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Avvertenza

L’Associazione Temporanea di Impresa composta da Laboratorio di
scienze della cittadinanza (Capofila) e da Lazio Form s.c.a.rl. ha avuto
dalla Regione Lazio l’incarico di realizzare il progetto denominato “Per-
corso integrato sulla diffusione e il trasferimento del MOAFF (Model-
lo Operativo di Analisi dei Fabbisogni Formativi)” (P.O. Ob. 3 2000-
2006 Misura C.3, Determinazione n. D3081 del 24.10.2003, Codice azio-
ne 6085, 6087, 6088, 6089, Codice ente 6648).

Il progetto si è articolato in attività di progettazione, di formazione di for-
matori e di sensibilizzazione, tese a formalizzare e a diffondere il
MOAFF. La proposta di tale modello intende rispondere all’esigenza di
disporre di uno strumento, di impostazione sociologica, che consenta
una analisi dei fabbisogni formativi al tempo stesso rapida e persona-
lizzata rispetto alle esigenze dei beneficiari della formazione.

Le azioni previste dal progetto sono state:

– la realizzazione di una ricognizione internazionale sulle modalità
di rilevazione dei fabbisogni formativi e la progettazione operativa
(az. 6085); 

– l’elaborazione di un manuale volto a formalizzare le procedure
applicative del MOAFF (az. 6087);

– la progettazione e discussione di un modulo formativo standard
per il trasferimento del MOAFF, rivolto ad operatori della forma-
zione (az. 6088);



– lo svolgimento di attività di sensibilizzazione, networking e comu-
nicazione pubblica (az. 6089).

Per la realizzazione del progetto è stata costituita una équipe, diretta da
Daniele Mezzana (sociologo) e composta da ricercatori ed esperti nel
campo della ricerca, della formazione e della comunicazione pubblica.

Il progetto si è avvalso, in particolare per quanto riguarda la comunica-
zione pubblica, la sensibilizzazione e l’identificazione dei beneficiari, del
contributo dell’ERFAP Lazio e di Confcooperative Federsolidarietà regio-
nale, in quanto partner dell’iniziativa.

L’elaborazione del manuale è stata effettuata attraverso la consultazione
di esperti ed operatori nel campo della formazione, che hanno fornito
informazioni, indicazioni e suggerimenti, sia sulla problematica dell’ana-
lisi dei fabbisogni formativi in generale, sia sulla formulazione del model-
lo MOAFF in particolare.

A tale proposito, è stato innanzitutto consultato il panel di studiosi ed ope-
ratori della formazione citati nel box seguente, tramite workshop, incontri
diretti e comunicazioni a distanza1. Oggetto della consultazione sono state
due versioni successive di una Proposta di manuale.

2 Avvertenza

1 L’elenco comprende anche alcuni studiosi e operatori della formazione coinvolti in fasi successi-
ve del lavoro.

PANEL DI STUDIOSI E OPERATORI DELLA 
FORMAZIONE CONSULTATI

Le consultazioni che hanno portato alla stesura di questo manuale e
del relativo progetto di Corso hanno coinvolto il panel costituito dai
seguenti studiosi ed operatori della formazione:

- Vito Antonio Baldassarre (Università di Bari) 

- Domenico Bogliolo (Associazione Italiana per la Documentazione
Avanzata)

- Laura Bottà (Ufficio IX – DGCS Ministero degli Affari Esteri)

- Matilde Callari Galli (Università di Bologna) 
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- Daniele Callini (Università di Bologna)

- Francesco Campilongo (consulente)

- Eleonora Cardamone (Lazio Form scarl)

- Marcella Chiesi (Studio Duo)

- Daniela Currà (De Lorenzo formazione)

- Eleonora De Vita (Sogetel)

- Antonio Ecca (consulente di formazione) 

- Valerio Eletti (Università di Roma “La Sapienza”; ENEL-SFERA)

- Giuseppina Fecchi (ufficio IX – DGCS Ministero degli Affari Esteri)

- Pietro Fiorentino (Fondirigenti; Università di Roma “La Sapienza”)

- Vittoria Gallina (INVALSI; Università di Roma Tre) 

- Mario Gatti (ISFOL)

- Patrizia Germini (CESCOT)

- Maria Angela Giorgi Cittadini (consulente)

- Alessandra Lalli (ufficio IX – DGCS Ministero degli Affari Esteri)

- Rosalba Lapenta (Fondirigenti)

- Carmen Leccardi (Università di Milano Bicocca)

- Maurizio Lichtner (INVALSI; Università Roma Tre) 

- Gabriella Marfori (Inforcoop)

- Anna Moreno (ENEA)

- Roberto Moscati (Università di Milano Bicocca)

- Giorgio Neglia (Fondirigenti)

- Chiara Pattaro (Università di Padova)

- Ivo G. Pazzagli (Università di Bologna)

- Stefania Pinci (ufficio IX – DGCS Ministero degli Affari Esteri)

- Maria Pompa (cooperativa sociale Gnosis – Lazio Form scarl)

- Giuseppe Raviglia (FORMEZ)

- Cristina Rossi (Lazio Form scarl)

- Silvio Scanagatta (Università di Padova)

- Alfredo Tamborlini (Regione Campania)

- Massimiliano Tosato (consulente)

- Lauretta Valente (CIOFS-FP)

- Antonio Viganò (Italia Lavoro)



A seguito della consultazione del panel di studiosi e operatori della for-
mazione, è stata redatta la terza stesura della Proposta di manuale, che è
stata discussa in occasione di un seminario di lavoro svoltosi a Roma il
28 ottobre 2004, presso gli uffici di Laboratorio di scienze della cittadi-
nanza a cui hanno partecipato, oltre allo staff e ad altri rappresentanti di
Laboratorio di scienze della cittadinanza: Eleonora Cardamone (Lazio
Form), Mario Gatti (ISFOL), Ivo Pazzagli (Università di Bologna), Stefa-
nia Pinci (Ministero degli Affari Esteri), Silvio Scanagatta (Università di
Padova) e Alfredo Tamborlini (Regione Campania).

Accogliendo una prima serie di indicazioni emerse nel corso del semina-
rio, è stata redatta da Daniele Mezzana, Marco Montefalcone (sociologo,
segretario generale di Laboratorio di scienze della cittadinanza) e Giancar-
lo Quaranta (sociologo), una quarta stesura della Proposta di manuale,
che è stata diffusa presso il panel menzionato, unitamente a un “Progetto
di Corso per il trasferimento del MOAFF” (v. appendice)2 e poi pre-
sentata e discussa in occasione del convegno “Formazione e inclusione
sociale. Per un contributo della sociologia all’analisi dei fabbisogni for-
mativi”, svoltosi a Roma il 19 novembre 2004 (v. box). 

4 Avvertenza

IL CONVEGNO SU “FORMAZIONE E 
INCLUSIONE SOCIALE”

Nel quadro del Percorso integrato sulla diffusione e il trasferimento del
MOAFF, si è svolto a Roma, il 19 novembre 2004, presso la Sala
Capranichetta dell’Hotel Nazionale a Montecitorio (Piazza Montecitorio),
il convegno su “Formazione e inclusione sociale. Per un contributo della
sociologia all’analisi dei fabbisogni formativi”.

Il convegno ha inteso contribuire al dibattito sul rapporto esistente tra
formazione ed inclusione sociale. Ciò a partire da una riflessione, sia
sul legame (certamente problematico e non scontato) tra l’analisi dei
fabbisogni formativi e la progettazione dei programmi di formazione,
sia sul ruolo della sociologia in ordine a tale analisi, in un contesto
multidisciplinare.

2 In particolare, la predisposizione del progetto di Corso ha previsto: la costituzione di un gruppo di
lavoro (riunitosi l’8 novembre a Roma, nella sede di Lazio Form) per la discussione e la messa a
punto di una prima versione del testo (hanno fatto parte del gruppo Daniele Mezzana, Antonio Ecca,
Cristina Rossi ed Eleonora Cardamone); un incontro con alcuni membri del panel per la discussio-
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La prima seduta, intitolata “Intercettare il sottofondo sociale dei
fabbisogni formativi”, ha concentrato l’attenzione sul contesto
propriamente sociale della prassi formativa e sugli attori che esprimono
una domanda di formazione. La seduta è stata presieduta da Paolo
Signore, direttore di Laboratorio di Scienze della Cittadinanza. Hanno
presentato una comunicazione: Daniele Mezzana (direttore del pro-
getto MOAFF), sui cambiamenti sociali ed economici che sfidano la for-
mazione degli adulti e sulle caratteristiche generali del MOAFF; Silvio
Scanagatta (Università di Padova), sulla centralità del soggetto e i pro-
cessi di socializzazione, in relazione alla gestione dell’”ecosistema sog-
gettivo”, con specifici riferimenti al MOAFF; Ivo Giuseppe Pazzagli
(Università di Bologna), sulla progettazione di attività formative rivolte
agli immigrati. Sono intervenuti, inoltre: Franco Schina (Regione
Lazio), Roberto Cipriani (Università di Roma Tre), Giorgio Neglia
(Fondirigenti), Alfredo Tamborlini (Regione Campania) e Maria
Pompa (Lazio Form).

La seconda seduta, intitolata “Verso un modello di integrazione
multidisciplinare sull’analisi dei fabbisogni formativi”, è stata
dedicata alla convergenza tra le diverse discipline scientifiche in ordine
all’analisi dei fabbisogni formativi, anche a partire da concrete espe-
rienze in questo campo. La seduta è stata presieduta da Fabio Feudo,
direttore esecutivo di Laboratorio di Scienze della Cittadinanza. Hanno
presentato una comunicazione: Marco Montefalcone ( S e g r e t a r i o
generale di Laboratorio di Scienze della Cittadinanza), sulle strutture
alla base del MOAFF e sulle sue dinamiche applicative; Mario Gatti
(ISFOL), sulla complementarietà dei modelli di analisi dei fabbisogni for-
mativi sul versante della “domanda” e dell’”offerta” nel mercato del
lavoro, con particolare riferimento al MOAFF e all’esperienza dell’ISFOL.
Sono intervenuti, inoltre: Enrico Rovida (Scuola di Innovazione della
Confindustria), Massimo Coen Cagli (Laboratorio di Scienze della
Cittadinanza); Lia Fassari (Università di Roma la Sapienza) e Romano
Benini (CNA nazionale).

Ha concluso i lavori Miriam Bonamini (Laboratorio di Scienze della
Cittadinanza), soffermandosi sulle acquisizioni e le questioni aperte
emerse nel dibattito, sui versanti epistemologico, teorico, metodologico,
pratico e delle politiche.

ne del testo stesso (tenutosi l’11 novembre a Roma, nella sede di Lazio Form), a cui hanno parteci-
pato Marco Montefalcone, Daniele Mezzana, Cristina Rossi, Francesco Campilongo, Eleonora De
Vita, Alessandra Lalli, Stefania Pinci); lo svolgimento di attività di diffusione e consultazione a
distanza, coinvolgendo gli altri membri del panel nell’esame del testo; la messa a punto definitiva
del progetto di Corso.



A seguito del convegno, è stato predisposto, a cura dei medesimi autori
citati, il presente manuale, nella sua stesura definitiva.

Il testo è suddiviso in un’introduzione e in tre parti:

– l’introduzione contiene alcuni cenni sui riferimenti teorici genera-
li del MOAFF, sulle motivazioni che ne sono alla base e sulle sue
caratteristiche principali;

– la prima parte illustra i principi epistemologici e teorici ai quali si
fa riferimento, nonché la definizione di fabbisogno formativo che
viene utilizzata in questa sede;

– la seconda presenta le strutture del MOAFF, vale a dire gli approc-
ci e le aree di fabbisogni formativi a cui il modello si riferisce;

– la terza descrive le dinamiche del modello e dunque il processo di
analisi che il modello stesso propone.

Al termine, viene fornita una bibliografia.

In appendice, è riportato il Progetto di Corso per il trasferimento del
MOAFF citato in precedenza.

6 Avvertenza



Introduzione

Questo documento presenta il “Modello Operativo di Analisi dei
Fabbisogni Formativi” (in sigla: MOAFF). Si tratta di uno strumento che
intende rispondere all’esigenza di modalità di analisi dei fabbisogni for-
mativi rapide e personalizzate.

Il modello è volto soprattutto a rilevare i fabbisogni della vasta, e cre-
scente, area dei soggetti a rischio di esclusione sociale (neolaureati,
donne in rientro nel mercato del lavoro, immigrati qualificati, neo-piccoli
imprenditori, ecc.), nel quadro della realizzazione di politiche e di pro-
grammi di formazione e di sostegno nei loro confronti. In tal senso, il
MOAFF si pone come strumento complementare, rispetto alle modalità
di analisi dei fabbisogni al livello “macro”, come ad esempio quelle cen-
trate, in vario modo, sulla “domanda” all’interno di specifici settori del
mercato3, o sulla tipologia di competenze necessarie per l’inserimento
lavorativo in determinati contesti professionali.

Il MOAFF, come si dirà meglio oltre, è un modello di impostazione socio-
logica (anche se elaborato in un contesto fortemente caratterizzato dalla
multidisciplinarità), i cui elementi sono stati identificati, sperimentati e
messi a punto nell’ambito di un percorso di quasi vent’anni di ricerca e
di prassi formativa, in Italia e all’estero, che ha coinvolto Laboratorio di
scienze della cittadinanza ed altri enti ad esso collegati.

3 In tal senso, se ci si riferisce alle dinamiche del mercato del lavoro, il MOAFF può essere situato
sul versante dell’“offerta”. Per alcune riflessioni sulla complementarietà tra il MOAFF e altri
modelli, come quello dell’ISFOL, cfr. Gatti 2004.



Vale la pena di illustrare, sia pure in maniera panoramica, alcuni ele-
menti relativi ai riferimenti teorici del modello, alle motivazioni che
sono alla base della sua elaborazione e alle sue caratteristiche (in parte
già accennate).

L’attuale sviluppo delle società contemporanee ha visto, negli ultimi anni,
profondi mutamenti sociali ed economici4, che molti interpretano alla
luce del determinarsi di un contesto post-moderno5, caratterizzato da
proprie opportunità e da specifici rischi. 

Tale contesto è costituito da processi quali i mutamenti demografici, la
g l o b a l i z z a z i o n e (e anche una sistematica connessione tra la dimensione
globale e quella locale)6, la rivoluzione tecnico-scientifica, nonché
l’avvento della società della conoscenza, con la crescita della rilevanza
dei fattori cognitivi e immateriali all’interno della vita sociale e della
stessa componente economica7 e conseguenti ripercussioni sulla conce-
zione del l a v o ro e del mercato del lavoro8. All’interno del contesto della
post-modernità sono rilevabili anche diffusi fenomeni9 come: la
frammentazione e la diff e r e n z i a z i o n e sociale; la spinta alla diversità e
alla specificità culturale1 0; il decentramento del sapere; il “ d i s i n c a n t o ”
verso le cosiddette grandi narrazioni (ad esempio, le ideologie); la cre-
scita della soggettività degli individui (in termini di conoscenza, di
competenza, di capacità di azione); una notevole i n c e rt e z z a, ad esem-
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4 Cfr., tra gli altri: Blunt 2001; David e Foray 2001; Drucker 2003; ISFOL 2002; Jarvis 1999;
Mastropietro, Quaranta 2002; Sennett 1999.
5 Cfr. Merriam, Caffarella 1999; Lyotard 1979.
6 Cfr. Cacace 2003.
7 La rilevanza dei fattori cognitivi può essere collegata anche a una caratteristica delle società post-
moderne, ovvero la “riflessività”. Si tratta del processo in virtù del quale, in mancanza di modelli,
rappresentazioni o valori precostituiti e scontati, si è spinti a mantenere un costante controllo sul
senso e sulle caratteristiche della propria azione.
8 Si considerino, in proposito, fenomeni quali l’intellettualizzazione delle professioni, la diffusione
delle nuove tecnologie, la mobilità, la diversificazione delle tipologie e delle forme giuridiche di
rapporto di lavoro, ecc. In tal modo, dunque, si sta trasformando il mercato del lavoro, in cui le
forme più tradizionali di attività lavorativa sono sempre meno diffuse e accessibili, mentre si stan-
no aprendo spazi a modalità di lavoro atipiche, flessibili e innovative, caratterizzate tuttavia da
un’eccessiva precarietà e dalla mancanza di adeguati strumenti di tutela dei diritti (con effetti parti-
colarmente gravi sulla componente femminile).
9 Cfr. Usher, Bryant, Johnston 1997; Beck 2000; Giddens 1987; Quaranta 1986.
10 A tale proposito, si vedano gli studi sulle forme di “nomadismo culturale” nel quadro della cosid-
detta “ecumene globale” (Hannerz 1998; Pazzagli 2004).



pio, circa la possibilità di spiegare questa complessità sociale o di piani-
ficare il futuro, al livello individuale e collettivo. Tra gli esiti di questo
insieme di fenomeni vi è quello di un maggiore protagonismo nella vita
sociale degli attori, anche sul versante dei processi di s o c i a l i z z a z i o n e11,
e il riconoscimento del valore delle loro esperienze (o delle loro “prati-
che sociali”)1 2 come luoghi di apprendimento.

Tutto questo tende a produrre notevoli conseguenze sulla formazione
degli adulti13; tra le altre, si possono citare: la tendenza a concepire l’e-
ducazione nella prospettiva dell’intero arco della vita, l’attenzione all’u-
tente della formazione e alle dinamiche del suo apprendimento e del suo
empowerment o rafforzamento, la convergenza tra diverse modalità edu-
cative (ad esempio quelle “formali” e quelle “informali”), la confusione e
la somiglianza tra l’istruzione superiore e la formazione professionale, la
confusione tra coorti generazionali (nel senso che sempre più adulti parte-
cipano alla formazione superiore universitaria), una crescente enfasi sul-
l’output economico della conoscenza e dell’educazione. 

In questo quadro, si assiste oggi a una nuova e più qualificata domanda di
f o r m a z i o n e, che risulta essere uno dei fattori-chiave per la crescita e lo svi-
luppo di individui e di gruppi umani o di interi Paesi e di più vaste aree
regionali. Inoltre, è in corso un’importante riforma dei sistemi educativi e
f o r m a t i v i al livello internazionale, comunitario e dei singoli Paesi. Questa
riforma ha visto la formazione delle risorse umane adulte diventare una
politica pubblica centrale, di valore generale e non settoriale, relativa
all’intero percorso professionale degli individui. Ciò comporta o p z i o n i q u a l i
l’adozione di strategie di lifelong learning, l’integrazione e l’armonizzazio-
ne delle diverse agenzie erogatrici di servizi formativi, la diversificazione
degli interventi in funzione dei beneficiari, e altro ancora1 4.

Introduzione 9

11 Cfr. Scanagatta 2003.
12 Le pratiche sociali sono competenze incorporate, che trovano rappresentazione in un habitus,
ovvero un insieme di disposizioni che portano gli attori ad agire o a reagire in determinati modi. Cfr.
Usher, Bryant, Johnston 1997; Bourdieu 1991.
13 Cfr. Cfr. Merriam, Caffarella 1999; Jarvis 2001; Mezzana 2004.
14 Per alcuni riferimenti, cfr. Commissione Europea 2000, International Labour Office 2000; OECD
2001; Scuola Superiore della Pubblica Amministrazione 2003; Catani, Marmo, Morgagni 2001;
CEIES 2001; Gatti 2000; Montedoro 2000 e il sito dell’UNESCO sui life skills: www.unevoc.une-
sco.org/wgskills/call.htm



In virtù di quanto detto, la problematica dell’analisi dei fabbisogni for-
mativi ha assunto oggi un posto fondamentale. In effetti, dalla sua perti-
nenza e qualità dipende l’impostazione, la progettazione e la realizzazio-
ne di programmi che possono avere esiti decisivi (in positivo o in negati-
vo) nella vita delle persone e delle loro organizzazioni di riferimento, ai
vari livelli15. A tale proposito, ci si interroga sulla capacità delle correnti
teorie e modalità di analisi dei fabbisogni formativi (v. la parte prima) di
confrontarsi con le sfide e le poste in gioco, spesso drammatiche, che
una realtà sociale ed economica in profondo mutamento pone agli attori
coinvolti nella formazione, sia in quanto beneficiari, sia anche come ero-
gatori o committenti e promotori, prossimi o remoti, dei programmi di for-
mazione.

È evidente che di fronte a un quadro caratterizzato da una così elevata
complessità16 è necessario fare riferimento al paradigma della “razionali-
tà limitata”17, nel senso di riconoscere a priori, non soltanto le potenzia-
lità, ma anche i limiti di qualsiasi approccio teorico e metodologico in que-
sto campo.

Con il medesimo spirito, è altresì importante riconoscere che il contributo
di ogni singola disciplina scientifica non può risultare in alcun modo esau-
stivo, soprattutto nel caso della formazione, che, si può dire, nasce come
riflessione e come pratica interdisciplinare. Per chi, come gli autori del
presente testo, adotta un approccio sociologico, ciò significa, ad esempio,
riconoscere i debiti teorici che si hanno nei confronti della psicologia,
delle scienze dell’educazione, dell’antropologia culturale o delle scienze
dell’organizzazione, per il loro apporto a una profonda e articolata cono-
scenza dei fenomeni legati alla formazione e all’apprendimento, e che in
parte sono esplicitati nel corso del presente testo18.
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15 Si consideri, in questo quadro, la riflessione sulle “metacompetenze”, in quanto “capacità, pro-
pria ad ogni individuo, di adattarsi e riadattarsi alle dinamiche evolutive del suo sistema ambienta-
le e relazionale di riferimento, costruendo e trasformando continuamente i propri modelli di cono-
scenza e di azione” (Pepe 2000).
16 Cfr. Morin 1999; Prigogine 1997.
17 Cfr.  Simon 1957; Baldassarre 2001; Ciborra, Lanzara 1984.
18 Si pensi, ad esempio, alle teorie cognitiviste e costruttiviste dell’apprendimento, alla teoria del-
l’apprendimento esperienziale, alle teorie del knowledge management, alle teorie sulle rappresenta-
zioni sociali, sul multiculturalismo, e altre ancora. Cfr. Usher, Bryant e Johnston 1997; Merriam,



Al tempo stesso, sulla base di tale consapevolezza, ci si interroga sullo
specifico contributo che la sociologia può fornire in questo campo, e par-
ticolarmente in ordine all’analisi dei fabbisogni formativi. 

La sociologia, sino ad oggi, sembra essersi per lo più limitata ad analizza-
re “ciò che sta attorno” ai fabbisogni formativi, ovvero le dinamiche (ad
esempio organizzative e di potere)19 tra gli attori che li identificano, piut-
tosto che il loro “di dentro”, ovvero la loro definizione e identificazione.
Come si vedrà, il tentativo qui presentato è, invece, proprio quello di for-
nire una definizione sociologica, sia dei fabbisogni formativi in quanto
realtà di tipo cognitivo (legate alle rappresentazioni degli attori circa i
pericoli di esclusione sociale che li riguardano - v. parte prima), sia dei
possibili contesti, propriamente sociali, all’interno dei quali individuare
(anche utilizzando contributi di altre discipline) i vari, specifici fabbisogni
(v. parte seconda). 

A tale proposito, si fa riferimento a teorie che si confrontano con i temi dei
rischi sociali, della gestione della conoscenza, del rapporto tra la
dimensione cognitiva e quella operazionale dell’esperienza umana, con
una marcata accentuazione di tipo fenomenologico20.

L’intento, certamente sperimentale e inevitabilmente parziale, è quello di
collegare l’analisi dei fabbisogni alla progettazione formativa e per-
tanto di avvicinare quanto più possibile la formazione ai concreti atto-
ri che si rivolgono ad essa.

Ne scaturisce un modello (il MOAFF, appunto) flessibile, in un certo
senso “eclettico”, ma anche complementare rispetto ad altri approcci e
quindi trasversale, che punta a rispondere ad esigenze di rapidità di ana-
lisi e di personalizzazione che, nella prassi formativa, rischiano sempre,
per motivi diversi, di non essere soddisfatte. Un modello, soprattutto, che
ha come punto di forza l’adattamento alle situazioni concrete.
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19 Cfr. Morgan 1993; Butera 1985; Callini 2001; Crozier e Friedberg 1978; Clarke 2003.
20 Cfr. Berger e Luckmann 1966; Quaranta 1986; d’Andrea, Quaranta 1995.



Di questo modello vengono qui presentati i principi e le definizioni basi-
lari, le strutture o componenti-chiave e le modalità di attuazione, nella spe-
ranza di poter offrire un contributo di qualche utilità agli studiosi e agli
operatori della formazione.
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Questa prima parte è dedicata alla presentazione di alcuni principi e di
alcune definizioni costitutive del modello.

1. Il primato del contesto 

1.1. Le nuove poste in gioco

Caratteristica primaria del MOAFF è il primato del contesto, ovvero del-
l’insieme dei fattori sociali ed economici che incidono sulla vita e sulle
scelte degli attori della formazione, determinandone i fabbisogni formati-
vi1. È il contesto, pertanto, più che l’applicazione pura e semplice di prin-
cipi educativi, che rappresenta il punto di partenza dell’impostazione e
dell’applicazione del modello qui presentato, e che incide nella definizio-
ne stessa di fabbisogno formativo (v. oltre).

Il primato del contesto è legato al fatto che si sono modificate in profon-
dità le poste in gioco della formazione, soprattutto di quella rivolta ai sog-
getti che si confrontano con il mondo del lavoro2.

Queste poste in gioco sembrano avere, innanzitutto, un versante indivi-
duale, rappresentato dalla minaccia, per le singole persone, di essere
socialmente escluse3, a causa della mancanza di determinate competenze
e conoscenze, che può limitare seriamente la loro capacità di controllare
l’ambiente professionale e di vita4 (si consideri, ad esempio, la questione
delle key competencies, affrontata al livello europeo e nei singoli contesti
nazionali). 

Inoltre, sul versante pubblico, le poste in gioco riguardano particolar-
mente la possibilità di assicurare un equilibrio tra la competitività econo-

1 Sulla problematica del contesto, nelle sue varie accezioni, cfr. tra gli altri Vergani 1999.
2 Le poste in gioco di tali soggetti presentano un carattere indubbiamente diverso rispetto a quelle
di altre aree di attori (ad esempio, gli anziani), in cui il lifelong learning rientra prevalentemente nel
contesto, certo non meno importante, degli stili e della qualità della vita.
3 Una proposta di modello di analisi dell’esclusione sociale e della povertà è contenuta in
Mastropietro 2001.
4 Si fa riferimento alla nozione di identità personale elaborata da Thomas Luckmann (Luckmann
1991).



mica e l’equità sul piano sociale. Le complesse dinamiche tra competiti-
vità ed equità possono, come è noto, avere manifestazioni sia all’interno
di un determinato Paese (si pensi, ad esempio, in Europa a questioni come
la sopravvivenza e la crescita delle piccole e medie imprese, oppure a
quelle legate al dialogo sociale), sia tra Paesi, soprattutto nel quadro del-
l’allargamento dell’Unione Europea.

1.2. La dinamica esclusione/inclusione sociale

Tutto questo insieme di cambiamenti e di nuove poste in gioco per gli atto-
ri individuali e collettivi non può non incidere, sia sull’impostazione delle
politiche in campo formativo – come si è già detto – sia sulla predisposi-
zione di specifici programmi di formazione. 

La discussione che qui si intende promuovere verte, inoltre, sulla possibi-
lità che questa materia abbia un ruolo cruciale anche in relazione all’ana-
lisi dei fabbisogni formativi.

In tal senso, occorre sottolineare che il MOAFF si fonda sulla considera-
zione del fatto che i portatori di una domanda di formazione sono profon-
damente coinvolti in una dinamica drammatica di esclusione/inclusio-
ne sociale.

Questa dinamica può avere un versante operazionale – fatto di vincoli,
carenze, risorse, poteri, opportunità, ecc. – e un versante cognitivo, fatto
di rappresentazioni, intenzioni, attese, scelte, ecc. 

