
si sentono insoddisfatti . Il concetto di “congruenza” e usato da Holland per denotare lo
stato di interazione tra persona e ambiente. Un alto grado di somiglianza tra la
personalitd di un individuo, le sue tipologie di interessi e le tipologie dominanti
dell’ambiente di lavoro (cioe un alto grado di congruenza) determina con maggiore
probabilita soddisfazione vocazionale e stabilita, mentre uno scarso grado di
somiglianza (cioe bassa congruenza) determina insoddisfazione e instabilita. Proprio
guesta importanza del grado di congruenza tra persona e ambiente rende la teoria di

Holland abbastanza similare alla TWA.

Self-concept Theory of career development (Super Theory)

Una delle teorie di scelta di carriera che ha attirato maggiori attenzioni in ambito
accademico e operativo negli USA e in altre parti del modo é sicuramente la Self-
concept Theory of career development sviluppata da Super, e per questo denominata
anche Super Theory. Super (1969, 1980, 1990) ha suggerito che la scelta e sviluppo di
carriera e essenzialmente un processo di sviluppo e implementazione del self-concept
della persona. Nella sua prospettiva il self — concept é il prodotto di un certo numero di
fattori, che includono lo sviluppo fisico e mentale, le esperienze personali e la
stimolazione e le caratteristiche ambientali. Leung (2008) afferma che mentre Super ha
presunto che ci sia un organico meccanismo che agisce sotto il processo di sviluppo e
maturazione, recenti articolazioni della sua teoria hanno enfatizzato maggiormente gli
effetti del contesto sociale e la reciproca influenza tra la persona e I’ambiente. Tra esse

quella di Savickas (2002) ha adottato una prospettiva costruttivista e ha postulato che
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“il processo di costruzione di carriera & essenzialmente uno sviluppo ed una
implementazione di self-concepts vocazionali nei ruoli lavorativi”. Un self-concept
relativamente stabile dovrebbe emergere nella tarda adolescenza e svolgere una
funzione di guida per la scelta di carriera e I’adattamento. Tuttavia, il self-concept non é
un’entita statica e continuerebbe ad evolversi in seguito a nuove esperienze della
persona progredendo attraverso i vari stages di sviluppo. La soddisfazione di vita
diventa cosi un processo continuo di implementazione del self-concept evolutivo
attraverso il lavoro e altri ruoli di vita. In tal modo il processo di decisione di carriera
puo essere vista come un percorso flessibile attraverso vari stage nei diversi stadi di
sviluppo. Super (1990) individua nel suo framework gli stages di crescita,
esplorazione, costituzione, mantenimento e disimpegno. In ogni stage, ogni persona
realizza i compiti di sviluppo vocazionale che sono socialmente aspettati in un dato
range di eta cronologica. In accordo a cio, il concetto carriera” é stato usato per denotare
il grado in cui una persona é capace di conseguire i compiti di sviluppo vocazionale
richiesti in ogni stage.

Teoria della circoscrizione e del compromesso di Gottfredson

Nella teoria di Gottfredson la vocazione e la scelta di carriera sono viste in maniera piu
complessa e implicano un livello piu alto di competenza cognitiva. In base all’eta
cronologica e all’intelligenza generale gli individui devono maturare abilita complesse
che permettono loro di sintetizzare e organizzare le varie possibilita occupazionali e
arrivare infine a sviluppare una vocazione e una scelta. Gottfredson (2002) afferma che
gli individui sviluppano mappe cognitive di occupazioni. Gli adolescenti e gli adulti
distinguono le occupazioni in tre principali dimensioni: Mascolinita — femminilita;
Livello di prestigio; Ambito lavorativo. Nello sviluppare le proprie scelte vocazionali i
giovani attuano delle strategie di circoscrizione e di compromesso in base a queste
mappe cognitive. La circoscrizione e guidata da aspetti salienti di self-concept che
emergono nei vari stage di sviluppo. Gottfredson individua quattro stadi di sviluppo
attrverso i quali I’individuo matura una personale scelta di carriera svincolandosi
progressivamente dalle influenze esterne . L’ altro processo di sviluppo di carriera € il
compromesso. Rispondendo alla realta esterna e a barriere quali i cambiamenti nella
struttura del mercato del lavoro, crisi economiche, pratiche ingiuste impiegate e
obbligazioni familiari gli individui vanno ad accomodare le proprie preferenze

occupazionali in modo tale che le eventuali scelte siano realizzabili nel mondo reale. Il
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processo di scelta, quindi, implica un ruolo attivo del soggetto e non una semplice
selezione delle possibilita. Revisionando la sua teoria alla luce degli sviluppi della
genetica comportamentale, Gottfredson considera la scelta di carriera come il risultato
di un intergioco tra fattori genetici e ambientali. Le caratteristiche genetiche giocano un
ruolo centrale nel formare le caratteristiche base di una persona, quali interessi, skills e
valori e la loro espressione € moderata dall’ambiente al quale si e esposti. Anche se il
make-up genetico e I’ambiente giocano un ruolo cruciale nel formare la persona,
Gottfredson sostiene che la persona e un agente attivo che puo influenzare e modellare il
proprio ambiente. Quindi, lo sviluppa di carriera & visto come un’ auto-creazione nella
quale gli individui cercano vie o nicchie per esprimere le loro tendenze genetiche
all’interno dei limiti posti dal proprio ambiente culturale (Leung, 2008).

Social cognitive career theory

Nella SCCT (teoria socio cognitiva della carriera) troviamo tre modelli distinti, ma
fortemente intrecciati, di processo di sviluppo delle scelte di carriera che cercano di
spiegare lo sviluppo di interessi scolastici o accademici e vocazionali, il modo in cui gli
individui prendono le scelte di carriera e di formazione e infine le differenze di
prestazioni di carriera e la stabilita. Nei tre modelli troviamo tre variabili principali che
sono rappresentate dalla self-efficacy, aspettative di risultato (outcome expectations) e
obiettivi personali (personal goals).

Lent (2005) ha definito la self-efficacy come “un set dinamico di credenze che sono
connesse a particolari domini di prestazioni” o attivita. Lent, Brown e Hackett (2002)
hanno definito le aspettative di risultato come “personali credenze circa le conseguenze
o risultati nel produrre particolari comportamenti” Sempre per Lent (2005) i personal
goals si riferiscono alla propria intenzione di impegnarsi in alcune attivita e generare un
particolare risultato.

La SCCT distingue tra scelta dei contenuti degli obiettivi, riferite alla scelta di attivita
da realizzare, e obiettivi di performance, riferiti al livello di realizzazione o di
performance che la persona mira a raggiungere. Attraverso il setting di goals personali,
gli individui persisterebbero nella attivita sostenendo il proprio comportamento per un
lungo periodo in assenza di tangibili ricompense o rinforzi esterni. La self-efficacy, le
aspettative di risultato e i personal goals svolgono la funzione di variabili centrali nei
modelli di interesse, scelta e performance della teoria socio-cognitiva della carriera
(Leung, 2008).
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Lent, Brown e Hackett (1994), i teorici della SCCT, ci offrono una esaustiva
spiegazione delle caratteristiche e del funzionamento dei tre modelli, che in questa sede
riportiamo in sintesi.

Il primo modello, definito modello di interesse, si riferisce allo sviluppo negli individui
di specifici interessi che sono primariamente legati alle credenze di efficacia e alle
aspettative di risultato. Come abbiamo visto nelle sezioni precedenti, I’autoefficacia
favorisce I’anticipazione cognitiva di risultati di successo, favorendo appunto I’interesse
verso una determinata attivita. Attraverso I’interazione dinamica tra interesse, self —
efficacy e aspettative di risultati, gli individui sono portati a prefiggersi determinati
obiettivi e intenzioni che servono per mantenere stabile nel tempo il comportamento e
arrivare ad una piena consapevolezza vocazionale. L’interesse vocazionale, quindi,
viene definito come un insieme di patterns di piacere, dispiacere e indifferenza che
riguardano attivita e occupazioni rilevanti per la carriera (Hausen,1984b). Lo sviluppo
di questo interesse comincia nella prima infanzia quando il bambino comincia ad
esporsi nei vari ambienti sociali che offrono svariate possibilita di scelta. Inoltre il
bambino e poi I’adolescente si trovano ad interagire con altri individui e sono esposti al
modellamento, iniziando a maturare esperienze che offrono feedback riguardo alle loro
capacita di performance. Si attiva cosi il meccanismo che porta allo sviluppo della
personale autoefficacia, che si riferisce alle competenze e alle skills del soggetto in
alcune attivita o ambiti disciplinari. In tal modo I’interesse intrinseco di cui parla
Bandura (1986) ha modo di svilupparsi poiché I'impegno in attivita in cui ci sente
efficaci genera un piacere derivante dalla padronanza dell’attivita stessa, che a sua volta
innesca una reazione a catena proficua. L’individuo, infatti, sara portato a selezionare
obiettivi sempre piu impegnativi per migliorare costantemente le sua abilita, con una
costante crescita di interesse e self — efficacy. Le aspettative di risultato poi entrano in
gioco con la gia menzionata anticipazione del successo che rafforza I’interesse
estrinseco grazie alla soddisfazione, in termini di premi o ricompense, susseguente al
raggiungimento dell’obiettivo di performance. Le aspettative di risultato possono anche
coinvolgere I’interesse intrinseco, poiché, quando la self — efficacy e ben strutturata, la
padronanza dell’attivita e il piacere da essa derivante, possono diventare le aspettative
di risultato piu incisive anche rispetto a ricompense o premi desiderati. Una positiva
autovalutazione diviene quindi una aspettativa che sostiene I’impegno e la perseveranza

nell’attivita, favorendo la crescita di skills e abilita in maniera piu effettiva e duratura.
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Il processo che abbiamo descritto si sviluppa durante tutto I’arco formativo del soggetto
arrivando a cristallizzarsi nella prima eta adulta. In tal modo lo sviluppo dell’interesse
vocazionale risulta essere centrato su concrete abilita e credenze di efficacia testate sul
campo e rinforzate adeguatamente. Una volta che gli interessi si cristallizzano, per
provocare una fondamentale revisione della self-efficacy di carriera e le aspettative di
risultato, il soggetto dovrebbe fare esperienze particolarmente invasive che
determinano, quindi, un cambiamento nei patterns di interessi. Tali occasioni sembrano
rare nella vita adulta, ma teoreticamente possibili, particolarmente quando cambiamenti
di vita o di circostanza di lavoro richiedono o incoraggiano la coltivazione di differenti
competenze (Lent et al. ,1994).

Una volta sviluppato un interesse vocazionale forte I’individuo e pronto per affrontare
la scelta di carriera (career choice). Nella SCCT il modello di scelta si configura come
un processo nel quale attraverso I’interazione tra self — efficacy, aspettative di risultato
e interesse, I’individuo setta determinati obiettivi e perviene alla decisione di carriera.
Tale processo, nel quale occorre tenere conto anche del reciproco determinismo tra
persona e ambiente, i quali si influenzano mutuamente, determina la specificazione di
scelte primarie di carriera 0 obiettivi, azioni mirate al raggiungimento dei propri
obiettivi ed esperienze di performance che forniscono feedback all’individuo sulla
sostenibilita dell’obiettivo. Il modello socio — cognitivo di career choice suddivide
concettualmente il processo di scelta in tre importanti componenti:

a) I’espressione di goals primari scelti tra quelli di maggiore interesse;

b) azioni designate per implementare la scelta;

C) susseguente raggiungimento di performance che crea un loop di feedback, il quale, a
sua volta, influenza la formazione di un futuro comportamento di carriera.

Questo modello adotta la distinzione di Krumboltz e associati tra intenzioni di scelta di
carriera (o goals scelti) e comportamenti (o azioni di scelta). Questa distinzione risulta
utile per differenti ragioni. In primo luogo, suddividendo il processo di scelta in questo
modo si rende evidente il ruolo di intermediazione dei goals personali nella presa di
scelta. Le azioni di scelta, infatti, sono generate automaticamente dalla pressione
dell’ambiente o dalla storia personale dell’individuo; invece, I’auto-settaggio di goals
derivato dall’intergioco di self-efficacy, aspettative di risultato e interessi fornisce una
misura di agentivita personale nella determinazione della propria carriera futura. In

secondo luogo, le scelte non rappresentano atti statici. Una volta implementate, le scelte
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sono spesso modificate dai seguenti risultati di performance. La scelta di carriera €
quindi concettualizzata come un’attivita dinamica (Lent et al.,1994 ). In aggiunta alle
variabili cognitive, la SCCT considera che i comportamenti di career choice sono anche
formati da variabili contestuali, quali il supporto esterno ( ad es. il supporto finanziario
della famiglia) e le barriere (ad es. dover lasciare casa per la formazione). Le influenze
contestuali facilitano o impediscono lo sviluppo e il perseguimento del percorso di
carriera cosi come hanno una diretta influenza sulla scelta dei goals e delle azioni di
scelta e possono anche influenzare (0o moderare) la relazione tra scelta dei goals e scelta
di azioni. La SCCT propone anche che gli input personali, quali la predisposizione,
possono influenzare il processo di career choice. Per es., gli individui che sperimentano
usualmente negative esperienze affettive (ansia o rabbia ecc.) potrebbero essere
maggiormente sensibili alle condizioni ambientali, e percepiscono maggiori ostacoli e
minore supporto rispetto a quelli che sperimentano minori esperienze affettive negative
(Rogers e Creed, 2011).

Nel modello di performance della SCCT, viene messo in luce il fattore “abilita” che
svolge la funzione di feedback della realta e informa I’individuo sulla propria self-
efficacy e sulle aspettative di risultato, che a loro volta, influenzerebbero gli obiettivi e i
livelli di performance. Nella teorizzazione di Lent, Brown e Hackett (1994) la
performance viene definita in modo ampio, includendo i livelli di realizzazione (ad es.
le i voti) cosi come gli indici di persistenza comportamentale (ad es. stabilita
dell’impegno i compiti di livello difficile). Una grande importanza rivestono nel
modello di performance i goals e i loro effetti e interazioni con I’autoefficacia e le
aspettative di risultato. La performance é rappresentata come influenzata, in parte, dai
goals , che aiutano a mobilizzare e sostenere azioni rilevanti per il compito. Seguendo la
generale tesi di Bandura (1986), la self-efficacy ha un diretto effetto sulla performance (
poiché aiuta gli individui a organizzare e orchestrare le proprie skills), cosi come un
effetto indiretto attraverso i goals e le azioni. La relazione tra outcomes expectations €
performance € vista come largamente mediata dai goals e dalle azioni. In accordo con il
triadico punto di vista della teoria socio-cognitiva possiamo individuare un loop tra i
raggiungimenti della performance e le sue susseguenti scelte e comportamenti. Ad
esempio, performance di successo tenderanno ad accrescere le auto-percezioni e quelle

di risultato, rafforzando in questo modo i propri interessi e i goals.
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In conclusione, posiamo affermare che la SCCT offre un comprensivo framework
finalizzato alla comprensione degli interessi di carriera, del career choice e della
performance che e incluso nella teoria della self-efficacy. In tale teoria, la self-efficacy e
le aspettative di risultato determinano, come abbiamo visto, un innalzamento degli
interessi, che a loro volta, promuovono goals di scelta di carriera cognitivizzati, i quali
incrementano la propensione verso azioni di scelta. Quest’ultime, poi, conducono a
particolari domini di performance ed esperienze di realizzazioni che potrebbero
supportare o indebolire la self-efficacy, le percezioni di outcomes e, infine, la

persistenza nella scelta.
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2.3.2 Carrer decidedness e successo formativo degli adolescenti: una rassegna
bibliografica

Durante I’adolescenza gli studenti cominciano a chiarire la propria identita di carriera
(Erikson 1963), sviluppano una consapevolezza tra interessi vocazionali e realta,
intraprendono compiti legati alla carriera, come il career planning e I’esplorazione di
carriera o come la riflessione sempre piu crescente sulla propria carriera futura (Rogers
e Creed, 2011). Facendo riferimento alla prospettiva socio cognitiva della scelta di
carriera (SCCT), Rogers e Creed (2011) hanno condotto uno studio longitudinale
sull’esplorazione e la pianificazione di carriera degli adolescenti. Accordando con la
SCCT, come abbiamo visto, una varieta di variabili personali, ambientali e
comportamentali influenzano il career choice. La self-efficacy promuove favorevoli
aspettative di risultato e rinforza e rafforza, individualmente e in concerto, gli interessi
di carriera e career goals. Queste variabili socio-cognitive stimolano le azioni di career
choice, oppure i comportamenti di carriera, quali il career planning e I’esplorazione di
carriera, che sono necessari affinché i ragazzi facciano progressi verso I’identificazione
di career goals.

Il career planning e I’esplorazione sono azioni 0 comportamenti integrali al processo di
sviluppo di carriera. Il career planning é associato con la career decision self-efficacy e
alti livelli di goal setting, alle esperienze di lavoro, alle aspettative di carriera e agli
obiettivi, mentre I’esplorazione di carriera é associata alla career decision self-efficacy.
Gli input personali, come le predisposizioni, sono importanti componenti delle teorie di
career choice, con la ricerca che dimostra che il neuroticismo, I’estroversione, I’apertura
e la consapevolezza tutte influenzano il processo di career choice. L’estroversione, ad
esempio, € stata associata con la pianificazione e I’esplorazione, la consapevolezza con
la self-efficacy, i goals e le aspettative di risultato; il neuroticismo, I’estroversione e la
consapevolezza con I’esplorazione. | supporti alla carriera sono stati identificati come
fattori che influenzano lo sviluppo di carriera. Ad esempio, i genitori giocano un ruolo
importantissimo nello sviluppo delle aspirazioni dei bambini e supportano la loro
esplorazione di carriera e il planning, cosi come gli insegnanti e gli amici (Rogers e
Creed, 2011). Rogers e al. (2008) hanno rilevato una diretta relazione tra supporto alla

carriera e career planning e career esplorazione, mentre altri ricercatori hanno trovato
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indirette relazioni tra i supporti e le azioni di scelta, con il supporto che ha volare di
influenza operando prevalentemente attraverso la self-efficacy.

I risultati di Rogers e Creed (2011) dimostrano la relazione chiave tra due meccanismi
socio-cognitivi ( self-efficacy e goals) e scelta di carriera. La self-efficacy e i career
goals sono associati con il career planning e la self-efficacy & associata con
I’esplorazione di carriera.

In Albion - Majella (2000) troviamo una interessante indagine sulle difficolta nel career
decision making di adolescenti machi e femmine.

All’inizio del XX secolo, i patterns di carriera e le aspirazioni di uomini e donne erano
pitu evidenti per le differenze piuttosto che per le somiglianze. Le carriere erano
prerogative degli uomini, mentre le donne erano viste principalmente come casalinghe.
(Albion- Majella, 2000) Tuttavia, con il passare dei decenni, i cambiamenti sociali,
tecnologici e nella scienza medica, e i cambiamenti legislativi hanno portato a
significative modificazioni nella partecipazione delle donne al mercato del lavoro
(Austin, 1984). Le donne, in maniera crescente, stanno considerando il lavoro come una
carriera di vita. Zunker (1998) ha suggerito tre ragioni che hanno determinato questo
cambiamento:

le donne vedono nel lavoro una prospettiva che le emancipi dal tradizionale ruolo di
mogli-madri;

i bisogni delle famiglie attuali sono maggiori e quindi un doppio guadagno nelle
famiglie risulta necessario per il sostentamento;

molte tipologie di lavoro moderne possono essere tranquillamente svolte dalle donne.

In ambito scientifico, pertanto, & emerso un interesse crescente per lo sviluppo di
carriera delle donne. In relazione alla dicotomia tra il ruolo tradizionale moglie-madre e
quello donna-carriera, Zunker (1998) ha elaborato una classificazione che identica 4
diversi orientamenti delle donne moderne:

donne orientate alla famiglia;

donne che mettono al primo posto la famiglia e dopo il lavoro;

donne che mettono al primo posto il lavoro e dopo la famiglia;

donne orientate alla carriera.

L’indagine di Majella (2000) non ha rilevato nessuna differenza di genere nelle

difficolta di scelta di carriera degli adolescenti. Anzi, le donne tendono a settare
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obiettivi di carriera piu alti rispetto ai maschi, sfatando il mito che la carriera sia
prerogativa degli uomini.

In uno studio precedente Rainey e Borders (1997) hanno indagato i fattori che
influenzano I’orientamento e le aspirazioni di carriera di giovani adolescenti femmine.
Data ormai per scontata la presenza massiccia delle donne nel mercato del lavoro, molto
importante risulta per gli autori, non la questione che riguarda la loro partecipazione al
mondo del lavoro, ma la questione di quali tipologie di carriera esse considerano e quali
fattori influenzano la loro scelta, particolarmente alla luce dell’evidenza che molte
donne continuano ad essere impiegate in carriere sottopagate e tradizionalmente
associate al ruolo femminile, quali lavori nel sociale, insegnamento, infermieristica e
posizioni amministrative di supporto.

Ma e Yeh (2005) hanno indagato i fattori che influenzano la scelta di carriera di
adolescenti Cino-americani, facendo luce sulle possibili differenze etniche nel processo
di decisione di carriera. A causa della forte enfasi data al coinvolgimento familiare e
all’orientamento valoriale collettivistico nella cultura cinese gli autori hanno esaminato
come la famiglia e la personale nozione di sé inestricabilmente connesso agli altri
influenzi lo stato di carriera dei giovani cinesi-americani. La selezione di una carriera,
infatti, puo essere un compito abbastanza difficile per i giovani cino-americani che
devono bilanciare i propri interessi con quelli che risultano accettabili dai loro genitori
(Leong e Serafica,1995). Il processo di decisione di carriera € specialmente impegnativo
per i giovani se i loro genitori immigrati credono che solo certe carriere possono portare
al successo.

| risultati dello studio di Ma e Yeh (2005) confermano che quando il conflitto
intergenerazionale aumenta, i giovani cino-americani risultano piu indecisi riguardo alla
scelta di carriera. Molti genitori cinesi pressano i loro bambini a intraprendere carriere
che assicurino I’unita della famiglia e la sopravvivenza economica e tali pressioni
potrebbero contribuire all’insorgenza di conflitti intergenerazionali.

Hirschi (2009) ha investigato i predittori di adattabilita di carriera in un campione di
330 adolescenti svizzeri e I’effetto di questi sul senso di potere (generalizzata self-
efficacy) e la soddisfazione di vita.

L’ adattabilita di carriera € un costrutto centrale che pud essere definito come “la
capacita degli individui di saper “leggere” le varie dinamiche legate allo sviluppo di

carriera per affrontare sia i compiti prevedibili di preparazione e partecipazione al ruolo
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lavorativo sia gli adattamenti rapidi e imprevedibili che sono necessari a causa dei
cambiamenti delle condizioni nel passaggio da un lavoro a un altro” (Savickas, 1997,
pag.257).

I risultati di Hirschi (2009) dimostrano che una disposizione emozionale positiva, i
goals decidedness, le credenze di capacita (self-efficacy) e le credenze legate al contesto
sociale sono significativi predittori di risultati nell’adattabilita di carriera degli
adolescenti durante un anno scolastico.

In Hirschi et al. (2010) troviamo un’analisi dei fattori che contribuiscono ad un positivo
sviluppo di carriera negli adolescenti. Per comprendere cosa contribuisce a un positivo
sviluppo di carriera degli adolescenti & importante considerare sia fattori intrapersonali
che ambientali (Vondracek, Lemer, & Schulenberg, 1986). Importanti studi hanno
stabilito che le disposizioni di personalita degli adolescenti sono significativamente
legate allo sviluppo di carriera (Hirschi et al., 2010). Consistenti evidenze empiriche
dimostrano che il decidedness € connesso ad un certo numero di tratti e disposizioni
socio-cognitive quali la stabilita emozionale e le credenze di controllo interno ( ad. es.
Bacanli, 2006; Lounsbury, Hutchens, e Loveland, 2005). La famiglia, in particolare i
genitori, € tra i fattori di supporto sociale e ambientale che ha un piu forte impatto sullo
sviluppo occupazionale. Importante € anche il ruolo giocato dai pari. Gli adolescenti che
riportano piu alti livelli di attaccamento ai pari sono maggiormente propensi a
impegnarsi nell’esplorazione e nella scelta di carriera, suggerendo che amicizie
supportanti e intime facilitano lo sviluppo dei compiti di carriera degli adolescenti piu
grandi (Felsman e Blustein,1999; Kracke, 2002).

I risultati di Hirschi et al., (2010) supportano I’importanza dei fattori ambientali e socio-
cognitivi per un positivo sviluppo di carriera negli adolescenti. Il supporto sociale infatti
e un significativo predittore di impegno in compiti di carriera, insieme a una precoce
decidedness e goals chiaramente definiti. Lo studio inoltre ribadisce I’importanza degli
specifici comportamenti degli adolescenti nel processo di decision-making di carriera in
termini di un loro attivo impegno nella pianificazione ed esplorazione che rappresentano
due componenti chiave dell’adattabilita di carriera (Hartung, Porfeli e Vondracek,
2008). Questo implica che gli adolescenti sono attivi agenti nel loro processo di decision
making di carriera e non solo meramente determinati da relativamente stabili
disposizioni o fattori ambientali, una considerazione che puo essere associata allo

sviluppo adolescenziale in modo maggiormente generale.
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Lo studio di Starica (2011) su adolescenti rumeni ha dimostrato che quando la career
self-efficacy, I’autostima accademica e il percepito supporto dei genitori sono
bassi,lI’indecisione di carriera tende a crescere. Inoltre , I’indecisione tra gli studenti
tende ad associarsi con alti livelli di neuroticismo ed esternalita.

Santos e Coimbra (2000) hanno analizzato la relazione tra I’indipendenza conflittuale ed
emozionale dai genitori e due dimensioni di indecisione di carriera in adolescenti
portoghesi. Gli autori si sono basati sulla proposizione di Lopez e Andrews (1987), che
hanno interpretato, infatti, I’indecisione di carriera come un indicatore di inadeguata
separazione degli adolescenti dai loro genitori. | risultati non hanno evidenziato,
contrariamente alle ipotesi, e per entrambi i generi, significative relazioni tra le 4
dimensioni di separazione psicologica e I’indecisione di carriera 0 la generalizzata

indecisione.
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CAPITULDO I11: Effetti delle ristrettezze economiche sul

successo formativo degli adolescenti
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3.1 Gli effetti della instabilita economica e delle deprivazioni

sulle famiglie e sui minori

Il life course: un frame work per comprendere le traiettorie di vita

L’ultima sezione della parte teorica del presente lavoro e dedicata alla revisione della
letteratura che si & occupata di investigare gli effetti della instabilita e della deprivazione
economica sulle famiglie e sugli adolescenti. Abbiamo visto che la crisi economica
attuale ha avuto delle ripercussione molto evidenti sulle vite dei giovani che faticano
piu degli adulti a trovare spazio nel mercato del lavoro e a mettere a frutto le
competenze acquisite in ambito formativo.

Per creare un legame teoretico tra I’attuale crisi economica e il successo formativo degli
adolescenti, considerato all’interno della prospettiva agentica della teoria socio-
cognitiva, il paradigma piu opportuno sembra essere quello sviluppato da Elder,
nell’ambito della teoria del corso di vita della scuola sociologica di Chicago.

La teoria del corso della vita in Elder (1995) rappresenta un importante cambiamento
del modo di intendere e studiare i processi di sviluppo e le vite umane. Essa localizza le
persone nel proprio contesto storico e in stage di vita ,facendo luce sul differenziale
timing e connettivita delle vite delle persone, e sottolineando il ruolo degli individui nel
formare le proprie vite. Come un campo multidisciplinare di idee e osservazioni
empiriche il paradigma richiama vari schemi concettuali. La prospettiva di Elder tende a
sottolineare I’intergioco di cambiamenti nelle vite delle persone e cambiamenti nel
mondo sociale. Ad esempio i suoi studi mettono in relazione le vite delle persone con
periodi storici particolarmente problematici come i declini economici e i recuperi,
nella Grande Depressione (Elder, 1974), oppure i drammatici risvolti socio — economici
e militari durante e dopo la Seconda Guerra Mondiale oppure La Grande Crisi della
Fabbrica negli USA degli anni 80’, quando gli indicatori economici sono sprofondati
quasi del 50%.

Il life course (corso di vita ) si caratterizza come un fenomeno a piu livelli nel quale le

dinamiche socio — economiche di determinati periodi storici investono tutta la societa,
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nelle sue istituzioni e nelle organizzazioni complesse andando poi ad influenzare e
intrecciarsi con le traiettorie degli individui e il loro percorso di sviluppo. Puo essere
visto come un fenomeno multilivello, che si muove da strutturati patways in tutta le
societa, istituzioni sociali, e organizzazionicomplesse verso le traiettorie degli
individui e il loro percorsi di sviluppo.

Il proposito del presente lavoro segue questa prospettiva, incrociando un fenomeno
macroeconomico con le vite individuali, e, in questo intreccio, intende indagare i diversi
esiti di risultato, nello specifico il successo formativo, che si generano attraverso
differenti reazioni al fenomeno macro di cambiamento, determinate dalle diverse azioni
e comportamenti che discendono dalla personale attuazione della agenticita. In
particolare, il lavoro sviluppa un particolare aspetto del paradigma del corso di vita,
ossia le implicazioni per il corso di sviluppo degli adolescenti, determinate da
sfortunate vicende economiche familiari, a loro volta prodotto di un fenomeno
macroeconomico di particolare rilevanza quale la crisi economica.

Un assunzione centrale del paradigma del corso di vita asserisce che i processi di
sviluppo e gli outcomes sono formati attraverso le traiettorie di vita che le persone
seguono, se riflessive di buoni o cattivi tempi. Similmente, le traiettorie di sviluppo
influenzano anche le scelte e le carriere che le persone perseguono (Elder, 1995).
Sebbene i fattori macro abbiano un impatto fortissimo sulle traiettorie di vita, queste,
nella prospettiva di Elder, non sono determinate in maniera assoluta. Infatti il livello di
agenticita che gli individui mettono in gioco puo attenuare le conseguenze negative e
aiutare a mettere in atto strategie di coping che si traducono poi in un recupero piu
efficace. In ci0 vediamo che la prospettiva di Elder abbraccia quella di Bandura
mettendo in risalto la componente personale che rende differenti le traiettorie di vita di
persone colpite dal medesimo stimolo ambientale. Nel suo studio pit famoso “Bambini
della Grande Depressione (1974) sono state indagate proprio queste differenze tra le
famiglie che, deprivate economicamente dalla recessione, hanno messo in atto
un’agenticita ed altre che si sono lasciate trasportare dagli eventi. Le traiettorie di vita
dei bambini di queste famiglie sono state nettamente differenti. | ragazzi che vivevano
in famiglie che si “sono rimboccate le maniche”, infatti hanno avuto un percorso di

sviluppo positivo nonostante i gravi stenti del periodo della Grande Depressione.
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In questa sede, noi intendiamo analizzare gli effetti di breve periodo che possono essere
determinati da un evento cosi traumatico come la Grande Recessione, tenendo presente,
in accordo con il paradigma, che questi effetti possono avere ripercussioni, determinate
da outcomes e scelte formative, sull’intero corso di vita degli adolescenti.

Elder (1995) afferma che la continua interazione tra traiettorie sociali e di sviluppo ha
molto a che fare con quattro distintive caratteristiche del paradigma del life course : (1)
vite umane in relazione ai tempi storici e ai luoghi; (2) agenticita umana; (3) vite
connesse, (4) sincronismo sociale. | risultati di agenticita umana, connessioni tra le vite
degli individui e timing identificano i meccanismi attraverso i quali i cambiamenti
ambientali influenzano il corso e la sostanza delle vite umane. Considerando che le
societa cambiano rapidamente, le differenze di anno di nascita espongono i soggetti a
differenti periodi storici, con le loro distintive priorita, contrasti e opzioni.

Nella Grande Depressione i bambini sono stati influenzati attraverso I’impatto sui
genitori ( Elder, 1974, 1979). Tuttavia, i bambini piu piccoli sono stati maggiormente
influenzati dalle avversita della Grande Depressione rispetto ai bambini piu grandi. A
cio si aggiunge come abbiamo visto, il fattore agentico, infatti, il significato di una
nuova situazione e i suoi imperativi dipendono da come le persone si pongono verso
essa. Disposizioni portate allo stress verso il cambiamento potrebbero avversamente
accentuare I’impatto del cambiamento. Quindi, uomini irritabili potrebbero diventare
esplosivi sotto lo stress economico, e uomini poco resilienti potrebbero sfasciarsi sotto

lo stress dei combattimenti in tempo di guerra ( Elder e Caspi, 1990).
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3.1.2 Gli effetti della pressione economica sulle famiglie

Per  “stressore” si intende ogni condizione che ha il potenziale di stimolare
I’ingranaggio adattivo di un individuo ( Pearlin, 1999, p.363). Se le persone non
riescono a fronteggiare gli stressori, € molto probabile che la salute e il benessere
vengano compromessi. La ristrettezza economica € uno dei piu comuni e influenzanti
stressori cronici che possono intaccare il benessere di tutti i membri di una famiglia,
specialmente i bambini (Yuan, 2008). Gia Aristotele affermava, infatti, che la

famiglia € anche una unita economica, “ una associazione stabilita dalla natura per
supplire ai bisogni di tutti i giorni degli esseri umani”.

Durante una severa recessione economica le famiglie sono sottoposte a stress molto
forte che pu0 avere conseguenze nefaste in termini di separazioni e divorzi (Bakke,
1940), disorganizzazione familiare, abusi fisici e incuranza dei bambini (Kadushin e
Martin, 1981; Strauss, Gelles e Steinmetz, 1980). Durante il decennio della Grande
Depressione negli Stati Uniti le situazioni simili sono state molto frequenti (Bakke,
1940; Elder, 1974) cosi come durante la recessione degli anni 80 (Dooley e Catalano,
1988).

| problemi derivanti dalle pressioni economiche si caratterizzano innanzitutto come
diminuzione del budget familiare e cid genera forte preoccupazione per gli acquisti di
tutti i giorni che, in molti casi, si trasforma in frustrazione, rabbia e generale
demoralizzazione. (Conger et al., 1991; Elder e Caspi, 1988; Liker e Elder, 1983).
L’ impatto sul benessere individuale delle avverse esperienze provocate dalle ristrettezze
economiche & ulteriormente esacerbato dai suoi indiretti effetti attraverso le risposte
degli altri membri della famiglia (Conger et al., 1992).

Gli effetti sulla salute dei vari membri della famiglia provocati dalle ristrettezze
economiche sono state ampiamente studiate.

Le ristrettezze economiche incrementano I’internalizzazione negli adolescenti dei
problemi di depressione e ansia (Conger, Ge, Elder, Lorenz e Simon, 1994; Conger et
al., 2002; Morrison - Gutman, McLoyd e Tokoyawa, 2005) e distress (Lempers, Clark-
Lempers e Simon, 1989). Le ristrettezze economiche inoltre incrementano
I’esternalizzazione dei problemi da parte di bambini e adolescenti, quali comportamenti

antisociali, problemi di condotta e comportamenti di opposizione (Conger et al., 1994,
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2002) e problemi di adattamento (Conger et al., 1992, 1993). Queste conseguenze sulla
salute dei bambini sono particolarmente gravi perché ad essi dovrebbe invece essere
garantito il miglior ambiente possibile per sviluppare il loro massimo potenziale;
dovrebbero non essere soggetti a ristrettezze economiche e, al contrario, dovrebbero
essere messi in grado di sfruttare tutte le opportunita offerte egualmente dalla societa in
modo tale da essere educati bene e socializzati per connettersi al fluire della societa. Un
bambino che cresce sotto persistenti svantaggi economici, invece, ha maggiori
probabilita di accedere a piu bassi livelli di educazione, che a sua volta creano svantaggi
nello stato occupazionale e in altri contesti di vita, e incrementano la possibilita di
essere esposti ad una varieta di stressori che hanno un effetto negativo sulla salute.