Ciò sembra debba costituire una materia primaria di riferimento per
un’analisi dei fabbisogni formativi e, ancora prima, per un’adeguata
definizione di fabbisogno formativo.

2. La nuova centralità dell’individuo

Un altro elemento di fondamentale importanza che caratterizza il MOAFF
è il riconoscimento di quella che potrebbe essere definita come una nuova
centralità dell’individuo.
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A questo proposito, si può sottolineare che le attuali società post-moder-
ne sono contraddistinte, tra l’altro, da una forte compresenza di differen-
ze sociali (si pensi, ad esempio, all’integrazione degli immigrati nelle
nostre società) e dalla possibilità, per gli individui, di esperire un plurali-
smo di identità e di appartenenze. Gli individui stessi, in virtù di un’am-
pia e diffusa crescita di soggettività appaiono maggiormente in grado di (o
comunque maggiormente intenzionati a) elaborare proprie modalità di
risposta, anche molto diversificate, alle regole, ai vincoli, alle opportuni-
tà con le quali si trovano a confrontarsi ai vari livelli e, si potrebbe dire,
ad ampio spettro.

Ciò vale a maggior ragione nel nuovo contesto del mercato del lavoro, in
cui tende a decrescere la possibilità per gli individui di fare un riferi-
mento stabile a specifiche realtà organizzative e professionali, mentre
aumenta, anche drammaticamente, la necessità di elaborare continua-
mente proprie forme di crescita personale e di adattamento a una real-
tà lavorativa in continuo cambiamento. Questo avviene in un costante con-
fronto (diretto o indiretto) degli individui con una pluralità di attori che
comprende, ad esempio, non solo le organizzazioni ove si lavora in un
periodo dato, ma anche gli enti preposti alle politiche pubbliche, le agen-
zie del lavoro, le agenzie e i professionisti della formazione e altri ancora.

3 . La convergenza tra diversi tipi di formazione

Anche in relazione a quanto messo in luce nel punto precedente, il
MOAFF si fonda sul riconoscimento di una tendenziale convergenza tra
diversi tipi di formazione .

In effetti, secondo una distinzione consolidata, si possono identificare vari
approcci all’attività formativa: quello per cui la formazione è tesa a
garantire (si potrebbe dire, in un quadro “funzionalistico”) determinate
prestazioni professionali in specifici contesti lavorativi; quello per cui la
formazione deve mirare all’accrescimento del potenziale professionale
degli individui; quello, infine, che considera la formazione nella prospet-
tiva dello sviluppo complessivo della persona.

A tale riguardo, si può sottolineare che il MOAFF è legato al tentativo di
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proporre quella che si può definire una formazione integrata. In effetti,
secondo il punto di vista che è alla base del MOAFF, è opportuno consi-
derare in un contesto unitario tutti e tre i tipi di approccio alla formazione,
nella consapevolezza che nessuno di essi sia in grado, da solo, di rispon-
dere alle esigenze formative degli individui all’interno del quadro, estre-
mamente dinamico, che si è tentato qui di illustrare brevemente. 

4. La definizione di fabbisogno formativo: 
problemi aperti e proposte

In relazione al contesto sopra delineato, ci si chiede se non sia il caso di
effettuare un ulteriore approfondimento della nozione di fabbisogno for-
mativo, o addirittura di proporne una nuova definizione.

4.1. I limiti di alcuni approcci

Le varie definizioni di fabbisogno formativo rintracciabili negli studi in
questo campo possono essere di carattere generale, oppure riguardare un
determinato ambito di riferimento (ad esempio, il contesto organizzativo)5.

le definizioni di fabbisogno formativo 
in termini di “gap”

Le definizioni di fabbisogno formativo sono per lo più legate al concetto di
g a p da superare tra le a b i l i t à, c o n o s c e n z e, c o m p e t e n z e, a t t i t u d i n i, p e r f o r-
m a n c e che occorre idealmente garantire per svolgere un determinato lavo-
ro e quelle attualmente possedute dal soggetto che lo dovrebbe fare. 

Il gap che le azioni formative sono chiamate a colmare si può riferire o
meno a determinati standard (attuali o desiderabili) e può avere diverse
intensità, che vanno rilevate in sede di analisi. 
I fabbisogni formativi, inoltre, sono anche stati definiti come le necessità,
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esplicite o implicite, di “adattare” le risorse umane alle strutture orga-
nizzative e alle modalità di lavoro dell’azienda, in funzione delle esigen-
ze del momento o di determinati scenari.

È stato notato come l’analisi dei fabbisogni formativi venga effettuata in
riferimento a un numero tutto sommato relativamente ristretto di model-
li. Non di rado, tali modelli sono caratterizzati da una rappresentazione
schematica e stereotipata delle attese espresse dagli attori della forma-
zione (che siano fruitori, promotori o committenti di attività formative) e
dei gap che li caratterizzano6, oltretutto non sempre con una adeguata base
teorica e metodologica7.

In altri casi, la reazione a questi modelli, e dunque la ricerca di una mag-
giore aderenza – specie sul piano psicologico – ai soggetti destinatari della
formazione, può condurre a un’analisi dei fabbisogni formativi che, al
contrario, può a volte risultare eccessivamente analitica e dispersiva .

In entrambi questi tipi di approcci, definibili in qualche misura “classici”,
la nozione di gap risulta comunque presente. 

alcuni rischi ricorrenti 
negli approcci ai fabbisogni formativi

C’è da domandarsi, però, se tali approcci non corrano alcuni rischi
sovente interconnessi8, che, a seconda dei casi, possono essere:

– l’astrattezza, ovvero la schematicità dell’approccio, fino ad arriva-
re a forme di riduzionismo, specie nei termini di una iper-semplifi-
cazione della “complessità” dei problemi esaminati;

– il carattere meccanicistico e rigidamente lineare o sequenziale
delle procedure di rilevazione, che non tiene conto degli elementi
decisionali complessi e dei feedback ricorrenti nei reali processi in
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6 C f r. Clarke 2003, il quale sottolinea che i modelli di training needs analysis molto spesso trascura-
no la natura sociale delle relazioni tra gli s t a k e h o l d e r s, nonché le dinamiche politiche e normative
i n t r a - o rganizzative esistenti, che sono dialettiche, se non a volte conflittuali. In tal senso, questi model-
li propongono una visione unitaria e “razionale” dei fabbisogni che non corrisponde alla realtà.
7 Cfr. Susi 1994.
8 Per l’identificazione di alcuni di tali rischi o problemi, cfr., tra gli altri, Callini 2003 (con nume-
rosi riferimenti alla letteratura scientifica); Alessandrini 1998; Susi 1994.



cui si sostanzia solitamente l’analisi dei fabbisogni;

– l’autoreferenzialità, cioè la tensione a far sopravvivere il “sistema”
organizzativo e cognitivo di chi propone l’analisi rispetto alla solu-
zione di problemi reali;

– l’irrilevanza in rapporto ai problemi dei destinatari;

– la lentezza delle procedure;

– la settorialità dell’analisi;

– soprattutto, una certa a-criticità, vale a dire la difficoltà a confron-
tarsi fino in fondo con le poste in gioco degli attori coinvolti nella
formazione, che sono mutevoli e non sempre coscienti e immedia-
tamente identificabili. 

Ricorrenti conseguenze di tali rischi possono essere la mancata rileva-
zione di fabbisogni cruciali e dunque l’identificazione di fabbisogni mera-
mente estrinseci, l’effettuazione di rilevazioni a cui non fa seguito un’ap-
plicazione, fino al paradosso di una vera e propria divaricazione di fatto
tra l’analisi effettuata e l’iter successivo dell’iniziativa formativa.

la tematizzazione della dimensione 
sociale e la critica dei fabbisogni 

Alcune modalità di studio dei fabbisogni formativi consentono di fare
fronte, almeno parzialmente, a rischi del genere9. Si tratta, ad esempio, di
studi su: 

– la qualità della formazione, soprattutto in relazione alle attese dei
soggetti;

– la nozione di fabbisogno formativo in quanto processo dialettico
legato alle rappresentazioni, alle motivazioni e alle opportunità
degli attori coinvolti nella formazione;

– le cosiddette competenze, variamente definite, che consentono ai
soggetti adulti di inserirsi nelle dinamiche della società della cono-
scenza. 
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9 Cfr., ad esempio, Lichtner 1999; Dubar 1980; Commission Expert Group on “Key competencies”
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Queste ed altre modalità di studio (specialmente quelle riferite ad approc-
ci definibili in vario modo “fenomenologici”), tendono ad avere come
assunto, su una base critica più o meno esplicita, la dimensione sociale –
e dunque “costruita” intersoggettivamente – dei fabbisogni formativi10.

4.2. Il fabbisogno formativo come fenomeno sociale 

In relazione a quanto appena sottolineato, c’è da domandarsi se non sia il
caso di esplicitare maggiormente l’istanza sociale (o sociologica) che
sembra sottostare agli assunti menzionati.

il fabbisogno formativo: dal gap 
al rischio percepito

Ci si chiede, pertanto, se un fabbisogno formativo possa essere definito,
non tanto come una semplice “mancanza” o come un gap in qualche modo
statico, quanto piuttosto come un’entità dinamica, che include  certa-
mente un gap ma è più ampia di esso; un’entità dotata di una sua reale esi-
stenza e consistenza di natura sociale, legata alla posta in gioco dell’in-
clusione o, al contrario, dell’esclusione sociale.

In altre parole, un fabbisogno formativo potrebbe essere rappresentato
come un’area di rischio per gli attori, che la formazione è chiamata a
gestire. Un progetto formativo, in tal senso, potrebbe diventare lo stru-
mento mediante il quale ci si confronta con le poste in gioco degli attori e
si tende a controllare (ovvero “mettere a regime”) alcuni pericoli sul ver-
sante dell’esclusione sociale che interessano gli attori stessi11.

In effetti, le risorse umane, nel quadro dei cambiamenti ai quali si è fatto
cenno sopra e della continua necessità di possedere conoscenze e competen-
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10 Cfr. Berger, Luckmann 1966.
11 Si utilizza, in proposito, la teoria dei rischi sociali elaborata da Giancarlo Quaranta, una cui for-
mulazione, con relativi riferimenti bibliografici, è presente in d’Andrea, Quaranta 1995. Nel testo ci
si riferisce: ai “pericoli” come processi o eventi potenzialmente pericolosi e fuori controllo che
minacciano gli individui; ai “regimi” in quanto sistemi di regole, norme e cogenze che trasformano
i pericoli in “rischi”, ovvero entità sociali gestite, conosciute, controllate e misurate (ad esempio, in
termini di probabilità di occorrenza). In tal senso, i rischi possono essere considerati come elemen-
ti della “normalità” della vita quotidiana (v. anche Scanagatta 2004).



ze adeguate, si trovano costantemente di fronte al concreto pericolo dell’e-
sclusione sociale e dunque in una situazione di sofferenza e di incertezza. 

La drammatica percezione di tale situazione si colloca in un contesto di
significato12 (vedi anche parte seconda), in cui gli individui, interagendo
tra loro, elaborano attese e aspettative che orientano all’azione e a pre-
disporre soluzioni per fronteggiare e, in qualche modo, controllare il peri-
colo dell’esclusione.

In tal senso, un fabbisogno formativo non costituisce semplicemente un
“non essere”, cioè un gap o un “deficit” rispetto a un modello astratto,
bensì un fenomeno sociale “positivo”, si potrebbe dire con un suo orien-
tamento vettoriale (ovvero legato a specifiche poste in gioco). Un fabbi-
sogno, dunque, è una realtà sociale, legata, al tempo stesso, alle attese,
alle intenzionalità e alle opportunità degli individui, ma anche alle con-
crete minacce di esclusione sociale che li riguardano e alle possibilità di
inclusione.

l’attività formativa come “messa a regime” 
dei rischi e risposta alla domanda di formazione 

L’analisi dei fabbisogni formativi è pertanto una ricerca sociale in senso
stretto, in cui l’uso dei consueti strumenti di analisi (ad esempio il que-
stionario), e per di più solo in una fase concepita come logicamente ante-
cedente la progettazione, rischia di essere fuorviante. 

In effetti, i fabbisogni formativi tendono a emergere nell’ambito dell’inte-
ro percorso di progettazione e realizzazione di programmi formativi.
Tali fabbisogni non sono sempre esplicitati, e vanno dunque portati a
coscienza13.
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12 I contesti di significato, in questa sede, sono definiti come situazioni nelle quali gli esseri umani
interagiscono tra di loro, a condizione che si conformino a un sistema di significati e di valori e alle
norme o regole sottostanti condivise. Nello studio di tali contesti, è opportuno fare riferimento alle
cosiddette logiche deontiche (dal greco “deon”= regola), legate a dimensioni come quelle del vole-
re (conformità a fini), del dovere (conformità a norme e standard), del potere (legate all'esistenza di
determinate opportunità). Cfr. Di Bernardo 1972. Per un’applicazione nel campo della ricerca socio-
logica, cfr. Quaranta 1994 e 1995. In questo testo, è stato definito un approccio “interazionista”
basato su tali aspetti (v. parte seconda).
13 In questo senso, l’analisi dei fabbisogni è considerata da alcuni come prima attività formativa di
un corso.



Questa esplicitazione può avvenire, non solo tramite forme di indagine
“diretta” (ad esempio attraverso ricerche preliminari basate su un que-
stionario), ma anche e soprattutto all’interno di un più ampio e com-
plesso quadro di n e g o z i a z i o n e tra attori adulti. Ciò trova espressione
nell’intera attività formativa, in quanto messa a regime i n t e r s o g g e t t i-
va dei “pericoli” non controllati di esclusione sociale, che vengono tra-
sformati in r e a l t à in qualche misura conosciute e gestibili, ovvero in
“ r i s c h i ” ( v. sopra e anche la parte seconda)1 4, e in quanto risposta alla
domanda di formazione che emerge presso gli utenti (v. anche parti
seconda e terza).

una definizione provvisoria di 
fabbisogno formativo

Sulla base di quanto detto, si può proporre una definizione provvisoria di
fabbisogno formativo che, dal punto di vista sociologico, potrebbe essere
considerato una precisa area di rischio interiorizzata – quindi una rap-
presentazione introiettata, fatta di domande, aspettative, sogni, timori, esi-
genze, ecc. – e sotto controllo intersoggettivo.

5. Il legame con la qualità della formazione

5.1. L’analisi dei fabbisogni come fattore-chiave della
progettazione e della prassi formativa

Secondo l’approccio proposto dal MOAFF, nell’identificazione dei fab-
bisogni formativi hanno un ruolo centrale ed essenziale le p rese di posi-
zione degli attori coinvolti, le loro scelte e lo stesso p rocesso del pro-
g e t t a re. 

Quest’ultimo, in particolare, diventa il luogo all’interno del quale, come in
una situazione sperimentale sui generis, si possono rendere massima-
mente visibili i fenomeni che costituiscono l’oggetto di interesse dell’ana-

Principi e definizioni del MOAFF 23

14 Sarebbe opportuno un approfondimento della tesi, formulata nel quadro dei programmi di
Laboratorio di scienze della cittadinanza, secondo la quale la formazione potrebbe essere conside-
rata come un’attività che suscita, sviluppa, controlla e orienta energia umana e che, in quanto tale,
si presta a una trattazione scientifica di particolare interesse. Cfr. Mezzana et al. 2000.



lisi dei fabbisogni formativi. In questo senso, il MOAFF è il tentativo di
superare la frattura tra analisi dei fabbisogni formativi e predisposizio-
ne del progetto formativo.

L’analisi dei fabbisogni formativi rappresenta, dunque, più che un ele-
mento propedeutico alla progettazione e alla prassi formativa, un loro ele-
mento intrinseco, se non addirittura il fattore-chiave.

Di conseguenza, una corretta individuazione dei fabbisogni formativi
risponde alla crescente esigenza di assicurare un’elevata qualità della for-
mazione. 

5.2. La qualità del servizio formativo

Il tema della qualità della formazione è stato oggetto, anche nel nostro
Paese, di una crescente attenzione da parte di diversi attori operanti in que-
sto campo, che hanno effettuato specifiche analisi e formulato proposte ad
hoc15. In tale quadro, la qualità del servizio formativo è stata spesso inte-
sa, non tanto e non solo come rispetto di modelli o schemi predefiniti,
quanto soprattutto come capacità di soddisfare le aspettative dei diffe-
renti destinatari o utenti del servizio formativo.

In questo senso, una modalità di analisi dei fabbisogni che si confronti con
le attese, le opportunità e le intenzionalità degli attori della formazione
può forse assicurare una maggiore probabilità di riuscita di un’attività
formativa.

Nella prospettiva sin qui delineata, appare difficile, in ogni caso, pensa-
re a una qualità concepita come semplice riferimento etico di sfondo, e
legata alla capacità intuitiva o empatica dei formatori o dei progettatori.
C’è da chiedersi, piuttosto, se, nell’ambito di una riflessione sulla quali-
tà della formazione, l’analisi dei fabbisogni non debba invece risponde-
re a una batteria di specifici s t a n d a r d di riferimento, riguardanti la
gestione delle diverse fasi e dimensioni del processo di analisi1 6.
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15 Cfr., ad esempio, ENAIP1997; Lichtner 2003; Neglia 1999; Rotondi 2000.
16 Cfr. Costantini, Montefalcone 2002.



L’identificazione di standard del genere è un'impresa da avviare in
maniera sistematica, anche se le prime indicazioni del modello MOAFF
possono già fornire qualche suggestione.

Ad ogni modo, identificare e applicare precisi standard nell’analisi dei
fabbisogni formativi potrebbe forse rappresentare un importante elemento
di quel processo di controllo dei rischi e di risposta alle domande di for-
mazione che verrà descritto nella parte terza.

6. Formazione e ricerca sociale

6.1. Il legame tra formazione e ricerca

Quanto detto circa l’analisi dei fabbisogni formativi mette in evidenza lo
stretto legame che sembra esistere, in generale, tra la formazione e la
ricerca sociale.

Tale legame non va inteso soltanto nel senso che per realizzare progetti
di formazione è necessaria, come si è sottolineato in precedenza, un’ade-
guata attività di ricerca, che può essere preliminare, di accompa-
gnamento e di valutazione. 

Esiste, infatti, anche un’altra interpretazione, se si vuole più radicale e
innovativa, ovvero quella secondo la quale la formazione in quanto tale
rappresenta uno strumento di ricerca scientifica sulla società contem-
poranea, a partire dallo studio degli attori che partecipano ai corsi e delle
loro interazioni.

6.2. La formazione come “laboratorio”

Non è questa la sede per una trattazione sistematica del rapporto tra for-
mazione e ricerca. Tuttavia, va messo in evidenza, tra l’altro, che un corso
di formazione può essere per molti versi assimilato a un “laboratorio”, in
cui l’osservatore si trova nella condizione di potersi confrontare con un
numero ristretto di variabili e dunque di poter “controllare” agevolmente
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l’esito dell’osservazione (pur nel pieno rispetto della soggettività e del-
l’autonomia degli attori coinvolti). 

La formazione, in tal senso, rappresenta un contesto caratterizzato da
aspetti quali: 

– la forte interazione tra le sue componenti (ovvero soprattutto gli
attori), in virtù della quale l’atto dell’osservazione è in grado di
modificare significativamente, ma in modo controllabile, la realtà
umana osservata (si consideri, a questo proposito, il noto principio
di Heisemberg in fisica);

– una certa prevedibilità delle situazioni, dal punto di vista dell’e-
sperienza di ogni formatore;

– la sperimentalità, cioè l’ampia possibilità di inserire correttivi ed
apportare modifiche, anche in corso d’opera;

– la continua possibilità, anche tenendo conto delle relazioni di grup-
po che si instaurano, di attivare e rendere comunicabili e intersog-
gettivi realtà dinamiche di tipo cognitivo (rappresentazioni, inter-
pretazioni della realtà, ecc.) attivate dai partecipanti nell’ambito del
corso stesso.

Queste ed altre caratteristiche sembrano rendere la formazione in sé u n
contesto particolarmente adatto a raccogliere e a elaborare in modo
t e m p e s t i v o informazioni – anche inedite – sulla realtà personale e
sociale dei soggetti che vi partecipano, dunque anche sugli aspetti
sopra citati, connessi alle dinamiche di inclusione e di esclusione
s o c i a l e, di notevole rilevanza per la determinazione dei fabbisogni for-
mativi. 

C’è da chiedersi, dunque, se una gestione consapevole della formazio-
ne come strumento di ricerca non consenta di raccogliere informazioni
che altrimenti non sarebbe possibile ottenere tramite l’uso e s c l u s i v o d e i
consueti strumenti di rilevazione, quali, come si è già detto, il questio-
nario. In questa prospettiva, è fondamentale il coinvolgimento dei par-
t e c i p a n t i1 7 in un’attività formativa concepita anche come r i c e rc a s u
loro stessi.
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7. Conoscenza, progettazione e decisione

7.1. Conoscere la realtà in movimento

La riflessione che ha condotto all’elaborazione del MOAFF e, più in gene-
rale, all’impostazione dei principi epistemologici e teorici che ne sono alla
base, ha messo in evidenza lo stretto legame esistente tra conoscenza, da
una parte, e gli aspetti della prassi formativa e della decisione, dall’altra.

Quanto affermato poco sopra a proposito della formazione come strumen-
to di ricerca, non è che il riconoscimento del principio secondo cui la real-
tà umana, in qualche misura, non può essere conosciuta se non nella
sua dinamicità.

Concepire la formazione come una sorta di situazione di “laboratorio”  –
lo si è già accennato – permette, dunque, di raccogliere importanti infor-
mazioni sugli attori, in quanto agiscono e manifestano le loro rappresen-
tazioni in un contesto dato. 

La p rogettazione e la realizzazione stessa di un’attività formativa costi-
tuiscono, dunque, un elemento fondamentale, perché consentono una cono-
scenza della realtà. In particolare, progettare (nel senso detto in preceden-
za), significa non tanto elaborare un percorso formativo in astratto, ma
avviare specifici p ro c e s s i di interazione tra attori, che permettono di pro-
durre e gestire c o n o s c e n z a utile all’impostazione di un’attività formativa.

7 . 2 . Conoscere interpretando e decidendo: l’ermeneutica

All’interno dei processi di interazione tra attori, si svolge una continua
attività di interpretazione, anche reciproca, da parte di tutti gli attori
coinvolti (i formatori, così come i beneficiari). 

Tale attività tende a tradursi, proprio per le poste in gioco esistenti, in
prese di posizione e decisioni, che possono riguardare, ad esempio, l’im-
postazione del corso in generale, l’impegno dei formatori a realizzarlo e a
renderlo efficace per favorire processi d’inclusione sociale dei partecipan-
ti, l’impegno dei partecipanti stessi a un pieno coinvolgimento nelle atti-
vità previste.
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Tutto questo ha a che vedere con quella procedura “ermeneutica”, tradi-
zionalmente oggetto di importanti studi in campo filosofico18 (v. box). La
procedura ermeneutica è un processo di interpretazione che viene atti-
vato ogni volta che un individuo si confronta con determinati elementi
della realtà, cercando non tanto di spiegarli (tramite l'uso di concetti o teo-
rie), quanto di comprenderli, di coglierne la loro "verità" o il significato
profondo e di posizionarsi nei loro confronti.

Nel quadro della procedura ermeneutica, quindi, l’interpretazione della
realtà è intimamente legata alla comprensione del senso che tale realtà ha
per la vita dell’interprete e, appunto, alle decisioni che questi prende di
conseguenza.
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LA PROCEDURA ERMENEUTICA: 
UN QUADRO D'INSIEME

La procedura ermeneutica è stata ed è tradizionalmente oggetto di
numerosi studi nel campo filosofico (sono celebri, ad esempio, quelli di
Gadamer) e anche in quello delle scienze sociali. Essa, in breve, si arti-
cola in quattro componenti essenziali:

• il "dato" con cui ci si confronta (ad esempio, un testo, una situazio-
ne, un evento, ecc.);

• la "precomprensione vitale" dell'interprete, ovvero i suoi valori o i
significati cui egli fa riferimento, che a loro volta danno origine a sen-
timenti, tensioni emotive e altre forme di mobilitazione di “energia
umana”;

• la sua "precomprensione teorica", ovvero le categorie di tipo razio-
nale/culturale con cui egli legge la realtà;

• la comprensione, che comporta anche la scelta (il senso per l'inter-
prete, o meglio, la risposta, in qualche caso, alla domanda "da che
parte sto?").

18 Si fa riferimento ad autori quali, tra gli altri, Bultmann 1970 e Gadamer 1972.
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Dopo aver presentato, nell’introduzione, alcuni presupposti alla base del
MOAFF e, nella prima parte, i principi a cui questo si ispira, nella secon-
da parte si cercherà di illustrare le “strutture” del modello. 

Le due strutture sono, in particolare:

– gli approcci definiti “probabilistico” e “interazionista”, che ser-
vono a operare il passaggio dall’individuazione dei rischi che
riguardano gli individui ai loro fabbisogni formativi; 

– le aree di fabbisogni formativi a cui il modello fa riferimento.

Una volta definite e illustrate tali strutture, si passerà, nella parte terza, a
presentare il concreto funzionamento del MOAFF.

Gli approcci probabilistico e interazionista 

Un elemento importante del MOAFF è rappresentato dal passaggio dal-
l’individuazione dei rischi a quella dei fabbisogni formativi. Al riguar-
do, è opportuno illustrare due approcci, denominati “probabilistico” e
“interazionista”, i quali rappresentano le strutture del MOAFF che con-
sentono questo passaggio.

Come si è ricordato in precedenza, il MOAFF è un modello di analisi dei
fabbisogni formativi utile, soprattutto, nel quadro delle politiche e degli
interventi formativi rivolti a soggetti che, a vario titolo e con diversi gradi
di intensità, sono a rischio di esclusione sociale.

Nella prima parte si è, in effetti, cercato di definire l’attività formativa
come uno specifico modo (certo non l’unico, ma con una sua particolare
rilevanza) di c o n t ro l l a re i “pericoli” di esclusione sociale che gli individui
a ffrontano, trasformandoli in “ r i s c h i ” noti e gestibili, i n chiave di fabbi-
sogni formativi che possono essere identificati all’interno di alcune a re e.

In questo campo, sembra opportuno evitare impostazioni troppo comples-
se (che possono rendere difficile, se non impossibile, l’analisi dei fabbiso-
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gni) o troppo semplicistiche (che possono rendere vana o poco pertinente
tale analisi). 

In ogni caso, appare indispensabile e v i t a re cadute in due e s t remi opposti,
con varie sfumature intermedie. Un estremo è quello del d e d u t t i v i s m o, per
cui i fabbisogni diventano una realtà esistente di per sé, in qualche modo
già nota e che va soltanto “riconosciuta” nei soggetti; ciò porta a irrigidire
l’analisi (e la conseguente attività formativa) secondo ben determinati bina-
ri funzionalistici e “tayloristici”. L’altro estremo è quello del s o g g e t t i v i-
s m o, per cui si rischia di rendere i fabbisogni una realtà legata prevalente-
mente alle singole esperienze individuali, dunque scarsamente gestibile tra-
mite strutture intersoggettive, quali, ad esempio, un corso.

Per non cadere in questi estremi, si possono adottare due approcci, deno-
minati rispettivamente, come si è accennato, “probabilistico” e “intera-
zionista”.

Tali approcci consentono di produrre una tassonomia di tipi di rischio e ,
conseguentemente, di fabbisogni formativi, che è, sì, a priori rispetto
all’analisi, ma fondata sull’esperienza e su un’ampia base empirica, e che
in ogni caso non è rigida, bensì “aperta” e sempre in grado di cogliere feno-
meni molto diversi tra loro e anche non previsti, secondo un’impostazione
che non trascura l’uso delle teorie, ma è fondamentalmente a b d u t t i v a3 9.