In accordo con la prospettiva del life course, Shuey e Willson, (2014) hanno esaminato
I’eterogeneita nelle traiettorie di esposizione alle ristrettezze economiche durante
I’infanzia e la relazione tra distintivi patterns di svantaggio infantile e traiettorie di
salute durante la media eta adulta. Dai risultati si evince che le ristrettezze economiche
durante I’infanzia hanno negative conseguenze per la salute sia tra gli individui che
nascono in poverta o si trovano in poverta per un decennio di infanzia e sia per quelli
che diventano poveri durante i loro anni infantili. La ricerca sulle diseguaglianze
socioeconomiche nella salute da una prospettiva del life course ha impegnato
epidemiologi, psicologi sociali, sociologi e studiosi della salute pubblica in egual
misura. Questa ampiezza disciplinare ha contribuito a formare innegabilmente un
complesso puzzle composto da vari pezzi che, tuttavia, nonostante la differenti enfasi
sui diversi aspetti, sottolineano un comune punto di vista, e precisamente, i concetti di
esposizione cumulativa e traiettorie sociali. Le prospettive meno recenti evidenziavano
come la quantita di tempo trascorso nello svantaggio economico € particolarmente
importante per comprendere la susseguente disparita nella salute (esposizione
cumulativa), mentre le piu recenti suggeriscono che lo svantaggio precoce indirizza gli
individui verso traiettorie svantaggiose o percorsi durante la loro vita (Corna, 2013)
Genitori e figli conducono “vite connesse” in modo tale che la qualita e i contesti dei
ruoli di genitori e figli sono strettamente intrecciate (Elder et al., 2003). In questa
prospettiva, gli stressori contro i quali i genitori si raffrontano influenzano i bambini in
modi che potrebbero essere particolarmente pericolosi per il benessere degli stessi. |

alcuni casi, gli effetti delle difficolta dei genitori sul benessere dei figli potrebbe essere
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indiretto attraverso le relazioni genitori figli e il benessere dei genitori. Alcune evidenze
empiriche dimostrano che gli stressori che i genitori incontrano hanno un deleterio
effetto sul benessere dei figli perché erodono la qualita delle relazioni genitori-figli e
diminuiscono il benessere dei genitori (Ge, Conger, Lorenz, & Simon, 1994). Le
ristrettezze economiche potrebbero incrementare anche i problemi e il conflitto nelle
relazioni genitori-figli (Conger et al., 1994, 2002; Morrison Gutman et al., 2005). |
genitori che sperimentano dure ristrettezze economiche potrebbero anche esibire
comportamenti genitoriali problematici che includono una piu scarsa attenzione per la
crescita dei figli (Conger et al., 1992, 1993, 2002; Lempers et al., 1989), maggiore
ostilita (Conger et al., 1994; Parke et al., 2004) e maggiore disciplina contraddittoria
(Lempers et al.,, 1989). Queste istanze di comportamenti genitoriali inefficaci
potrebbero essere una risposta allo stress (McLoyd, 1990).

Il benessere dei genitori potrebbe anche contribuire al deleterio effetto della ristrettezza
economica sul benessere dei bambini. Le ristrettezze economiche hanno un forte effetto
sul benessere degli adulti ed incrementano i livelli di depressione e il distress
psicologico (Mirowsky e Ross, 2001; Ross e Huber, 1985).

Tra i determinanti delle ristrettezze economiche nessuno ha un effetto piu deleterio della
perdita del lavoro. La disoccupazione e un evento fortemente stressante della vita che
in molti casi influenza non solo la vita dell’individuo che ha perso il lavoro
(Jones,1988). Kalil (2009) riporta alcun evidenze empiriche statunitensi che attestano
che la perdita del lavoro ha effetti economici immediati e di lungo periodo. In primo
luogo I’autore nota che Farber (1997) ha stimato che i lavoratori che perdono il loro
lavoro involontariamente hanno una grande possibilita (35%) negli USA di essere
disoccupati negli anni successivi e hanno il 5% di maggiore probabilita di lavorare part-
time rispetto al periodo precedente la perdita del lavoro e guadagnano il 13% in meno
dopo il reimpiego. Ruhm (1991) usando dati del US Panel Study of Income Dynamics
ha rilevato che il job loss é associato con riduzioni di reddito per lunghi periodi; i
lavoratori licenziati mostrano un incrementata disoccupazione e salari piu bassi nei
quattro anni seguenti il licenziamento. Jacobson et al. (1993) hanno evidenziato anche
perdite finanziarie di lungo periodo tra lavoratori di lunga disoccupazione. Usando i dati
amministrativi della Pennsylvania, gli autori hanno trovato che quei lavoratori che

hanno perso il lavoro hanno guadagnato il 25% in meno nei 5 anni successivi. Stevens
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(1997), infine, ha rilevato che ripetute perdite di lavoro per un dato lavoratore sono
comuni e giocano un importante ruolo nei persistenti guadagni e nelle perdite di
retribuzione. Nell’ambito familiare, quando si verifica la perdita del lavoro di un
genitore, i bambini si trovano nel mezzo di una situazione drammatica che puo
determinare e influenzare I’intero corso delle loro vite. I bambini sono colpiti dallo
stress derivante dalla disoccupazione non solo perché devono vivere con ridotte risorse
economiche, ma anche perché potrebbero vivere in un ambiente dove [I’effettiva
genitorialita potrebbe essere indebolita dallo stress. Quando i genitori sono indeboliti
dallo stress della disoccupazione non e irragionevole assumere che la loro efficacia
come genitori sia compromessa. | conflitti dei genitori diventano i conflitti dei bambini
guando questi assistono alle discordie. L’ambiente familiare potrebbe essere anche
complicato dall’incrementata competizione tra i membri per le scarse risorse che
contribuisce alla disorganizzazione familiare (Jones, 1988).

La disoccupazione ha un effetto avverso sulla salute. | disoccupati e le loro famiglie
hanno una maggiore possibilita di morte, in modo particolare per suicidio o tumore.
Inoltre essi hanno una riduzione del benessere psicologico con una maggiore incidenza
di tentati suicidi, depressione e ansia. | disoccupati maschi hanno maggiori probabilita
di ricovero ospedaliero e utilizzo di farmaci. 1l consumo di alcol e il fumo e spesso
incrementato per i disoccupati. Le donne disoccupate sono meno influenzate dal forzato
disimpiego, ma le famiglie vanno incontro a piu alti rischi di malattia fisica, stress

psicologico e separazioni e divorzi (Wilson e Walker, 1993).
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3.1.3 Gli effetti delle deprivazioni economiche sul successo formativo degli
adolescenti: una rassegna bibliografica

Come abbiamo visto I’insicurezza economica delle famiglie colpite da disoccupazione e
altre deprivazioni materiali influenzano molti aspetti la vita dei bambini e degli
adolescenti, con ripercussioni, che possono protrarsi per tutto il corso della loro vita.

In questo paragrafo daremo uno sguardo alla letteratura esistente sull’argomento, che si
e concentrata soprattutto sugli effetti dello stato socio-economico (SES) e della perdita
del lavoro (job loss) su vari outcomes educativi degli adolescenti sul breve e sul lungo
periodo.

Indagare I’impatto della crisi economica sugli outcomes formativi degli adolescenti,
oggetto del presente lavoro, € qualcosa di diverso rispetto all’ esame degli effetti che un
livello di SES basso puo avere sugli outcomes educativi degli adolescenti. 1l SES,
infatti, & un socio-descrittore che non implica necessariamente I’irruzione di un fattore
ambientale macro-economico, come la crisi economica, nella vita delle famiglie e, di
conseguenza, nello sviluppo degli adolescenti. Cio nonostante dare uno sguardo alla
letteratura che si occupata delle relazioni tra SES e outcomes dei bambini e adolescenti
puo essere utile per avere un quadro generale dell’influenza esercitata dai fattori
economici sullo sviluppo cognitivo e sulle skills. Inoltre, la crisi economica puo
generare di fatto un ridimensionamento dello stato socio-economico delle famiglie in
seguito a perdita di lavoro o riduzione del salario. La letteratura sulle relazioni tra job
loss, e outcomes dei bambini e adolescenti ci aiuta, invece, maggiormente a
comprendere in che modo uno shock economico, come la crisi economica, con i suoi
risvolti occupazionali, influisce sulla situazioni delle famiglie e quali effetti genera su
di esse.

Bradley e Corwyn (2002) ci offrono una rivisitazione della letteratura riguardante la
ricerca che per oltre settant’anni si & impegnata nell’indagare la relazione tra SES e
competenze intellettuali o scolastiche. Riportiamo alcune evidenze piu importanti.
McCall (1981) harilevato che I’associazione tra SES e performance cognitiva comincia
nell’infanzia e numerosi studi hanno documentato che la poverta e una debole
educazione dei genitori sono associati con piu bassi livelli di risultati scolastici e 1Q

nella tarda infanzia (Alexander et al., 1993; Bloom, 1964; Duncan et al. 1994, Escalona,
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1982; Hess et al., 1982; Pianta et al., 1990; Walberg e Marjoribanks 1976, Zill et al.,
1995) Kennedy e colleghi (1963) hanno riportato risultati da un esempio casuale di
bambini afro-americani (nel loro passaggio dal primo grado al sesto grado) selezionati
per rappresentare gli afro-americani del sud-est degli USA. Il quoziente intellettivo (1Q)
del gruppo con un piu alto SES era 25 punti sopra rispetto a quello del gruppo con piu
basso livello di SES. C’é stato un dibattito tra gli studiosi che riguarda quali aspetti di
SES maggiormente sono connessi allo sviluppo cognitivo. Mercy e Steelman (1982)
hanno trovato che ogni misura di SES usata nell’Health Examination Survey ( reddito
familiare, educazione materna ed educazione paterna) predicono i raggiungimenti
intellettuali, con il fattore educativo che rappresenta il migliore predittore. L’educazione
materna € il piu forte predittore. Scarr & Weinberg (1978) hanno trovato che
I’educazione materna e paterna sono buoni predittori in modo uguale. Questa
discrepanza potrebbe riflettersi nelle differenze di eta dei bambini valutati. Mercy e
Steelman hanno studiato bambini tra i 6 e gli 11 anni, mentre Scarr & Weinberg hanno
studiato adolescenti quindicenni. Nella sua meta-analisi White (1982) ha trovato che il
SES spiega circa il 5% della variazione nei risultati scolastici. DeGarmo e colleghi
(1999) hanno trovato che ogni indicatore di SES (reddito, educazione e occupazione) &
associato con una migliore genitorialita, che a sua volta influenza i risultati scolastici
attraverso attivita di costruzione di skill e comportamenti scolastici. Pochi ricercatori si
sono concentrati sulla relazione tra occupazione dei genitori e sviluppo cognitivo.
Tuttavia, Parcel e Menaghan (1990) hanno rilevato che le madri che lavoravano in
occupazioni con una varietad di opportunita di compiti e problem solving fornivano
maggiore calore e supporto e un piu grande numero di materiali stimolanti
I’apprendimento. | loro bambini manifestavano competenze verbali maggiormente
avanzate.

Spostandoci in tempi piu recenti, Elliot, Friedline e Nam (2013) hanno esaminato le
alte probabilita che un numero crescente di bambini di famiglie con basso reddito
hanno di vivere in periodi di instabilita economica nel corso della loro vita. La
globalizzazione e i cambiamenti del mercato del lavoro hanno determinato una forte
instabilita o flessibilita che di conseguenza pud portare molti individui a sperimentare
periodi di disoccupazione. Generalmente, riferendosi alla situazione negli USA, i

ricercatori ritengono in modo unanime che gli shock nel guadagno degli individui nelle
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ultime decadi sta diventando in maniera crescente molto comune tra i lavoratori (Acs,
Loprest, e Nichols, 2009; Congressional Budget Office (CBO), 2007; Hacker, 2006;
Gosselin, 2008). Tuttavia, ormai anche in Europa, le misure dei decisori politici negli
ultimi anni hanno portato a una forte flessibilita del mercato del lavoro. Basti pensare in
ambito italiano, alla riforma del governo Renzi, definita Jobs Act, che ha sancito la il
definitivo tramonto dell’era del posto fisso, con I’abolizione del famoso art.18 che da la
possibilita agli imprenditori di licenziare con molta facilita i lavoratori assunti con
contratto a tempo indeterminato. E’ chiaro, quindi, che anche in lItalia, e in generale, in
Europa, il sistema di protezione del lavoro, che ha rappresentato in tutto il dopoguerra la
principale risorsa di welfare, € ormai stato quasi completamente smantellato, a favore di
un mercato del lavoro molto flessibile e piu similare a quello dei principali competitors
internazionali (Usa, Cina ecc.).

I risultati dello studio Elliot, Friedline e Nam (2013)  hanno dimostrato che bambini
che vivono in famiglie con basso reddito hanno maggiori probabilita rispetto agli altri
gruppi esaminati nello studio di sopportare instabilita economica dalla loro infanzia fino
al raggiungimento dell’eta del college.

I bambini chiaramente hanno bisogno di capacita sociali ed emozionali che li rendono
abili nello stare seduti in classe, nel prestare attenzione e socializzare con i compagni
tanto quanto hanno bisogno delle skills cognitive richieste per imparare a leggere e per
comprendere i concetti matematici insegnati nelle scuole dell’infanzia (National
Scientific Council on the Developing Child, 2004, p.6). Pertanto una forte poverta e di
lungo periodo durante I’infanzia risulta un deficit per i risultati scolastici, persistendo
attraverso il life course cosi come documentato da un’ ampia e ben sviluppata
letteratura sull’income — achievement gap. Cominciando dall’infanzia e continuando
fino alla scuola superiore piu basso e il reddito della famiglia, piu bassi sono gli
indicatori di sviluppo cognitivo e risultati scolastici. ((Bradley e Corwyn, 2002; Conger
e Donnellan, 2007; Duncan e Brooks-Gunn,1997; Heckman,2006; McLoyd,1998).
Evans e Rosenbaum (2008) hanno indagato la relazione tra reddito familiare e gap nei
raggiungimenti scolastici dei bambini, tenendo in considerazione il ruolo di mediazione
delle skills di auto-regolazione. Il risultato scolastico dipende non solo da competenze
cognitive ma anche abbraccia componenti emozionali che potrebbero contribuire al gap

nei risultati determinato dalla poverta.
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Per tali ragioni gli autori hanno ipotizzato che il gap income-achievement potrebbe
essere spiegato, in parte, dalle difficolta dei bambini che vivono in famiglie a basso
reddito di sviluppare comportamenti di auto-regolazione. | risultati hanno dimostrato
che I’auto-regolazione ha un effetto di mediazione nella relazione tra reddito familiare e
sviluppo cognitivo dei ragazzi.

La perdita del lavoro puo influenzare lo sviluppo dei bambini intaccando le risorse
materiali delle famiglie e causando cambiamenti nel funzionamento e nel benessere
psicologico delle stesse. 1l reddito familiare influenza gli outcomes dei bambini. Uno
studio che ha usato reports di adolescenti di famiglie che hanno sperimentato il job loss
ha dimostrato che questo & associato a una decrescita dei risultati negli esami scolastici
(Kalil e DeLeire,2002). Un altro studio ha dimostrato che la perdita del lavoro
incrementa i problemi comportamentali degli adolescenti a scuola (Hill, Morris, Castells
e Walker, 2011).

Rege, Telle e Votruba (2007) hanno investigato la relazione tra perdita del lavoro (job
loss) e performance scolastica dei bambini. Gli autori riportano che la perdita del lavoro
dei genitori potrebbe influenzare la performance scolastica attraverso una serie di
meccanismi. Riducendo il reddito familiare futuro della famiglia, la perdita delle risorse
finanziarie potrebbe direttamente influenzare la performance scolastica dei bambini (ad
es. Becker e Thomes 1986, Blau 1999, Baum, 2003). La perdita del lavoro con molta
probabilita impone stress sui genitori ( ad es. McKee-Ryan et al. 2005), che puo limitare
la componente protettiva sui bambini (ad es. Strom 2002, Sleskova et al.,2006). La
perdita del lavoro potrebbe anche provocare altri effetti distruttivi per I’ambiente dei
bambini, quali separazioni e divorzi che impediscono una buona performance educativa
dei bambini (ad es. Gruber, 2004 ;Astone, e Mclenahan, 1994).

I risultati dello studio hanno dimostrato che il fallimento dell’azienda del padre ha un
negativo effetto sulla performance scolastica dei bambini. Al contrario, il fallimento
dell’azienda della madre ha un positivo effetto sulla performance scolastica dei bambini.
Questi distinti effetti tra job loss del padre e della madre possono essere interpretati
mediante le teorie dei ruoli matrimoniali sviluppate in ambito sociologico. Queste teorie
hanno enfatizzato come il job loss puo portare a cambiamenti dei ruoli all’interno della
famiglia, risultando in differenti conseguenze che dipendono dal sesso del coniuge

colpito dalla perdita del lavoro. Per i padri, la perdita del lavoro puo costituire un serio
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distress sociale poiché implica il fallimento nel proprio tradizionale ruolo di
capofamiglia. Per le madri, tuttavia, il piu debole attaccamento al mercato del lavoro e
I’accettazione sociale di disoccupata basata sui ruoli riducono lo stress associato al job
loss, e piu facilmente esse si adattano alla disoccupazione spostando maggiori energie
verso il loro ruolo di madre di famiglia.

Bratberg, Nilsen e Vaage (2008) hanno analizzato gli effetti del job loss di genitori
norvegesi negli anni 1986-87 sui redditi dei loro bambini nel 1999-2000. Se il job loss
ha un effetto evidente e di lungo periodo sui redditi delle famiglie, gli autori non hanno
trovato effetti sui redditi dei figli una volta adulti. I risultati sono in contrasto con quelli
rilevati da Oreopolous et al., (2005) che hanno trovato chiari effetti usando dati similari
ma in Canada. Gli autori spiegano questa differenza in primo luogo sottolineando che le
correlazioni padre-figlio nei redditi sono bassi in linea generale in Scandinavia. In
secondo luogo, il sistema di welfare dei paesi scandinavi riduce, grazie ai contributi
statali, il gap generato dalla differenza di redditi delle famiglie dando a tutti le
medesime opportunita di scolarizzazione e formazione.

Il successo dei bambini a scuola e, successivamente, nel mercato del lavoro ed oltre,
dipende dagli investimenti che i bambini, i genitori, gli insegnanti ed altri fanno sul
capitale umano e sociale dei bambini stessi. Mentre le scuole sono il naturale centro per
le politiche legate all’educazione, fattori esterni alle scuole, che includono circostanze
economiche e sociali e dinamiche familiari, hanno con molta probabilita importanti
effetti sui risultati scolastici (Stevens e Schaller, 2011).

Charles e Stephens (2004) hanno dimostrato che il matrimonio e la struttura familiare
potrebbe essere influenzata da alcune tipologie di job loss. Dati i drammatici effetti che
provoca sugli adulti, sembra probabile che I’impatto negativo pud allargarsi ai bambini.

Abbiamo visto che gli autori sopra menzionati si sono occupati sugli effetti di lungo
periodo che il job loss pud avere sugli outcomes dei bambini. Alcuni autori si sono
occupati di rilevare evidenze empiriche che riguardano gli effetti di breve periodo che il
job loss pu0 avere sui bambini e gli adolescenti.

Kalil e Ziol-Guest (2008) hanno studiato i cambiamenti involontari di lavoro negli
USA e hanno dimostrato che questi hanno alcuni effetti sui bambini nel breve periodo.

Questi autori hanno trovato effetti statisticamente significativi dell’involontario job loss
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dei genitori sulla probabilita che i bambini ripetano I’anno scolastico oppure che
vengano sanzionati con espulsioni.

Allo stesso modo, Stevens e Schaller (2011) hanno indagato i sostanziali effetti del job
sui risultati scolastici dei bambini. Gli autori affermano che mentre e possibile che
I’impatto del job loss possa essere minimo nel breve periodo, I’evidenza di effetti di
breve periodo porrebbe il fondamento per lo sviluppo di effetti di piu lungo periodo. |
risultati dello studio hanno dimostrato che ci sono sostanziali effetti di breve periodo del
job loss dei genitori sulla probabilita che i bambini vengano bocciati a scuola. Le
conclusioni dello studio suggeriscono che, essendoci immediati e considerevoli effetti
del job loss sui risultati scolastici dei bambini, una maggiore attenzione dovrebbe essere
data al potenziale ruolo che i fattori esterni hanno nell’influenzare i livelli scolastici dei
bambini. Il fatto che il tasso di stato-livello di disoccupazione influenza anche la
probabilita di bocciature supporta questa conclusione. Le scuole ubicate in aree soggette
ad alti livelli di disoccupazione (come I’Italia meridionale ) potrebbero incontrare forti
difficolta a mantenere standards di risultati scolastici durante i periodi di durezze
economiche o recessioni.

Per indagare gli effetti di fattori economici sul successo formativo dei ragazzi occorre
distinguere dalle diverse fonti economiche che possono influenzarlo. Ad esempio,
Sherraden (1991) ha distinto due differenti fonti economiche: i risparmi (assets) che
rappresentano uno stock di risorse conservate nel tempo e il reddito che rappresenta un
flusso di risorse usate per i consumi di tutti i giorni.

Haveman e Wolfe (2004) hanno asserito che la poverta nell’asset occorre quando una
famiglia possiede un livello di risparmi che non le consentirebbe di restare sopra la
linea di poverta per un periodo di tre mesi. Riguardo al capitale umano, Sherraden
(1990) ha postulato che I’accumulo di risparmi puo portare allo sviluppo del capitale
umano. Da questa prospettiva , i risparmi aiutano i genitori nell’acquisto di risorse
educative quali libri, computers, tasse, insegnanti e tutor privati, cosi come li aiutano nei
pagamenti per esperienze culturali supplementari. Sempre Sherraden (1990) ha asserito
che i risparmi incrementano la personale efficacia e creano un orientamento verso il
futuro. A supporto di questo punto di vista, varie indagini suggeriscono che i risparmi
potrebbero avere positive influenze sugli outcomes educativi dei bambini durante i loro

anni scolastici (Elliott, 2013). Ci sono evidenze empiriche che suggeriscono che
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differenti tipologie di assets hanno una positiva relazione tra i risultati in matematica e
lettura dei bambini (Elliott, 2009; Elliott, Jung e Friedline 2011; Huang, Guo, Kim e
Sherraden, 2010; Zhan, 2006); con il conseguimento del diploma di scuola secondaria
(Nam e Huang, 2009; Zhan e Sherraden,2003); e con il tasso di iscrizione al college.
Tuttavia, all’interno del campo educativo, riporta Elliott (2013), c’é un dibattito che
riguarda I’occorrenza temporale delle deprivazioni economiche, vale a dire se tali
deprivazioni siano maggiormente impattanti quando coinvolgono i bambini piu piccoli
oppure quando interessano gli adolescenti. Alcuni ricercatori riportano che gli effetti del
reddito sul completamento della scuola superiore, sulla frequenza del college, e sui
risultati universitari influisce attraverso le abilita scolastiche dei bambini (Cameron e
Heckman, 1998; Cameron e Heckman, 2001). Vale a dire, quando e considerata I’abilita
scolastica gli effetti del reddito su questi outcomes e eliminata o ridotta. Tali ricercatori
suggeriscono che queste evidenze empiriche dimostrano che le deprivazioni nella prima
infanzia hanno maggiori effetti rispetto a quelli dei periodi piu tardi.

In conclusione possiamo affermare che la relazione tra ristrettezze economiche familiari
e outcomes formativi degli adolescenti e ampiamente dimostrata dalle evidenze
empiriche che abbiamo riportato. Creando infatti anomalie e, a volte, traumi nelle
dinamiche relazionali interne alla famiglia, le deprivazioni economiche riducono il
supporto psicologico dei genitori verso i figli e tale situazione poi si ripercuote
negativamente sui vari aspetti formativi degli adolescenti. Gli shock economici piu
invasivi, quali la perdita del lavoro, hanno ripercussioni importanti sia sul breve periodo
che sul periodo lungo, e quindi spesso vanno ad influenzare I’intera traiettoria di vita

degli adolescenti.

Il presente studio

In accordo con la teoria sociocognitiva, il presente lavoro intende indagare la relazione
tra un fattore ambientale, quale la crisi economica, e i risultati scolastici e la decisione
di carriera degli adolescenti; & stata esplorata inoltre la possibilita di mediazione

dell’agenticita in questo processo.
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La crisi economica che ancora perdura in molti paesi europei € un fenomeno senza
precedenti nella storia del dopoguerra, che ricorda, invece, la Grande Depressione degli
anni 30. Elder (1974) ha dimostrato che le famiglie e i bambini che in quegli anni
drammatici sono stati colpiti dalle deprivazioni economiche hanno reagito ad essa in
modi differenti, in relazione appunto al livello di agenticita che hanno messo in moto. Il
risultato e stato che il corso delle vite di individui colpiti dal medesimo fattore
macroeconomico ambientale é stato differente proprio sulla base delle reazioni che
questi hanno avuto ad esso.

Quelle famiglie che hanno fatto leva sulla propria efficacia hanno adottato strategie che
hanno permesso loro di fronteggiare quelle situazioni nel miglior modo possibile,
minimizzando le ripercussioni negative sui loro bambini, che, a loro volta, hanno
partecipato attivamente e hanno aiutato la loro famiglia a superare il momento di crisi.
In quelle famiglie, invece, dove e prevalso lo scoraggiamento e I’abbandono, i
comportamenti negativi dei genitori, quali ad esempio I’alcolismo, hanno avuto
ripercussioni sul corso delle vite dei loro bambini.

La crisi economica attuale puo generare le medesime situazioni che sono state descritte
e analizzate da Elder, con ulteriori fattori di complessita. La societa odierna € molto
differente da quella degli anni 30 e I’irruzione della crisi puo avere effetti sui minori in
modo maggiormente diversificato. | ragazzi di oggi partecipano al “mondo” in maniera
molto piu attiva rispetto al passato. L’esplosione delle tecnologie informatiche, ha
generato una generazione digitale che entra in relazione con il mondo adulto in misura
maggiore rispetto solo a 20 anni fa. Nei social network i ragazzi hanno modo di
conoscere i fatti e le interpretazioni riguardo alla societa senza alcun filtro, né della
scuola, né della famiglia, né della TV.

In questa giungla virtuale passa di tutto e i pericoli per le giovani generazioni sono
sempre in agguato. La perdita del lavoro in famiglia, riduzioni di salario e altre
deprivazioni economiche possono essere relazionate con I’informazione proveniente dal
web e causare ripercussioni imprevedibili sulle fragili menti degli adolescenti. Pertanto,
la capacita di fronteggiare le difficolta puo essere altamente differente da famiglia a
famiglia ed avere quindi conseguenze assai differenti negli adolescenti. Noi ipotizziamo
che il luogo tradizionale in cui gli adolescenti si raffrontano con il mondo dei grandi,

vale a dire la scuola, puo e deve avere un ruolo nell’aiutare questi adolescenti a superare
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I’incertezza generata da una societa in crisi non solo economica. La crisi, infatti, puo
generare sentimenti di avversione da parte degli adolescenti verso I’impegno scolastico,
ritenendolo inutile per il raggiungimento di risultati nella vita. Proprio il valore
attribuito all’impegno nello studio puo risultare intaccato da una societa che sembra
premiare solo pochi fortunati e che non lascia spazio al merito e al duro lavoro.

Tutto cio, scompensi nella vita familiare e bombardamento mediatico diseducativo,
possono avere delle ripercussioni sui risultati scolastici e sulla decisione di carriera cosi
come sulle generali positive aspettative future.

Sulla base di queste considerazioni e visionata la letteratura al riguardo noi formuliamo
le seguenti ipotesi:

Una forte esposizione alla crisi economica ha un diretto effetto sul risultato scolastico e
sulla decisione di carriera degli adolescenti

L’ agenticita ha un effetto positivo nel determinare i risultati scolastici e la decisione di
carriera

Una forte esposizione alla crisi economica ha un effetto sull’agenticita (self-efficacy,
goal e aspettative future) che determina risultati formativi minori rispetto a chi non e
esposto alla crisi

L’ agenticita gioca un ruolo fondamentale nel mediare gli effetti della crisi sui risultati

scolastici e sulla decisione di carriera
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PARTE SEGUNDA: Etudo empirico
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4.1 Soggetti e metodologia

Lo studio empirico e stato svolto su un campione di 500 adolescenti, 241 maschi e 259
femmine, frequentanti la seconda e terza classe di scuola secondaria di secondo grado e
di eta compresa tra gli 11 e i 15 anni. Sono state scelte per il rilevamento quattro
istituzioni scolastiche della citta di Messina (Italia). In particolare tre istituzioni ubicate
in territorio urbano ed una in territorio extraurbano della provincia. La scelta delle
istituzioni non e stata causale, ma rispondente ad un’esigenza specifica dell’oggetto di
ricerca. Per non creare distorsioni dovute all’ambiente socioeconomico sono state scelte
istituzioni scolastiche con alunni con estrazione socioeconomica media e sono state
escluse istituzioni che presentano forti connotazioni sociali. Esistono infatti realta
sociali che potrebbero non aver avuto alcuna importante ricaduta in termini di reddito o
di occupazione dovute alla crisi economica, e realta fortemente connotate da situazioni
di forte disagio, nelle quali la crisi pud aver impattato, ma senza provocare sostanziali
effetti su adolescenti che gia vivono I’esperienza scolastica in modo molto negativo e
disinteressato.

La rilevazione dei dati € avvenuta attraverso la somministrazione di questionari in
modalita cartacea che sono stati consegnati agli adolescenti in orario scolastico e
compilati dagli stessi a casa. Trattandosi infatti di un argomento abbastanza sensibile (la
condizione economica familiare in tempo di crisi) i dirigenti delle scuole hanno
preferito assicurarsi la piena autorizzazione al rilevamento consentendo ai genitori di
visionare 1 questionari somministrati. E’stato comunque esplicitamente richiesto ai
parenti di non influenzare le risposte ai questionari precisando I’anonimato della

rilevazione.

267



268



4.2 Strumentidi misura

Esposizione alla crisi. Per misurare il livello di esposizione degli adolescenti e delle
loro famiglie alla crisi ¢ stato predisposto un questionario di 14 item a 5 punti — Likert.
Gli item vertono su aspetti relativi all’impatto della crisi, quali la riduzione di spese di
vario tipo, riduzione di lavoro dei familiari e preoccupazioni future per il futuro
lavorativo o di istruzione degli adolescenti.

Agency. Per stimare il livello di agenticita degli adolescenti e stato sviluppato un
modello comprendente tre costrutti: autoefficacia percepita scolastica; mastery goal
orientation e positive aspettative future. Due di questi costrutti sono dominio-specifico
(autoefficacia scolastica e orientamento agli obiettivi mastery) I’ultimo invece & un
costrutto abbastanza largo, volto a misurare il grado di positivita degli adolescenti
riguardo al proprio futuro.

Per misurare il grado di autoefficacia scolastica percepita é stata utilizzata la Children’s
Perceived Self-Efficacy Scales (CPSE) (Pastorelli et al., 2001) tradotta ed adattata in
italiano composta da 16 item a cinque punti-Likert.

Per misurare il livello di mastery goal orientation e stata utilizzata la Mastery Goal
Orientation (Revised) subscale (Midgley, 2000) composta da 5 item a cinque punti
likert.

Per misurare il livello di positive aspettative future e stata utilizzata The Positive Future
Expectations Scale (English version of the original scale in Turkish, developed by E.
Olcay Imamoglu, 2001), tradotta ed adattata in italiano, composta da 5 item a cinque
punti likert.

Outcomes

Prestazione scolastica. IL livello di rendimento scolastico é stato misurato eseguendo la
media voti di 7 discipline principali del percorso didattico: Italiano; Storia; Geografia;
Matematica; Scienze; Inglese e Seconda lingua straniera. | voti sono stati riportati dagli
studenti e si riferiscono alle valutazioni ufficiali fatte dagli insegnanti alla fine dell’

anno scolastico precedente.
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Indecisione di carriera. L’indecisione di carriera e stata misurata utilizzando la scala
Idee ed atteggiamenti sul futuro scolastico e professionale (Soresi; Nota, 2001)

composta da 17 item a cinque punti likert.
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4.3 Prime analisi sui dati: statistiche descrittive

Le statistiche descrittive riportate in questa sezione ci permettono di trarre alcune
considerazioni importanti dell’indagine; soprattutto circa I’esposizione alla crisi del
campione di adolescenti. Per tale motivo cominceremo il report analizzando i risultati
relativi ai 13 item ( un item & stato soppresso in sede di analisi fattoriale, vedi sezione
seguente) del questionario principale, che abbiamo denominato “Esposizione alla crisi
degli adolescenti”. Possiamo cosi offrire una descrizione piu approfondita e qualitativa
del reale impatto della crisi nel campione in oggetto.

La crisi ha avuto un impatto nullo nella vita famigliare per 1’11,4 % degli adolescenti
(Figura 25), il 36,7 % riferisce che la crisi ha avuto un lieve impatto, il 32,1% un
impatto abbastanza forte, mentre per il 14,4% molto forte e per il 5,4% estremamente
forte. Quindi circa la meta del campione di adolescenti riferisce che la crisi ha impattato

in maniera significativa nella vita della propria famiglia.

Figura 25: Percentuali item 1

Iltem 1: La crisi economica ha avuto conseguenze nella vita della
tua famiglia?

36,7

per nulla poco abbastanza molto moltissimo

Piu consistenti sono le percentuali (Figura 26) di adolescenti che riferiscono per i propri

genitori una nulla ( 34,7%) o limitata (26,2%) riduzione di lavoro, mentre nel 18,3%

dei casi la riduzione é stata abbastanza consistente, nel 13,9% molto consistente e nel

6,9% estremamente consistente. Tuttavia, € significativo che quasi il 20% delle famiglie
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hanno avuto riduzioni molto forti di lavoro, che lasciano ipotizzare fenomeni di perdita

di lavoro o di cassa integrazione.

Figura 26 : Percentuali item 2

Item 2: | tuoi genitori hanno avuto una riduzione di lavoro?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

La Figura 27 ci segnala i tagli nella spesa familiare per le cene fuori e i divertimenti. Il
22,6% dei ragazzi riporta che le spese non sono state tagliate per nulla, il 26,2% poco, il
25,4% molto e il 12,8% moltissimo. Una buona percentuale quindi ha dovuto

ridimensionare la propria gestione economica del tempo libero.
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Figura 27: Percentuali item 3

Item 3: La tua famiglia ha tagliato le spese per le cene fuori o i
divertimenti?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

Abbastanza simili sono le percentuali relative al taglio delle spese per le vacanze (
Figura 28). Il 21,8% degli adolescenti riporta che tali spese non sono state
ridimensionate per nulla, il 21,2% poco, il 17,2% molto e il 16,6% moltissimo.