Un approccio probabilistico

Il primo approccio può essere definito “probabilistico”. In effetti, i fab-
bisogni formativi, almeno per quanto riguarda la tipologia di soggetti a cui
questo documento si riferisce, sembrano rilevabili all’interno di aree di
rischio che mostrano una loro costanza di tipo empirico .

Molte ricerche, infatti, rivelano un collegamento tra i fabbisogni forma-
tivi e l’esistenza di alcuni insiemi o cluster di rischi per gli individui, che
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39 Cfr. Cipriani 2004. Sull’inferenza abduttiva, che ha origine nella filosofia antica e che è stata
ripresa da Peirce alla fine dell’800, c’è stata una sistematica riflessione, anche in relazione all’uso
di logiche non standard, di Giancarlo Quaranta nel contesto della Scuola di Sociologia e di Scienze
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vanno fronteggiati. Si pensi, tra l’altro, alle ricerche svolte in ambito
comunitario sulle key competencies (ovvero i pacchetti di conoscenza, abi-
lità e attitudini indispensabili per l’inclusione sociale, il lavoro e lo svi-
luppo personale)40; o, ancora, alle ricerche sugli effetti sociali della glo-
balizzazione, sui nuovi rischi della società della conoscenza e delle tecno-
logie dell’informazione (che può creare, oltre ad evidenti vantaggi ed
opportunità, anche nuove forme di emarginazione)41, sulle dinamiche
delle migrazioni internazionali e altre ancora. 

Sembra, insomma, che esistano alcuni insiemi di fattori di rischio, o aree
di rischio, che tendono a essere ricorrenti, in quanto legate a processi e
fenomeni rilevanti per le nostre società (vedi sopra), oppure in quanto con-
nessi a specifici sistemi di relazioni sociali, strutture antropologiche, signi-
ficati e valori diffusi. Si tratta di aree che possono anche essere facilmen-
te riconoscibili nella prassi formativa.

In questo quadro, si sono potute identificare 9 di queste aree, a cui è stata
aggiunta, come si vedrà, una decima, riferita alla dimensione del confron-
to tra i soggetti e le politiche. Tali aree, indicate con una denominazione
convenzionale che verrà spiegata in seguito, sono le seguenti: 

– conoscenza (il confronto con la dimensione della conoscenza, a vari
livelli);

– realtà (il contatto diretto con la realtà);

– responsabilità (l’esercizio di responsabilità e di spirito di iniziati-
va);

– decisionalità (il decision-making e il confronto con i dilemmi-chia-
ve della vita personale e lavorativa);

– linguaggi (la padronanza di linguaggi che consentono di partecipa-
re alle dinamiche comunicative, relazionali e operative dei diversi
contesti professionali; i problemi cruciali della lingua);

– capitale sociale (la consapevolezza del ruolo che può avere una rete
di relazioni fiduciarie; la sua eventuale creazione e la sua cura; il
peso dei cosiddetti “legami deboli”);

40 Commissione Europea, Commission expert group  on “Key competencies” 2002.
41 Si veda, ad esempio, Castells 1996-98.
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– organizzazione (la comprensione e la gestione delle dinamiche
organizzative);

– identità professionale (il rinnovamento e il rafforzamento dei sape-
ri specializzati e delle relative pratiche);

– esperienza lavorativa (la pratica del lavoro);

– p o l i t i c h e (il confronto con gli effetti delle politiche di lotta
all’esclusione sociale e della formazione e con eventuali paradossi
da queste prodotti).

Occorre sottolineare che, per la loro costanza, queste aree consentono di
porre, in qualche misura, un limite all’arbitrio soggettivo cui si faceva
cenno poco sopra. D’altro canto, si tratta di aree che possono servire a
identificare una vasta gamma di pericoli. Esse rappresentano, in un
certo senso, altrettanti “campi di pro b a b i l i t à ” all’interno dei quali i
fabbisogni formativi t e n d o n o a manifestarsi, in modo anche molto diff e-
renziato. 

Queste aree possono essere considerate una sorta di “ c a t a l i z z a t o re ” c h e
aiuta ad anticipare e a prevedere, ma anche a far emergere e a formalizzare,
i fabbisogni formativi (compresi quelli non previsti) degli attori della for-
mazione. 

Questi fabbisogni, da realtà “probabilistiche” diventano man mano sem-
pre più determinati nel concretizzarsi delle relazioni tra i vari attori della
formazione e, in particolare, nella progressiva conoscenza degli specifici
beneficiari dei corsi e delle loro rappresentazioni.

Per la loro ampiezza, le aree menzionate consentono una corretta i m p o-
s t a z i o n e f e n o m e n o l o g i c a, quale è quella adottata in questa sede, legata
all’elaborazione, anche estremamente differenziata, dei significati da
parte degli individui nel quadro della loro interazione (v. prima parte e
oltre). 

Adottando questa impostazione, inoltre, l’analisi dei fabbisogni formativi
può tenere maggiormente in conto le diversità esistenti (di genere, etniche
e culturali, o di altro tipo) presso i soggetti che si rivolgono alla forma-
zione. 



Un approccio interazionista

Prima di esaminare in dettaglio le aree di rischio citate, è indispensabile
parlare del secondo approccio, strettamente interconnesso al primo, defi-
nibile, in un senso lato, “interazionista”42.

Le aree di cui si sta parlando, in effetti, non sono soltanto dei “luoghi” ove
si aggregano cluster di rischi. Come è stato già detto in precedenza (v.
parte prima), esse sono contesti di significato in riferimento ai quali gli
individui, interagendo, e dunque comunicando e confrontandosi con
altri soggetti, producono proprie rappresentazioni, che sono legate a spe-
cifiche poste in gioco, che sono fatte di attese, timori, esigenze, ecc.

Di conseguenza, si può dire che le aree di rischio hanno un senso inter-
soggettivo, e sono facilmente identificabili e comprensibili, non solo dai
ricercatori e dai formatori, ma, evidentemente, anche dagli stessi utenti
della formazione e da altri attori operanti nel campo delle politiche
(decisori, committenti, dirigenti di organizzazioni, ecc.). 

Queste aree sono quindi luoghi in riferimento ai quali è possibile, appun-
to, intersoggettivare la consapevolezza dei rischi da parte dei diversi atto-
ri coinvolti nella formazione, in un quadro “costruttivista”, e quindi
identificare fabbisogni formativi riconoscibili e condivisi, anche per-
ché, in sostanza, i fabbisogni formativi devono formalizzarsi in vere e pro-
prie domande di formazione.

Sulla base di tale modalità di identificazione di fabbisogni è più facile pro-
gettare e realizzare iniziative formative pertinenti, in una prospettiva
problem-solving nei confronti dei beneficiari, ovvero cercando soluzioni
“ad hoc” nei loro confronti.

Occorre sottolineare che, tra queste aree, le prime 4, ovvero quelle
denominate conoscenza, realtà, responsabilità e decisionalità (e soprat-
tutto quella della conoscenza) sembrano rivestire un’i m p o rtanza part i-
c o l a re, nel senso che presentano una maggiore intensità, nel quadro di
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quella che è stata definita, in vario modo, società della conoscenza,
società post-moderna, società del rischio, ecc. Esse, infatti, hanno a che
vedere, non tanto o non solo con un insieme di competenze più o meno
sofisticate, indispensabili per l’inserimento dei soggetti nel mercato del
lavoro o in determinati contesti professionali, quanto, più in profondità,
con l’i d e n t i t à di tali soggetti, e quindi con la capacità che essi possono
avere o meno di c o n t ro l l a re a largo raggio il loro ambiente pro f e s s i o-
nale e di vita.

In ogni modo, come sarà forse più chiaro nelle pagine successive, tutte
queste aree, nel loro insieme, possono rappresentare una sorta di back -
ground che collega l’analisi dei fabbisogni e la progettazione formati-
va, favorendo probabilmente anche modalità di co-progettazione tra gli
attori coinvolti nella formazione. 

Le aree, infine, non sono legate a specifici modelli di attività formative,
ma possono essere utilizzate in maniera f l e s s i b i l e, a seconda delle esigenze
dei formatori, e integrandosi eventualmente con altre modalità di analisi.

Le 10 aree per l’analisi dei 
fabbisogni formativi

A questo punto, si può passare ad illustrare la seconda struttura del
MOAFF, ovvero le 10 aree di fabbisogni formativi sulle quali fa perno il
modello.

Per ogni area si presentano, in forma sintetica: 

– i motivi della sua importanza ed elementi di descrizione; viene
usato, a questo proposito, il termine inglese “rationale”, che di soli-
to indica le motivazioni scientifiche, di natura teorica ed empirica,
sulle basi delle quali iniziare a riflettere su un determinato argo-
mento;

– alcuni tipi di rischi che tendono ad emergere in riferimento all’area;

– alcuni tipi di fabbisogni formativi rilevabili al suo interno (secon-
do una procedura che sarà presentata nella parte terza).
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Naturalmente, in virtù degli approcci “probabilistico” e “interazionista”
citati in precedenza, i tipi di rischi e i tipi di fabbisogni formativi qui ripor-
tati vengono citati a puro titolo esemplificativo.

Per quanto riguarda i tipi di rischi, in particolare, ne esistono alcuni, si
potrebbe dire, trasversali rispetto alle aree, che vale la pena citare qui,
senza ripeterli area per area. Tali rischi sono, tra gli altri, la disoccupa-
zione, la sottoccupazione, la dequalificazione, l’isolamento e l’emargi-
nazione personale e professionale e altro ancora. 

In sostanza, tutte le dieci aree riguardano fabbisogni che, se non soddi-
sfatti, possono produrre gravi danni agli individui, come, ad esempio, la
sottoccupazione o la dequalificazione. I danni sono causati, appunto, da
una scarsa cura delle proprie conoscenze, da una incapacità di decidere, da
una mancanza di competenze rispetto a specifici linguaggi, dall’assenza di
una rete sociale di sostegno, e così via.

In merito, infine, alla decima area, relativa alle politiche, si offriranno, a
differenza delle altre aree, alcune riflessioni di tipo generale.
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Conoscenza

1
Rationale

Un’area di rischio cruciale con cui la formazione deve confrontarsi, anche
in sede di analisi dei fabbisogni formativi, è rappresentata dalla cono-
scenza, nelle sue diverse espressioni. 

Nel quadro dell’attuale società della conoscenza, i fattori immateriali e
cognitivi hanno assunto una rilevanza centrale ed evolvono in continua-
zione (si pensi alle dinamiche dell’innovazione scientifica e tecnologica,
o a quelle che interessano le imprese). Inoltre, le appartenenze e i legami
sociali sono fortemente destrutturati, mentre gli stessi confini nazionali
vengono travalicati da dinamiche globali di tipo economico, tecnologico,
comunicativo e altro.

Nell’orientarsi in tale contesto, per gli individui, in quanto tali o in inseri-
ti in organizzazioni, può rappresentare un serio pericolo fare riferimento
semplicemente al senso comune o a saperi ritenuti consolidati43, oppu-
re appoggiarsi solo allo status conferito dalle conoscenze acquisite nell’i-

43 Cfr. Foucault 1994, Derrida 1971.



ter scolastico e universitario. L’esperienza di ricerca e di formazione
rivolta a soggetti a rischio mostra, invece, quanto sia importante, per tali
soggetti, un serio confronto con la dimensione della conoscenza, a vari
livelli:

– il livello dell’acquisizione di strumenti sofisticati di conoscenza
elaborati dalle più alte esperienze di ricerca filosofica e scientifica

– il livello della utilizzazione delle conoscenze in chiave critica, nel-
l’interpretazione della propria realtà personale, sociale e professio-
nale;

– il livello della gestione delle conoscenze in funzione di specifici
percorsi professionali, o anche, in un senso più generale ed esteso,
in funzione del recupero e della massimizzazione, ad esempio all’in-
terno delle organizzazioni, del capitale cognitivo degli individui: in
questo quadro, la conoscenza va intesa, non solo in termini di acqui-
sizione di informazioni e di costruzione di relazioni con altri sog-
getti e con l’ambiente circostante (vedi più avanti “Capitale socia-
le”), ma anche come modalità di controllo e di “dominio” di tali
informazioni e relazioni (spesso eccedenti e disponibili in modo dis-
organico)44.

Si possono sottolineare diversi aspetti di questa problematica, attraverso
alcuni esempi.

♦ È stato messo in luce che presso le imprese – anche piccole e piccolissime
– è in atto una “transizione conoscitiva”45, caratterizzata dal passaggio a
una maggiore rilevanza e centralità delle dinamiche cognitive (adozione di
tecnologie dell’informazione e della comunicazione, incremento dell’atti-
vità di Ricerca & Sviluppo, aumento della presenza di consulenti esterni,
interesse crescente per la formazione, ecc.) rispetto a quelle più pretta-
mente economiche e di mercato. Inoltre, emerge che l’inserimento delle
piccole imprese in reti consente di accedere a risorse conoscitive e legate
all’innovazione indispensabili per sopravvivere e svilupparsi con succes-
so.  In tale contesto, sono stati osservati anche fenomeni quali: uno scarto
tra ciò che generalmente viene comunicato sul processo di creazione e di
gestione imprenditoriale e quello che resta sottinteso, ovvero un gap tra
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44 Cfr. Scanagatta 2004.
45 Cfr. Mastropietro, Quaranta 2003.



conoscenza esplicita e conoscenza tacita; una diffusa incapacità dei neo-
imprenditori a tradurre le informazioni disponibili in questo campo in
vera e propria conoscenza utilizzabile per affrontare i loro specifici pro-
blemi; una difficoltà di accesso dei piccoli imprenditori all’informazione
per loro utile.

♦ Si sta facendo strada l’idea che la gestione, la trasformazione e la comu-
nicazione della conoscenza (ovvero il knowledge management) costitui-
scano una fondamentale opportunità occupazionale. In effetti, il kno -
wledge management risponde ai recenti mutamenti della domanda e del-
l’organizzazione del lavoro. D’altro canto, permette di valorizzare alcune
competenze-chiave abitualmente ricondotte a particolari soggetti, come ad
esempio le donne (attenzione alle componenti tacite della conoscenza, atti-
tudine alla condivisione, orientamento alla qualità, propensione alla for-
mazione continua, capacità organizzative, capacità comunicative e rela-
zionali, ecc.)46.

♦ Uno dei problemi più rilevanti che devono affrontare i servizi per l’im-
piego sembra essere la scarsa strutturazione, formalizzazione e distri-
buzione delle conoscenze possedute (anche consistenti). Spesso, ad
esempio, tali conoscenze sono in possesso solo di alcuni dirigenti o opera-
tori, senza essere trasmesse all’organizzazione e con il rischio di perdersi
del tutto in occasione di pensionamenti o trasferimenti. Per i singoli ope-
ratori, di conseguenza, acquisire informazioni su una data situazione
diventa talvolta troppo impegnativo, per cui essi arrivano di solito ad affi-
darsi unicamente alle proprie conoscenze o al proprio intuito. Ciò depau-
pera la professionalità degli operatori, indebolisce il servizio e quindi crea
danni agli utenti47.

♦ È giudizio diffuso che i ricercatori sociali italiani abbiano un’insufficiente
conoscenza dei contenuti e dei caratteri della “rivoluzione scientifica e
tecnologica” del ventesimo secolo e delle teorie, degli approcci e dei
metodi elaborati dalla sociologia e dalle scienze sociali in generale nello
studio della ricerca scientifica e tecnologica, oltre che nella sua valutazio-
ne. Questo rende difficile un’interpretazione corretta e completa delle
dinamiche di innovazione in virtù delle quali la collettività controlla se
stessa e il proprio ambiente, nel quadro della società post-moderna. Ne
consegue il persistere di un rischio di “impoverimento tecnico-scientifi-
co”, che può essere fronteggiato, tra l’altro, identificando le dinamiche di
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una “responsabilità tecnologica” socialmente condivisa48.

♦ Tra i principali fattori di ostacolo alla carriera delle donne (specie nelle
cosiddette “aree a dominanza maschile”) sembrano esserci, oltre a quelli
legati a spinte sociali ed economiche esterne, anche alcuni che dipendono
dalle stesse donne, come una scarsa consapevolezza delle dinamiche di
genere e di potere (ad esempio, le forme di antagonismo dei colleghi
maschi) e una insufficiente conoscenza delle effettive dinamiche (anche
informali) di progressione nella carriera49.

♦ In sede di ricerca e di pratica didattica relativa a laureati in cerca di occu-
pazione, emerge spesso la difficoltà a far accostare gli utenti della for-
mazione a una visione più realistica delle attuali dinamiche del lavoro.
È infatti, problematico, almeno in una fase iniziale, far percepire che il
mercato del lavoro tende a privilegiare, non tanto soggetti dotati di cono-
scenze specialistiche, quanto soprattutto portatori di qualità e attitudini
personali e culturali più generali (disponibilità all’apprendimento, flessibi-
lità, capacità di analisi, adattabilità, motivazioni, ecc.)50.

♦ Non sembra esistere ancora, in Italia, un’adeguata consapevolezza della
forte componente intellettuale e altamente qualificata esistente presso gli
immigrati extracomunitari. Ciò ha fatto sì che l’offerta formativa pub-
blica a favore degli immigrati sia stata per lungo tempo elaborata, e in gran
parte lo sia ancora, per persone che al massimo avevano frequentato la
scuola dell’obbligo e senza specifiche esperienze professionali. Corsi così
concepiti diventano, però, una sorta di trappola per gli individui in posses-
so di un diploma o di una laurea, poiché li inducono a rinunciare definiti-
vamente alle proprie legittime aspettative professionali e instaurano un
pericoloso processo di dequalificazione51.

Considerando gli esempi qui riportati, emerge quanto sia probabile che si
innestino processi di dequalificazione e perdita di controllo di ampie
parti dell’esistenza, nei casi in cui manchino le capacità di conoscere in
profondità le dinamiche sociali, di esercitare un’attitudine critica nei
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48 Cfr CERFE, Ricerca Azione su Scienza e Tecnologia (RAST), 2004.
49 Cfr. Laboratorio di scienze della cittadinanza, Ricerca Azione su Genere e Professione (RAGEP),
2000.
50 Cfr. STESAM, Rapporto finale di valutazione dei corsi di formazione realizzati dallo STESAM
su Fondi FSE 1994, T. I, 1995, svolti con l’assistenza di Laboratorio di scienze della cittadinanza.
51 Cfr. CCF, Ricerca Azione su Genere e Immigrazione (RAGI), 1998; CERFE, Ricerca Azione su
Immigrazione e Impresa (RAIMI), 1998; Ricerca Azione su immigrati altamente qualificati e inte-
grazione professionale (RAIT), 2003.



confronti della realtà, di gestire le conoscenze per determinati obiettivi, o
anche quando si vede svalorizzato il proprio capitale cognitivo.

L’offerta formativa, a volte, non è in grado di rispondere a questo tipo di
esigenza, contribuendo così al riprodursi, presso i beneficiari della forma-
zione, di situazioni di marginalità intellettuale in cui vengono seriamen-
te compressi i diritti di cittadinanza.

In questo ambito, dal punto di vista della teoria didattica, sono importan-
ti, sia i contributi dei vari tipi di approccio critico52, sia quelli di approc-
ci come il trasformazionalismo53, specie per quanto concerne la funzio-
ne positiva di elementi guidati di “messa in crisi” dei partecipanti, o anco-
ra quello del social learning54, in particolare per quanto riguarda il rap-
porto tra processi cognitivi e osservazione.

Tipi di rischio

All’interno dell’area della conoscenza, tendono a manifestarsi cluster
abbastanza ricorrenti di rischi, in grado di produrre serie conseguenze sul
versante personale e professionale. Questi rischi, a titolo d’esempio,
possono riguardare:

– la rapida obsolescenza delle conoscenze;

– la produzione di conoscenze della realtà parziali o basate sul senso
comune, dunque fuorvianti, inutili o addirittura dannose;

– la marginalizzazione del proprio sapere, rispetto alla compren-
sione dei fattori e dei processi alla base di fondamentali dinamiche
sociali ed economiche contemporanee (come ad esempio la citata
rivoluzione scientifica e tecnologica del ventesimo secolo);

– la scarsa conoscenza e consapevolezza critica della propria con-
dizione sociale e delle effettive dinamiche professionali in cui si è
inseriti;
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– la mancanza di accesso a informazioni indispensabili per la pro-
pria attività (ad esempio, su certe tecniche, sull’ambiente di riferi-
mento “esterno”, ecc.)

– la difficoltà di trasformare la grande quantità di informazioni dis-
ponibili in conoscenze utili per la propria attività;

– lo scarto tra la conoscenza disponibile su determinate dimensioni
dell’esperienza e quella che viene fatta circolare, ovvero tra la
conoscenza tacita e quella esplicita;

– la mancata valorizzazione del proprio patrimonio cognitivo e
delle “differenze” in contesti organizzativi scarsamente recettivi al
riguardo.

Tipi di fabbisogni

Se si considerano i tipi di rischi in parte sopra menzionati, può emergere,
dall’interazione tra i diversi attori della formazione, una vasta gamma di
fabbisogni, che naturalmente potranno avere manifestazioni e intensità
diverse a seconda delle situazioni. 

Così come si farà per le aree successive, si forniscono qui di seguito, a tito-
lo indicativo, solo alcuni esempi di “assi” o tipi di fabbisogni legati alla
gestione dei rischi in quest’area, rilevati nel corso delle esperienze di ricer-
ca e di formazione effettuate da chi scrive. Tra questi tipi di fabbisogni for-
mativi ci possono essere:

– la tematizzazione del rapporto tra conoscenza ed esclusione
sociale in sede didattica;

– l’accesso a strutture conoscitive proprie dell’alta cultura filoso-
fica e scientifica;

– la decostruzione dei saperi già posseduti (che rischiano, se non
rivisitati, di diventare nuove forme di senso comune);

– la ricostruzione-integrazione dei saperi, nel senso di un aumento
della loro portata, di una loro reinterpretazione alla luce di nuove
conoscenze, della capacità continua di apprendere ad apprendere;
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– il confronto con la pluridisciplinarità;

– la gestione della conoscenza, secondo le strutture e le metodologie
proprie del knowledge management; ciò in riferimento ad aspetti
quali la creazione, la codificazione e il trasferimento di conoscenze;
il rapporto tra conoscenza tacita e conoscenza esplicita; il ruolo
delle comunità di pratica e altro ancora;

– la capacità di accesso all’informazione, ovvero la capacità di iden-
tificare le fonti dell’informazione utili e di elaborare le informazioni
in una prospettiva problem-solving;

– la capacità di confrontarsi con casi ed esperienze (ad esempio
nelle forme del benchmarking), specificamente con quelli che pos-
sono fornire elementi conoscitivi nuovi negli ambiti di interesse dei
partecipanti a un’attività didattica, alla luce delle esigenze già indi-
cate sopra;

– la comprensione del proprio capitale cognitivo.
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Realtà

2
Rationale

Un’area di rischio cruciale, per gli attori ai quali si rivolgono le politiche
di formazione, è quella del loro grado di contatto con la realtà.

Quest’area è stata identificata nell’ambito di attività di ricerca e forma-
tive rivolte a soggetti quali donne che rientravano nel mercato del lavo-
ro, giovani neo-laureati, immigrati qualificati e ad altri ancora5 5. Presso
ognuno di questi gruppi umani, in modo diverso ma costante, si è nota-
ta una situazione di s o ff e renza, dovuta non solamente alla mancanza di
conoscenze (nel sensoindicato nel punto precedente). Piuttosto, si è rile-
vata l’assenza di elementi di p e rcezione della re a l t à, che non sono
acquisibili tramite strumenti didattici tradizionali (come le lezioni
frontali), i quali da soli rischiano di risultare troppo astratti, bensì nel

55 Cfr. ASDO, Ricerca Azione su Donne e Conoscenza (RADEC), 2004; Laboratorio di Scienze
della Cittadinanza, Ricerca Azione su immigrati altamente qualificati e integrazione professionale
(RAIT), 2003; cfr., inoltre, le seguenti ricerche-azioni condotte dallo STESAM (Istituto superiore di
scienze e tecnologie per lo sviluppo Aldo Moro) con l’assistenza di Laboratorio di Scienze della
Cittadinanza: Ricerca Azione su Imprenditoria di Comunità (RAIC) – Corso per imprenditrici di
comunità per i servizi alla famiglia, 1995; Ricerca-Azione su Carriera nella Pubblica
Amministrazione (RAPAM) – Corso di preparazione alla carriera nella pubblica amministrazione,
1995; Ricerca Azione su Cooperazione allo Sviluppo (RACOSV) – Corso per operatori di sviluppo
per la formazione di ricercatori, progettisti e consulenti per l’innovazione, 1995.



c o n f ronto dire t t o con specifiche situazioni, e anche in forme intuitive e
non-concettualizzabili, al fine di valorizzare la capacità di tutti i sogget-
ti di essere, in qualche modo, c o - p ro d u t t o r i di tale realtà5 6.

Ad esempio, si è osservata una carenza nel campo di perc e z i o n e5 7 d i
queste persone, nei termini di un vero e proprio g a p in ordine a r i l e-
vanti aspetti della società in cui vivono, sui versanti della sua com-
plessità, del rapporto tra amministrazioni e cittadini, delle dinamiche
politiche, delle condizioni di vita, ecc. 

In questo quadro, appare limitata la percezione di elementi fondamen-
tali dell’esperienza umana, quali quelli, da una parte, dell’i n s u c c e s s o ,
dell’emarginazione e della soff e re n z a di individui e di org a n i z z a z i o n i
(o di gruppi umani più ampi) e, dall’altra, quelli del successo, dell’in-
tegrazione, dello sviluppo o quant’altro.

Oppure, nel caso di soggetti di età più giovane, è emersa una diffusa dif-
ficoltà a muoversi nella realtà, dovuta alla scarsa dimestichezza con
tecniche, anche elementari, legate alla gestione della vita quotidiana e del
lavoro. 

Ecco due esempi abbastanza emblematici al riguardo.

♦ I fenomeni della povertà e dell’esclusione sociale in ambiente urbano,
le funzioni della città e la prevenzione del formarsi degli slums sono stati
tra i temi al centro di un corso per operatori di sviluppo volto a favorire
un migliore inserimento nel mondo del lavoro delle nuove generazioni di
italiani residenti in B r a s i l e. Un elemento fondamentale del corso è stato
quello di f a r p e rc e p i re direttamente ai partecipanti le condizioni e le
o p p o rtunità eff e t t i v e dell’ambiente sociale, culturale ed economico in
cui si trovavano, tramite i n c o n t r i con testimoni ed esperti, v i s i t e di stu-
dio nelle varie zone della città e s t a g e s. Si è potuto rilevare che i corsi-
sti, tutti di San Paolo, non avevano un’idea precisa della situazione deter-
minata dalle profonde trasformazioni connesse al processo di urbanizza-
zione e al rapido aumento della popolazione che vive nelle città, e delle
sue conseguenze tra l’altro, sul versante abitativo. Si pensi, ad esempio,
che tutti sapevano, ovviamente, dell’esistenza delle f a v e l a s, ma nessuno
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di loro le aveva mai visitate prima5 8.

♦ Nel quadro di attività formative rivolte a individui relativamente giovani,
o con un grado di inserimento sociale basso, è spesso possibile rilevare una
forte difficoltà a confrontarsi con aspetti pratici fondamentali della
vita quotidiana e professionale, come ad esempio organizzarsi un viag-
gio, aprire un conto corrente, interagire con pubblici funzionari, gestire un
imprevisto, assumere informazioni pratiche, ecc.59.

È noto che favorire il contatto diretto con situazioni di vita reale, con espe-
rienze concrete, è un’importante indicazione fornita da teorie ancora
attuali dell’appre n d i m e n t o, come quella di Dewey6 0. Va sottolineato che,
comunque, soprattutto nel caso degli attori menzionati, la mancanza di un
confronto immediato con importanti aspetti della loro realtà assume c a r a t-
teristiche peculiari e un peso particolarmente drammatico, poiché può
determinare gravi conseguenze sui percorsi di vita e professionali.