Figura 28: Percentuali item 4

Item 4: La tua famiglia ha tagliato le spese per le vacanze?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

I due indicatori che si riferiscono al taglio delle spese per i beni di prima necessita

abbigliamento (Figura 29) e alimenti (Figura 30) registrano, come era prevedibile,
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percentuali meno preoccupanti, ma tuttavia non trascurabili. Nel 23, 8% dei casi le
famiglie non hanno dovuto tagliare per nulla le spese per il vestiario, nel 37,8% poco,
nel 25,4% abbastanza, nel 9,4% molto e nel 3,2% moltissimo. Riguardo alle spese
alimentari il 47% delle famiglie ha visto per nulla cambiata la propria situazione, il 35%

poco, il 12,8% abbastanza, il 4% molto e solo I’1,2% moltissimo.

Figura 29: Percentuali item 5

Item 5: La tua famiglia ha ridotto le spese per I'abbigliamento

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

In generale possiamo affermare che la crisi non ha generato nel campione rilevato
percentuali sopra il 10% di situazioni talmente a rischio da impedire una alimentazione
sufficiente e una spesa per il vestiario dignitosa. Tuttavia occorre rilevare che la
percezione di tali problemi da parte degli adolescenti potrebbe essere attenuata dai
comportamenti dei genitori che tendono a non far pesare sui figli le eventuali

ristrettezze economiche.
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Figura 30: Percentuali item 6

Item 6: La tua famiglia ha ridotto le spese alimentari?

47
I
.

per nulla poco abbastanza molto moltissimo

Se presa nella sua totalita pero la situazione economica familiare degli adolescenti €
stata in maniera importante colpita dalla crisi. Infatti piu del 20% (Figura 31) dei
ragazzi riferisce che la propria famiglia ha difficolta consistenti ad arrivare alla fine del
mese.

Figura 31: Percentuali item 7

Item 7: la tua famiglia fa fatica ad arrivare alla fine del mese?

per nulla poco abbastanza molto moltissimo

275



La seconda parte del questionario si & concentrato sugli effetti diretti della crisi sulla
vita degli adolescenti e sulle eventuali ripercussioni nelle aspettative che essi hanno del
proprio futuro.

A conferma di quanto detto sopra, i genitori, quando possono, tendono a non far pesare
le proprie difficoltd economiche sui figli e cio spiega i risultati del pocket money
(Figura 32) dei ragazzi. 1l 42,8% degli adolescenti riferisce di non aver vista diminuire
la propria paghetta, il 21,4% poco,11,1 % abbastanza, 8,8% molto, ma un 15,9%
riferisce che la propria paghetta e stata ridotta in modo estremamente consistente.
Questi dati potrebbero far ipotizzare anche differenti metodi educativi delle famiglie.
Probabilmente per alcuni ridurre in modo consistente la disponibilita economica dei
figli potrebbe essere un modo per responsabilizzarli e sensibilizzarli alla situazione

generale della famiglia.

Figura 32: Percentuali item 8

Item 8: La tua paghetta é stata ridotta?

21,4
15,9
11,1

per nulla poco abbastanza molto moltissimo

| ragazzi sembrano essere pertanto consapevoli delle difficolta incontrate dalla famiglia
e quasi il 30% dichiara di aver ridotto le proprie spese in considerazione di cio (Figura
33), I’11,6% riferisce di averle ridotto molto e il 7,2% moltissimo.
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Figura 33: Percentuali item 9

Item: 9 Considerando le difficolta economiche incontrate dalla
tua famiglia, hai ridotto le tue spese?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

La crisi provoca una importante preoccupazione dei ragazzi verso la famiglia (Figura
34). Soltanto il 10,2% riferisce di non essere per nulla preoccupato per le difficolta

economiche incontrate dalla famiglia, mentre il 21,1% € molto preoccupato.

Figura 34: Percentuali item 10

Item 10: Sei preoccupato per le difficolta economiche incontrate
dalla tua famiglia?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

Riguardo alla preoccupazione per i problemi di lavoro dei genitori (Figura 35) il 32,3%

dichiara di essere abbastanza preoccupato e il 20,4% molto preoccupato.
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Figura 35: Percentuali item 11

Item 11: Sei preoccupato per i problemi di lavoro dei tuoi
genitori?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

Gli ultimi due item del questionario si riferiscono alle incertezze degli adolescenti
riguardo al proprio futuro. | ragazzi sembrano essere ben consapevoli della difficile
situazione del mercato del lavoro per i giovani e riferiscono (Figura 36) di essere molto
preoccupati perché pensano di non trovare lavoro da grandi nel 24,8% dei casi,
estremamente preoccupati nel 19% dei casi e soltanto il 12% riferisce di essere per nulla
preoccupato.

Figura 36: percentuali item 12

Item 12: Sei preoccupato perché pensi di non trovare lavoro da

grande?
17,8
per nulla poco abbastanza molto moltissimo
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Infine e stato chiesto ai ragazzi di riportare la propria preoccupazione riguardo al
proprio percorso d’istruzione (Figura 37). In questo caso il 10% circa afferma di essere
molto preoccupato di non potersi permettere in futuro I’universita 1’8,2 estremamente
preoccupato e il 22,4% abbastanza preoccupato. Ben il 33,5% dichiara di essere per
niente preoccupato e il 26,1% poco. Questa differenza rispetto alla domanda precedente
puod essere spiegata in considerazione del fatto che negli ultimi anni, ed in particolare
con la crisi, i giovani italiani dimostrano una certa disaffezione nei confronti della
formazione ritenendola molte volte inutile per la propria realizzazione professionale,
che vedono invece legata a fattori quali la fortuna o le raccomandazioni. Cio
ovviamente impone una seria riflessione da parte di tutti i soggetti che hanno

responsabilita educative, dalla famiglia alla scuola e non per ultimo dai decisori politici.

Figura 37: Percentuali item 13

Item 13: Sei preoccupato perche pensi che non potrai
permetterti di andare all'universita?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

Questa prima analisi effettuata sui dati ci permette di trarre una prima conclusione. La
crisi é sentita in modo forte dagli adolescenti, che sono ben consapevoli degli effetti
deleteri che essa arreca alla vita dei propri familiari e aumenta il livello di incertezza nei
riguardi del futuro, accrescendo come abbiamo visto poc’anzi una certa rassegnazione e
fatalismo.

Nella seconda parte di questo report spostiamo la nostra attenzione sulle statistiche
descrittive dei cinque questionari utilizzati nella ricerca. Nella Tabella 23 possiamo

osservare le medie, le deviazioni standard e i livelli di asimmetria e curtosi.
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Tabella 23: Statistiche descrittive

Media Deviazione Asimmetria Curtosi
standard Statistica Errore std Statistica Errore std
Esposizione alla crisi 33,56 11,294 ,232 ,113 -,752 ,225
Autoefficacia 56,10 11,145 -0,75 112 -,338 224
Orientamento mastery agli obiettivi | 19,24 4,077 -, 389 ,110 -,141 ,220
Positive aspettative future 15,59 3,312 ,003 111 -,256 ,221
Indecisione di carriera 38,90 12,627 ,366 ,115 -,347 ,230

In accordo con alcuni autori ( es. Marcoulides e Hershberg,1997; Muthen e
Kaplan,1985) gli indici  di asimmetria e curtosi possono ritenersi accettabili essendo
compresi tra 1 e -1. Pertanto possiamo affermare che le distribuzioni sono normali o, nel
caso del primo questionario, la deviazione dalla normalita non e fonte di distorsione
apprezzabile. 1 valori negativi di curtosi ci suggeriscono che la distribuzione €
pluticurtica, ossia schiacciata verso il basso.

Per una maggiore precisione abbiamo effettuato anche il test di Kolmogorov — Smirnov.
Come possiamo vedere dalla Tabella 24, il test e risultato significativo in tre casi
determinando il rifiuto dell’ipotesi nulla che la distribuzione sia normale. Si tratta,
comunque, di un test molto potente che conduce troppo spesso al rifiuto dell’ipotesi
nulla (Barbaranelli, 2007).

Tabella 24: Test di Kolmogorov - Smirnov

Esposizione | Autoefficacia Mastery Positive Indecisione
alla Crisi Goal Aspettative di carriera
Orientation Future.
Numerosita 469 473 491 486 448
Parametri normali Media 33,56 56,10 19,24 15,59 38,90
Deviazione 11,294 11,145 4,077 3,312 12,627
standard
Differenze piu = Assoluto 0,69 0,56 0,97 0,99 0,48
estreme Positivo 0,69 0,56 0,79 099 048
Negativo -,046 -,047 -097 | -,078 -,041
Z di Kolmogorov - Smirnov 1,489 1,207 2,140 2,184 1,021
Sig. Asint. A 2 code ,024 ,108 ,000 ,000 ,248

280



4.4: Primo studio: Validazione e attendibilita degli strumenti

di misura.

4.4.1 Analisi fattoriali esplorative e alppha di Cronbach

Prima di effettuare I’analisi dei dati per la verifica delle ipotesi sono state testate le
proprieta psicometriche dei questionari utilizzati per la ricerca. Ad eccezione della scala
per la misura dell’indecisione di carriera, gia validata in lingua italiana, per ognuno
degli altri quattro questionari e stata effettuata I’analisi fattoriale esplorativa e il test di
attendibilita di Cronbach. Per entrambi i test e stato utilizzato il software SPSS.

Il questionario “Esposizione alla crisi economica degli adolescenti” & stato costruito ad
hoc per il seguente studio ed e composto da 14 item volti a misurare il grado di impatto
della recessione economica sugli adolescenti, testando aspetti quali la riduzione di
lavoro dei genitori, le preoccupazioni per il proprio futuro professionale la diminuzione
di risorse economiche familiari. Durante I’analisi il primo item non ha raggiunto livelli
di saturazione sufficienti per cui & stato soppresso.

Il test di sfericita di Bartlett e il test di adeguatezza campionaria Kaiser-Meyer-OlKkin
(vedi Appendice) hanno confermato la fattorializzabilita della matrice con risultati
ampiamente soddisfacenti. Nella tabella 25 vengono riportati i risultati della Analisi
delle Componenti Principali. Complessivamente la matrice dei componenti determina la

sostanziale monofattorialita della scala. Il primo fattore spiega il 51,57% della varianza.
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Tabella 25: Matrice componenti principali - Esposizione alla crisi

Scala: Esposizione alla crisi degli adolescenti Componente
1

Item 1 a7
Item 2 .12
Item 3 .81
Item 4 .81
Item 5 .76
Item 6 .67
Item 7 .79
Item 8 .62
Item 9 .69
Item 10 .76
Item 11 .75
Item 12 .50
Item 13 .59
Varianza spiegata 51,57%

L attendibilita, come gia detto, e stata calcolata tramite il coefficiente Alpha di
Cronbach. Come e possibile osservare dalla tabella 26 il coefficiente e risultato molto

soddisfacente e conforme ai criteri standard di accettabilita.

Tabella 26: Statistiche di affidabilita Scala Esposizione alla crisi

Alfa di Cronbach N di item

917 13

La seconda scala utilizzata é stata la Children’s Perceived Self-Efficacy Scales (CPSE)
(Pastorelli et al., 2001), volta a misurare I’autoefficacia scolastica percepita in soggetti
adolescenti. Il questionario composto da 17 item e stato tradotto ed adattato in italiano;
un item é stato eliminato perché ritenuto poco adatto a studenti di scuola secondaria di
primo grado. Il Test di sfericita di Bartlett e il Test di adeguatezza campionaria di
Kaiser — Meyer — Olkin (vedi Appendice) sono risultati soddisfacenti. L’analisi delle
componenti principali ha confermato la monofattorialita della scala. 1l primo fattore
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spiega il 41,19% della varianza totale. Nella tabella 27 possiamo osservare la matrice
delle componenti principali.

Tabella 27: Matrice componenti principali — Autoefficacia Scolastica Percepita

Scala: Autoefficacia Scolastica Percepita Componente
1

Item 1 .51
Item 2 .62
Item 3 .59
Item 4 .64
Item 5 .62
Item 6 .63
Item 7 .55
Item 8 .65
Item 9 .67
Item 10 .78
Item 11 .59
Item 12 73
Item 13 .73
Item 14 .68
Item 15 .53
Item 16 .67
Varianza spiegata 41,19%

La verifica di attendibilita é risultata ampiamente soddisfacente mediante il test di

Cronbach osservabile nella tabella 28

Tabella 28: Statistiche di affidabilita Autoefficacia

Alfa di Cronbach N di item

,902 16

Di questo strumento di misura esiste una versione in lingua italiana di 19 item
sviluppata dagli autori sul quale sono state effettuate le medesime analisi che abbiamo
svolto in questa sede. In Caprara (2001) sono riportati i risultati delle analisi delle
componenti principali e il test di attendibilita. I risultati non sono molto discosti da
quelli da noi rilevati, con il primo fattore che spiega il 32,6% della varianza e
saturazioni elevate superiori a.43. Per quanto riguarda I’attendibilita il coefficiente
Alpha é risulta di .87 quindi molto vicino a quello da noi rilevato.
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Il terzo questionario utilizzato e stato la Mastery Goal Orientation (Revised) Subscale
(Midgley, 2000), composto da 5 item, volta a misurare I’orientamento mastery agli
obiettivi. La scala é stata tradotta ed adattata in lingua italiana. Anche in questo caso il
Test di sfericita di Bartlett e il KMO (vedi appendice) sono risultati soddisfacenti. Nella

tabella 29 possiamo osservare la matrice dei componenti dei componenti principali.

Tabella 29: Matrice componenti principali — Mastery goal orientation

Scala: Mastery goal orientation Componenti
1

Item 1 a7
Item 2 .81
Item 3 a7
Item 4 .83
Item 5 .75
Varianza spiegata 61,31%

Il primo fattore spiega il 61,31% della varianza confermando la monofattorialita. Il
coefficiente di Cronbach, come possiamo vedere nella tabella 30 é risultato anche in

questo conforme agli standard di accettabilita.

Tabella 30: Statistiche di affidabilita mastery goal orientation

Alfa di Cronbach N di item

,842 5

Anche per la mastery goal orientation subscale esiste una versione italiana validata su
adolescenti di scuola secondaria di secondo grado da Di Fabio e Palazzeschi (2014). In
questo caso, pero non & possibile effettuare un confronto con i nostri risultati poiché
I’analisi fattoriale effettuata dagli autori e stata di tipo confermativo.

Il quarto questionario utilizzato é stato The Positive Future Expectations Scale (English
version of the original scale in Turkish, developed by E. Olcay Imamoglu, 2001),
composto da 5 item e volto a misurare il livello di positive aspettative future degli

adolescenti. Lo strumento & stato tradotto ed adattato in italiano per il presente studio.
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La fattorializzabilita della matrice delle correlazioni é stata confermata dai livelli
accettabili dei test di Bartlett e del KMO. Nella tabella 31 possiamo osservare la matrice
delle componenti principali e il totale della varianza spiegata che confermano la

monofattorialita dello strumento.

Tabella 31: Matrice delle componenti principali — Positive future expectations

Scala:Positive future expectations Componenti
1

Item 1 .80
Item 2 .80
Item 3 .82
Item 4 .52
Item 5 .70
Varianza spiegata 54,49%

L’Alpha di Cronbach é risultato accettabile (,785).

Tabella 32: Statistiche di affidabilita positive aspettative future

Alfa di Cronbach N di item

,785 5

L’ultimo strumento utilizzato e stato Idee ed atteggiamenti sul futuro scolastico e
professionale (Soresi; Nota, 2001), composto da 17 item e volto a misurare il livello di
decisione di carriera degli adolescenti. In questo caso si tratta di uno strumento gia
validato ed utilizzato dagli autori (ad es. Horward et al.,2009) pertanto non abbiamo

avuto necessita di effettuare analisi di validazione.
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4.4.2 Discussione

L’obiettivo di queste prime analisi & stato quello di verificare le proprieta psicometriche
dei questionari utilizzati nella ricerca. Le analisi fattoriali esplorative effettuate e i test
di attendibilita evidenziano I’adeguatezza degli strumenti e I’accettabilita delle proprieta
psicometriche. Tutti gli strumenti sono risultati unidimensionali come nelle versioni
originali ( ad es. Pastorelli et al. 2001; Midgley et al., 2000); nel caso del questionario
“esposizione alla crisi “ elaborato per questo studio le proprieta psicometriche hanno
determinato I’adeguatezza dello strumento a rilevare il costrutto con livelli di
saturazione soddisfacenti e ottima attendibilita di Cronbach.

Tuttavia, occorre precisare che il metodo dell’analisi delle componenti principali,
sebbene ampiamente utilizzato in ambito scientifico, non rappresenta che un primo
passo per la validazione di strumenti di misura e rilevamento di fattori latenti. Pertanto
una limitazione del presente studio riguarda proprio questo aspetto. A tal proposito
Barbaranelli (2007) specifica che I’analisi delle componenti principali non puo essere
considerata una analisi fattoriale in senso stretto poiché finalizzata a spiegare piu
varianza possibile e non piu covarianza possibile, ovvero a rendere ragione al meglio
delle correlazioni tra le variabili. L’autore parla di uno “stato dell’arte” relativo
all’applicazione dell’analisi fattoriale preoccupante, citando lo studio di un
fondamentale lavoro di Fabrigar e colleghi del 1999. Gli autori hanno preso in
considerazione gli articoli pubblicati dal 1991 al 1995 su due autorevoli riviste della
American Psycological Association, il Journal of Personality and Socal Psycology e il
Journal of Apllied Psycology. Degli oltre 200 articoli che riportavano risultati di analisi
fattoriali esplorative, il 17% circa presentava un rapporto insufficiente tra variabili
osservate e fattori latenti, il 40% circa presentava campioni di humerosita inadeguata o
bassa (inferiori a 200) e nel 50% circa veniva utilizzato come metodo di estrazione
I’analisi delle componenti principali. Nonostante queste limitazioni, Barbaranelli
conclude che I’analisi fattoriale esplorativa rimane tuttavia la tecnica piu adeguata nelle
fasi iniziali della ricerca, quando lo scopo € quello di ridurre i dati osservati ad un

numero inferiore di fattori o dimensioni latenti.
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4.5 Correlazioni

Esaminate le proprieta psicometriche delle scale sono state indagate le correlazioni che
intercorrono tra le variabili considerate.