Tipi di rischio

In relazione a quest’area, si possono individuare alcuni peculiari tipi di
rischi, quali ad esempio:

– la difficoltà a concretizzare un proprio progetto professionale,
dovuta all’inesperienza circa gli aspetti pratici della vita e all’astrat-
tezza del proprio approccio alla realtà;

– la difficoltà a cogliere le opportunità per la propria attività pro-
fessionale, a causa dell’inconsapevolezza della loro esistenza;

– problemi sul lavoro, legati a una s o t t o s t i m a del p e s o dei molte-
plici fattori di o s t a c o l o che possono incidere sull’esito delle pro-
prie attività;
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finale, 2001.
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nologie per lo sviluppo Aldo Moro) con l’assistenza di Laboratorio di Scienze della Cittadinanza
(vedi nota 55).
60 Cfr. Dewey 1933 e 1938.



– l’avvio di attività e progetti sovradimensionati rispetto alla loro
effettiva realizzabilità.

Tipi di fabbisogni

La gestione dei rischi attinenti quest’area può far emergere alcuni tipi di
fabbisogno formativo, ovviamente variabili a seconda dei soggetti e degli
obiettivi della formazione, quali ad esempio:

– il confronto diretto con situazioni di successo, in particolare espe-
rienze e testimoni operanti nel campo in cui si dovrà agire, o anche
in altri ambiti in varia misura rilevanti per i partecipanti alle attività
di formazione;

– il confronto diretto con situazioni di insuccesso, sofferenza ed
emarginazione;

– essere in grado di cogliere, anche sul versante intuitivo, la consi-
stenza e la rilevanza di un fenomeno, di un processo, di una que-
stione, ecc.;

– essere in grado di gestire i concreti aspetti della vita reale, sul
piano personale e professionale;

– essere in grado di rielaborare individualmente quanto osservato
ed esperito.
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Responsabilità

3
Rationale

Quest’area ha a che vedere, in primo luogo, con l’ovvia necessità, per i
soggetti adulti, di assumere o sviluppare un orientamento all’esercizio di
responsabilità e allo spirito di iniziativa nell’ambito delle relazioni pro-
fessionali e nella vita in generale. 

L’area della responsabilità si riferisce anche, più in generale, al contesto di
rischi prodotti dagli odierni processi di frammentazione sociale, in cui si
assiste a un progressivo venir meno del sostegno assicurato agli indivi-
dui dalle strutture statali, o dalle tradizionali forme di appartenenza comu-
nitarie, politiche o religiose. Le attuali dinamiche del mercato, inoltre,
spingono gli individui a un continuo confronto con opzioni cruciali per la
loro vita lavorativa e ad assumere, con maggiore frequenza e intensità, uno
spirito di iniziativa. All’interno di tale contesto, di conseguenza, si con-
figura un nuovo insieme di rischi (v. oltre) per le persone e anche per le
loro organizzazioni di riferimento, legati alla dimensione della responsa-
bilità.

L’esercizio di responsabilità, o anche di vera e propria leadership, tende
in vario modo a diventare sempre meno un’opzione e sempre più un ele-
mento indispensabile, oltre che un’opportunità, per la crescita degli indi-



vidui, in una prospettiva di ownership dei percorsi e delle scelte di vita e
professionali. In sostanza, i soggetti sono chiamati a essere, in qualche
sorta, “principi del loro regno”, e dunque a esercitare una forma di sovra-
nità sulla propria vita, in un senso o in un altro61.

Si presentano qui di seguito alcuni casi, relativi a ricerche svolte.

♦ Il locus of control interno è la percezione che il controllo sul destino per-
sonale dipenda in primo luogo da se stessi e non da cause o fattori ester-
ni all’individuo62. La sua presenza è riconosciuta da molti studi come cru-
ciale nella determinazione di sbocchi positivi ai percorsi professionali, di
qualsiasi tipo essi siano (carriere nelle organizzazioni, creazione d’impre-
sa, ecc.)63. La mancanza di tale elemento, al contrario, può facilmente
comportare gravi danni sul piano lavorativo e anche personale.

♦ Nel quadro di un recente programma di e-learning sul tema dello svilup-
po locale, rivolto a dipendenti comunali, si è osservato che i corsisti hanno
attivato, a seguito dell’azione didattica, una ridefinizione della loro pro-
fessionalità. Diversi di loro, ad esempio, hanno espresso l’intenzione di
impegnarsi maggiormente e in prima persona su aspetti come i rapporti
con i cittadini, il funzionamento degli uffici e dei servizi, le relazioni con
altri attori presenti sul territorio64.

♦ Una serie di ricerche e di progetti formativi sulla piccola impresa65 ha
messo in luce, come elemento di ostacolo allo sviluppo delle aziende, una
scarsa assunzione di responsabilità da parte del gruppo imprenditoriale
o di singoli suoi componenti, sul versante dell’esercizio di una leadership
capace di gestire, distribuire incarichi, motivare il personale, alimentare
l’innovazione, ecc.

♦ Tra numerosi tipi di attori, come ad esempio i neo-laureati, sono ancora
piuttosto diffuse, nonostante i cambiamenti del mercato del lavoro, aspet-
tative professionali legate alla sicurezza dell’occupazione e a incarichi che
comportano uno scarso coinvolgimento personale, in termini di autonomia
e di iniziativa66.
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61 Cfr. Scanagatta 2002 e 2004.
62 Cfr. Rotter 1954.
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65 Ad es. ASDO, Ricerca Azione su Donne e Impresa (RADI), 2000.
66 Cfr. i progetti dello STESAM, cit. (v. nota 55).



Di conseguenza, in relazione alle specifiche caratteristiche dei partecipan-
ti a un’attività formativa, è indispensabile fornire loro l’occasione di spe-
rimentare un massimo di esercizio di responsabilità personale e di role-
taking67, sia in ordine all’apprendimento individuale, sia in ordine alle
relazioni interpersonali nel contesto didattico e agli attuali, o possibili,
sbocchi professionali e di inserimento nella vita sociale.

Tipi di rischio

In riferimento all’area della responsabilità, tendono a emergere con una
certa costanza alcuni elementi problematici, o veri e propri elementi di
pericolo, per gli individui (e per le eventuali organizzazioni di apparte-
nenza), che si manifestano anche in modo molto diverso. Questi possono,
comunque, essere ricondotti ad alcune tipologie ricorrenti di rischi. Tra
queste si possono citare, ad esempio:

– un’interpretazione statica e burocratica della propria professione,
il che può riverberarsi negativamente sulla carriera o sul livello qua-
litativo del lavoro svolto;

– la difficoltà ad affrontare gli ostacoli, grandi o piccoli, che si
incontrano nella vita professionale, in mancanza di uno spirito di
iniziativa;

– l ’incapacità di intrapre n d e re in pro p r i o, quando necessario, nuove
attività individuali di studio e di a p p ro f o n d i m e n t o, dovuta ad atteg-
giamenti di d e l e g a ad altri della gestione del proprio sapere;

– insuccessi nella realizzazione di progetti e attività imprendito-
riali, dovuti a forme di deresponsabilizzazione in ordine alla loro
gestione (scarso impegno delle persone, scarso impiego di risorse
adeguate, ecc.);

– lo stallo, o il blocco di attività o progetti, dovuto a una interpreta-
zione restrittiva dei compiti da svolgere, o alla presenza di rigidi
mansionari.
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Tipi di fabbisogni

In relazione ai rischi sopra citati, tendono ad emergere alcune tipologie di
fabbisogni formativi, relative ad aspetti, quali ad esempio:

– il confronto critico con la dimensione della responsabilità e dello
spirito di iniziativa in generale, come elemento cruciale della pro-
fessionalità;

– l’elaborazione e la maturazione di un’attitudine concre t a
all’esercizio di responsabilità e alla leadership, ad esempio, nel
quadro di progetti di intervento comuni con altri attori, in sede
didattica;

– la gestione di programmi personalizzati di studio, ovvero moda-
lità autonome di elaborazione e di approfondimento, anche in con-
testi extra-didattici.
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Decisionalità 

4
Rationale

L’ambito della decisionalità, da alcuni anni, sta cominciando a ricevere
una certa attenzione nell’ambito delle teorie e delle prassi formative,
anche se in misura ancora insufficiente. Si tratta di un’attenzione legata a
tematizzazioni anche molto differenti di ciò che significa la decisione e
di come questa possa diventare oggetto di un intervento didattico.

La decisionalità è stata proposta in chiave formativa facendo riferimento
ad alcune capacità quali, ad esempio68: la capacità, sul piano individuale
e/o organizzativo, di operare scelte elaborando efficacemente le informa-
zioni disponibili, in situazioni che possono essere molto complesse, e dun-
que confrontandosi con la natura inevitabilmente probabilistica di ogni
decisione; la capacità di coinvolgere più soggetti nei processi decisionali;
la capacità di gestire le conseguenze, anche rischiose, delle decisioni
prese. In tal senso, la decisione è a volte inserita nella lista delle compe-
tenze che gli individui devono poter acquisire per sviluppare la loro pro-
fessionalità e per accedere a settori lavorativi specifici. In un senso più
ampio, l’ambito della decisionalità è stato affrontato e trattato in alcuni

68 ISFOL 1994; Spencer, Spencer 1995; ENAIP 1996; Selvatici, D’Angelo 1999.



tipi di programmi di assistenza e consulenza tesi alla progettazione e
all’orientamento personale e professionale, per elaborare specifici percor-
si formativi69. In questi casi, si pone attenzione ad aspetti quali le aspetta-
tive, gli interessi, le capacità, la conoscenza delle caratteristiche e dei
rischi dell’ambiente professionale ed economico “esterno”, le eventuali
rinunce da fare, le cose su cui puntare e altro ancora.

Si rileva, inoltre, l’esistenza di una serie di importanti fenomeni riguardanti
il r a p p o rto tra la decisionalità e la presenza di specifici rischi per g l i
i n d i v i d u i ( v. dopo). In effetti, gli individui si confrontano di continuo – più
o meno consapevolmente – con d i l e m m i di natura personale e professiona-
le spesso di difficile soluzione. Si pensi, ad esempio, al rapporto tra fini ulti-
mi dell’esistenza e professionalità, o tra diverse dimensioni della propria
vita, alla scelta tra un modello di lavoro dipendente e uno di lavoro autono-
mo, oppure all’opzione tra un tipo di attività lavorativa e un’altra. 

Non sapersi confrontare con tali dilemmi costituisce un vero e proprio
ostacolo, si potrebbe dire, di natura endogena, rispetto alla crescita pro-
fessionale e personale. Ecco qualche esempio. 

♦ Alcune categorie di individui hanno sovente l’attitudine a mantenere in
piedi numerose attività lavorative contemporaneamente, senza optare deci-
samente per l’una o per l’altra; ciò nel tentativo di minimizzare eventuali
fallimenti. È questo il caso, tra gli altri, degli immigrati qualificati. In que-
sto modo, però, chi tra essi deve, ad esempio, creare un’impresa non arri-
va a mettere in campo le energie e le risorse necessarie per il consegui-
mento degli obiettivi prefissati70.

♦ Per gli appartenenti alle organizzazioni non governative (ONG), il confron-
to con il tema della raccolta dei fondi (fund raising), non è mai scontato,
poiché ha a che vedere con le finalità e la cultura di tali organizzazioni. A
questo proposito, ad esempio, si è rilevato presso molte ONG che eff e t t u a-
no programmi di emergenza nel mondo, che la decisione di realizzare attivi-
tà di fund raising ha causato forti disaccordi interni tra i responsabili, e tra
questi e gli altri associati. Ciò è dovuto al dilemma se d i s t o g l i e re o meno
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69 Cfr., tra l’altro, Pombeni 1996 e Madaghiele,Valente sd.
70 Cfr. CCF, Ricerca Azione su Genere e Immigrazione (RAGI), 1998; CERFE, Ricerca Azione su
Immigrazione e Impresa (RAIMI), 1998; Laboratorio di Scienze della Cittadinanza, Ricerca Azione
su immigrati altamente qualificati e integrazione professionale (RAIT), 2003; CERFE, Ricerca
Azione su Forum dell’Imprenditorialità Immigrata (RAFIM), 2003



risorse finanziarie o umane dal perseguimento dei fini sociali d e l l ' o rg a n i z-
zazione, per impegnarle in campagne di raccolta fondi, oppure a contesta-
zioni in merito alla raccolta di sponsorizzazioni da imprese le cui finalità
sono considerate i n c o m p a t i b i l i con quelle dell'org a n i z z a z i o n e7 1.

♦ Molto spesso le donne, nonostante l’impegno formativo profuso, sono i n c e r-
t e tra l’i n g resso nel mondo del lavoro o l’assunzione di ruoli più tradizio-
nali; oppure intraprendono una c a r r i e r a senza aver scelto definitivamente se
quella sarà o meno l’attività centrale della loro vita. Questo i n d e b o l i s c e l a
loro m o t i v a z i o n e e ha una influenza negativa sulla carriera stessa7 2.

Alla luce di ciò, è importante comprendere che la “normalità” dell’espe-
rienza dei soggetti è caratterizzata da un continuo assemblaggio di scelte.
Dunque, la decisione è un elemento fondamentale e ricorrente dell’in-
tero percorso di vita e lavorativo degli individui (così come delle organiz-
zazioni di appartenenza), poiché ha a che fare con la comprensione del
significato del loro ruolo73 e delle relative poste in gioco. La decisione
mette in campo anche la possibilità di attivare in modo orientato le ener-
gie delle persone ed eventualmente delle loro organizzazioni. Pertanto,
occorre tematizzare e gestire didatticamente l’aspetto della decisione nel
suo insieme, e trattarlo in ogni fase dell’attività didattica.

Tipi di rischio

All’interno di quest’area, tendono di solito a manifestarsi alcuni insiemi di
rischi, come quelli citati qui di seguito, a titolo d’esempio:

– il fallimento di progetti (ad esempio la creazione di una impresa),
dovuto a una non-decisione, a un perdurante stato di incertezza circa
il da farsi, o a decisioni prese da altri soggetti;
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71Cfr. CERFE, Ricerca sul rafforzamento delle capacità di fund raising nelle ONG europee operan-
ti nel settore dell‘aiuto umanitario, 1998 e Coen Cagli M., Mezzana D., Manuale per la formazione
al fund raising per le organizzazioni non profit , Roma, CERFE, 1998.
72 Apter 1993; ASDO, Ricerca Azione su Donne e Impresa (RADI). Rapporto finale, 2000;
Laboratorio di Scienze della Cittadinanza, Ricerca Azione su Genere e Professione (RAGEP 2000;
ASDO, Ricerca Azione su Donne e Leadership, 2001. 
73 Cfr. Rogers 1961 e 1969.



– il malfunzionamento di organizzazioni, servizi, programmi, con-
nesso alla scarsa capacità di prendere e gestire decisioni adeguate;

– nel caso delle donne, la difficoltà a sviluppare itinerari di carrie-
ra a causa, ad esempio, di una mancata scelta circa la maniera di
bilanciare il rapporto tra famiglia e lavoro, o i diversi modi di inter-
pretare il lavoro;

– la demotivazione professionale, legata alla scelta di percorsi lavo-
rativi inadatti rispetto alle proprie aspirazioni e capacità, o a una
cattiva scelta del modello professionale, con conseguenze negati-
ve anche sul funzionamento dell’organizzazione di appartenenza;

– lo stress, personale e professionale, degli individui, causato da uno
o più dei motivi già citati;

– la scarsa visibilità sociale di progetti di notevole spessore, dovuta
a una sotto-interpretazione della loro importanza e dell’impegno dei
loro promotori.

Tipi di fabbisogni

Si forniscono qui di seguito, a titolo indicativo, solo alcuni esempi di tipi
di fabbisogni relativi alla gestione dei rischi in quest’area.

Alcuni di questi fabbisogni possono avere un carattere generale, come:

– la capacità di interpretazione, ovvero di saper gestire il percorso
che va dall’analisi di una data situazione della realtà fino alla indi-
viduazione del senso che tale realtà ha per la persona e alle conse-
guenti scelte sul piano personale (cfr. la “procedura ermeneutica”,
nella parte prima);

– la capacità di prendere decisioni, ovvero di tematizzare i termini
dei dilemmi con i quali ci si confronta, di analizzare le informazio-
ni disponibili per scegliere, di vagliare le opzioni esistenti, di elabo-
rare le conseguenti decisioni;

– la capacità di gestire con consapevolezza gli effetti delle decisio-
ni prese, sul piano professionale e personale.
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Altri tipi di fabbisogni possono riguardare aspetti più specifici, quali ad
esempio:

– la scelta del tipo di attività lavorativa da svolgere;

– a scelta del profilo professionale a cui fare riferimento;

– la capacità di impostare la relazione tra professione e altre dimen-
sioni della vita;

– la capacità di impostare la relazione tra diverse dimensioni della
propria attività lavorativa e/o sociale.
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Linguaggi  

5
Rationale

Come è noto, la riflessione teorica e la pratica nel campo della formazio-
ne hanno, di recente, focalizzato l’attenzione sulla necessità di acquisire
competenze di vario genere e di varia complessità, che, a seconda dei casi,
possono favorire l’occupabilità e lo sviluppo professionale, garantire l’in-
serimento operativo all’interno di determinate organizzazioni, o anche
assicurare la capacità di padroneggiare trasversalmente più ambiti di atti-
vità74. Tra queste, sembrano essercene alcune, qui denominate “linguag-
gi”, di particolare rilevanza, la cui acquisizione consente di partecipare
efficacemente alle dinamiche comunicative, relazionali e operative dei
diversi contesti professionali. Non dominare, o dominare scarsamente,
tali linguaggi e i significati che in relazione ad essi vengono prodotti, può
mettere seriamente a repentaglio le possibilità di una crescita professio-
nale adeguata. 

Si tratta, ad esempio – per quanto riguarda i linguaggi definibili trasver-
sali, solitamente richiesti – di quelli delle tecnologie dell’informazione e

74 A questo proposito, l’ISFOL ha proposto una suddivisione tra competenze di base, tecnico-pro-
fessionali e trasversali (ISFOL 1996), mentre è stata avviata anche una riflessione sull’esistenza di
meta-competenze più generali (Alessandrini 1998).



della comunicazione (con particolare riguardo all’informatica), della pro-
gettazione o del monitoraggio di programmi di intervento, della raccolta
di fondi e numerosi altri ancora, oltre alla conoscenza delle lingue stra-
niere, sempre più importante nelle nostre società multiculturali. Inoltre,
ovviamente, esistono determinati linguaggi, anche tecnici, da acquisire e
controllare in riferimento a specifici ambiti professionali.

Si riportano qui di seguito alcuni esempi, tra i molti possibili, che confer-
mano quanto la mancata padronanza di determinati linguaggi possa
compromettere seriamente la crescita professionale e, sempre più, l’e-
sercizio tout-court di una qualsiasi professione.

♦ Presso ampie fasce di dipendenti pubblici è possibile constatare un forte
analfabetismo informatico e una scarsa conoscenza delle lingue stra-
niere, il che richiede un forte processo di riprofessionalizzazione del per-
sonale su questo versante. In mancanza di ciò, i dipendenti pubblici pos-
sono trovarsi in un serio pericolo di dequalificazione, mentre importanti
aspetti della riforma della pubblica amministrazione rischiano di non
poter essere concretamente attuati75.

♦ L’accesso dei disabili al mercato del lavoro è a tutt’oggi fortemente pro-
blematico. Tra gli elementi che giocano un ruolo importante al riguardo vi
sono le tecnologie (specialmente quelle dell’informazione e della comuni-
cazione) e i processi d’innovazione tecnologica. Essi sono al tempo stesso
fattori di esclusione, ma anche possibili strumenti per facilitare l’accesso
all’attività lavorativa e, in alcuni casi, per consentire il superamento stes-
so delle disabilità76.

♦ Nelle piccole imprese del Mezzogiorno, è stata osservata di frequente la
mancanza di strumenti che permettono una gestione pianificata e un
monitoraggio delle attività, non solo di quelle produttive, ma anche di
quelle legate alla gestione delle risorse umane. Tali attività vengono spes-
so “improvvisate” dall’imprenditore, che è sovente troppo impegnato nel
controllo e nell’organizzazione di tutto ciò che concerne la produzione77.

♦ La difficoltà a padroneggiare la lingua italiana è una delle componenti più
importanti dell'insicurezza materiale, sociale e psicologica sperimentata
dagli immigrati nel processo della loro difficile integrazione nel nostro
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75 Cfr. CERFE, Ricerca Azione sulla Formazione a Distanza (RAFAD), 2003.
76 Cfr. CCF, Ricerca Azione sull’Inserimento dei Diversamente Abili (RAIDA) (in corso).
77 Cfr. ASDO, Ricerca Azione su Donne e Impresa (RADI), 2000.



Paese. Questa limitazione linguistica rappresenta inoltre, specificamente,
un vero e proprio ostacolo all’accesso ad informazioni fondamentali per
l’avvio di una attività professionale78.

♦ La capacità di comunicare, non in senso generico, ma in relazione a spe-
cifiche esigenze, rappresenta un fabbisogno sempre più diffuso per i sog-
getti impegnati nella lotta all’esclusione sociale. Ad esempio, per far cono-
scere le opportunità formative esistenti in un dato territorio, per coinvol-
gere diversi attori in un partenariato, per promuovere campagne di raccol-
ta fondi e altro ancora, occorre possedere teorie, metodi e tecniche atte ad
identificare correttamente i target di riferimento, a elaborare messaggi
chiari e ad alto contenuto simbolico, a usare mezzi diversificati a seconda
dei pubblici79.

L’area dei linguaggi rappresenta, dunque, un contesto di rischio partico-
larmente rilevante nelle società odierne, in cui gli individui sono coin-
volti a gestire relazioni con una gamma di attori e di ambiti professionali
decisamente più ampia rispetto al passato e con situazioni caratterizzate da
un grado di complessità più elevato.

Tipi di rischio

Considerando quest’area, è probabile che si manifestino alcuni tipi di
rischi di dequalificazione professionale piuttosto ricorrenti. Quelli che
seguono ne rappresentano solo alcuni esempi:

– la difficoltà di inserimento in specifici settori professionali, o in
determinati contesti organizzativi, per via del mancato o inadegua-
to apprendimento dei linguaggi che li contraddistinguono;

– la difficoltà ad avviare un progetto o una attività professionale,
per mancanza di adeguati strumenti di progettazione;

– la difficoltà a controllare l’attività dell’organizzazione e, comun-

Strutture del MOAFF 63

78 Cfr. CERFE, Ricerca Azione sulle pratiche di integrazione sociale ed economica degli immigra-
ti in alcune società europee (RINT), 1998; CERFE, Ricerca Azione Forum delle Imprese di
Immigrati (RAFIM), 2003
79 Cfr. Laboratorio di scienze della cittadinanza, Ricerca Azione sulla partnership come strumento
di governance nella lotta all’esclusione sociale e alla povertà, 2002



que, gli esiti della propria attività lavorativa, dovuta alla man-
canza di capacità di gestione e/o monitoraggio;

– l’impossibilità di rispettare gli impegni assunti, in relazione agli
aspetti citati;

– l’incapacità di avviare specifiche modalità di riprofessionaliz-
zazione, quando richieste dai cambiamenti in atto (ad esempio,
quelli che prevedono necessariamente l’uso delle tecnologie dell’in-
formazione e della comunicazione);

– l’incapacità di accedere a fonti di informazione rilevanti per lo
sviluppo professionale, mancando la familiarità con l’uso di internet
e delle tecniche di ricerca online;

– l’incapacità di accedere alla dimensione extra-locale , nel caso di
una scarsa conoscenza delle lingue straniere, o anche della menzio-
nata incapacità di usare internet;

– la difficoltà di inserimento sociale (ad esempio, per gli immigrati
che non padroneggiano sufficientemente la lingua italiana);

– la difficoltà a far conoscere la propria attività (nel caso di lavoro
autonomo), dovuta a una scarsa capacità di padroneggiare tecniche
di comunicazione o di networking adeguate, o di utilizzare il lin-
guaggio tecnico di un dato settore produttivo.

Tipi di fabbisogni

Nell’area dei linguaggi, può emergere, evidentemente, una gamma molto
vasta di fabbisogni formativi. In questo caso, più che negli altri, è impos-
sibile redigere liste esaustive di fabbisogni; questi non possono che emer-
gere da una forte interazione tra gli attori coinvolti, all’interno di specifi-
ci contesti professionali. 

A mero titolo di esempio, comunque, si possono citare fabbisogni di tipo
trasversale, quali:

– il project management, in un contesto organizzativo e comunque in
relazione ad attività, interventi e programmi specifici;
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– le tecniche di monitoraggio di attività, interventi e programmi;

– le tecniche di valutazione;

– l’uso delle nuove tecnologie dell’informazione e della comunica-
zione, con particolare riguardo ad internet;

– le tecniche di comunicazione in riferimento a specifici pubblici;

– la conoscenza delle lingue, sul versante scritto e su quello orale, in
maniera funzionale alla propria professione;

– le tecniche di fund raising.

È evidente, inoltre, che si devono identificare i fabbisogni riguardanti spe-
cifici linguaggi, in relazione alle varie esigenze personali e agli eventuali
contesti organizzativi di riferimento, attuali o potenziali.
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6
Rationale

In una società sempre più frammentata, tendono a venir meno i tradi-
zionali legami sociali che conferivano un senso di appartenenza e anche
forme di sostegno. Nel frattempo, si assiste al passaggio, nel campo del
lavoro, da m o d e l l i di relazione stabili e gerarchici a modelli dinamici e
a re t e8 0.

In tale contesto, diventa sempre più import a n t e, per gli individui e
per le organizzazioni (pubbliche, private o non profit che siano) c re a re ,
c o l t i v a re, arricchire continuamente il pro p r i o capitale sociale, ovve-
ro, nell’accezione più generale, la re t e di conoscenze, contatti e rela-
zioni di cui essi dispongono. I l e g a m i alla base di una rete possono
essere di diverso tipo: di lavoro, di conoscenza, di amicizia, di collabo-
razione, familiari, ecc. Questi legami possono essere definiti “forti”
quando implicano un’alta frequenza di contatti e un forte coinvolgi-
mento emotivo tra le parti (ad esempio, parenti ed amici). Ve n g o n o
invece definiti “legami deboli” quelli poco frequenti, a basso coinvol-
gimento emotivo, che, secondo alcuni, sono proprio i più importanti per

80 Cfr. Butera 1985.

Capitale sociale 



ottenere informazioni chiave, come quelle rilevanti per la ricerca del
l a v o r o8 1.

In mancanza di legami e di reti del genere, gli individui sono più facil-
mente coinvolti in dinamiche di emarginazione e di dequalificazione e le
organizzazioni corrono un maggiore rischio di insuccesso.

La ricerca sul capitale sociale ha prodotto, come si è accennato, nume-
rose evidenze empiriche sul rapporto esistente tra tale fenomeno e le
opportunità occupazionali e di carriera per gli individui, nonché il suc-
cesso economico delle imprese, il funzionamento dei servizi e, più in
generale, lo sviluppo di un territorio82. Ecco alcuni esempi.

♦ La maggior parte delle piccole imprese deve la propria sopravvivenza e il
proprio sviluppo alla capacità degli imprenditori di interagire con un’am-
pia rete di interlocutori presenti sul territorio, che possono fornire
forme di sostegno di vario genere. La rete può essere composta da attori
imprenditoriali (singole aziende e organizzazioni), pubblici, non profit,
culturali, universitari, del mondo della formazione, del credito, della con-
sulenza e di altri tipi di servizi alle aziende83.

♦ Gli immigrati nel nostro Paese, molto spesso, hanno una scarsa consape-
volezza della loro effettiva rete di relazioni. In questo quadro, la “sco-
perta” di possedere un ricco network di legami, sia nel Paese di origine che
in Italia, rappresenta per loro una base indispensabile per intraprendere
nuove attività, soprattutto la creazione d’impresa84.