Nella tabella 10 sono riportate le correlazioni bivariate tra le variabili Esposizione alla
crisi, autoefficacia, mastery goal orientation, positive aspettative future e i due

outcomes, ovvero risultato scolastico (media voti) e Indecisione di carriera.

Tabella 33. Correlazioni

Media Esposizione alla Autoefficacia Mastery goal Positive Career
voti crisi orientation aspettative decidedness
future
Media voti 1 - 291** JAT79** 267> A7 * -
,300**
Esposizione | - 291+ 1 -, 018 ,063 -,032 ,2347%*
alla crisi
Autoefficacia | 47Q** -,018 1 ,594** ,338** -,225%*
Mastery goal | 2@7%* ,063 ,594** 1 ,381** -,185**
orientation
Positive A77** -,032 ,338** ,331** 1 = 153~+
aspettative
future
Indecisione - 234%* -,225** -,185** -,153** 1
di carriera
,300**

** |_a correlazione e significativa al livello 0,01.

Dalla tabella possiamo notare come I’esposizione alla crisi sia correlata negativamente
in modo significativo (-,291) con la media voti e positivamente (,234) con I’indecisione
di carriera. Correlazioni positive significative con la media voti riportano anche
I’autoefficacia (,479), mastery goal orientation (,267) e positive aspettative future
(,177). Non risultano significative, invece, le correlazioni tra esposizione alla crisi e
autoefficacia, mastery goal orientation e positive aspettative future. Una correlazione
significativa negativa, come era prevedibile, troviamo fra la media voti e I’indecisione

di carriera.
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Per evidenziare eventuali differenze di genere é stato effettuato il test Anova. Nella
tabella 33 sono riportati i risultati dell’analisi.

Non risultano esserci differenze significative legate al genere né riguardo
all’esposizione alla crisi né agli altri costrutti, eccezion fatta per I’indecisione di
carriera. In questo caso il test é risultato significativo, indicando che i maschi sono

maggiormente indecisi rispetto alle femmine.

Tabella 34 Test Anova Differenze di genere

Significativita

Esposizione alla crisi* Genere ,342
Autoefficacia* Genere ,194
Mastery goal orientation* Genere ,667
Positive aspettative future* Genere ,060
Indecisione di carriera* Genere ,012

Il valore predittivo dell’esposizione alla crisi e dell’agenticita sul successo formativo

degli adolescenti.
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4.6.1 : Regressioni multiple

Per valutare I’impatto dell’esposizione alla crisi e dell’agenticita sul successo formativo
degli adolescenti sono state effettuate delle regressioni multiple sulle due variabili
criterio Media voti e Indecisione di carriera.

Il modello della prima regressione con il coefficiente standardizzato é raffigurato nella
Figura 38

Figura 38: modello prima regressione

eEsposizione -,286
alla crisi Profitto
486
Agenticita

Come possiamo notare I’esposizione alla crisi € un predittore significativo del
rendimento scolastico. Infatti all’aumentare di essa diminuisce il rendimento nelle varie
discipline. L’agenticita e ancor piu un predittore significativo del profitto scolastico, che
conferma cosi quanto abbiamo ampiamente evidenziato durante la revisione della
letteratura scientifica nel capitolo 2. | discenti che riportano un piu alto senso di
autoefficacia, un orientamento agli obiettivi mastery e positive aspettative future
registrano un rendimento migliore nel profitto scolastico.

La regressione é stata eseguita con il software SPSS utilizzando il metodo Per Passi
(Stepwise). Nelle Tabelle 34 35 e 36 sono riassunti le caratteristiche del modello e i

coefficienti di regressione.
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Tabella 35: riepilogo del modello

Riepilogo del modello®

Deviazione
R-quadrato standard Errore
Modello R R-guadrato corretto della stima
1 4617 212 211 1,084
2 543° 294 291 1,028
a. Predittori: (Costante), Agency
b. Predittori: (Costante), Agency, Esposizione alla crisi
c. Variabile dipendente: Media voti
Tabella 36: Anova
Anova®
Media dei
Modello Somma dei guadrati df guadrati E Sig.
1 Regressione 128,181 1 128,181 109,005 ,000°
Residuo 475,073 404 1,176
Totale 603,254 405
2 Regressione 177,625 2 88,813 84,091 ,000°
Residuo 425,628 403 1,056
Totale 603,254 405
a. Variabile dipendente: Media voti
b. Predittori: (Costante), Agency
c. Predittori: (Costante), Agency, Esposizione alla crisi
Coefficienti*
Coefficienti
Coefficienti Intervallo di confidenza 95,0% per B| Correlazioni
Deviazione Parziali
Modello B standard Errore Beta t Sig. Limite inferiore | Limite superiore | _Ordine zero Parzali indipendent
1 (Costante) 3,819 318 11,991 ,000] 3,193 4,445
Agency 036 ,003 461 10,441 ,000) 029 043 461 461 461
2 (Costante) 4,845 337 14,376 ,000) 4,182] 5507
Agency 036 ,003 463 11,069 ,000) ,030 042 461 483 463
Esposizione alla crisi -031 ,005 -286 -6,842] ,000) -,040) -022 -,283| -323 -,286)

La seconda regressione € stata effettuata sulla variabile criterio Indecisione di carriera.
E’ stata inserita nel modello anche la variabile indipendente “genere” in quanto nella
analisi Anova che abbiamo riportato sopra essa € risultata significativamente correlata

all’indecisione di carriera. Nella Figura 39 possiamo osservare la rappresentazione

grafica del modello con i coefficienti § standardizzati.
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Figura 39: modello seconda regressione

Esposizione

alla crisi

Agentivita

Genere

Vediamo che anche in questa seconda regressione I’esposizione alla crisi si dimostra un
buon predittore della variabile criterio. Ad un aumentare di essa corrisponde un
aumento dell’indecisione di carriera. L’agenticita risulta invece un predittore di

decisione di carriera, mentre riguardo al genere essere maschio predice I’indecisione di

carriera.

Anche questa regressione ¢ stata effettuata sequendo il metodo Per Passi ( Stepwise) e
utilizzando il software SPSS. Nelle tabelle 37, 38 e 39 sono riassunti le caratteristiche

231

-,239

,104

del modello e i coefficienti di regressione.

Riepilogo del modello®

Indecisione

di carriera

Deviazione
R-quadrato standard Errore
Modello R-guadrato corretto della stima
1 248° 062 059 12,216
2 337° 113 ,109 11,889
3 352° 124 117 11,832

a. Predittori: (Costante), Agency

b. Predittori: (Costante), Agency, Esposizione alla crisi

c. Predittori: (Costante), Agency, Esposizione alla crisi, Genere

d. Variabile dipendente: Indecisione Carriera
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Anova®

Media dei
Modello Somma dei guadrati df quadrati F Sig.
1 Regressione 3818,797 1 3818,797 25,591 ,ooo”
Residuo 58198,078 390 149,226
Totale 62016,875 391
2 Regressione 7032,673 2 3516,336 24,877 ,000°
Residuo 54984,202 389 141,348
Totale 62016,875 391
3 Regressione 7700,179 3 2566,726 18,335 ,000¢
Residuo 54316,696 388 139,991
Totale 62016,875 391
a. Variabile dipendente: Indecisione Carriera
b. Predittori: (Costante), Agency
c. Predittori: (Costante), Agency, Esposizione alla crisi
d. Predittori: (Costante), Agency, Esposizione alla crisi, Genere
Coefficient’®
Coeficienti
Coefficienti non standardizzati standardizzati Intervallo di confidenza 95,0% per B| Correlazioni
Deviazione Parzial
|Modello B standard Errore Beta t Sig. Limite inferiore | Limite superiore | Ordinezero |  Parziali | indipendenti |
1 (Costante) 56,864 3616 15,725 ,000] 49,755 63974
Agency -198 039 - 248 -5,059 000 -215 -121 - 248 - 248 -248)
2 (Costante) 47,952 3,985 12,034 ,000] 40,118 55,787
Agency -195 038 -244 -5,105 000 -210 -120 - 248 251 - 244
Esposizione alla crisi 255 053 228 4,768 ,000] ,150 ,360 232 235 228
3 (Costante) 46,220 4,044 11,429 000 38,269 54,172]
Agency -191 038 -239 -5,018 000 -,265 -116 - 248 - 247 -238)
Esposizione alla crisi 259 053 231 4,861 000 154 363 232 240 231
Genere 2,618 1,199 104 2,184 030 261 4,976 ,108 110 104

a. Variabile dipendente: Indecisione Carriera
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4.6.2 Discussione

Le analisi effettuate mediante le regressioni ci permettono di verificare la prima ipotesi
del presente lavoro. Una maggiore esposizione alla crisi ha un effetto predittivo diretto
sul successo formativo degli adolescenti. In famiglie severamente colpite dalla crisi il
peggioramento delle entrate ha sicuramente delle ricadute in termini di investimento in
istruzione e soprattutto in termini di valorizzazione della formazione dei ragazzi. In
situazioni ancor piu gravi come quelle in cui si verificano fenomeni di job loss tali
considerazioni possono risultare ancor pit drammatiche con ricadute sui ragazzi che
non coinvolgono solo il rendimento scolastico, ma possono determinare effetti rischiosi
per la salute psico-fisica degli adolescenti. In accordo quindi con la letteratura possiamo
affermare che esiste una relazione forte tra il peggioramento della situazione socio-
economica delle famiglie degli adolescenti, in questo caso determinata dalla crisi, e il
successo formativo degli stessi. L’effetto sull’indecisione di carriera poi ci permette di
ipotizzare che la crisi economica produce incertezza, smarrimento negli adolescenti,
portandoli ad una maggiore insicurezza e sfiducia riguardo al proprio futuro scolastico e
professionale.

Un’altra importante conclusione riguarda il rapporto tra I’agenticita e il successo
formativo degli adolescenti. Il presente lavoro va a confermare ulteriormente quanto
ampiamente dimostrato dagli studi che negli ultimi decenni si sono occupati del
rapporto tra autoefficacia, orientamento agli obiettivi e profitto scolastico. In aggiunta il
costrutto positive aspettative future che abbiamo inserito nel modello agency si €
rivelato anch’esso importante nel rafforzare la componente motivazionale degli studenti.
Se infatti I’autoefficacia e I’orientamento agli obiettivi sono due costrutti specifici ci e
sembrato importante inserire anche un costrutto piu generale per verificare se
I’esposizione alla crisi potesse avere un effetto sulla “positivita” dei ragazzi. Dall’analisi
delle correlazioni questo effetto non e risultato significativo. Cio significa che
I’esposizione alla crisi non intacca la positivita generale degli adolescenti facendo
sentire invece i suoi effetti deleteri sul rendimento scolastico e sull’indecisione di
carriera quasi in maniera non percepita direttamente dagli adolescenti, ma agendo in

modo latente e inconsapevole.
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4.7.1: Path analysis

L’ultima ipotesi dello studio prevede I’indagine del possibile effetto di mediazione
dell’agenticita nella relazione tra I’esposizione alla crisi e le due variabili criterio media
voti e indecisione di carriera.

La mediazione in psicologia, cosi come la moderazione, trova il suo riferimento teorico
piu famoso nel lavoro di Baron e Kenny (1986) uno degli articoli piu citati nella
letteratura scientifica psicologica. Come € noto, esso suddivide I’analisi in tre steps
principali costituiti da regressioni. Sebbene questo procedimento sia ancora ampiamente
utilizzato in ambito di ricerca, oggi e possibile semplificare il processo sviluppando
modelli di SEM, ovvero modelli di equazioni strutturali. Nel nostro lavoro abbiamo
utilizzato quest’ultima opzione sviluppando due semplici modelli di path analysis, in cui
la variabile agency ha svolto il ruolo di mediatore.

Come abbiamo visto dall’analisi di regressione sia I’esposizione alla crisi che agency si
sono rilevati predittivi sia del risultato scolastico sia dell’indecisione di carriera, ma
riguardo alle correlazioni tra i predittori (vedi sezione precedente) i risultati non sono
stati significativi. Per cui, seguendo Baron e Kenny, uno degli steps del test di
mediazione non dovrebbe essere soddisfatto.

Le due path analysis sono state effettuate utilizzando il software Lisrel 9.2 Student
Version.

Nella Figura 40 possiamo osservare il primo path diagram relativo al test di mediazione

sulla variabile criterio “media voti”.

Figura 40: Path diagram 1

001 045 Agency \

Esposi Media

v

zione alla voti

297



Come possiamo vedere non c¢’e una relazione significativa tra I’esposizione alla crisi e
I’agenticita, mentre significativi sono gli effetti dell’esposizione alla crisi sulla media
voti e di agency sempre sulla media voti.

Dall’analisi dell” output I’effetto totale standardizzato dell’esposizione alla crisi sulla
variabile criterio media voti € risultato di -0.297, mentre I’effetto indiretto non ¢
risultato significativo (-0.006), pertanto la variabile agency non svolge effetto

mediatore nella relazione tra esposizione alla crisi e media voti.

Nella seconda path analysis é stata testata I’eventuale mediazione sulla variabile

criterio indecisione di carriera (Figur 41).

Figura 41: path diagram 2
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Anche in questo caso troviamo soltanto un significativo effetto diretto dell’esposizione
alla crisi sull’indecisione di carriera e di agency, mentre [’effetto indiretto
standardizzato (0.004), non é significativo, evidenziando I’assenza di mediazione.

Nella Tabella 40 infine troviamo una schematizzazione dell’effetto indiretto e totale
delle due path analysis.

Tabella 38; Effetto indiretto e totale sulla media voti e sull’indecisione di carriera

Effetto Indiretto Totale
sulla media voti

di esposizione alla crisi 0.006 -0.297
di agency 0.000 0.449

sulla indecisione di carriera

di esposizione alla crisi 0.004 0.226
di agency 0.000 -0.277
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Trattandosi di due semplici modelli di path analysis, le statistiche di adattamento sono

risultate ottimali e i modelli saturati perfettamente.
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4.7.2 Discussione

Le due path analysis compiute hanno dimostrato che I’agenticita non svolge un effetto
di mediazione nella relazione tra I’esposizione alla crisi e le due variabili criterio media
voti e indecisione di carriera. In tal modo, I’ultima nostra ipotesi non é stata verificata,
determinando che I’esposizione alla crisi e I’agenticita hanno un effetto diretto
indipendente tra loro. Questi risultati sono in parziale contraddizione rispetto alla
letteratura. Caprara et al. (2000) riportano ad esempio che diverse evidenze empiriche
dimostrano che il SES in molti casi influenza la performance scolastica degli
adolescenti attraverso il suo impatto su vari aspetti del funzionamento psicosociale,
piuttosto che direttamente (Bandura et al.,1996, 2001; Elder, 1995; Furstenberg, Cook,
Eccles, Elder e Sameroff, 1999). Nel loro studio gli autori confermano questa tendenza
evidenziando il ruolo fondamentale di mediazione delle credenze di efficacia che le
persone hanno nel raffrontare le proprie condizioni di vita. C’e da dire, pero, che lo
studio citato si riferisce a studenti di scuola superiore e, infatti, i risultati dimostrano
che il SES influenza la performance scolastica attraverso il suo impatto sui precedenti
raggiungimenti della scuola media. In tal modo, pertanto, i risultati del nostro studio
sembrano dimostrare che le deprivazioni materiali abbiamo un effetto diretto piu
importante proprio per una questione di eta. Non a caso Elder (1974) ha dimostrato che i
bambini piu piccoli che hanno vissuto I’esperienza della Grande Depressione sono stati
maggiormente influenzati nel loro percorso di vita rispetto a quelli piu grandi. Dal
nostro studio si evince pertanto che, sebbene I’agenticita sia fondamentale nel
determinare i risultati formativi degli adolescenti, essa pud non riuscire a limitare i
danni cosi pervasivi delle ristrettezze economiche, che in molti casi si rivelano
situazioni drammatiche capaci di traumatizzare bambini e adolescenti. In un ottica di
interventi, quindi, potenziare le credenze di efficacia o incentivare positivita e
orientamento agli obiettivi, potrebbe non bastare per migliorare i risultati formativi di

adolescenti che vivono situazioni economiche di disagio.
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LIMITAZIONI DELLO STUDIO E PROPOSTE PER
NUOVI STUDI

Il presente lavoro ha delle importanti limitazioni.

In primo luogo alcuni degli strumenti di misura utilizzati sono stati tradotti dalla lingua
inglese in modo diretto, mentre sarebbe stato auspicabile una back translation. Inoltre la
validazione degli stessi e stata effettuata con analisi fattoriali esplorative, mediante il
metodo delle componenti principali, mentre sappiamo che una piu accurata validazione
richiede anche un’analisi fattoriale confermativa. Dal punto di vista della procedura,
poi, una importante limitazione riguarda il fatto che tutti i dati sono stati self-report e
sono stati compilati non nell’aula scolastica, ma al proprio domicilio. In particolare, i
risultati scolastici non sono stati richiesti direttamente dagli insegnanti.

Nonostante queste limitazioni il lavoro risulta istruttivo per piu versi e potrebbe
stimolare ricerche piu accurate. Nello specifico, si potrebbe innanzitutto, ripetere
I’indagine in altri paesi europei colpiti dalla crisi, in particolare in Grecia, Spagna e
Portogallo, dove, anche se gli indicatori economici risultano ad oggi positivi, la lunga
scia della crisi si fa sentire ancora nella vita quotidiana delle famiglie. In secondo luogo,
si potrebbe ampliare il range d’eta degli adolescenti, considerando studenti piu grandi o
anche bambini piu piccoli. Infine, si potrebbero inserire altre variabili quali I’efficacia
genitoriale, il supporto sociale o la soddisfazione lavorativa, per rilevare possibili

mediazioni che non sono state individuate dal nostro lavoro.
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CONSIDERAZIONI FINALI

L’obiettivo dello studio é stato quello di analizzare le possibili conseguenze che una
forte esposizione alla crisi economica puo avere negli outcomes educativi di giovani
adolescenti. Dai risultati della ricerca si possono trarre alcune considerazioni conclusive
che risultano istruttive per piu versi.