♦ Anche la Pubblica A m m i n i s t r a z i o n e ha bisogno, per funzionare e per
erogare efficacemente servizi, di s v i l u p p a re un suo capitale sociale.
Come si è osservato in recenti ricerche sui p a rt e n a r i a t i nella lotta all’e-
sclusione sociale, è fondamentale che i soggetti pubblici siano in grado
di identificare sul territorio gli attori della società civile più attivi e
responsabili e i portatori di conoscenze qualificate, e inoltre di costruire
un patrimonio di fiducia atto a sviluppare relazioni di conoscenza e
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81 Cfr. Granovetter 1973.
82 Cfr., tra l’altro, Putnam 1997; Coleman 1988.
83 Cfr. CERFE, Ricerca Azione sulla Creazione d’Impresa, (RACRI), 2003; ASDO, Ricerca Azione
su Donne e Impresa (RADI) 2000.
84 Cfr. CCF, Ricerca Azione su Genere e Immigrazione (RAGI), 1998; CERFE, Ricerca Azione su
Immigrazione e Impresa (RAIMI), 1998.



forme di partecipazione congiunta8 5. Un progetto svolto di recente a
Pisa, ad esempio, ha consentito di finanziare e appoggiare (con la for-
mazione, il monitoraggio e servizi di informazione ed orientamento) 95
micro-interventi realizzati da attori della società civile locale. Questi
progetti riguardavano la produzione di beni o servizi rivolti a gruppi a
rischio, la formazione per facilitare l’ingresso nel mercato del lavoro, la
creazione di micro-imprese. In tal modo, le amministrazioni pubbliche
locali hanno avuto l’opportunità di identificare e mobilitare, per l’attua-
zione delle politiche sociali, una rete di attori di solito poco valorizza-
ti. Questi ultimi, a loro volta, hanno potuto inserirsi in una rete di rela-
zioni che li ha potuti sostenere.

♦ Un programma finalizzato alla mobilitazione o al rafforzamento del capi-
tale sociale locale in alcuni quartieri di Douala e di Yaoundé ha mostrato
quanto le realtà urbane del Camerun siano ricche di energie umane, di
attori collettivi effettivamente orientati ad intervenire e a mobilitare risor-
se per lo sviluppo locale, nonché a dare vita a partenariati misti con le
autorità locali. È una realtà che rende praticabile l’idea diffusa di “costrui-
re insieme la città della fiducia e dello sviluppo”, ovvero contribuire allo
sviluppo urbano e al miglioramento delle condizioni di vita delle popola-
zioni nei quartieri, con un contributo di tutti gli attori locali86.

♦ L’individuazione delle opportunità economiche ed occupazionali che si
presentano agli italo-australiani in alcuni settori-chiave è stata l’oggetto di
una apposita banca dati realizzata nel quadro di un recente progetto. La
banca dati rappresenta uno strumento utile per accrescere il capitale socia-
le degli utenti. Essa, infatti, contiene informazioni su soggetti collettivi che
offrono opportunità professionali ed economiche, sui soggetti individuali
di origine italiana interessati ai temi e alle prospettive offerte dal progetto,
sulle opportunità esistenti (offerte di lavoro, di partnership, di finanzia-
mento, ecc.), sui documenti utili circa i vari settori economici o le possi-
bilità di impiego87.

Si può ricordare, inoltre, l’importanza che possono avere figure di
appoggio in sede didattica o di inserimento lavorativo, quali tutor o
m e n t o r.

Strutture del MOAFF 69
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86 CERFE, Ricerca Azione sul capitale sociale a Yaoundé e Douala (RACSYD), 2004.
87 Cfr. CERFE, Ricerca Azione sui fabbisogni formativi, sulle opportunità occupazionali e sulle
imprese per gli italo-australiani, 2001.



Di conseguenza, appare cruciale possedere e curare un proprio network di
relazioni fiduciarie e di collaborazione. Ciò vale, peraltro, non solo nel-
l’ambito professionale, ma anche, ad esempio, in quello dei rapporti fami-
liari e amicali. Questa rete, che può ovviamente comprendere relazioni di
varia natura e intensità, è un’importante opportunità per le persone e per
le organizzazioni, che possono così fare affidamento su forme di sostegno,
materiali e immateriali, utili per affrontare problemi di diverso genere. 

È pertanto fondamentale mettere in grado i beneficiari di un’attività for-
mativa di creare una rete di relazioni fiduciarie con altri soggetti esistenti
sul territorio, portatori di conoscenze e competenze a cui poter far riferi-
mento in caso di necessità (per avere un aiuto, una consulenza, una colla-
borazione, una prestazione, o altro). 

Tipi di rischio

In riferimento all’area del capitale sociale, si possono individuare alcuni
rischi ricorrenti, quali, tra gli altri:

– l’isolamento professionale, al livello individuale e/o organizzativo,
dovuto alla mancanza o alla carenza (quantitativa e qualitativa) di
contatti con attori che possono diventare potenziali partners o colla-
boratori, a vario titolo;

– la difficoltà ad accedere a servizi-chiave, come, ad esempio, il cre-
dito, che sono strettamente legati all’instaurarsi di rapporti di fidu-
cia tra i soggetti coinvolti;

– la mancanza di sostegno in caso di necessità, ovvero l’assenza di
una sorta di rete di appoggio o di soccorso, in occasione di passag-
gi problematici del percorso di vita e professionale che, se non
affrontati adeguatamente, possono determinare situazioni di diffi-
coltà prolungate o croniche;

– l’impossibilità, senza una rete di soggetti consenzienti, di intro-
durre innovazioni , sia all’interno di un’organizzazione, specie se
grande (ad esempio, circa l’adozione di una filosofia della qualità, o
di forme di riorganizzazione del lavoro), sia al suo esterno (in rela-
zione alla diffusione di determinati prodotti o servizi);
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– la difficoltà a inserirsi all’interno di un determinato contesto
professionale, causato dalla mancanza di figure di appoggio;

– l’isolamento personale (ad esempio, di soggetti come gli immigra-
ti) dovuto alla carenza o dall’assenza di relazioni con persone o ser-
vizi in grado di fornire aiuto, informazioni, affetto e solidarietà, ecc.
anche per risolvere problemi legati alla vita quotidiana;

– la difficoltà a impostare e a realizzare programmi pubblici (ad
esempio, di lotta all’esclusione sociale, di sviluppo, di migliora-
mento della qualità dei servizi, ecc.), per l’incapacità di attivare una
rete di relazioni fiduciarie tra diversi attori sul territorio.

Tipi di fabbisogni

Nell’area del capitale sociale, possono emergere alcuni tipi di fabbisogni
formativi, quali quelli indicati qui di seguito, a titolo d’esempio:

– essere in grado di conoscere il proprio capitale sociale, nel senso
di avere strumenti adeguati per identificare e “mappare” il capitale
sociale al livello personale ed, eventualmente, al livello della pro-
pria organizzazione di riferimento;

– essere in grado di attivare il capitale sociale, tramite opportune
metodologie e tecniche (di comunicazione, di convocazione, ecc.);

– essere in grado di ampliare il capitale sociale, ovvero possedere
la capacità di allargare l’area dei soggetti con cui gli individui, o le
loro organizzazioni di riferimento, hanno a che fare;

– essere in grado di curare il capitale sociale, cioè saper coltivare
con continuità le proprie relazioni, in modo tale che i soggetti con i
quali si è in contatto diventino un’effettiva risorsa disponibile.
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Le dinamiche organizzative rappresentano un’area di fenomeni con i
quali è indispensabile un confronto sul piano didattico. Ciò è vero non solo
per la rilevanza formativa dell’”apprendimento organizzativo” (v. più
avanti “esperienza lavorativa”), ma anche per il peso che le organizzazio-
ni hanno sui soggetti, con i loro “sistemi operativi” (struttura, risorse
impiegate, processi lavorativi, modalità di gestione delle risorse umane,
partnership, ecc.), le loro strategie di assemblaggio e d’uso degli oggetti
materiali e dei significati simbolici e le loro dinamiche di potere, che sono
stati e sono ancora oggetto, come è noto, di un’ampia letteratura88.

Si può dire che esiste una specifica area di rischi, riguardante la capaci-
tà o meno degli individui di inserirsi in modo efficace all’interno di una
determinata tipologia organizzativa (o anche di una specifica organiz-
zazione, pubblica, privata o non-profit), di operarvi, di applicare in quel
contesto quanto appreso, oppure la capacità o meno di promuovere
mutamenti organizzativi, anche non facendo parte di una struttura deter-
minata (ad esempio, in quanto consulenti di determinati servizi). 

88 Cfr. Alessandrini 1998 e 2002; Butera 1985; Callini 2001; Scanagatta 2004.

Organizzazione 



Si forniscono qui di seguito informazioni, tratte da recenti ricerche, su
alcuni casi che mostrano quanto possa essere proficua una gestione espli-
cita e consapevole delle dinamiche organizzative, per consentire, al
tempo stesso, l’efficacia di un corso di formazione e l’introduzione di
cambiamenti nelle organizzazioni a cui i corsisti fanno, in vario modo,
riferimento.

♦ In diverse esperienze formative svolte negli ultimi anni, è stata spe-
rimentata la creazione delle cosiddette “unità didattiche” (UD). Si tratta
di gruppi composti da 4-5 partecipanti, nei quali viene adottata un’orga-
nizzazione del lavoro che unisce l’attribuzione di incarichi personali al
lavoro di gruppo e che valorizza, sia le specifiche competenze dei parteci-
panti, sia le opportunità offerte dalla fluidità dei ruoli che il gruppo stesso
consente. La creazione di una UD comporta, tra l’altro: l'individuazione di
un coordinatore; l’adozione di una metodologia di lavoro che contempli
l’uso corrente di strutture per la gestione, la memorizzazione e l’archivia-
zione delle informazioni; l’attivazione di canali formali di comunicazione
interna ed esterna. La partecipazione a una UD consente agli utenti della
formazione di attingere a un’importante fonte di conoscenza “dal di den-
tro” della dimensione organizzativa, sia pure in chiave sperimentale e di
dimensioni limitate89.

♦ Molti ritengono ormai necessario il passaggio da un sistema di governo
della società incentrato sul solo attore pubblico ( g o v e r n m e n t ) a un siste-
ma di tipo cooperativo, decentralizzato e in partnership tra soggetti pub-
blici, privati e non profit ( g o v e r n a n c e ). In questo quadro, appare impor-
tante, tra l’altro, l’inserimento di tratti di cultura di impresa nella
gestione della cosa pubblica e l’assunzione della p a rtecipazione civi-
c a come elemento essenziale dell’azione delle pubbliche amministrazio-
ni. Al riguardo, sono stati sperimentati alcuni programmi formativi rivol-
ti a responsabili degli U ffici per le relazioni con il Pubblico (URP) e ad
altri funzionari operanti nei settori della comunicazione pubblica, delle
relazioni esterne e della qualità. Tali programmi hanno avuto al loro cen-
tro il ruolo che gli URP possono svolgere per avviare processi di r i f o r-
m a della pubblica amministrazione, proprio in quanto punto di contat-
to per eccellenza tra l’amministrazione e i cittadini. È lì infatti che si
svolgono funzioni di comunicazione pubblica, di elaborazione di input
dall’esterno e di cura delle relazioni con soggetti esterni all’ammi-
nistrazione stessa. In questo senso, sono stati proposti percorsi formativi
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89 Cfr. i progetti della STESAM, cit. (v. nota 55) e Mezzana et al., Manuale per la progettazione
delle attività formative del Gruppo CERFE, Roma, 2000. 



relativi a tre aree di competenze e k n o w - h o w: la progettazione dell’URP,
il monitoraggio e la valutazione della qualità, la progettazione e la
gestione della partecipazione civica9 0.

♦ È in atto presso diverse amministrazioni regionali italiane il tentativo di
r i o r g a n i z z a re i servizi sanitari tenendo conto delle e s i g e n z e e delle
aspettative degli utenti. In proposito, si è rivelato di particolare interes-
se un programma formativo svolto in Molise, rivolto a funzionari regio-
nali e di aziende sanitarie, orientato alla costituzione e alla gestione di un
O s s e r v a t o r i o sulle carte dei servizi e sulle iniziative di miglioramento
della qualità dei servizi stessi. La formazione ha avuto, in questo caso,
un ruolo fondamentale nel r a ff o rz a re le capacità dei partecipanti a
introdurre alcune innovazioni all’interno delle rispettive organizza-
z i o n i. Il programma formativo, infatti, ha teso a sviluppare presso i par-
tecipanti una nuova cultura della pubblica amministrazione – sulla base
dell’acquisizione di specifici k n o w - h o w – e a favorire il coinvolgimento
delle loro organizzazioni nel programma del nascente osservatorio. Ciò
è avvenuto confrontandosi con questioni quali: l’interazione con gli atto-
ri presenti sul territorio, le modalità di governo e di coordinamento delle
reti complesse presenti nel sistema sociale, il controllo costante dei pro-
cessi sociali ed economici che influiscono sull’attività dell’amministra-
zione, la mobilitazione dei soggetti esterni all’amministrazione9 1.

♦ La promozione di politiche family friendly all’interno di org a n i z z a z i o n i
pubbliche e private può essere fortemente favorita dalla promozione di
incontri, workshop di informazione e sensibilizzazione, oltre, ovviamente,
a iniziative formative più strutturate. Come è stato messo in evidenza da
alcune linee-guida al riguardo, in tali occasioni è importante mettere in luce
la concreta fattibilità di questo tipo di politiche e i benefici che ne possono
derivare per i lavoratori e per le aziende (ad esempio, l’attrazione di nuovi
talenti, la possibilità di contribuire al benessere dei dipendenti, le ricadute
positive sull’immagine dell’organizzazione, ecc.). Queste attività, per le
quali sono richieste specifiche competenze, possono essere precedute da
incontri con la dirigenza e con i sindacati, al fine di garantire la massima
legittimazione istituzionale delle iniziative e di rappresentare la centralità
del tema nelle politiche dell’org a n i z z a z i o n e9 2.
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90 Laboratorio di Scienze della Cittadinanza, Imprenditori pubblici della partecipazione civica
(IPPC), Corso Pilota, 1997-98.
91 Cfr. Laboratorio di Scienze della Cittadinanza, Costituzione e organizzazione di un osservatorio
regionale sulle carte dei servizi e sulle iniziative di miglioramento della qualità dei servizi, Attività
di formazione, 200.
92 Cancedda A., Colonnello C., 2004.



In relazione a quanto detto, è importante che vengano trattate, in sede
didattica, dinamiche quali le relazioni umane, i ruoli e i poteri dei diversi
attori, il rapporto tra l’organizzazione e il suo ambiente di riferimento e
altro ancora.

Tipi di rischio

In relazione a quest’area, tendono a manifestarsi alcuni tipi di rischi ricor-
renti, quali ad esempio:

– la difficoltà a introdurre, all’interno della propria organizzazione
o dell’organizzazione di riferimento, i mutamenti ritenuti necessa-
ri o dei quali si è responsabili;

– la conseguente determinazione di processi di involuzione delle
organizzazioni, in relazione a istanze di cambiamento economiche e
sociali “esterne”;

– la frustrazione e lo stress, sul piano personale, dei formatori o di
altre figure incaricate di specifiche innovazioni, in relazione a tali
difficoltà;

– l’incapacità di inserirsi in specifiche dinamiche organizzative,
quali le comunicazioni informali, lo scambio di informazioni ed
esperienze, ecc.

Tipi di fabbisogni

In riferimento alle tipologie di rischi rilevabili in quest’area, possono manife-
starsi alcuni fabbisogni formativi, come quelli riguardanti i seguenti aspetti:

– la conoscenza delle dinamiche organizzative, ovvero le loro carat-
teristiche, il loro funzionamento e i loro esiti ai vari livelli;

– la conoscenza delle specificità dei diversi contesti organizzativi
(in relazione alla tipologia di attore – pubblico, privato, non profit –
agli orientamenti cognitivi che sono alla base della loro creazione e
del loro funzionamento, alle dimensioni, ecc.);
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– la concreta sperimentazione di dinamiche organizzative reali, nel
contesto di gruppi di lavoro, gruppi imprenditoriali, ecc. (ad esem-
pio, per svolgere specifici progetti);

– la capacità di progettare e di realizzare attività tese a introdurre
innovazioni di vario tipo nelle organizzazioni;

– la capacità di costruire un consenso all’interno dell’organizzazio-
ne di appartenenza, ad esempio in ordine all’introduzione di nuovi
approcci, servizi, tecniche, ecc.
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Rationale

Il c o n t rollo sui saperi e sulle pratiche pro f e s s i o n a l i – in una parola,
l’avere un’i d e n t i t à p ro f e s s i o n a l e – rappresenta, per gli individui, non
solo una capacità o un’opportunità, ma anche uno specifico fattore di
rischio. 

In effetti, possedere un’identità, in tal senso, costituisce una condizione
preliminare indispensabile per partecipare alle dinamiche del mondo del
lavoro. Ma questo è un mondo in continua t r a s f o r m a z i o n e, per cui
anche un’eccessiva confidenza sull’identità posseduta (senza un periodi-
co recupero dei fini che la trascendono), o una sua sotto-utilizzazione
(senza una costante qualificazione), oppure ancora un’eccessiva specia-
lizzazione, possono facilmente dare luogo a situazioni, al livello indivi-
duale, di isolamento pro f e s s i o n a l e, se non di vera e propria emarg i n a-
z i o n e .

Si può aggiungere che in un contesto post-moderno, complesso e fram-
mentato, può rappresentare un’importante ricchezza, sul piano personale e
professionale, avere una identità culturale plurima, ovvero una capacità
di controllo più a largo raggio del proprio ambiente, ad esempio in termi-
ni di cultura e di rappresentazioni della realtà. 

Identità professionale  



È possibile fornire alcuni esempi a questo proposito, tratti da una serie di
ricerche.

♦ Tra i principali fattori di insuccesso nelle carriere delle donne vi è l’iper-
specializzazione, ovvero la tendenza ad acquisire competenze esclusive
nel proprio ambito lavorativo. Ne consegue spesso una chiusura in nic-
chie professionali, ovvero una tensione a delimitare fortemente la propria
area di intervento lavorativa93.

♦ Le amministrazioni comunali sono chiamate ad assumere nuove respon-
sabilità, nel quadro dei processi di decentramento, in ordine ad aspetti
quali lo sviluppo del territorio o la qualità dei servizi resi ai cittadini. L a
formazione e l’aggiornamento continuo , in questo ambito, stanno
diventando un elemento-chiave che dovrebbe fare parte della cultura
o rganizzativa dei comuni e della cultura pro f e s s i o n a l e dei singoli
dipendenti, ai vari livelli. Il ritardo culturale rilevabile presso diversi set-
tori della pubblica amministrazione rende, però, ancora difficile un cam-
biamento in tal senso. In tutto ciò giocano un insieme di informazioni,
rappresentazioni, pregiudizi, orientamenti e abitudini nei confronti del
lavoro e della formazione che la ricerca in questo campo ha ormai chia-
ramente identificato9 4.

♦ Si sta facendo man mano strada la consapevolezza che molte categorie di
“soggetti a rischio” (immigrati qualificati, disabili, donne che rientrano nel
mercato del lavoro, ecc.) sono portatori di un importante valore aggiunto,
spesso non percepito dagli stessi interessati. Questo valore risiede, più che
nelle loro competenze tecniche, nella loro “diversità cognitiva”, nella
loro specifica qualità umana e nella loro capacità di trasferire alle orga-
nizzazioni di appartenenza una visione ed efficaci interpretazioni del
mondo, della realtà, dei problemi e dei processi che attraversano le socie-
tà contemporanee globalizzate. Questi attori costituiscono dunque una
risorsa da cogliere. In una prospettiva professionale, è importante che i
soggetti percepiscano correttamente il loro apporto, attuale o potenziale,
sul piano cognitivo e ne sappiano gestire la valorizzazione95.
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93 Cfr. Laboratorio di scienze della cittadinanza, Ricerca Azione su Genere e Professione (RAGEP),
2000.
94 Cfr. CERFE, Ricerca Azione sulla Formazione a Distanza (RAFAD), 2003 e STESAM, Ricerca
Azione su Carriera nella Pubblica Amministrazione (RAPAM) – Corso di preparazione alla carrie-
ra nella pubblica amministrazione, 1995.
95 Cfr. Laboratorio di Scienze della Cittadinanza, Ricerca Azione su immigrati altamente qualifica-
ti e integrazione professionale (RAIT), 2003.



♦ Nel mondo sanitario, si rilevano alcune dinamiche professionali e cul-
turali emergenti, che sembrano rappresentare i segnali di mutamenti più
profondi nel modo di concepire l’attività professionale e che non sem-
pre vengono colte da chi lavora in questo settore. Tra queste dinamiche,
vi sono: la tendenza a porre l’utente al centro dei processi di riorganizza-
zione del servizio; l’attitudine a una maggiore relazione tra i servizi sani-
tari e il territorio, superando tradizionali forme di autoreferenzialità dei
servizi stessi; l’apertura verso forme di riorganizzazione del lavoro, per
aumentare i livelli di efficacia e di efficienza dei servizi96.

♦ Su un altro versante si è rilevata, alcuni anni fa, l'esistenza di un contro-
verso processo di riprofessionalizzazione dei farmacisti, di fronte alle
sfide poste dal mercato dell'industria farmaceutica e dalla crescente sog-
gettività dei cittadini. Questo processo si è manifestato nella progressiva
ma lenta diffusione di modelli come quello (primo, tra gli altri, in ordine
di tempo) della pharmaceutical care, fondato sull’idea che la dispensazio-
ne dei farmaci debba essere inserita in un insieme di servizi orientati al
controllo della farmacoterapia, e quindi che il farmacista debba offrire un
servizio orientato al paziente97.

Quanto detto a proposito dell’identità, vale non solo nel mondo del lavo-
ro, ma anche in molti altri ambiti della vita familiare e sociale, in cui
la chiusura verso il confronto con nuovi input, l’inconsapevolezza delle
proprie potenzialità e la difficoltà ad attuare nuovi percorsi di crescita
possono portare a una perdita di contro l l o di ampie aree della propria
esistenza. 

Tipi di rischio

Se si considera l’area dell’identità, è possibile rinvenire una tipologia di
rischi abbastanza ricorrente. Per quanto riguarda specificamente il versan-
te individuale, si possono citare, ad esempio:

– un’inadeguata acquisizione di saperi e pratiche professionali di
base;
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96 Laboratorio di scienze della cittadinanza, Ricerca Azione sui Livelli Essenziali di assistenza
(RALEA), 2003
97 Cfr. CERFE, Indagini nazionali sulla qualità del servizio farmaceutico, 1994, 1995, 1996



– l’eccessiva specializzazione, con la conseguente impossibilità, ad
esempio, di inserirsi in altri settori o posizioni professionali rispetto
a quelli attuali, o di non fare fronte ai cambiamenti dei mercati;

– il mancato aggiornamento delle proprie conoscenze e delle proprie
capacità;

– il disorientamento legato alla perdita del significato sociale,
anche dal punto di vista etico, della professione svolta;

– nell’ambito dei servizi, l’incomunicabilità, o addirittura il conflit-
to tra gli operatori e l’utenza, portatrice, ad esempio, di istanze di
efficienza, di equità e di qualità.

Tipi di fabbisogni

Nell’area dell’identità, possono emergere alcuni tipi di fabbisogni forma-
tivi, anche molto articolate al loro interno, come quelli riportati qui di
seguito a titolo d’esempio:

– la capacità di coltivare costantemente saperi e capacità (impara-
re ad approfondirli, aggiornarli, confrontarli, ampliarli, ecc.);

– la capacità di confrontarsi con i cambiamenti della professione,
in relazione a determinati mutamenti economici, sociali e cultura-
li (ad esempio, nel mercato del lavoro, circa i rapporti con gli uten-
ti/clienti, ecc.);

– l’essere in grado di interpretare i cambiamenti organizzativi che
possono richiedere una ridefinizione della propria professionalità;

– l’essere in grado di interpretare la propria professione dal punto
di vista sociale ed etico.
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Rationale

È ormai riconosciuto universalmente il fatto che i più importanti elementi
delle varie professionalità non possono che essere appresi in specifici
contesti lavorativi, nelle varie forme in cui può manifestarsi l’”imparare
facendo” o l’”apprendimento organizzativo”98.

La pratica di un’esperienza lavorativa tiene conto aspetti sia tecnico-ope-
rativi sia “immateriali”. Gli aspetti tecnico-operativi riguardano gli orari,
le modalità di organizzazione del lavoro, l’assunzione di specifiche
responsabilità lavorative, il rispetto delle procedure e degli standard di
produzione o di erogazione di determinati servizi, ecc. I secondi, ovvero
gli aspetti immateriali, hanno a che fare con l’acquisizione di competen-
ze tacite, il riconoscimento dei luoghi di esercizio del potere e delle comu-
nicazioni, l’identificazione delle dinamiche rituali e simboliche delle orga-
nizzazioni (v. anche “Organizzazione”), l’ingresso in una specifica “co-
munità di pratica”, il confronto concreto con eventuali processi di segre-
gazione professionale (ad esempio, nel caso di donne inserite in aree pro-

Esperienza lavorativa

98 Cfr. tra l’altro: Argyris, Schon 1998; Lave, Wenger 1991; Jarvis 2001; Kolb 1984; Alessandrini
1998.



fessionali a dominanza maschile), ecc.99

Si possono fornire alcuni esempi.

♦ Lo strumento dell’internship appare particolarmente adatto a facilitare
l’inserimento lavorativo di soggetti a rischio. Questo strumento, che è stato
di recente oggetto di una specifica attività di formalizzazione teorica e
metodologica, se opportunamente gestito da tutti gli attori coinvolti, favo-
risce un effettivo apprendimento lavorativo, può prevenire gravi feno-
meni di segregazione e consentire alle organizzazioni di valorizzare appie-
no le potenzialità dei soggetti che si inseriscono100.

♦ Nel quadro di un progetto sulla creazione d’impresa da parte di immigrati
qualificati residenti in Italia, per le neo-imprese è stato fondamentale, dopo
la fase di start-up, fare riferimento a enti incubatori, ovvero organismi
produttivi in settori simili, ove poter sperimentare la pratica lavorativa in
modo da raggiungere un livello minimo di autosufficienza. Il contatto con
gli incubatori ha anche facilitato, sul piano logistico, l’ottenimento di col-
laborazione e le opportunità promozionali101.

♦ La possibilità di lavorare concretamente a un’attività di ideazione e
redazione di un progetto, e di sperimentare tutto ciò che ruota attorno ad
esso è stato l’aspetto maggiormente apprezzato dalle partecipanti a un
corso per imprenditrici nel campo dei servizi alla famiglia svoltosi a
Montevideo102. Nonostante molte partecipanti avessero esperienze di lavo-
ro pregresse, esse hanno preso contatto con le procedure lavorative proprie
della gestione di un progetto e si sono misurate con la pratica di un’occu-
pazione che richiede una forte flessibilità (circa la gestione dei tempi e
delle attività) e il lavoro d’équipe.

♦ Il confronto con gli aspetti pratici del management e del modello di
“leadership trasformazionale”103 è stato uno degli elementi giudicati più
efficaci dalle partecipanti a un progetto formativo in Angola sul ruolo delle
donne nella risoluzione dei conflitti e la costruzione del consenso, diretto
a leader di organizzazioni femminili.
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99 Cfr. Argyris, Schon 1998; Davenport, Prusak 2001.
100 Cfr. ASDO, Ricerca Azione sulla Internship (RAINT), 2003. 
101 Cfr. CERFE, Ricerca Azione su Immigrazione e Impresa (RAIMI), 1998.
102 Cfr. CCF, Ricerca Azione su un nuovo equilibrio tra professione e vita familiare in Uruguay,
2002.
103 Cfr. tra l’altro: Alimo-Metcalfe 1998; Bass, Avolio 1994.



♦ Nell’ambito della formazione degli adulti rivolta ad agricoltori, nei Paesi
del Sud del pianeta si stanno elaborando nuovi approcci. Uno di questi,
diffuso dalla FAO, si sta sperimentando in Mozambico con il nome di
“Escolas da machamba do campones”. Queste scuole si fondano sull’ap-
prendimento in base all’esperienza, per cui non c’è nozione che non
venga in qualche modo messa alla prova: infatti, le sessioni si svolgono
lungo l’arco di un’intera stagione agricola. Gli agricoltori applicano con-
cretamente le tecniche che vengono loro proposte nel campo-scuola, e
quindi in modo “reale”, anche se senza rischi104.

♦ Un esempio interessante di apprendimento in specifici contesti lavorativi
è rappresentato da una recente ricerca-azione sui servizi per l’impiego. Al
termine di una serie di attività corsuali rivolte a operatori di tali servizi,
sono state, infatti, avviate alcune sperimentazioni, ovvero progetti (negli
ambiti della comunicazione, del networking, del miglioramento di alcune
pratiche, dell’analisi dei fabbisogni, ecc.), gestiti dai corsisti all’interno
dei rispettivi servizi. Le sperimentazioni hanno fornito ai responsabili dei
servizi coinvolti l’opportunità di mettere in atto progetti che avevano già
in mente di realizzare e, in altri casi, attivando inaspettati cambiamenti “a
catena”. Inoltre, le sperimentazioni hanno consentito di mettere a punto
uno specifico modello di azione – la “prassi di accompagnamento” – che
può essere utilizzato dai servizi per l’impiego per orientare l’attività verso
un sostegno personalizzato agli utenti. Hanno inoltre permesso di confer-
mare la rilevanza, sulla vita dei servizi, di una serie di “nodi strutturali”
con cui confrontarsi, relativi, ad esempio, ai fondi, al personale, alle attrez-
zature o all’applicazione delle norme e dei regolamenti105.

In generale, il coinvolgimento diretto in una qualunque esperienza
lavorativa, riducendo al minimo il grado di simulazione, produce comun-
que un apprendimento di competenze e di capacità importanti, anche a
prescindere dal fatto che un soggetto potrebbe svolgere effettivamente
altre attività professionali in futuro.

La mancanza, in sede didattica, di un approccio teso a sperimentare ele-
menti di concreta attività lavorativa rischia, dunque, di produrre scarsi
impatti sui partecipanti e di riprodurre situazioni di dequalificazione e
di emarginazione.
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104 Cfr. CERFE, Assistenza al Piano Nazionale di Azione per la sicurezza alimentare del
Mozambico, 2004.
105 Laboratorio di Scienze della Cittadinanza, Ricerca Azione sulla Formazione per i Servizi per
l’Impiego (RAFSI), 2004.



È anche importante una gestione didattica e un monitoraggio attento dei
vari aspetti e delle fasi dei programmi tesi a far sperimentare ai parteci-
panti forme di lavoro. Ciò tende ad aumentare l’efficacia della formazio-
ne e a produrre esiti importanti, sul piano didattico e anche su quello del
consenso, presso i partecipanti.

Tipi di rischio

All’interno di quest’area, tendono generalmente a manifestarsi alcuni tipi
di rischi, come quelli citati, a titolo di esempio, qui di seguito:

– l’incapacità di confrontarsi tout-court con gli aspetti tecnico-pra-
tici della professione (rispetto delle regole, puntualità, ecc.);

– la scarsa consapevolezza delle attitudini e delle competenze
necessarie per lo svolgimento di determinati incarichi o per assu-
mere specifici ruoli all’interno di una organizzazione;

– la ridotta capacità di riconoscere e di utilizzare le opportunità di
apprendimento tacito e interattivo esistenti in determinati contesti
lavorativi;

– specifiche forme di emarginazione, dovute al mancato riconosci-
mento delle dinamiche professionali all’interno di tali contesti;

– la mancanza di figure di sostegno a cui far affidamento nel pro-
cesso di inserimento lavorativo;

– forme di disadattamento personale all’interno di specifici contesti
lavorativi, in relazione agli aspetti citati.

Tipi di fabbisogni

Nel quadro della gestione dei rischi facenti riferimento all’area dell’espe-
rienza lavorativa, possono essere individuati tipi di fabbisogni come quel-
li seguenti:

– l’integrazione, in chiave didattica, della formazione acquisita con
una specifica attività professionale;
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– l’identificazione e la tematizzazione degli aspetti tecnico-opera-
tivi dell’esperienza lavorativa;

– l’identificazione e la tematizzazione degli aspetti immateriali
dell’esperienza lavorativa;

– il contatto mirato con mentor e tutor, in merito agli specifici pro-
blemi del proprio inserimento lavorativo;

– l’accesso a un’istanza che valuti la realizzabilità di idee e pro-
getti (ad esempio, nel quadro di uno start-up); ciò che tende di soli-
to (nel passaggio dall’avere un’idea a ottenere un feedback pubbli-
co in merito) a produrre un forte impatto sui soggetti;

– l’integrazione della formazione acquisita con la creazione d’im-
presa;

– la sperimentazione del lavoro di gruppo , sia in sede didattica che
all’interno di determinati contesti organizzativi.
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1 0
Le aree di rischio illustrate in precedenza sono quelle che sono state iden-
tificate ed elaborate nel corso di ricerche e di concrete esperienze forma-
tive. A queste occorre aggiungere una decima area, che fa riferimento alle
politiche di lotta all’esclusione sociale e, specificamente, alle politiche di
formazione e capacity building dei soggetti considerati, a vario titolo, a
rischio. Tale area, per la sua trasversalità, viene qui trattata in maniera più
generale rispetto alle altre, limitandosi a porre alcune questioni circa la
pertinenza di un suo esame in questa sede.

Alle politiche sopra citate si è fatto riferimento in precedenza, a proposito
del modo in cui i decisori cercano di confrontarsi con le poste in gioco
connesse al rapporto tra competitività ed equità (al livello nazionale e
transnazionale) e ai pericoli, per gli individui, di essere socialmente esclu-
si nel contesto delle trasformazioni che stanno interessando le società e il
mondo del lavoro in particolare. 

In questo contesto, come è noto, è in atto una riforma dei sistemi edu-
cativi e formativi, al livello internazionale, comunitario e dei singoli stati,
che ha al suo cuore l’integrazione tra il mondo dell’istruzione e quello
della formazione e del lavoro. Prendono piede strategie di lifelong lear -
ning, di armonizzazione degli attori e degli interventi, di attenzione all’u-
tente, di elaborazione di forme di valutazione e certificazione adeguate. 

Politiche



Non è, evidentemente, questa la sede per un esame approfondito di tali
politiche. Ciò che preme domandarsi, per gli specifici fini del presente
progetto, è se l’esistenza di queste politiche rappresenti, non solo un’e-
vidente opportunità (sulla quale non occorre certo soffermarsi), ma
anche un’area di rischio per i soggetti, che vale la pena di tenere presen-
te in una riflessione sull’analisi dei fabbisogni formativi in chiave opera-
tiva. Queste politiche potrebbero rappresentare un’area di rischio in vari
sensi.

Se ne possono identificare alcuni, a titolo esemplificativo.

Innanzitutto, esse possono produrre, come qualsiasi altra politica, effetti
paradossali e non voluti. Ad esempio, una politica di lotta contro l’e-
sclusione sociale o contro la povertà, identificando alcune categorie di
persone come bisognose di sostegno, può anche indurre nei loro confron-
ti forme di stigmatizzazione, ampiamente studiate in sociologia. Oppure,
nel campo della formazione, alcune interpretazioni in senso strettamente
economicista del tema delle competenze, o l’attenzione nei confronti di
specifiche “liste” di competenze da costruire/rafforzare, possono determi-
nare una scarsa attenzione verso altre aree di fabbisogno formativo che
potrebbero, invece, rivelarsi importanti. 

In secondo luogo, queste politiche spingono gli individui a confrontarsi
con nuovi sistemi di relazioni rispetto alle strutture pubbliche. Ad
esempio, c’è la necessità di conoscere l’esistenza delle nuove strutture
legate ai servizi per l’impiego e di essere in grado di rapportarsi corretta-
mente con esse. Possono quindi verificarsi situazioni di mancanza di
informazione, di incertezza, di stress.

Inoltre, come è noto, sono in corso di elaborazione, di sperimentazione e
di applicazione – anche nel contesto italiano – nuovi metodi di misura-
zione e di valutazione delle necessità formative e di sostegno, come
quelli riguardanti l’analisi delle competenze, a loro volta legati a un emer-
gente “paradigma delle competenze”. Ciò impone agli individui di riso-
cializzarsi, in qualche misura, rispetto a tali cambiamenti. Ad esempio,
nel caso della valutazione o del bilancio di competenze, essi devono assu-
mere capacità non scontate di auto-interpretazione, indispensabili per
identificare le proprie necessità, per individuare gli interlocutori consu-
lenziali più adatti e comunque per interagire con gli attori della valutazio-
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ne. In ogni caso, poiché nei vari contesti lavorativi si tendono a elaborare
gli elenchi delle competenze costitutive delle professionalità, gli individui
devono mettersi nelle condizioni di acquisire tali competenze, pena una
loro marginalizzazione.

Anche nell’esperienza degli estensori del presente testo si ritrova ovvia-
mente questo tema, come risulta da diversi passaggi precedenti, in cui si è
mostrata la necessità dell’acquisizione di specifiche competenze in rela-
zione a varie tipologie di rischi sociali. Il tema risulta, ad ogni modo, inse-
rito, come si è visto, in un quadro interpretativo e didattico che tende a
considerare rilevanti anche altri tipi di aspetti.

Da quanto qui detto brevemente, in ogni caso, emerge come diventi sem-
pre più importante una riflessione sulle nuove tipologie di rischi, e quin-
di di fabbisogni formativi, legate alle politiche sociali e della formazione
in particolare, soprattutto in riferimento alla loro concreta applicazione.
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Il MOAFF consiste in un’analisi dei fabbisogni formativi che procede di
pari passo con la progettazione di un corso, e dunque, come già detto,
con il tentativo di “mettere a regime” alcuni pericoli di esclusione sociale
riguardanti i partecipanti. 

In tal senso, nell’analisi dei fabbisogni formativi hanno una particolare
rilevanza aspetti quali il legame tra la conoscenza e la pratica (della pro-
gettazione e della formazione in generale), le interpretazioni e le deci-
sioni degli attori coinvolti (soprattutto i formatori e i corsisti), in un qua-
dro complesso, che richiede continui adattamenti e aggiustamenti106.

Tutto questo può avvenire secondo una procedura di rapid appraisal, che
tenta di conciliare le citate esigenze di semplicità ed economia dei tempi
con quelle di pertinenza e dunque di personalizzazione.

Il percorso relativo a questa procedura viene descritto sinteticamente qui
di seguito, secondo una successione di “quadri”, che non vanno intesi in
senso strettamente cronologico.

Come si noterà, il percorso progettuale e di analisi dei fabbisogni pre-
vede che vengano operate man mano, ma anche gestite consapevolmente,
alcune indispensabili “riduzioni del campo”, legate, da una parte alle
intenzionalità dei diversi attori coinvolti (dai committenti fino ai corsi-
sti) e, dall’altra, a una serie di vincoli e di opportunità propri di ogni
intervento formativo, quali il budget, i tempi prefissati, le risorse umane
coinvolte e altro ancora.

Il percorso è caratterizzato, inoltre, dal r i c o n o s c i m e n t o reciproco e da un
pieno coinvolgimento di tutti gli attori, da una forte n e g o z i a z i o n e tra di essi
(tramite l’attuazione di un’analisi partecipata), da un confronto tra le diver-
se esigenze individuali e organizzative, dalla produzione congiunta di
senso, dall’interazione tra le agende dei vari attori, così come viene messo
in evidenza dagli studi più avanzati nel campo dell’a d u l t e d u c a t i o n1 0 7.
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106 Cfr. Weick 1995; Ciborra, Lanzara 1984; Pazzagli 2004.
107 Cfr., tra gli altri: Wilson, Hayes 2000; Finger M., Asún 2001; Merriam, Caffarella 1999; Argyris,
Schon 1998; Knowles 1978; Jarvis 1999 e, per una panoramica, Callini 2003.



È importante sottolineare che l’analisi dei fabbisogni formativi, secondo il
MOAFF, avviene adottando una procedura semplice e rapida, sia in
virtù delle “strutture” illustrate in precedenza (ovvero gli approcci pro-
babilistico e interazionista, nonché le dieci aree menzionate), sia in virtù
di una peculiare ottimizzazione di buona parte del lavoro che viene
svolto normalmente nella progettazione e nella prassi formativa, sia,
infine, adottando alcuni nuovi strumenti di rilevazione che, come si
vedrà, appaiono di particolare efficacia.

1. Informazioni di base

In questo primo “quadro”, ci si riferisce alla raccolta di una serie di infor-
mazioni “di base” , che possano servire a una prima identificazione dei
“pericoli” di esclusione sociale riguardanti i candidati a partecipare a
un’attività formativa. 

Nel nostro caso, tali informazioni di base sono costituite, innanzitutto,
dalla tematizzazione che il committente del progetto fa dei fabbisogni
formativi (v. box).
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LA TEMATIZZAZIONE DEL COMMITTENTE 

Per ottenere una prima serie di informazioni sulle aree di rischi che inte-
ressano i potenziali partecipanti a un’attività formativa, è fondamentale
conoscere il modo in cui il committente del progetto (ad esempio, la
Commissione Europea, un ente regionale, ecc.) illustra e motiva le
ragioni che sono alla base del progetto stesso, ovvero “tematizza” i
fenomeni di cui ci si deve occupare e i problemi da risolvere. Di solito,
questa tematizzazione si basa su informazioni e conoscenze accumula-
te, su esperienze già effettuate, su punti di vista maturati nel corso del
tempo in seno alla comunità dei decisori.

È necessario, quindi, un attento esame dei documenti contrattuali e dei
documenti prodotti dal committente, o da enti ad esso collegati, circa le
questioni con cui l’attività formativa deve confrontarsi. Inoltre, è oppor-
tuno utilizzare gli incontri con il committente (e, se necessario,
promuoverli) per approfondire il suo punto di vista al riguardo.

In questo modo, viene identificato, in prima approssimazione, l’ambito
dei rischi rispetto ai quali il committente si attende un intervento in
chiave formativa. Ciò rappresenta un’importante, e inevitabile, riduzio-
ne e precisazione del campo di azione del progetto.
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Un altro insieme di informazioni di base sui potenziali partecipanti a un’atti-
vità formativa può essere desunto dalla t e m a t i z z a z i o n e dei loro fabbisogni,
spesso in termini di g a p ( v. parte prima), seguendo sia eventuali filoni di stu-
dio sociologici al riguardo, sia i criteri di altre discipline che si occupano di
analisi dei fabbisogni formativi (psicologia, scienze dell’educazione, scienze
d e l l ’ o rganizzazione, antropologia culturale, ecc.). In tal senso, possono esse-
re esaminate (nel quadro di veri e propri studi preparatori, o secondo altre
modalità) r i c e rc h e già effettuate nell’ambito di interesse del progetto forma-
tivo intrapreso, oppure possono essere effettuate c o n s u l t a z i o n i con studiosi
ed esperti (tramite seminari, incontri bilaterali o altro). Ciò può portare a otte-
nere ulteriori tematizzazioni utili per la progettazione formativa.

Inoltre, si possono aggiungere, tra le informazioni di base da acquisire,
quelle relative al contesto di riferimento dei potenziali beneficiari, in
quanto facenti parte di una data popolazione o di un gruppo target (un’a-
zienda, un quartiere, un territorio più ampio). Queste informazioni posso-
no essere ottenute, sia nel quadro della raccolta delle tematizzazioni di cui
si è parlato in precedenza, sia, quando possibile, a partire da una specifi-
ca attività di ricerca preliminare108.

108 Ad esempio, può essere effettuata una rilevazione attraverso un campione di interviste con que-
stionario (unitamente alla consultazione di un panel di informatori-chiave). I valori ottenuti posso-
no fornire un quadro indicativo generale, di tipo probabilistico, in merito alle competenze che un
soggetto rientrante nel gruppo analizzato dovrebbe possedere.
109 Cfr. CCF, Ricerca Azione su Genere e Immigrazione (RAGI), 1998; CERFE, Ricerca Azione su
Immigrazione e Impresa (RAIMI), 1998.

IL CONTESTO DI RIFERIMENTO 
DEI POTENZIALI BENEFICIARI

Un’attività di ricerca preliminare all’iniziativa formativa può fornire utili
informazioni e conoscenze sulle caratteristiche dei potenziali beneficiari
e sul loro contesto di riferimento. Ecco due esempi:

– una ricerca sugli immigrati qualificati in Italia, che  ha messo in luce
la loro consistenza quantitativa, il loro livello di qualificazione e le
loro competenze, i fenomeni di brain drain in cui sono coinvolti,
importanti elementi della loro identità, il loro orientamento alla
responsabilità sociale, i percorsi della dequalificazione e della riqua-
lificazione che li interessano, le modalità di leadership che essi espri-
mono e il loro rapporto con le dinamiche della globalizzazione109;
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2. Il processo di soggettivazione e 
di intersoggettivazione: 
l’individuazione dei rischi

Nella prospettiva del MOAFF, tali tematizzazioni e informazioni sono un
importante, ma non sufficiente, materiale da cui partire. In questa fase
iniziale, infatti, i fabbisogni – specie quando intesi in termini di gap –
risultano ancora costrutti sociali in qualche misura statici o comunque
poco determinati, mancando un confronto con la realtà della dinamica
dell’inclusione/esclusione sociale, che riguarda gli attori coinvolti e le
rappresentazioni che essi si sono fatte di tale dinamica.  Si tratta, dunque,
di avviare un processo di soggettivazione e di intersoggettivazione, nel
senso che sarà ora chiarito.

A questo proposito, le indicazioni emerse dalle tematizzazioni e dalle
informazioni di cui si è parlato nel punto precedente possono essere con-
siderate come un insieme di “pericoli” di esclusione sociale, che hanno un
senso ancora relativo per gli attori della formazione. Nel confronto con le
aree prima indicate, e in un contesto di interazione tra diversi attori (ad
esempio, tra potenziali utenti, o utenti della formazione, e staff didattico)
questi pericoli possono, invece, essere trasformati in una batteria di spe-
cifici “rischi” con cui misurarsi, in qualche misura noti e dunque gesti-
bili dai soggetti, sia pure a un livello ancora iniziale.

110 Cfr. CERFE, Ricerca Azione sui fabbisogni formativi, sulle opportunità occupazionali e sulle
imprese per gli italo-australiani, 2002.

– una ricerca sugli italo-australiani, che ha messo in evidenza il loro
capitale cognitivo, il loro rapporto con l’Italia e una serie di opportu-
nità economiche ed occupazionali (in relazione all’espansione econo-
mica e operativa, agli spazi per l’impresa e il non-profit, alla qualità,
al genere, ecc.)110.

In entrambi i casi, i risultati delle ricerche svolte sono stati utilizzati per
mettere a punto la progettazione di successive attività formative.



Utilizzando le aree citate come una sorta di “lista di controllo” sui gene -
ris per leggere il materiale menzionato, si può ad esempio individuare,
presso gli attori in esame, una tipologia di rischi ricorrenti (la mancanza di
determinate conoscenze, la scarsa familiarità con specifici linguaggi, la
carenza di alcuni tipi di relazioni sociali o di esperienza lavorativa, ecc.).
Queste indicazioni possono fornire alcuni primi e comunque provvisori
orientamenti per la progettazione formativa. Si tratta, dunque, solo di un
passo preliminare, a cui devono seguirne altri, qui appresso illustrati.

3. Il processo di soggettivazione 
e di intersoggettivazione: 
l’individuazione dei fabbisogni

Questo ulteriore quadro concerne un processo di trasformazione dei
“rischi” individuati precedentemente, in via generale e preliminare, in spe-
cifici fabbisogni dei potenziali beneficiari.

Ma come è possibile tale processo? Anche in questo caso, risulta utile
riferirsi alle aree più volte ricordate. È evidente che, mano a mano che
procede l’interazione con (e anche tra) i potenziali beneficiari dell’attivi-
tà formativa, e che quindi se ne approfondisce la conoscenza, i “rischi”
precedentemente identificati in via generale e dunque “probabilistica” (v.
parte seconda) diventano sempre più specifici.

Le aree per l’analisi dei fabbisogni formativi, infatti, costituiscono, come
si è detto in precedenza, altrettanti contesti di significato. In relazione a
ciascuna di esse si possono, quindi, progressivamente identificare even-
tuali aspirazioni o attese, timori, opportunità e intenzionalità sul piano
etico dei singoli attori, che in tal modo fanno emergere “attivamente” le
loro rappresentazioni e il loro orientamento nei confronti dei rischi che
li coinvolgono. 

Dunque, in un processo che diventa sempre più intersoggettivo, si passa pro-
gressivamente dalla consapevolezza dell’esistenza di certi rischi a l l a d e t e r m i-
nazione di specifici fabbisogni formativi, ovvero di una vera e propria
domanda di formazione da parte dei beneficiari, o dei potenziali beneficiari.
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L’identificazione dei fabbisogni avviene sin dai contatti preliminari tra i
candidati e lo staff, e si realizza sia al livello individuale che in forme inte-
rattive. È opportuno che tale processo venga avviato il più possibile pre -
cedentemente all’attività formativa.

Si possono suggerire, qui di seguito, alcune modalità per l’individuazio-
ne dei fabbisogni, che favoriscono il passaggio dalla dimensione tacita
a quella esplicita delle informazioni in merito111. La maggior parte di esse
sono proprie di qualsiasi tipo di attività formativa, e in questo senso non
richiedono un impegno aggiuntivo particolare, mentre altre possono
essere poste in atto in determinate situazioni, a seconda delle necessità. È,
ovviamente, consigliabile non limitarsi soltanto a una o due modalità, ed
è comunque utile fare ricorso, in ogni caso, a quelle che prevedono forme
di narrazione (che risultano fondamentali in un approccio di tipo feno-
menologico)112 e di interazione, che coinvolgano lo staff didattico e i par-
tecipanti di un progetto formativo, o i candidati a parteciparvi.

– Esame del curriculum vitae. L’esame dei CV dei candidati a una
attività formativa consente di avere una prima batteria di informa-
zioni sulle loro motivazioni, conoscenze, attitudini, competenze.

– Pre-selezione. È un’attività che serve a identificare preventiva-
mente le motivazioni delle persone potenzialmente coinvolgibili in
un’attività formativa. Ciò consente di alleggerire e di qualificare le
procedure di selezione vere e proprie, oltre che di confrontarsi con
soggetti già orientati positivamente verso il progetto formativo. La
pre-selezione può svolgersi attraverso incontri pubblici o semi-pub-
blici di illustrazione del programma previsto, rivolti a persone del
target di riferimento (ad esempio, seminari di orientamento – v. box
– cocktail di presentazione, ecc.), oppure sulla base di specifiche
attività di ricerca113, oppure ancora ottimizzando informazioni già
disponibili (ad esempio in banche dati).
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111 Cfr. Davenport, Prusak 2001 e Nonaka, Takeuchi 1995.
112 Cfr., tra gli altri, Borbasi 1996; Dickie 1999; Gerber 2001; Mitchell 1999.
113 Nel quadro di una ricerca-azione sulla creazione d’impresa da parte di donne immigrate, è stata
realizzata, innanzitutto, una ricerca su un campione di donne, a cui ha fatto seguito un’attività di for-
mazione. Nella fase di preparazione di tale attività, è stato applicato alle interviste (effettuate tra-
mite questionario) un apposito “indice di orientamento imprenditoriale”. Alle prime 200 intervista-
te della graduatoria (ovvero le “pre-selezionate”) è stata inviata una call for participation al suc-
cessivo programma formativo. Cfr. CCF, Ricerca Azione su Genere e Immigrazione (RAGI), 1998.



– Incontri ad hoc sui fabbisogni formativi. È fortemente consigliabile
prevedere, quanto prima possibile, incontri e seminari dedicati, intera-
mente o in parte, all’identificazione dei fabbisogni formativi di un deter-
minato tipo di soggetti. I “ C i rcoli per l’analisi dei fabbisogni formati-
v i ” e alcuni w o r k s h o p sul capitale cognitivo contro l’handicap rappre-
sentano esempi interessanti a questo proposito (v. box).

– Colloqui. I colloqui personali con i candidati a partecipare a un’at-
tività formativa consentono di mettere maggiormente a fuoco, in
modo interattivo, i problemi, le rappresentazioni, le attese e gli
orientamenti dei candidati stessi, nonché caratteristiche quali, ad
esempio, il loro stile di apprendimento.

– Uso di test e questionari. Per alcuni approfondimenti sul versante
dei fabbisogni formativi, è possibile prevedere (purché non siano
l’unico strumento di rilevazione) alcuni tipi di test o questionari, tesi
a ottenere informazioni su determinate caratteristiche personali e
psicologiche dei candidati (ad esempio, le competenze tecniche pos-
sedute, le aspirazioni, la presenza o meno di un locus of control - v.
parte seconda - ecc.).

– Prova scritta. In sede di selezione, può essere utile prevedere una
prova scritta per valutare, non solo il grado di preparazione dei can-
didati, ma anche elementi come quelli, già citati, delle loro rappre-
sentazioni, motivazioni, ecc.
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114 ASDO, Ricerca-azione donne e conoscenza (RADEC), 2004

I “CIRCOLI PER L’ANALISI DEI 
FABBISOGNI FORMATIVI”

Nel quadro di un progetto, che si sta attualmente realizzando, di orien-
tamento, formazione e inserimento lavorativo nell’ambito del knowled -
ge management rivolto a donne in rientro nel mercato del lavo-
ro114, è stato previsto, prima dello svolgimento di un corso, un semi-
nario di orientamento, della durata di una settimana. Il seminario è
funzionale alla progettazione formativa e, allo stesso tempo, alla moti-
vazione delle future partecipanti. Nel contesto del seminario, sono stati
costituiti alcuni “Circoli per l’analisi dei fabbisogni formativi”, di
cui fanno parte le candidate e lo staff formativo.
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I Circoli puntano a far emergere le attese, i timori, le opportunità, le
intenzionalità delle partecipanti circa il loro inserimento lavorativo,
secondo un itinerario di soggettivazione e di intersoggettivazione
che va dalla consapevolezza dell’esistenza di determinati rischi
(ovvero di “pericoli” resi noti e gestibili) alla determinazione dei fabbi-
sogni formativi, ovvero di una domanda di formazione. 

Tali Circoli adottano il metodo della “Consultazione coordinata, mul-
tilaterale e interattiva” (CCMI), vale a dire una consultazione regola-
ta (ad esempio, sulla base di un testo scritto), che tiene conto di più tipi
di fonti (in questo caso, le candidate, lo staff, i docenti e gli orientatori)
e fondata sul confronto diretto tra le persone115.

I Circoli operano nel corso di riunioni, animate dallo staff, in cui, trami-
te una traccia per la discussione fondata sulle “strutture” del MAOFF (v.
parte seconda), si favorisce un confronto aperto e approfondito, e una
vera e propria negoziazione e condivisione di significati, attorno ai temi
e alle questioni proposte. Il lavoro dei Circoli consente l’emergere di
fabbisogni che difficilmente si potrebbero individuare tramite
l’uso esclusivo di altri strumenti di rilevazione (come un questio-
nario) e quindi permettono una significativa messa a punto del proget-
to formativo.

I WORKSHOP SU “CAPITALE COGNITIVO 
CONTRO HANDICAP”

Un progetto, attualmente in corso nel Lazio, di formazione e di inseri-
mento lavorativo per disabili fisici con alto livello di qualificazio-
ne116, si è avviato con una serie di workshop. Tali incontri sono volti a
indagare sui fabbisogni formativi e sulle opportunità esistenti per l’in-
serimento lavorativo di alto profilo delle persone disabili qualificate e a
sensibilizzare alcune fasce di stakeholders.