Innanzitutto i risultati descrittivi fotografano una situazione nella quale gli adolescenti
sono ben consapevoli della gravita della situazione economica in cui vivono insieme
alle loro famiglie. Cio vuol dire che la recessione viene vissuta come un problema
importante nonostante la tenera eta dei soggetti, generando incertezza e preoccupazione.
| ragazzi sono in larga parte consapevoli che la situazione economica generale
rappresenta una minaccia per il loro futuro professionale contro la quale anche il forte
impegno in formazione e training potrebbe risultare ininfluente. Deve far riflettere
quindi prima di tutto questa sorte di fatalismo pessimista, che non individua
nell’istruzione un mezzo sicuro e onesto per raggiungere obiettivi lavorativi. In tal
senso, oltre alla crisi economica, puo giocare un ruolo cruciale in questa visione la
nefasta presenza in Italia di una diffusa e spregiudicata corruzione delle istituzioni, che
pud provocare una sorta di rassegnazione e la diffusione nel senso comune di una
mentalita che non individua nel merito e nell’impegno personale la chiave di successo,
al quale invece si perviene attraverso “conoscenze” di persone influenti,
raccomandazioni e peggio ancora. In tale prospettiva la crisi non puo che aver ancor piu
aggravato questo male che proviene da lontano nella societa italiana. Tuttavia, abbiamo
visto che in linea generale questa disaffezione verso lo studio € in larga parte errata, in
quanto nonostante esistano larghe fette di disoccupati molto istruiti, la formazione
rappresenta ancora uno il canale privilegiato per raggiungere una posizione lavorativa.
La crisi pertanto, limitando le disponibilita economiche di una famiglia oltre che
generare smarrimento, ansia e preoccupazione, riduce le opportunita di crescita culturale
dei ragazzi, che non possono accedere a quell’istruzione supplementare che completa e
arricchisce quella istituzionale.

| risultati della nostra ricerca dimostrano che gli adolescenti piu coinvolti dalle
ristrettezze provocate dalla crisi economica, ottengono risultati scolastici peggiori e

sono maggiormente indecisi riguardo alla loro scelta di carriera futura. Cio risulta
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particolarmente grave, poiché i ragazzi presi a campione sono ancora giovanissimi e con
potenzialita ancora tutte da definire. Adolescenti che potrebbero sviluppare importanti
talenti possono in tal modo essere spinti, sotto i colpi della necessita, a scegliere
percorsi formativi futuri non desiderati e piu brevi, ma che possono offrire una
posizione lavorativa pit immediata (ad es. istituti alberghieri). La forte correlazione tra
I’esposizione alla crisi e outcomes educativi va a confermare quanto abbiamo
revisionato nella letteratura. In particolare, la perdita del lavoro di uno o di entrambi i
genitori puo individuarsi come il problema piu importante per la vita della famiglia e
per lo sviluppo degli adolescenti. La nostra ricerca, pur non concentrandosi sui problemi
di job loss, va a colmare una carenza di investigazioni in tal senso in Italia, essendo stati
gli studi principalmente svolti negli USA o nei paesi del Nord Europa. Una maggiore
attenzione si dovrebbe dare alle relazioni tra variabili economiche e adolescenti che al
giorno d’oggi sono sempre piu coinvolti in attivita nelle quali la disponibilita di denaro
delle famiglie gioca un ruolo preminente. In una famiglia con buone risorse, infatti, le
possibilita di studio e formazione vengono notevolmente migliorate. Pensiamo ad
esempio allo studio delle lingue straniere attraverso corsi o0 viaggi di studio, all’utilizzo
di tecnologie informatiche e cosi dicendo. E” vero che la scuola dovrebbe offrire a tutti
I’accesso a tali risorse e smussare le eventuali differenze di reddito, ma sappiamo
benissimo che nonostante i buoni propositi e gli sforzi fatti in tale direzione, la
situazione non e del tutto rosea. Soltanto attraverso un investimento serio in politiche di
istruzione e un sostegno alle famiglie piu deboli si puo pervenire ad una istruzione che
sia davvero per tutti, che non lasci indietro i piu deboli e anzi ne valorizzi le
potenzialita. Non & un caso che i paesi europei che maggiormente investono in
formazione, ricerca e sviluppo, hanno sviluppato una economia della conoscenza solida
e hanno limitato molto i danni provocati dalla recessione. In particolare, assistiamo a
realta nelle quali la crisi & passata velocemente e le economie sono tornate a correre.

Un altro aspetto importante che abbiamo indagato nel nostro studio € stata la relazione
tra agenticita e successo formativo degli adolescenti. Se la relazione tra esposizione alla
crisi e outcomes educativi puo considerarsi un aspetto originale della ricerca, lo studio
dell’impatto di costrutti come I’autoefficacia o I’orientamento agli obiettivi e risultati
formativi si muove su territori ampiamente esplorati dalla ricerca internazionale degli
ultimi trent’anni. In tal senso la nostra ricerca non fa che confermare ulteriormente

quanto la letteratura ci ha proposto, ovvero che le credenze di efficacia personale, il
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goal setting, la goal orientation, la generale positivita e quindi I’apprendimento
autoregolato giocano un ruolo cruciale nel determinare il successo formativo degli
studenti. L’agenticita, infatti, € un forte predittore dei risultati scolastici e della
decisione di carriera.

Nel nostro studio avevamo anche ipotizzato che le due variabili esposizione alla crisi e
agenticita entrassero in relazione tra loro e che I’agenticita svolgesse un ruolo di
mediazione. Tale ipotesi nasceva dalla considerazione che in letteratura esistono
evidenze che dimostrano come gli effetti delle variabili socio economiche siano mediate
dalle credenze auto generate. Inoltre seguendo il paradigma del life course in Elder Jr,
gli studi che si sono occupati delle conseguenze di fenomeni storici macro come guerre
e recessioni hanno dimostrato che la componente agentica degli individui avesse un
ruolo fondamentale nel mediare gli effetti perversi delle deprivazioni economiche. Nel
nostro lavoro, invece, tale mediazione non e risultata presente e gli effetti della
esposizione alla crisi si manifestano in maniera diretta sulle variabili criterio. In tal
senso quindi il fattore socio - economico e I’agenticita hanno un impatto significativo
importante sul successo formativo degli adolescenti ma non entrano in relazione tra
loro.

| risultati del nostro studio pertanto mettono ancor piu in risalto quanto un fenomeno
avverso come la crisi sia nefasto per la vita degli adolescenti. Non essendoci mediazione
da parte dell’agenticita, lavorare soltanto su aspetti psicologici, quali I’autoefficacia o
altri, sembra non bastare per ridurre gli effetti negativi di un fenomeno sociale come la
recessione. Cio é particolarmente importante se consideriamo la tenera eta dei ragazzi
presi a campione. Essi sono probabilmente piu esposti e ricettivi delle preoccupazioni e
dei disagi che vivono le loro famiglie. Nella prima adolescenza infatti la dipendenza
ancora molto forte dai genitori li espone a maggiori rischi derivati dai problemi in
famiglia. La riduzione delle entrate, la perdita del lavoro, possono intaccare la serenita
della famiglia, il senso di efficacia genitoriale, talvolta con esiti drammatici. | figli che
vivono tali situazioni, pur avendo buone capacita e credenze personali forti non possono
che essere influenzati da esse con ripercussioni anche nel breve periodo come il loro
successo formativo.

In conclusione il nostro studio dimostra quanto la crisi economica possa manifestare i
suoi effetti perversi a tutti i livelli della societa. Mettere in relazione un fenomeno di

cosi vasta portata con aspetti specifici della vita scolastica dei ragazzi non sembra
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quindi un azzardo teoretico, ma un aspetto che richiede maggiore attenzione e sviluppo
in ambito scientifico. Possiamo in tal senso verificare se la durata della scia della crisi
nella vita delle persone, nell’economia reale persiste anche se gli indicatori economici
hanno smesso di avere il segno meno. Si evita cosi di archiviare frettolosamente un
fenomeno che invece ancora per molti anni segnera la vita dei cittadini europei, in
particolare i piu giovani. Crescere durante la crisi puo quindi avere degli effetti che i
ragazzi si porteranno dietro per tutto il loro percorso di vita. Sogni e speranze possono
essere facilmente messi da parte a causa delle impellenze economiche. Le nuove
generazioni che vivono questi momenti drammatici con le loro famiglie possono
sviluppare sentimenti avversi contro le istituzioni nazionali e comunitarie con
ripercussioni sul piano sociale e politiche imprevedibili. Sta quindi ai decisori politici,
alle istituzioni, non da ultimo alla scuola, di attivare un impegno ben piu concreto in
termini di risorse e sensibilita verso i nuovi poveri generati dalla recessione che, insieme
alla massa di disperati dei paesi del sud del mondo che arrivano sempre piu in Europa,
avanzano la semplice richiesta di una vita e un lavoro dignitoso e un futuro piu sereno.
C’e seriamente il rischio, come stiamo vedendo, che si ingaggi una solita guerra tra
poveri e che per i cittadini europei la crescente immigrazione si trasformi in un capro
espiatorio e un nemico da combattere. Abilmente manipolati da politicanti senza
scrupoli soprattutto i giovani europei stanno andando ad ingrossare le file di movimenti
che destano forte preoccupazione per la loro componente xenofoba e intollerante. C’e
quindi il serio rischio che tali movimenti possano passare dalla violenza verbale
all’aggressione fisica, e che, come accaduto nel 1933 in Germania, I’Europa possa
diventare la culla di governi autoritari proprio in seguito ai colpi di una seria crisi

economica.
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Test KMO e di Bartlett (esposizione alla crisi)

Misura di adeguatezza campionaria KMO (Keiser Meyer

Olkin). 0,925
Chi-quadrato appross. 3359,178

Test di sfericita di Bartlett df 78
Sig. 0,000

Varianza totale spiegata

Autovalori iniziali

Pesi dei fattori non ruotati

Componente % di % % di %

Totale varianza | cumulata Totale varianza | cumulata

1 6,704 | 51,568 | 51,568 | 6,704 | 51,568 51,568

2 1,110 | 8,540 60,108

3 1,000 | 7,695 67,803

4 0,684 | 5,264 73,067

5 0,551 | 4,240 77,307

6 0,518 | 3,986 81,293

7 0,474 | 3,648 84,941

8 0,423 | 3,251 88,192

9 0,388 | 2,983 91,175

10 0,368 | 2,829 94,004

11 0,316 | 2,433 96,437

12 0,240 | 1,850 98,287

13 0,223 | 1,713 100,000

Metodo di estrazione: Analisi componenti principali.
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Grafico decrescente autovalori

g -
=
" 77 7 Numero componemte
Matrice di componenti®
Componente
1

Q1_4 Esposizione alla crisi: ,813
Q1_5 Esposizione alla crisi: ,812
Q1_8 Esposizione alla crisi: , 790
Q1_2 Esposizione alla crisi: J74
Q1_6 Esposizione alla crisi: , 765
Q1_11 Esposizione alla crisi: , 764
Q1_12 Esposizione alla crisi: , 749
Q1_3 Esposizione alla crisi: , 718
Q1_10 Esposizione alla crisi: ,694
Q1_7 Esposizione alla crisi: ,671
Q1_9 Esposizione alla crisi: ,618
Q1_14 Esposizione alla crisi: ,595
Q1_13 Esposizione alla crisi: ,498

Metodo estrazione: analisi componenti principali.
a. 1 componenti estratti
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Test KMO e di Bartlett (autoefficacia)

Misura di adeguatezza campionaria KMO (Keiser Meyer
. ,913
Olkin).
Chi-quadrato appross. 3148,701
Test di sfericita di Bartlett df 120
Sig. 0,000

Varianza totale spiegata

Autovalori iniziali

Pesi dei fattori non ruotati

Componente % di % % di %

Totale varianza | cumulata Totale varianza | cumulata

1 6,592 | 41,198 | 41,198 | 6,592 | 41,198 41,198

2 1,336 8,351 49,548

3 1,027 6,419 55,967

4 ,928 5,801 61,768

5 ,784 4,903 66,671

6 147 4,667 71,339

7 ,658 4,111 75,450

8 ,604 3,775 79,225

9 ,559 3,493 82,717

10 ,533 3,332 86,050

11 511 3,191 89,240

12 ,448 2,801 92,041

13 423 2,641 94,681

14 ,359 2,241 96,922

15 ,302 1,888 98,810

16 ,190 1,190 | 100,000

Metodo di estrazione: Analisi componenti principali.

361




Grafico decrescente autovalori

4

Autovalore

T T T T T
1 2 3 4 5

T
[

T
7

T
8

T T T T T T T T
9 10 11 12 13 14 15 16

Numero componente

Matrice di componenti®

Componente
1
Q2_10 Autoefficacia: 178
Q2_13 Autoefficacia: 132
Q2_12 Autoefficacia: , 730
Q2_14 Autoefficacia: ,682
Q2_16 Autoefficacia: ,673
Q2_9 Autoefficacia: ,666
Q2_8 Autoefficacia: ,651
Q2_4 Autoefficacia: ,643
Q2_6 Autoefficacia: ,630
Q2_2 Autoefficacia: ,625
Q2_5 Autoefficacia: ,617
Q2_3 Autoefficacia: ,592
Q2_11 Autoefficacia: ,590
Q2_7 Autoefficacia: ,552
Q2_15 Autoefficacia: ,534
Q2_1 Autoefficacia: ,513

Metodo estrazione: analisi componenti principali.
a. 1 componenti estratti
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Test KMO e di Bartlett (mastery goal orientation)

Misura di adeguatezza campionaria KMO (Keiser Meyer

Olkin). 860
Chi-quadrato appross. 890,440

Test di sfericita di Bartlett df 10
Sig. 0,000

Varianza totale spiegata

Autovalori iniziali

Pesi dei fattori non ruotati

Componente % di % % di %
Totale ) Totale )
varianza | cumulata varianza | cumulata
1 3,066 | 61,318 61,318 3,066 | 61,318 61,318
2 562 | 11,246 72,564
3 529 | 10,575 83,139
4 455 9,091 92,230
5 ,388 7,770 100,000

Metodo di estrazione: Analisi componenti principali.
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Grafico decrescente autovalori

Autovalore

T
2

k]

T
3

T
4

Numero componente

=

Matrice di componenti®

Componente
1
Q3_4 Orientamento agli obiettivi: 827
Q3_2 Orientamento agli obiettivi: 809
Q3_1 Orientamento agli obiettivi: 770
Q3_3 Orientamento agli obiettivi: 759
Q3_5 Orientamento agli obiettivi: 747

Metodo estrazione: analisi componenti principali.

a. 1 componenti estratti
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Test KMO e di Bartlett (positive aspettative future)

Misura di adeguatezza campionaria KMO (Keiser Meyer

Olkin). 819
Chi-quadrato appross. 682,705

Test di sfericita di Bartlett df 10
Sig. 0,000

Varianza totale spiegata

Autovalori iniziali Pesi dei fattori non ruotati
% di % % di %

Componente | Totale | varianza | cumulata | Totale | varianza | cumulata
1 2,725 54,491 54,491 | 2,725 54,491 54,491
2 ,808| 16,151| 70,643
3 631| 12,623| 83,265
4 428 8,553| 91,818
S 409 8,182 | 100,000

Metodo di estrazione: Analisi componenti principali.
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Grafico decrescente autovalori
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Metodo estrazione: analisi componenti principali.
a. 1 componenti estratti
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Esposizione alla crisi

Il presente questionario si propone di analizzare quanto la crisi economica ha avuto
un impatto nella vita tua e della tua famiglia. Non ci sono risposte giuste o sbagliate :
I’unica cosa importante & che tu risponda con sincerita. Ricordati che il test é

assolutamente anonimo e, non essendo una verifica, non avra nessuna valutazione.

Dopo aver letto attentamente la domanda segna con una crocetta il riquadro che

corrisponde alla tua risposta.

Esempio: Sei preoccupato per i problemi economici dell’ Italia?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO
1 2 3 4 5

ETA’:

GENERE :

[1 Maschio

[ Femmina

1) Sei consapevole della crisi economica che ha colpito I’ltalia in questi
ultimi anni?

PER NULLA
1

POCO

ABBASTANZA

3

MOLTO

MOLTISSIMO

5

2) La crisi economica ha avuto conseguenze nella vita della tua famiglia?

PER NULLA
1

2

3

4

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO
! 2 3 4 5
3) I tuoi genitori hanno avuto una riduzione di lavoro?
POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

5
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4) La tua famiglia ha tagliato le spese per le cene fuori e i divertimenti?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO
! 2 3 4 5
5) La tua famiglia ha tagliato le spese per le vacanze?
PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

1

3

5

6) La tua famiglia ha ridotto le spese per I’abbigliamento?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO
! 2 3 4 5
7) La tua famiglia ha ridotto le spese alimentari?
PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

1

2

3

4

5

8) La tua famiglia fa fatica ad arrivare alla fine del mese?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO
! 2 3 4 5
9) La tua paghetta é stata ridotta?
PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

1

2

3

5

10) Considerando le difficolta economiche della tua famiglia, hai ridotto
le tue spese?