Ai workshop partecipano studiosi, esponenti del mondo produttivo, rap-
presentanti degli enti coinvolti nella promozione dell’accesso al lavoro
(servizi per l’impiego di tipo pubblico e privato), dell’amministrazione
locale, dell’associazionismo in generale e, in particolare, delle organiz-
zazioni che si occupano delle persone con disabilità.

Per favorire il lavoro dei workshop, basato sul metodo del CCMI (v. box
precedente), è stata predisposta una traccia per la discussione conte-

115 Il metodo della CCMI è stato elaborato dal CERFE nel corso degli anni ’80, a partire da una
serie di ricerche riguardanti, soprattutto, la cooperazione internazionale allo sviluppo.
116 Cfr. CCF, Ricerca Azione sull’Inserimento dei Diversamente Abili (RAIDA) (in corso), 



È evidente che, nel quadro di questi tipi di attività, l’utilizzazione del
M O A F F, e in particolare l’impiego delle aree di fabbisogni citate, può
risultare abbastanza agevole, oltre che utile. Impiegando le aree di fabbi-
sogni in quanto lista di controllo e di orientamento, dunque mai esausti-
v a, è possibile favorire e “catalizzare” l’emergere delle rappresentazioni
dei candidati circa i pericoli di esclusione che li interessano. In tal modo,
possono anche venir fuori importanti indicazioni sui tipi di “rischi” pre-
valenti rispetto ad altri, utili per una personalizzazione del progetto didat-
t i c o .

L’identificazione dei fabbisogni di coloro che partecipano a un’iniziativa
formativa, in ogni caso, deve proseguire fino ai primi incontri di un
corso e addirittura, almeno in parte, nelle sue fasi successive (v. oltre), per
consentire di rispondere nella maniera più pertinente ed efficace possibile
alle esigenze dei soggetti coinvolti.

4. I percorsi formativi come 
regimi dei rischi e risposta 
alle domande di formazione

Questo quadro rappresenta il primo passo della messa a regime dei rischi
dei partecipanti, e di risposta alle loro domande di formazione ad opera
di un corso. 

Aquesto punto, infatti, i fabbisogni individuali identificati precedentemente
vengono fatti oggetto di una specifica n e g o z i a z i o n e, in modo da i d e n t i f i c a-
re congiuntamente alcune priorità di intervento formativo. A tal fine, si
possono prevedere, ad esempio, incontri di gruppo tra lo staff e le persone
selezionate per partecipare a un programma formativo, prima che esso inizi.
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nente, tra l’altro, una sezione dedicata ai fabbisogni formativi delle
persone disabili qualificate. L’interazione mirata tra soggetti diversi, in
vario modo coinvolti con la problematica della disabilità (o ad essa inte-
ressati), e lo specifico contributo dei disabili presenti, hanno permesso
di identificare congiuntamente una vasta gamma di fabbisogni, utile
all’impostazione delle successive attività formative.



Risulta particolarmente utile, comunque, m a n t e n e re un’attività di
n e g o z i a z i o n e, nel senso anzidetto, anche nelle fasi iniziali di un corso,
ovvero seminari introduttivi, assemblee tra staff e corsisti, tutorial, ecc.
Specialmente nel caso dei seminari introduttivi, vanno illustrate appro-
fonditamente le caratteristiche e le regole dell’attività formativa, per
giungere a un accordo, ovvero il patto per la formazione. Inoltre, in
queste occasioni è possibile un u l t e r i o re confro n t o sulle r a p p re s e n t a-
z i o n i dello staff, dei partecipanti e dei docenti in merito all’attività for-
mativa da svolgere. Naturalmente, come si ribadirà anche più avanti, è
indispensabile mantenere aperta, quando possibile, la programmazione,
in maniera tale da rispondere a fabbisogni formativi che possono emer-
gere in corso d’opera.

Le rappresentazioni dei partecipanti, a seguito della citata attività di
negoziazione, possono, a questo punto, essere via via rielaborate e tra-
sformate in realtà intersoggettive gestibili, ovvero in specifici percorsi
formativi corrispondenti ai contesti di significato menzionati. I percorsi
puntano, in un certo senso, a “sfidare” i partecipanti ad attuare un loro pro-
cesso di crescita complessivo. Si potrà avere dunque, ad esempio, un per-
corso relativo alla conoscenza, uno alla decisionalità, uno ai linguaggi,
uno all’esperienza lavorativa e così via. 

I p e rc o r s i sono, ovviamente, variabili quanto a rilevanza e intensità,
a seconda delle esigenze e degli eventuali profili professionali a cui si
fa riferimento. In particolare, la loro variabilità dipende sia dagli
i m p a t t i attesi dell’azione formativa (v. punto 5.3), sia dalle s t r a t e g i e
f o r m a t i v e (ovvero le linee che orientano lo svolgimento di tale azione)
a d o t t a t e .

Gli impatti attesi possono riguardare: un aumento di conoscenze, lo svi-
luppo di capacità, un cambiamento della vita professionale, un aumento
del senso di responsabilità, l’apertura di nuovi spazi e opportunità profes-
sionali. Gli impatti attesi vengono via via determinati in sede di progetta-
zione, poiché, ovviamente, all’inizio della progettazione stessa se ne può
avere soltanto un’idea generale (v. più avanti).

Per quanto riguarda le strategie e i percorsi formativi, si veda il  box
seguente.
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STRATEGIE FORMATIVE E PERCORSI

Si presentano qui di seguito alcuni esempi del possibile rapporto tra
strategie formative e percorsi117.

Un progetto sulla creazione di imprese di servizi alla famiglia svoltosi di
recente a Montevideo (vedi prima) ha fatto riferimento, nella sua parte
corsuale, a tre strategie formative, rispetto alle quali sono stati col-
locati, secondo un principio di prevalenza, i percorsi formativi
mediante i quali si è teso a soddisfare i fabbisogni delle partecipanti. Le
tre strategie sono:

– la coscientizzazione (riguardante la presa di coscienza della pro-
pria situazione professionale e sociale), a cui sono stati collegati i
percorsi della conoscenza, della decisionalità e del rapporto con la
realtà;

– l’empowerment (ovvero il rafforzamento personale e professiona-
le), a cui sono stati collegati i percorsi del capitale sociale, dei lin-
guaggi e della responsabilità;

– la vocazione professionale (ovvero lo sviluppo di un appassiona-
mento nei confronti degli aspetti culturali e sociali dell’imprenditoria,
a cui sono stati collegati i percorsi dell’identità, dell’esperienza lavo-
rativa e dell’organizzazione.

In un altro caso, quello di un corso rivolto a formatrici italiane circa il
metodo della internship, in virtù delle caratteristiche delle partecipanti,
si è concentrata l’attenzione su due strategie formative in partico-
lare (quella dell’empowerment e quella della vocazione professionale,
tralasciando quella della coscientizzazione, di cui non c’era l’esigenza).

Inoltre, sono stati utilizzati tutti i percorsi formativi menzionati poco
sopra, dando però minore rilevanza a quelli della decisionalità e dell’e-
sperienza lavorativa, trattandosi di persone che, ad esempio, avevano
già una loro precisa dimensione professionale.

Occorre sottolineare che, a loro volta, i percorsi possono non rive-
stire la medesima importanza all’interno di un corso. Ad esempio, in
occasione di un corso funzionale al sostegno alla creazione d’impresa da
parte di donne immigrate in Italia si è attribuito un peso particolare
e non scontato (in virtù dei fabbisogni formativi rilevati), ai percorsi
relativi alla decisionalità, al contatto con la realtà e al capitale sociale.

117 Le strutture qui illustrate fanno parte della teoria e della metodologia formativa di Laboratorio
di scienze della cittadinanza e di altri organismi ad esso collegati. Per una loro formalizzazione, cfr.
Mezzana 2000.



5. Ulteriori elementi di progettazione 
delle attività formative in funzione 
dei fabbisogni formativi

I quadri successivi entrano nel merito di una serie di altri elementi di pro-
gettazione delle attività formative, in quanto regimi dei rischi di esclusio-
ne sociale con i quali si confrontano i partecipanti e in risposta alle loro
domande di formazione.

5.1. I temi

In questo ulteriore quadro, i vari percorsi formativi vengono a loro volta
trasformati e meglio definiti negli specifici temi che il corso intende
affrontare. 

Ad esempio, in un corso sull’innovazione scientifica e tecnologica, il per-
corso relativo alla conoscenza può avere come temi i contenuti e gli impat-
ti della “rivoluzione scientifica e tecnologica”, o anche la valutazione
della scienza e della tecnologia. Sempre in un corso del genere, il percor-
so della decisionalità può includere temi come il rapporto tra scienza e
decision making, oppure la responsabilità e il peso della ricerca sociale nei
confronti dei rischi di dequalificazione scientifica e tecnologica118.

5.2. La modulazione dei percorsi e dei temi

I temi, inoltre, possono essere organizzati all’interno della progettazione
di specifiche sequenze di attività didattiche (denominabili, a seconda dei
casi, moduli, seminari, cicli o altro ancora).

Ciascuna di esse è contraddistinta dal tentativo, appunto, di modulare
l’intensità dei percorsi formativi nel tempo, attorno a un tema centrale e
alla promozione di specifiche capacità o ruoli, relativamente a determina-
ti ambiti di poste in gioco (v. sopra). In questo modo, vi può essere, ad
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118 Si fa riferimento alla Ricerca Azione su Scienza e Tecnologia (RAST), attualmente in corso, rea-
lizzata dal CERFE in associazione temporanea d’impresa con ASS.FOR.SEO.



esempio, un insieme di lezioni e altre attività didattiche dedicate alla presa
di coscienza del nuovo ruolo degli amministratori pubblici, un altro dedi-
cato all’empowerment professionale di una determinata categoria e altro
ancora (v. box).

È evidente che, con queste operazioni di progettazione di un corso, i f o r-
m a t o r i assumono un preciso i m p e g n o a mettere a regime i pericoli di
esclusione identificati nei primi passi della procedura di analisi dei fabbi-
sogni formativi e, dunque, a individuare le conseguenti prospettive di inclu-
sione, tramite specifiche risposte alle domande di formazione emerse.

5.3. Gli impatti 

L’impegno dei formatori si formalizza ulteriormente tramite un ulteriore
passaggio, in cui vengono messi a punto in sede progettuale gli impatti
auspicati (v. punto 4) che si possono produrre presso i corsisti (anche se
è ovvio che questo non può essere mai fatto in via definitiva), e che pos-
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L’empowerment di formatrici 
sul metodo della internship

Nel quadro di una ricerca-azione sulla diffusione e il trasferimento del
metodo della internship rivolta a formatrici (v. anche box al punto 3),
specifiche attività didattiche sono state dedicate all’empowerment delle
partecipanti. Tali attività, che si sono svolte per una durata complessiva
di 46 ore (di cui 19 in forma di didattica residenziale, 15 di didattica a
distanza e 12 di didattica integrata – v. punto 5.4.), miravano a favori-
re il capacity building delle partecipanti, attraverso la trasmissione di
conoscenze e know-how indispensabili per la progettazione e la realiz-
zazione delle internship.

La strategia prevalentemente utilizzata è stata, appunto, quella
dell’empowerment. Pertanto, si è fatto maggiormente riferimento ai
percorsi formativi relativi alla conoscenza, ai linguaggi e al rapporto con
la realtà (v. parte seconda).

I temi trattati sono stati: l’apprendimento lavorativo, gli stili di appren-
dimento al femminile, i fabbisogni formativi per donne qualificate inte-
ressate all’assunzione di responsabilità professionali, la teoria delle
internship di genere, la teoria e la metodologia della formazione a
distanza per le internship, la progettazione formativa in funzione delle
internship.



sono soddisfare, in misura più o meno consistente, i fabbisogni formativi
identificati. 

Gli impatti, si può dire, rappresentano i modi in cui i “pericoli” relativi
alle diverse poste in gioco dei partecipanti possono essere tendenzialmente
superati, ovvero trasformati in “rischi” noti, poi in fabbisogni – e dunque
in domande di formazione –, quindi gestiti in chiave formativa. 

Gli impatti attesi, come si è accennato, possono riguardare:

– un aumento di conoscenze sulla realtà;

– lo sviluppo di alcune capacità;

– un cambiamento della vita professionale;

– un aumento del senso di responsabilità (anche sul versante etico);

– l’apertura di nuovi spazi e opportunità professionali in relazione
alle capacità già possedute.

A questo punto, e solo a questo punto, si può affermare che l’analisi dei
fabbisogni formativi sia stata completata, almeno dal punto di vista pro -
gettuale. Si può, così, procedere a una formalizzazione in chiave opera-
tiva dell’attività didattica, secondo le diverse opzioni e modalità possi-
bili, nel merito della quale il MOAFF non entra.

In ogni caso, vale la pena di sottolineare che, a seconda del tipo di impat-
to che si prevede di favorire, le strategie e la modulazione di temi e per-
corsi potranno avere un peso diverso in sede di attività didattica. Ad esem-
pio, se si auspica di produrre un impatto sul versante dell’aumento di
conoscenze, si dovrà dare un peso maggiore alle strategie della coscien-
tizzazione e dell’empowerment (v. box al punto 4), privilegiando percorsi
quali quelli della conoscenza, del rapporto con la realtà, dei linguaggi, ecc.
Se, invece, si punta a produrre un impatto sul versante dell’aumento del
senso di responsabilità, si potrà far riferimento anche alla strategia della
vocazione professionale, accentuando però l’enfasi su percorsi quali quel-
li dell’identità, della decisionalità e, appunto, della responsabilità.

Non è comunque da escludersi (anzi, come insegna la prassi formativa, è
probabile) che ulteriori fabbisogni si presentino anche in momenti suc-
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cessivi del processo formativo. Ad esempio, nel caso di un corso sullo svi-
luppo locale possono emergere fabbisogni legati alle modalità di reperi-
mento di fondi europei per determinati tipi di progetti, o anche all’indivi-
duazione di reti di attori operanti nel medesimo ambito di interesse. E
ancora, in un corso sulle carriere femminili possono venire alla luce spe-
cifiche esigenze di approfondimento sul piano teorico, o di apprendimen-
to di alcune tecniche di sensibilizzazione nei confronti dei dirigenti di
determinate organizzazioni.

Appare importante, in tal senso, predisporre opportune modalità di rileva-
zione, di monitoraggio e di valutazione in corso d’opera, soprattutto sul
piano della pertinenza, dell’efficacia e dei primi impatti rilevabili (sia sul
versante degli esiti didattici che su quello del consenso degli attori coin-
volti). Ciò può avvenire in riferimento a varie fonti d’informazione e uti-
lizzando diversi strumenti di rilevazione (v. box e anche il punto successi-
vo), che consentano di sistematizzare e memorizzare, e quindi di non dis-
perdere, le informazioni, anche minime, che comunque vengono raccolte
usaualmente nel corso dell’attività didattica.
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RILEVARE I FABBISOGNI IN CORSO D’OPERA

Esistono alcune fonti d’informazione, solitamente utilizzate per il
monitoraggio e per la valutazione di un’attività formativa, da cui si pos-
sono trarre elementi importanti per rilevare, in corso d’opera, eventua-
li ulteriori fabbisogni formativi dei partecipanti, rispetto a quelli inizial-
mente identificati. Tali fonti sono, ad esempio:

– i diari redatti dall’équipe didattica sull’andamento dell’attività forma-
tiva;

– i verbali delle sedute di incontri con i partecipanti, sia assembleari o
di gruppo119 che individuali;

– le relazioni e i materiali prodotti dai partecipanti durante lo svolgi-
mento del corso;

– i resoconti delle attività di valutazione effettuati dall’équipe didattica
e dalla direzione scientifica in occasione del seminario introduttivo e
delle prime sedute del corso;

– i resoconti di eventuali audit;
– i resoconti di valutazioni fornite dai docenti in relazione alle attività

didattiche svolte e alla interazione con i partecipanti;

119 Ad esempio i tutorial (incontri tra i tutor e gruppi di allievi per verificare gli impatti didattici via
via ottenuti) o gli “Atelier di valutazione e implementazione” (in cui si mettono a fuoco e si affron-
tano specifici problemi legati ai contenuti del corso o all’attività formativa in generale).



L’identificazione di possibili impatti, e dunque la messa a regime di deter-
minati fabbisogni, può verificarsi anche nei casi in cui sia possibile atti-
vare forme di “post-produzione”. Si tratta di una strategia atta a rispon-
dere ai fabbisogni di assistenza tecnica di utenti della formazione e/o di
iniziative (ad esempio, imprese) da essi create. Viene attivata dopo la con-
clusione delle attività di formazione e di sperimentazione eventualmente
previste dal contratto, al fine di favorire il successo di tali iniziative120.
Anche in questo caso, dunque, vanno previste specifiche modalità di ana-
lisi dei fabbisogni formativi.

Sembra di dover sottolineare, quindi, che, non essendo possibile identifi-
care i fabbisogni formativi una volta per tutte e una volta per tutti, l’ana-
lisi di tali fabbisogni è una necessità permanente, che travalica anche l’i-
ter di un singolo progetto formativo.

5.4. Fabbisogni formativi e “didattiche”

Una questione ulteriore con cui è opportuno confrontarsi riguarda l’even-
tuale legame tra fabbisogni formativi e quelle che potremmo chiamare,
per comodità, didattiche (ovvero le concrete modalità di svolgimento del-
l’attività formativa, con i relativi strumenti), specie al fine di rilevare ulte-
riori fabbisogni, rispetto a quelli già identificati nel modo prima descritto.

Le didattiche sono caratterizzate da diverse forme di interazione che si pos-
sono instaurare tra docenti, staff didattico e utenti in un’attività formativa.
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– i rapporti su attività quali stages, visite, ecc.

Queste fonti possono essere sondate tramite specifiche griglie di analisi. 

In alcuni casi, inoltre, si può procedere a una raccolta diretta di infor-
mazioni, in occasione di colloqui, incontri assembleari o di gruppo, ecc.,
tramite questionari, griglie di osservazione, verbali, ecc.

120 È una strategia messa a punto e applicata in numerose ricerche-azione di Laboratorio di scien-
ze della cittadinanza e di enti ad esso collegati. Cfr. ad esempio Mezzana, in collaborazione con
Quaranta et al. 2000.



Tra queste, ad esempio:

– la didattica residenziale, ovvero quella “tradizionale”, che si svolge
in determinati contesti spazio-temporali (come la classe, in cui si
tengono lezioni frontali con la compresenza fisica dei docenti e
degli utenti);

– la didattica a distanza, in cui docenti e utenti interagiscono in forma
mediata da strumenti di comunicazione di vario tipo (dalla corri-
spondenza fino a Internet e alle forme più avanzate di e-learning) (v.
box);

– la didattica decentrata, ovvero quella in cui le attività formative
non vengono svolte in una sede centrale unica, bensì in più sedi
localizzate in diverse aree territoriali;

– la didattica integrata, che punta a eliminare lo scarto tra formazio-
ne e attività pratiche (ad esempio tramite la partecipazione a conve-
gni, internship, sperimentazioni di vario genere, modalità di inte-
grazione tra formazione e impresa - v. box -, ecc.).
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POTENZIALITÀ DELL’E-LEARNING

La formazione a distanza (FAD) ha ormai una lunga storia, che inizia con
i tradizionali corsi per corrispondenza. L’avvento delle telecomunicazio-
ni ha modificato radicalmente le potenzialità di questo tipo di formazio-
ne, e il quadro si è ulteriormente trasformato, negli ultimi anni, con la
diffusione di Internet e con la conseguente possibilità di apprendere per
via elettronica, ovvero l’e-learning, dunque ricorrendo a strumenti
quali e-mail, conferenze elettroniche, chat e altri ancora.

Nonostante le molte diffidenze circa la possibilità di attuare programmi
didattici efficaci tramite l’e-learning, alcune recenti ricerche hanno
messo in evidenza la sua intrinseca capacità di produrre impatti di
diverso tipo sui partecipanti121, quali:

– il passaggio di elementi di conoscenza legato a intense dinamiche
emotive;

– la rispondenza dell’e-learning alle regole dell’apprendimento degli
adulti e alla loro psicologia;

– la ridefinizione delle vocazioni professionali;

121 Per una panoramica delle questioni legate all’e-learning e specifici risultati di ricerca, cfr.
CERFE, Ricerca-azione sulla formazione a distanza (RAFAD), 2003.
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– la soggettivazione del sapere, sul piano della recezione e dell’adatta-
mento dei contenuti proposti alle proprie esigenze;

– la creazione di legami extra-locali.

La produzione di questi impatti non è, tuttavia, automatica e scontata.
Occorre innanzitutto assicurare, ad esempio presso le organizzazioni di
appartenenza dei partecipanti, alcune condizioni elementari di
praticabilità (quali l’esistenza di una volontà politica all’interno del-
l’organizzazione, l’implementazione effettiva della decisione, gli aggiu-
stamenti organizzativi necessari, lo stanziamento di risorse, l’uso di una
tecnologia appropriata, la circolazione dell’informazione come strumen-
to per favorire le decisioni). Va superato, inoltre, un insieme di fattori
di resistenza, quali l’analfabetismo informatico, la scarsa conoscenza
della lingua inglese, le resistenze psicologiche e culturali, le rappresen-
tazioni inadeguate della didattica a distanza. È indispensabile, infine,
una strategia formativa che comprenda aspetti quali: la piena attua-
zione dell’approccio dell’adult education; la presenza di un programma
concreto di azione su cui i partecipanti possano impegnarsi; la persona-
lizzazione degli interventi didattici; la responsabilizzazione dei parteci-
panti; la presenza di elementi di guida e di sostegno; la creazione di
comunità virtuali; la pratica del tempo reale da parte dello staff didatti-
co; l’esistenza di un progetto didattico.

Per saperne di più:

- Eletti V., Che cos’è l’e-learning, Carocci, Roma 2002
- Suler J., The Psychology of Cyberspace (2002), in:

www.rider.edu/suler/psycyber/ basicfeat.html
- http://egov.formez.it; www.sfera.it; www.elearning.it; www.garamond.it;

www.iwn.it; www.sspal.it; www.regione.emilia-romagna.it/cerfad

UN ESEMPIO DI DIDATTICA INTEGRATA

Nel quadro di alcune ricerche-azione sulla creazione d’impresa, è stata
elaborata una metodologia didattica denominata “forcreazione”122.
Essa prevede l'integrazione e l'alternanza continua, in sede didat-
tica, tra attività formativa e contatto con la realtà del mondo del
lavoro, ma soprattutto con la realtà della creazione di impresa e con
tutte le decisioni cruciali che la caratterizzano (da cui, appunto, il ter-
mine "forcreazione"). Un ulteriore aspetto è quello dell'adozione di una
articolata e progressiva metodologia dello "start-up", o avvio di
impresa.

122 CCF, Ricerca Azione su Genere e Immigrazione, 1998 e CERFE, Ricerca Azione su
Immigrazione e Impresa (RAIMI), 1998. 



A questo riguardo, ci si domanda se l’uso di determinate didattiche abbia
un valore residuale, dal punto di vista della problematica qui trattata,
oppure sostanziale.

In effetti, c’è da chiedersi se, ad esempio, non sia da considerare un fab-
bisogno formativo anche quello di assicurarsi l’autonomia, l’indivi-
dualizzazione, l’interattività e l’opportunità di relazioni che solo determi-
nate forme di didattica (si pensi all’e-learning nelle sue forme più avan-
zate e consapevoli) possono garantire.

Vi è, inoltre, un’altra questione da considerare, anche alla luce dell’esem-
pio riportato nel box precedente. Ciascun tipo di didattica, a suo modo,
consente di far emergere ulteriori o specifici fabbisogni dei partecipan-
ti a un’iniziativa formativa. Ad esempio:

– la didattica residenziale può mettere in evidenza determinati fabbi-
sogni di approfondimento teorico e metodologico; 
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Queste ricerche-azione hanno previsto, innanzitutto, un corso caratte-
rizzato da una continua alternanza tra attività teoriche e pratica
della creazione di impresa. Il corso, dopo un seminario introduttivo
ha incluso un’attività didattica articolata nelle seguenti fasi: 

– la fase della decisione, culminata nella costituzione di vari Gruppi
Sperimentali di Impresa (primo start up);

– la ricerca di mercato;
– la fase della progettazione operativa delle imprese dal punto di

vista giuridico-istituzionale, organizzativo ed economico finanziario,
che è stata formalizzata con la realizzazione dei business plan
delle imprese, e con l'organizzazione di un cocktail pubblico di
presentazione (secondo start up).  

Successivamente, il rapporto tra formazione e creazione di impresa si è
invertito. È terminato il corso come struttura unitaria di formazione ed
è stato progettata un’ultima serie di attività formative, durante le quali
si è proceduto a organizzare un articolato e personalizzato pro-
gramma di formazione di appoggio, calibrato sui fabbisogni delle
singole imprese e degli imprenditori. 

Le attività formative e di creazione di impresa sono state accompagnate
da un'azione continua di valutazione e da un’analisi in itinere dei
fabbisogni formativi, effettuate in alcune sedute di un apposito
Atelier di implementazione e di valutazione.



– la didattica integrata può mettere in luce fabbisogni legati al rap-
porto tra formazione e azione e dunque al contatto con la realtà e
con l’esperienza concreta del lavoro; 

– la didattica a distanza (specie nelle forme dell’e-learning) può far
emergere una serie articolata e trasversale di fabbisogni di vario
genere, soprattutto in virtù delle relazioni personalizzate e delle
dinamiche emotive che essa tende ad attivare;

– la didattica decentrata può far scoprire, nel confronto con le proble-
matiche del territorio in cui vivono i partecipanti a un corso, fabbi-
sogni formativi anche diversi da quelli identificabili nelle loro orga-
nizzazioni di riferimento.

A loro volta, i vari strumenti e le tecniche tramite i quali le didattiche
possono essere attuate (lezioni, esercitazioni, colloqui, gruppi di studio,
attività di laboratorio, sussidi, stage, sperimentazioni, nonché il tutoring, il
mentoring e altro ancora - v. box) rappresentano, sia una modalità di inter-
vento formativo, sia una sorta di micro-contesti in cui possono manife-
starsi determinati fabbisogni formativi in corso d’opera.
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STRUMENTI E TECNICHE DELLA DIDATTICA: 
ALCUNI ESEMPI

In sede didattica, gli “strumenti” possono essere definiti come i
“mezzi” attraverso i quali l’azione formativa si realizza, mentre le “tec-
niche”, almeno secondo l’approccio a cui qui si fa riferimento, sono pro-
cedure di accompagnamento e di supporto per l'attivazione di un pro-
cesso di relazioni o di confronto con la realtà. Ecco alcuni esempi di
entrambe123.

Strumenti

La lezione è lo strumento didattico che consente la trasmissione per-
sonale e diretta ai partecipanti delle conoscenze teoriche e tecniche
riguardanti le materie oggetto di un corso.

123 Cfr. Mezzana, in collaborazione con Quaranta et al., 2000.



Le esercitazioni sono attività che consistono nell’applicazione simula-
ta di specifiche tecniche trasmesse durante le lezioni. Esse vengono gui-
date dai docenti o dall’équipe didattica, sia in aula che a distanza.

Il visiting professor è un docente – generalmente una figura "carisma-
tica", nota al livello internazionale – che possiede una notevole compe-
tenza in un determinato settore e che viene invitato al corso, sia per
tenere una serie di lezioni (in genere, per 2-3 giorni), sia per avere ulte-
riori momenti di confronto – più o meno "formale" – con i partecipanti.

Il docente "appassionato" è quello che si impegna – sia nell’ambito
della formazione a distanza che in quella residenziale o decentrata – a
mettere a punto o a costruire ad hoc, in collaborazione con lo staff
didattico, moduli completi di formazione ed è disponibile a intervenire
per instaurare un rapporto particolarmente diretto e coinvolgente con i
partecipanti.