PER NULLA
1

POCO

ABBASTANZA

3

MOLTO

MOLTISSIMO

5
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11) Sei preoccupato per le difficolta economiche incontrate dalla tua
famiglia?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

! 2 3 4 5

12) Sei preoccupato per i problemi di lavoro dei tuoi genitori?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO
1

2 3 4 5

13)  Sei preoccupato perché pensi di non trovare lavoro da grande?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

! 2 3 4 5

14)  Sei preoccupato perché pensi che non potrai permetterti di andare
all’universita?

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO MOLTISSIMO

! 2 3 4 5

Children’s Perceived Self-Efficacy Scales (CPSE)
(Pastorelli et al., 2001)

Questo questionario serve per verificare quanta fiducia hai nelle tue capacita
scolastiche. Non ci sono risposte giuste o sbagliate: cio che & importante & che tu
risponda secondo il tuo effettivo modo di pensare e comportarti.

Dopo aver letto con attenzione una frase segna con una crocetta la risposta che

intendi fornire tenendo presente che:

PER POCO ABBASTANZA MOLTO PERFETTAMENTE
NULLA CAPACE CAPACE CAPACE CAPACE
CAPACE

2 3 4 5
1




Quanto sei capace di :

1 Imparare la geografia 1 2 3 4 5
2 Imparare la matematica 1 2 3 4 5
3 Imparare la geografia 1 2 3 4 5
4 Imparare le scienze 1 2 3 4 5
5 Imparare la letteratura italiana 1 2 3 4 5
6 Imparare la grammatica italiana 1 2 3 4 5
7 Imparare la storia 1 2 3 4 5
8 Imparare le lingue straniere 1 2 3 4 5
9 Fare i compiti per casa rispettando le 1 2 3 4 5
scadenze
1 Studlarg quando ci sono altre cose 1 2 3 4 5
interessanti da fare
! Concentrarti sulle materie scolastiche 1 2 3 4 5
! Prendere appunti durante le lezioni 1 2 3 4 5
1 Organizzare il tuo lavoro scolastico 1 2 3 4 5
1 Pianificare il tuo lavoro scolastico 1 2 3 4 5
1 | Memorizzare le |nf0|_’n}a2_|on| delle lezioni e 1 2 3 4 5
dei libri
1 Organizzare un posto per studiare senza 1 2 3 4 5
distrazioni
1 Motivarti per svolgere_ bene il tuo lavoro 1 2 3 4 5
scolastico

Mastery Goal Orientation (Revised) subscale (Midgley)

Rispondi segnando con una crocetta i riquadri con in numeridal a5.

Ricordati che i numeri 2 e 4 sono una via di mezzo tra “per nulla vero” e

“abbastanza vero”, e tra “abbastanza vero” e “molto vero” .

1) E’per me importante apprendere molti nuovi concetti quest’anno

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO PERFETTAMENT
VERO VERO VERO VERO E VERO
1 3 3 4 5
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2) Uno dei miei obiettivi é apprendere a scuola quanto piu posso

PER NULLA
VERO
1

POCO
VERO
3

ABBASTANZA
VERO
3

MOLTO
VERO
4

PERFETTAMENT
E VERO
5

3) Uno dei miei obiettivi di quest’anno e apprendere molte nuove abilita

PER NULLA
VERO
1

POCO
VERO
3

ABBASTANZA
VERO
3

MOLTO
VERO
4

PERFETTAMENT
E VERO
5

4) E’ per me importante comprendere a fondo tutto cio che studiamo a scuola

PER NULLA
VERO
1

POCO
VERO
3

ABBASTANZA
VERO
3

MOLTO
VERO
4

PERFETTAMENT
E VERO
5

5) E’ per me importante migliorare le mie abilita quest’anno

PER NULLA
VERO
1

POCO
VERO
3

ABBASTANZA
VERO
3

MOLTO
VERO
4

PERFETTAMENT
E VERO
5

The Positive Future Expectations Scale

(English version of the original scale in Turkish, developed by E. Olcay Imamoglu,
2001)

Rispondi segnando con una crocetta i riquadri con in numeridal a5.

Ricordati che i numeri 2 e 4 sono una via di mezzo tra “per nulla vero” e

“abbastanza vero”, e tra “abbastanza vero” e “molto vero” .

6) Sono abbastanza ottimista riguardo al mio futuro

PER NULLA
VERO
1

POCO
VERO
3

ABBASTANZA
VERO
3

MOLTO
VERO
4

PERFETTAMENT
E VERO
5

7) Credo che riuscird a raggiungere i miei obiettivi in un modo o nell’altro

PER NULLA
VERO
1

POCO
VERO
3

ABBASTANZA
VERO
3

MOLTO
VERO
4

PERFETTAMENT
E VERO
5
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8) Penso con ottimismo che realizzero i miei progetti futuri

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO PERFETTAMENT
VERO VERO VERO VERO E VERO
1 3 3 4 5

9) Mi considero pessimista riguardo al mio futuro

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO PERFETTAMENT
VERO VERO VERO VERO E VERO
1 3 3 4 5

10) Sebbene ci possano essere alcune difficolta, guardo positivamente al futuro

PER NULLA POCO ABBASTANZA MOLTO PERFETTAMENT
VERO VERO VERO VERO E VERO
1 3 3 4 5
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L. Nota e S. Soresi - Idee ed atteggiamenti sul futuro scolastico-professionale

Istruzioni

Questo questionario si propone di consentirti di riflettere sul tuo futuro scolastico e
professionale. Non ci sono risposte giuste o shagliate: cio che é importante & che tu
risponda secondo il tuo effettivo modo di pensare e comportarti.

Dopo aver letto con attenzione una frase segna con una crocetta la risposta che

intendi fornire tenendo presente che:

1 = indica che la frase non descrive per nulla il tuo modo di
pensare e comportarti;

2 = che la frase lo descrive poco;

3 = che la frase lo descrive abbastanza (piu SI che NO);
4 = che la frase lo descrive molto;

5 = che la frase lo descrive perfettamente.

1. Non riesco ancora ad immaginare cosa faro da grande.
1 2 3 4 5

2. E'molto difficile per me decidere il mio lavoro futuro
1 2 3 4 5

3. E’inutile pensare molto al lavoro che faro da grande tanto, in un modo o nell’altro,
trovero ugualmente qualcosa da fare.

1 2 3 4 5

4. Non so se, dopo la terza media, avro ancora voglia di studiare.
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5. Trovo difficile fare ordine fra cio che mi piace e mi interessa ed e per questo che
non riesco ancora a decidermi.

1 2 3 4 5

6. Non so bene con chi parlare per chiarirmi le idee sulla scuola da frequentare dopo la
terza media.

1 2 3 4 5

~

Potrei scegliere tra diverse scuole, ma non so cosa fare per scartare quelle poco
adatte a me.

1 2 3 4 5

8. Non so a cosa pensare quando debbo decidere quale scuola é piu adatta a me.
1 2 3 4 5

Ricorda che:

1 = non descrive per nulla
5 = descrive perfettamente

9. E'difficile per me scegliere cosa fare dopo la terza media perché sono troppe le cose
che mi interessano.

1 2 3 4 5

10. So gia che non potro fare cio che effettivamente desidero.
1 2 3 4 5

11. Sono una persona che decide troppo in fretta e per questo shaglia spesso.
1 2 3 4 5

12. Le scuole e i lavori che si possono fare dopo la terza media sono tanti e per questo
per me &€ molto difficile decidere e scegliere.

1 2 3 4 5
13. Non mi & chiaro cosa é veramente importante per me.
1 2 3 4 5
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14.

15.

16.

17.

A proposito delle scuole superiori e dei lavori, so molto poco ed € proprio per
questo che per me e ancora impossibile dire cio che scegliero.

1 2 3 4 5

Anche se ci ho pensato molto non riesco ancora a chiarirmi le idee su cio che
realmente voglio fare.
1 2 3 4 5

Ho difficolta a scegliere perché non so bene cosa si studia nelle varie scuole che si
possono frequentare dopo la terza media.

1 2 3 4 5

Per fare cio che mi piace dovrei impegnarmi moltissimo, ma non ne ho voglia.
1 2 3 4 5

377



	AGRADECIMIENTOS
	RESUMEN
	ABSTRACT
	RIASSUNTO
	RIASUNTO AMPIO IN SPAGNOLO
	INTRODUZIONE
	PARTE PRIMERA: ENCUADRAMIENTO TEÓRICO
	CAPITULO I: L’EUROPA DELLA CONOSCENZA IN CRISI
	1.1 Dalla Strategia  di Lisbona alla Strategia 2020
	1.1.1 Società della conoscenza e capitale umano.
	1.1.2 L’ apprendimento permanente
	1.1.3 La Strategia di Lisbona
	1.1.4  Gli sviluppi e gli esiti  della Strategia di Lisbona
	Tabella 1.  Livelli di occupazione in economie  della conoscenza

	1.1.5  La Strategia 2020: una risposta europea in tempo di crisi
	1.2 La  Grande Recessione:

	1.2.1 Cause superficiali e breve narrazione dei fatti.
	1.2.2 Le  cause profonde  della  crisi: una rassegna
	delle principali interpretazioni
	1.2.2.1 le interpretazioni della prima fase della crisi: la finanza negli usa
	1.2.2.2 Le grandi teorie economiche e la crisi
	1.2.2.3 La teoria Neoclassica
	1.2.2.4 La teoria di Keynes
	1.2.2.5 La crisi in Europa. L’euro e l’irruzione della crisi
	1.2.2.6 Ultime osservazioni sulle cause profonde della crisi


	1.3 L’impatto della crisi in Europa: una rassegna statistica degli indicatori più significativi
	1.3.1 La distribuzione del reddito
	Tabella 2:  PIL Paesi Ue e Area Euro
	Tabella 3: PIL pro capita UE e Area Euro

	1.3.2 La disuguaglianza nel reddito
	1.3.3 Persone a rischio di povertà ed esclusione sociale
	Figura 1: Persone a rischio povertà ed exclusione sociale

	1.3.4 Difficoltà delle famiglia riguardo all’abitazione
	1.3.5 Disoccupazione  nella Grande Recessione
	Figura 2: Tassi di disoccupazione 2015

	1.3.6 La crisi economica in Italia e Spagna
	Tabella 4:  Tassi di debito sovrano ,% PIL ITALIA
	Tabella 5: Tassi di crescita PIL Italia 2006-2015
	Tabella 6 Tassi di debito sovrano, % PIL SPAGNA
	Tabella 7: Tassi di crescita PIL Spagna 2006-2015
	Tabella 8: Tassi di disoccupazione Spagna %
	Tabella 9: Tassi di disoccupazione di lungo periodo Spagna UE
	Tabella 10  Tassi di disoccupazione in Italia %
	Tabella 11 Disoccupazione di lungo periodo Italia %

	1.3.7 La crisi economica e i giovani
	Figura 3:Occupazione e patterns di istruzione per gruppi di età. UE 28, 2013
	Figura 4: Patterns di istruzione ed impiego gruppo di età 20-24. 2013
	Figura 5:  Tasso di occupazione giovani tra i 15-24 anni. 2008-2013(%)
	Figura 6: Tasso di occupazione giovani tra i 25-29 anni. 2008-2013 (%)
	Figura 7  Evoluzione dei tassi di occupazione giovanile 2003-2013
	Figura 8: Tasso di occupazione di giovani tra i 15-29 anni per genere. 2013 (%)
	Figura10: Quote di giovani con impiego temporaneo per gruppi di età, 2013 (%)
	Figura11: Quote di giovani lavoratori part-time per gruppi di età, 2013
	Figura 12: Quote di impiegati part time in UE 28, per gruppi di età, 2003 2013
	Figura 13:  Quote di impiegati part-time per genere con età 15-29 anni, 2013 (%)
	Figura 14: Tasso di disoccupazione giovanile per gruppi di età, 2013
	Figura 15: Proporzione (ratio) di disoccupazione giovanile per gruppi di età, 2013 (%)
	Figura 16: Tasso di disoccupazione giovanile per gruppi di età, UE 28, 2004-2013 (%)
	Figura 17: Tasso di disoccupazione  giovanile (15-29) per livello di istruzione raggiunto 2013.
	Figura 18: Evoluzione del tasso di disoccupazione giovanile di lungo periodo
	Figura 19: Tassi di disoccupazione di lungo periodo per gruppi di età
	Figura 20: NEETs  15-24 anni, 2008-2013 (%)
	Figura 21: NEETs 25-29 anni, 2008-2013 (%)
	Figura 22: NEETs per gruppi di età e anno, 2004 – 2013 (%)
	Figura 23: NEETs  25-29 per genere., 2013

	1.3.8 La crisi economica e i giovani: Italia e Spagna
	Tabella 12:  Disoccupazione giovanile Spagna %
	Tabella 13: Disoccupazione giovanile di lungo periodo Spagna  % (15-29 anni)
	Tabella 14: Disoccupazione giovanile per livello educativo (obbligo (0-2) e istruzione secondaria superiore o post-secondaria non terziaria(3-4), istruzione terziaria (5-8) Spagna
	Tabella 15:   Tasso di giovani NEETs % Spagna
	Tabella 16:  Disoccupazione giovanile Italia %
	Tabella 17:  Disoccupazione giovanile di lungo periodo % (15-29 anni) Italia
	Tabella 18: tassi di disoccupazione per livello di educazione Italia
	Tabella 19: Tassi disoccupazione giovanile Italia – Spagna – Francia - UE 28
	Tabella 20: Tassi disoccupazione giovanile Italia – Spagna – Francia – Germania –UE 28
	Tabella 21: Tassi disoccupazione giovanile  Grecia – Italia – Spagna – Francia – Germania –UE 28
	Tabella 22: Tassi di NEETs (giovani  né  in occupazione né in  educazione o training)  Grecia – Italia – Spagna – Francia – Germania –UE 28


	1.4 La percezione di bambini e adolescenti dell’economia
	1.5 Gli adolescenti e la crisi in Italia: Evidenze da uno studio condotto da Eurispes.
	CAPITULO II: AGENTICITA’ E SUCCESSO FORMATIVO DEGLI ADOLESCENTI
	2.1: La teoria social cognitiva
	Figura 24  : Triade social cognitiva
	2.1.2 L’agenticità umana
	2.1.3 L’apprendimento nella teoria social cognitiva
	2.1.4  Self-efficacy e  successo formativo negli adolescenti
	2.1.4.1 La natura delle credenze di autoefficacia
	2.1.4.2 Livello, generalità e forza dell’autoefficacia percepita
	2.1.4.3  Ruolo delle credenze di efficacia nel funzionamento familiare, coi pari e nella scuola
	2.1.4.4 Autoefficacia scolastica
	2.1.4.5 Processi attivati dalla self-efficacy
	Processi motivazionali
	Processi affettivi
	Processi di selezione
	Self-efficacy e costrutti correlati
	Aspettative di risultato
	Self-concept
	Effectance Motivation
	Controllo percepito
	Autostima
	2.1.4.6 Self efficacy e successo formativo degli adolescenti: una rassegna bibliografica
	Self – efficacy e comportamenti a rischio




	2.2 Goal theory e successo formativo degli adolescenti
	2.2.1 Goal setting
	Specificità
	Prossimità
	Livello di difficoltà

	2.2.2 Goal orientation
	L’Apprendimento Auto-regolato


	2.3 Decisione di carriera.
	2.3.1 Le cinque grandi teorie sulla carriera
	2.3.2 Carrer decidedness e successo formativo degli adolescenti: una rassegna bibliografica

	CAPITULO III: Effetti delle ristrettezze economiche sul successo formativo degli adolescenti
	3.1 Gli effetti della instabilità economica e delle deprivazioni sulle  famiglie e sui  minori
	3.1.2 Gli effetti della pressione economica sulle famiglie
	3.1.3 Gli effetti delle deprivazioni economiche sul successo formativo degli adolescenti: una rassegna bibliografica
	Il presente studio


	PARTE SEGUNDA: Etudo empírico
	4.1 Soggetti e metodologia
	4.2 Strumentidi  misura
	4.3 Prime analisi sui dati: statistiche descrittive
	Figura 25:  Percentuali item 1
	Figura 26 : Percentuali item 2
	Figura 27: Percentuali item 3
	Figura 28: Percentuali item 4
	Figura 29: Percentuali item 5
	Figura 30: Percentuali item 6
	Figura 31: Percentuali item 7
	Figura 32: Percentuali item 8
	Figura 33: Percentuali item 9
	Figura 34: Percentuali item 10
	Figura 35: Percentuali item 11
	Figura 36: percentuali item 12
	Figura 37: Percentuali item 13
	Tabella 23: Statistiche descrittive
	Tabella 24: Test di Kolmogorov - Smirnov

	4.4: Primo studio: Validazione e attendibilità degli strumenti di misura.
	4.4.1 Analisi fattoriali esplorative e alppha di Cronbach
	Tabella 25: Matrice componenti principali - Esposizione alla crisi
	Tabella 27: Matrice componenti principali – Autoefficacia Scolastica Percepita
	Tabella 29: Matrice componenti principali – Mastery goal orientation
	Tabella 31: Matrice delle componenti principali – Positive future expectations

	4.4.2 Discussione

	4.5 Correlazioni
	Tabella 33. Correlazioni
	Tabella 34 Test Anova Differenze di genere

	4.6.1 : Regressioni multiple
	Figura 38: modello prima regressione
	Tabella 35: riepilogo del modello
	Figura 39: modello seconda regressione

	4.6.2 Discussione
	4.7.1: Path analysis
	Figura 40: Path diagram 1
	Figura 41: path diagram 2

	4.7.2 Discussione
	LIMITAZIONI DELLO STUDIO E PROPOSTE PER NUOVI STUDI
	CONSIDERAZIONI FINALI
	RIFERIMENTI BIBLIOGRAFICI
	SITOGRAFIA
	APPENDICE
	QUESTIONARI
	Esposizione alla crisi
	Children’s Perceived Self-Efficacy Scales (CPSE)
	(Pastorelli et al., 2001)
	Mastery Goal Orientation (Revised) subscale (Midgley)
	The Positive Future Expectations Scale
	Istruzioni