Il lavoro individuale dei partecipanti permette loro di studiare i sussi-
di (v. oltre) forniti durante l’attività didattica, o di approfondire deter-
minati argomenti, attraverso la lettura e la raccolta di informazioni.

I tutorial consistono in riunioni tra l'équipe didattica e i partecipanti;
sono importanti strumenti per una riflessione e una verifica circa l'im-
patto che l’applicazione dei contenuti del programma ha sull’ap-
prendimento dei partecipanti. I tutorial possono avere un carattere ple-
nario o svolgersi in gruppi più ristretti.

I colloqui individuali sono generalmente orientati a ricevere feedback
sui principali momenti o passaggi del corso, tramite la raccolta di opi-
nioni, proposte, valutazioni, critiche e suggerimenti dei partecipanti.

L’analisi delle best practices è lo strumento attraverso il quale i par-
tecipanti si confrontano con esperienze già realizzate da altri, con l'o-
biettivo di individuare i fattori che determinano il successo o l’insucces-
so di un dato tipo di attività o iniziativa. Tale analisi può essere agevo-
lata dalla predisposizione di un repertorio delle esperienze da analizza-
re.

I gruppi di studio hanno il compito di affrontare, sotto la supervisione
dello staff didattico, tematiche di volta in volta connesse con l'ar-
gomento dei singoli cicli didattici, rivolgendo una particolare attenzione
ai processi individuali di apprendimento.

Gli incontri con testimoni o testimonial consistono, appunto, in mo-
menti di confronto con imprenditori, manager, esperti e persone-chiave
in grado di fornire informazioni utili per le attività dei partecipanti.

Il diario è un documento che deve essere redatto quotidianamente per
registrare le attività svolte. Questo strumento può essere utilizzato dallo
staff didattico (al fine di verificare l'andamento delle attività didattiche
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nel corso del tempo), ma anche dai partecipanti, soprattutto in occa-
sione di stage, viaggi di studio, attività opera t i ve e di creazione di
i m p r e s a .

Il laboratorio si realizza tramite esercitazioni, simulazioni, incontri con
esperti, e ha l’obiettivo di trasferire principalmente know how sulle com-
petenze metodologiche e tecniche relative agli argomenti oggetto del
corso (ad esempio, progettazione e valutazione, marketing, monitorag-
gio, tecniche di organizzazione, ecc.).

I Circoli per l’analisi dei fabbisogni formativi (v. punto 3).

L'atelier di valutazione e implementazione si svolge attraverso col-
loqui individuali, tutorial e assemblee plenarie, con l'obiettivo di far
riflettere i partecipanti sulle tematiche affrontate durante il corso e sul-
l'attività formativa in generale. In queste occasioni si mettono a fuoco i
vari problemi via via incontrati; si affrontano i "dilemmi professionali";
si ricevono feedback sui principali momenti del corso e sugli strumenti
didattici utilizzati; si scambiano opinioni, proposte e valutazioni.

L’unità didattica (UD) (v. anche parte seconda) è un gruppo compo-
sto da 4-5 partecipanti, nel quale si sperimentano elementi di deonto-
logia professionale, quali il senso di responsabilità e lo spirito di inizia-
tiva. La UD adotta un’organizzazione del lavoro che unisce l’attribuzio-
ne di incarichi personali al lavoro di gruppo e che valorizza, sia le spe-
cifiche competenze dei partecipanti, sia le opportunità offerte dalla flui-
dità dei ruoli che il gruppo permette.

I Gruppi Sperimentali di Impresa si possono formare all'interno di
corsi sulla creazione d’impresa, durante la fase di “Enterprise Lab” (vedi
oltre). Questi gruppi sono composti da un numero di persone variabile
a seconda del tipo di impresa che si deve creare, ma anche in base alle
dinamiche che si presentano conseguentemente alle interazioni di grup-
po durante l'attività formativa. Un Gruppo Sperimentale di Impresa
deve tendere a diventare un vero e proprio nucleo imprenditoriale, dimi-
nuendo progressivamente il tasso di sperimentazione; pertanto esso
deve compiere, dal momento stesso della sua costituzione, alcune scel-
te inerenti l'individuazione della leadership e la definizione e attribuzio-
ne di specifici ruoli.

I sussidi consentono una migliore acquisizione delle conoscenze tra-
smesse durante le attività didattiche, in quanto raccolgono in maniera
sintetica una serie di informazioni indispensabili per un effettivo appren-
dimento da parte degli allievi. I sussidi tradizionalmente più usati sono
le dispense delle lezioni dei docenti, ma se ne possono identificare
anche altri, quali repertori di teorie o studi di caso, griglie per la lettura
e l’interpretazione di documenti, griglie per interviste, e altri.
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I viaggi/visite di studio, solitamente di gruppo e della durata di 2-3
giorni, offrono la possibilità ai partecipanti di conoscere e di studiare da
vicino alcune realtà (imprese, aziende, organizzazioni, interventi pro-
gettuali) particolarmente interessanti e innovative, anche al di fuori del
proprio territorio di appartenenza. Durante una visita si possono effet-
tuare osservazioni dirette di queste realtà, raccogliere e studiare docu-
mentazione, incontrare e intervistare i responsabili delle strutture visi-
tate o dei vari settori. Questa attività presuppone la predisposizione di
griglie di lettura e griglie per le interviste.

La sala operativa è il luogo in cui lo staff realizza il controllo e il moni-
toraggio a distanza delle attività, soprattutto durante lo svolgimento di
visite di studio, di stage, di inserimenti lavorativi e iniziative di forma-
zione a distanza.

L’enterprise lab è la fase in cui si concretizza quello che è stato defi-
nito “l’evento” e cioè la decisione relativa alla creazione di un’impresa.
In questo stesso contesto si formano i Gruppi Sperimentali di Impresa
(v. sopra) e si definiscono le idee imprenditoriali, si scelgono i leader, si
mette a punto l'organigramma e lo strutturagramma.

Lo start up consiste in itinerari di sostegno didattico (in forma di tra-
smissione di informazioni, di assistenza tecnica, ecc.) alla nascita di
un’impresa, nelle diverse forme in cui tale nascita può manifestarsi,
come la costituzione formale dell’impresa, la prima vendita, o anche
l’aumento di dimensioni, l’inserimento di nuove attività, ecc.

Gli stage – di gruppo e individuali – sono legati al confronto diretto
degli utenti della formazione con realtà ed esperienze significative per
la propria attività professionale. L’obiettivo è quello di sperimentare le
competenze acquisite durante il corso e di cogliere i nuovi elementi che
possono provenire dall’esperienza di lavoro sul campo. Gli stage si svol-
gono preferibilmente durante un periodo di alcune settimane presso un
ente/azienda (denominabile "soggetto ospitante") in cui si sperimenta
direttamente – attraverso lo svolgimento di varie funzioni preventiva-
mente concordate e possibilmente con il sostegno di un tutor – la vita
e il funzionamento dell’organizzazione. Questa attività presuppone la
redazione di un programma ad hoc e una fase di studio del materiale e
di preparazione che precede l’avvio dello stage. Lo stage può anche pre-
vedere la realizzazione, da parte dell'allievo, di attività al di fuori della
struttura del soggetto ospitante (anche all'estero), ma comunque per
conto di questo, come ad esempio una ricerca, il contatto con partner,
l'implementazione di un progetto o di parti di esso, ecc.

L’internato (o i n t e r n s h i p) rappresenta un’esperienza concreta di apertu-
ra al mondo del lavoro tramite una forma strutturata e persona-
lizzata di tirocinio. A questo riguardo, è stato recentemente elabora t o
un “Modello della Internship Partecipata” (MIP), che rappresenta un
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n u ovo approccio all’apprendimento lavo ra t i vo, specie nel caso di sogget-
ti a rischio1 2 4. Tra i principi del MIP, che è un modello aperto e flessibile,
vi sono quelli della “camera di compensazione” (rispetto alle spinte alla
segregazione professionale in un’organizzazione data); dell’apprendi-
mento lavo ra t i vo; della partecipazione attiva dei vari attori (v. dopo);
della strutturazione delle procedure (programmare le fasi dell’internship,
definire tecniche di intervento e rispettare determinati standard qualita-
tivi). Il MIP prevede: il coinvolgimento di vari attori (i soggetti in forma-
zione, le agenzie formative, le organizzazioni ove si svolge l’internship ed
e ventualmente altri); un’attività di progettazione degli impatti, delle
s t rategie formative, dei percorsi formativi (sulla base dell’analisi dei fab-
bisogni), delle fasi (preparatoria, di avvio e “crisi”, proattiva, di chiusura ,
ermeneutica), nonché di didattiche, tecniche e strumenti; una struttura
di accompagnamento (con forme di tutoring, mentoring, attività di for-
mazione d’appoggio, di monitoraggio e di valutazione in corso d’opera ,
oltre a una sala opera t i va). 

La sperimentazione è lo strumento tramite il quale si realizzano test
applicativi di quanto appreso durante il corso all’interno delle singole
organizzazioni di appartenenza dei partecipanti (imprese, associazioni
sindacali, datoriali, di categoria ecc.).

Il SIL–Sistema di Inserimento Lavorativo è una struttura di lavoro
finalizzata alla tematizzazione degli inserimenti lavorativi individuali. Il
SIL fa riferimento al capo-progetto e include, oltre all'équipe didattica,
l'assemblea dei partecipanti. Tale struttura opera sia tramite sedute
assembleari plenarie che per gruppi di lavoro.

Il questionario per la valutazione è uno strumento da sottoporre ai
partecipanti durante lo svolgimento e alla conclusione del progetto di
formazione, al fine di raccogliere informazioni sull'andamento delle atti-
vità didattiche. Va utilizzato per la ricerca sui fabbisogni formativi dei
partecipanti e per effettuare differenti forme di valutazione.

Tecniche

Il tutoring è un’attività di sostegno nei confronti dei partecipanti per le
attività di formazione e di soggettivazione del sapere, realizzata da una
figura, interna al progetto, che affianca i partecipanti stessi (appunto, il
tutor).

Il t u t o r i n g di impresa è un’attività di consulenza, di formazione specifi-
ca e di addestra m e n t o, progettata ad hoc per ogni singola impresa e rea-
lizzata, in particolare, oltre che dallo staff progettuale, dagli enti incuba-
tori (v. dopo).
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124 Cfr. ASDO, Ricerca Azione sulla Internship (RAINT), 2003.



Il mentoring è un’attività di affiancamento dei partecipanti (ad esem-
pio, nell’ambito di un internato) per guidarli verso l’acquisizione di
nuove competenze.

Il mentoring di impresa è un’azione volta a favorire la promozione e
l’inserimento nel tessuto economico delle neo-imprese create da parte-
cipanti di un corso.

L'incubazione è una tecnica ampia, che comprende "l'insieme degli
interventi di assistenza a imprese in via di costituzione, funzionali al
raggiungimento del traguardo dell'autosufficienza" o anche "un inter-
vento di facilitazione del processo che trasforma l'imprenditore e le sue
idee in un’impresa di successo". Occorre pertanto individuare enti incu-
batori che mettano a disposizione servizi quali spazi in affitto e consu-
lenze per la fase dell'avvio e progettazione dell’impresa o servizi aggiun-
tivi di consulenza (legale, sul marketing, ecc.).

Il networking è un’azione sistematica volta ad avviare e a mantenere
relazioni con individui o enti interessati a determinate attività.

Il benchmarking è una tecnica attraverso la quale i partecipanti di un
corso si confrontano con esperienze di successo (ad esempio, sul ver-
sante imprenditoriale) e cercano di studiarne i principali elementi di
forza e di qualità, al fine di avvalersene nella propria attività. Il bench -
marking può essere realizzato con molteplici attività e sussidi (visite di
studio, repertori sulle idee imprenditoriali di successo, eccetera).
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5.5. Analisi dei fabbisogni formativi e valutazione 
da parte dei formatori

L’analisi dei fabbisogni formativi, nel senso sin qui illustrato, sembrereb-
be essere in grado di fornire preziose informazioni per una valutazione di
un corso di formazione125, soprattutto sul versante della pertinenza (ovve-
ro della corrispondenza tra obiettivi e azioni previste) e della determina-
zione degli impatti auspicati (v. box a pagina seguente). 

In questo senso, l’adozione di una prospettiva valutativa potrebbe forse
rappresentare un ulteriore elemento di “messa a regime” rispetto alle esi-
genze di un corso di formazione.

125 Cfr., per alcuni riferimenti, Boschini, Callini 2002.



LA VALUTAZIONE DI UN CORSO: ALCUNI CRITERI

Un corso di formazione può essere valutato secondo alcuni criteri, quali:

– la pertinenza, vale a dire la verifica dell’adeguatezza dell’imposta-
zione del progetto formativo rispetto al contesto sociale, economico,
organizzativo di riferimento;

– l’efficacia, ovvero la rispondenza tra i risultati ottenuti e gli obietti-
vi prefissati;

– l’impatto, considerato, sia dal punto di vista della soddisfazione e
del consenso degli utenti circa le caratteristiche e i contenuti del pro-
gramma formativo, nonché della loro disponibilità a farsi coinvolge-
re nelle attività e nelle iniziative previste (impatto “soggettivo”), sia
dal punto di vista degli effetti ottenuti in termini di aumento di cono-
scenza (impatto ”oggettivo”) e di crescita in diverse aree dell’espe-
rienza umana, come quelle suggerite nella parte seconda;

– l’efficienza, ovvero il rapporto tra i risultati del progetto e i mezzi
impiegati;

– la sostenibilità, cioè la presenza di capacità e di risorse per la dura-
ta nel tempo delle azioni avviate.

Per quanto riguarda, in particolare, gli impatti, il riferimento ai vari per-
corsi menzionati (v. punti 4 e 5.2) può essere utile per valutare se, in
che modo e in che misura si è potuto rispondere ai fabbisogni
formativi dei partecipanti. In tal senso, si può valutare se i parteci-
panti, a seconda dei casi, hanno acquisito nuove conoscenze, hanno
sperimentato un effettivo contatto con la realtà, hanno aumentato il loro
grado di autonomia e di spirito di iniziativa, si sono confrontati adegua-
tamente con i dilemmi professionali che li riguardano e con gli elemen-
ti della loro identità professionale, hanno acquisito nuovi linguaggi,
hanno accresciuto la loro capacità di valorizzare il capitale sociale pos-
seduto e di gestire le dinamiche organizzative in cui sono implicati,
hanno avuto un effettivo contatto con l’esperienza lavorativa.
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All’interno di tale prospettiva, come si può intuire da quanto detto sin qui,
nel quadro del MOAFF le competenze e l’esperienza accumulata dai
formatori hanno un ruolo cruciale. Ciò che il formatore ha già appreso ed
esperito, ad esempio in materia di organizzazione didattica, di rapporti con
la tipologia di attori ai quali ci si rivolge, di gestione delle dinamiche di
gruppo, di specifici temi e questioni sono di rilevante importanza nell’in-
treccio tra attività di ricerca sui fabbisogni formativi, progettazione e
gestione dell’attività didattica in cui il MOAFF viene attuato. Questo stes-
so modello, del resto, rappresenta per molti versi la formalizzazione pro-
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gressiva delle teorie e delle pratiche formative di chi lo ha elaborato. 

Come si è sottolineato all’inizio, all’analisi dei fabbisogni formativi viene
sempre più riconosciuto un ruolo centrale in ordine alla progettazione e
alla stessa gestione delle attività formative e delle politiche delle risorse
umane a vari livelli. In quanto tale, rappresenta un’importante area di
competenze all’interno del “sapere del formatore”, da sviluppare ulte-
riormente. Il MOAFF intende, dunque, rappresentare uno strumento in
più per agevolare il lavoro dei formatori in questo difficile e delicato
compito.

Per approfondire

Alcuni siti in lingua italiana sulla formazione degli adulti 
e sull’analisi dei fabbisogni formativi

– www.sociologiaeducazione.it
– www.asfor.it
– www.aifonline.it
– www.isfol.it
– www.formez.it
– www.ciofs-fp.org
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1 A proposito del panel, si veda l’avvertenza del Manuale del MOAFF.
2 Hanno partecipato all’incontro: Daniele Mezzana, Marco Montefalcone (Laboratorio di Scienze
della Cittadinanza), Cristina Rossi (Lazio Form), Francesco Campilongo (consulente), Eleonora De
Vita (Sogetel), Alessandra Lalli e Stefania Pinci (Ufficio IX – DGCS, Ministero degli Esteri).

1. Quadro istituzionale

L’Associazione Temporanea di Impresa composta da Laboratorio di
scienze della cittadinanza (Capofila) e da Lazio Form s.c.a.rl. ha avuto
dalla Regione Lazio l’incarico di realizzare il progetto denominato
“Percorso integrato sulla diffusione e il trasferimento del MOAFF,
(Modello Operativo di Analisi dei Fabbisogni Formativi)” (P.O. Ob. 3
2000-2006 Misura C.3, Determinazione n. D3081 del 24.10.2003, Codice
azione 6085, 6087, 6088, 6089,  Codice ente 6648).

Il progetto si articola in attività di progettazione, di formazione di for-
matori e di sensibilizzazione, tese a formalizzare e a diffondere il
MOAFF. La proposta di tale modello intende rispondere all’esigenza di
uno strumento, di impostazione sociologica, che consenta una analisi
dei fabbisogni formativi che sia al tempo stesso rapida e personalizza-
ta rispetto alle esigenze dei beneficiari della formazione, con particolare
riguardo ai soggetti target delle politiche di inclusione sociale.

Le azioni previste dal progetto sono:

– la realizzazione di una ricognizione internazionale sulle modalità
di rilevazione dei fabbisogni formativi e la progettazione operativa
(az. 6085); 

– l’elaborazione di un manuale volto a formalizzare le procedure
applicative del MOAFF (az. 6087);

– lo svolgimento di attività di sensibilizzazione, networking e comu-
nicazione pubblica (az. 6089).

– la progettazione e discussione di un corso di formazione standard,
o di base, per il trasferimento del MOAFF, rivolto ad operatori della
formazione (az. 6088). 

Per la realizzazione del progetto è stata costituita un’équipe, diretta da
Daniele Mezzana (sociologo) e composta da ricercatori ed esperti nel
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campo della ricerca, della formazione e della comunicazione pubblica. 

Il progetto si avvale, in particolare per quanto riguarda la comunica-
zione pubblica, la sensibilizzazione e l’identificazione dei beneficiari, del
contributo dell’ERFAP Lazio e di Confcooperative Federsolidarietà regio-
nale, in quanto partner dell’iniziativa.

Il presente documento contiene il progetto di un corso di formazione
“base” per il trasferimento del MOAFF agli operatori della formazione,
che possa servire da riferimento generale per l’eventuale elaborazione di
ulteriori corsi, rivolti a determinati target di formatori. Il documento
riguarda specificamente un corso di 200 ore rivolto a 20 formatori o
operatori dei servizi per l’impiego impegnati nel sostegno, sul piano for-
mativo e professionale, di soggetti a rischio di esclusione sociale, apparte-
nenti a organizzazioni che accettino di sperimentare il MOAFF.

È evidente che, conformemente all’approccio proposto dal MOAFF, le
varie applicazioni didattiche del corso non potranno prescindere da un’a-
nalisi degli specifici fabbisogni formativi degli utenti, e dalla conseguen-
te elaborazione di adeguate soluzioni didattiche.

Una prima versione di questo testo è stato predisposta da Daniele
Mezzana, in collaborazione con Marco Montefalcone, sociologo. Il testo è
stato ulteriormente elaborato da un gruppo di lavoro, composto da
Daniele Mezzana, Antonio Ecca (consulente di formazione), Cristina
Rossi ed Eleonora Cardamone (di Lazio Form), che si è riunito l’8 novem-
bre nella sede di Lazio Form a via Val Brembana, 1 – Roma.

Il progetto è stato quindi sottoposto a un panel di oltre trenta ricerca-
tori e operatori in questo campo1, nel quadro di una consultazione che ha
previsto un workshop (svoltosi l’11 novembre nella citata sede di Lazio
Form)2 e comunicazioni a distanza. È stata redatta, infine, la versione defi-
nitiva del progetto.

Il documento contiene, oltre a questo, altri cinque paragrafi, dedicati
rispettivamente al quadro tematico e ai motivi che sono alla base del
corso, al quadro teorico generale a cui il corso fa riferimento (ovvero il
modello MOAFF), allo specifico quadro teorico del corso, al suo qua-
dro metodologico e, infine, alla sua programmazione.
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Si rinvia al testo del manuale del MOAFF per i riferimenti bibliografi-
ci e gli approfondimenti relativi al modello.

2. Quadro tematico

2.1. Post-modernità e formazione degli adulti

Negli ultimi anni, è rilevabile una serie di cambiamenti sociali ed eco-
nomici che incidono profondamente sull’impostazione e sulla trattazione
della problematica dei fabbisogni formativi e di quella della formazione
rivolta a soggetti adulti.

I mutamenti demografici, la globalizzazione, la rivoluzione tecnico-
scientifica, l’avvento della società della conoscenza – con le sue riper-
cussioni, anche drammatiche, sulla concezione del lavoro e del mercato
del lavoro – costituiscono un nuovo contesto, da molti definito post-
moderno, che presenta specifiche opportunità, ma anche numerose inco-
gnite. 

Di questo contesto fanno parte anche fenomeni come la frammenta-
zione sociale, la spinta alla diversità e alla specificità culturale, il decen-
tramento del sapere, il “disincanto” verso le ideologie e quella che si
può definire la crescita della soggettività degli individui, in termini di
conoscenza, di competenza, di capacità di azione. Ciò porta anche a un
maggiore protagonismo degli individui sul versante dei processi di socia-
lizzazione. In effetti, essi appaiono maggiormente in grado di (o comun-
que maggiormente intenzionati a) elaborare proprie modalità di confronto
– anche molto diversificate – con il mercato del lavoro e con le opportu-
nità formative esistenti.

Emerge, dunque, una nuova e più qualificata domanda di formazio-
ne, che deriva anche dalla consapevolezza di alcune importanti poste in
gioco di tipo sociale, che non sempre vengono percepite nella loro rile-
vanza. 

Queste poste in gioco sono legate, per quanto riguarda gli individui,
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all’esistenza di crescenti rischi di esclusione sociale in un mondo del
lavoro in continua trasformazione. Ciò vale soprattutto per alcune catego-
rie che spesso costituiscono il target delle politiche sociali, quali neolau-
reati, donne in rientro nel mercato del lavoro, immigrati qualificati, neo-
piccoli imprenditori, ecc. Al livello pubblico, le poste in gioco sono con-
nesse all’esigenza di assicurare un equilibrio tra competitività economica
ed equità sul piano sociale, sia all’interno di un determinato Paese, sia tra
Paesi (specie nel quadro dell’allargamento dell’Unione Europea).

La percezione di tali cambiamenti tende a produrre notevoli conse-
guenze sulla formazione degli adulti. Si possono citare, ad esempio: la
tendenza a concepire l’educazione nella prospettiva dell’intero arco della
vita, l’attenzione all’utente della formazione e alle dinamiche del suo
apprendimento e del suo empowerment, la convergenza tra diverse moda-
lità educative (ad esempio quelle “formali” e quelle “informali”), la con-
fusione e la somiglianza tra l’istruzione superiore e la formazione profes-
sionale, una crescente enfasi sull’output economico della conoscenza e
dell’educazione e altro ancora.

Inoltre, si registra un’importante riforma dei sistemi educativi e for-
mativi al livello internazionale, comunitario e dei singoli Paesi. Questa
riforma ha visto la formazione delle risorse umane adulte diventare una
politica pubblica centrale , che tende ad accompagnare l’intero percorso
professionale degli individui. Ciò comporta opzioni quali l’adozione di
strategie di lifelong learning, l’integrazione e l’armonizzazione delle
diverse agenzie erogatrici di servizi formativi, la diversificazione degli
interventi in funzione dei beneficiari, l’identificazione di adeguati stru-
menti di valutazione e di certificazione, e così via.

2.2. La riflessione sui fabbisogni formativi

In conseguenza di tutto ciò, l’analisi dei fabbisogni formativi è diven-
tata oggi un problema fondamentale. Infatti, dalla scelta di realizzare
effettivamente l’analisi dei fabbisogni (fatto non scontato) e dalla perti-
nenza e qualità di tale analisi dipende l’impostazione, la progettazione e
l’attivazione di programmi formativi che possono avere esiti decisivi (in
positivo o in negativo) nella vita delle persone, delle loro organizzazioni
di riferimento, delle loro comunità sociali di appartenenza. 
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Una riflessione scientifica sistematica nel campo dei fabbisogni for-
mativi è relativamente re c e n t e, e riguarda aspetti quali: la definizione di
fabbisogno formativo; gli approcci teorici e le modalità e i livelli di anali-
si; i tipi di fabbisogno formativo; la collocazione dell’analisi dei fabbisogni
all’interno della progettazione e, più in generale, della prassi della forma-
zione; la possibilità di personalizzare l’analisi e di realizzarla in modo rapi-
do rispetto alle esigenze dei programmi formativi, e altro ancora. 

Tale riflessione si è svolta in un contesto multidisciplinare (v. oltre)
all’interno del quale comincia a emergere, per molti versi, un’istanza ad
approfondire le tematiche di carattere propriamente sociale che riguar-
dano i fabbisogni formativi. Alcuni recenti studi e approcci mettono in
luce proprio questa esigenza. Si tratta, ad esempio, degli studi sulla qua-
lità della formazione, che pongono l’accento sulla pertinenza della forma-
zione stessa rispetto alle attese dei soggetti; degli studi che definiscono i
fabbisogni formativi come prodotto di un’attività di “costruzione” ed
elaborazione tra tutti gli attori coinvolti nei programmi formativi; o anche
degli studi relativi alle competenze che consentono ai soggetti adulti di
inserirsi nelle dinamiche della società della conoscenza e di avviare, in
qualche misura, processi di inclusione sociale.

C’è da chiedersi se questa istanza sociale non debba essere colta e for-
malizzata maggiormente, prevedendo uno specifico contributo della
sociologia, nel quadro multidisciplinare che caratterizza da sempre l’am-
bito della formazione nel suo insieme.

2.3. Alcune questioni 

In relazione a questo quadro, emergono alcune importanti questioni,
che riguardano, da una parte, la capacità delle correnti teorie e modali-
tà di analisi dei fabbisogni formativi di intercettare il loro sottofondo
sociale e, dall’altra, il possibile apporto della sociologia in questo campo.

il sottofondo sociale dei fabbisogni formativi

A questo riguardo si possono individuare, tra gli altri, alcuni problemi
aperti.
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Innanzitutto, va notato che le definizioni di fabbisogno formativo uti-
lizzate in letteratura o in sede di progettazione didattica, sono spesso lega-
te al concetto di gap da superare tra le competenze (variamente intese),
abilità, conoscenze, attitudini, performance che occorre idealmente
garantire per svolgere un determinato lavoro e quelle attualmente posse-
dute dal soggetto che lo dovrebbe fare. Ma vale la pena di chiedersi se,
invece che fare riferimento a una nozione di fabbisogno come un “non
essere”, come una realtà negativa rispetto a un modello spesso astratto,
non si possa elaborare una nozione di fabbisogno come realtà “positiva”,
ovvero dotata di una sua natura e consistenza sociale, di tipo cognitivo, ma
non solo (v. oltre).

Inoltre, è stato osservato come l’analisi dei fabbisogni formativi venga
effettuata in riferimento a un numero tutto sommato relativamente ristret-
to di modelli, non di rado contraddistinti da una rappresentazione sche-
matica e stereotipata delle attese espresse dagli attori della formazione
(che siano fruitori, promotori o committenti di attività formative) e dei gap
che li caratterizzano. In altri casi, la reazione a questi modelli, e dunque la
ricerca di una maggiore aderenza – specie sul piano psicologico – ai sog-
getti destinatari della formazione, può condurre a un’analisi dei fabbisogni
formativi che, al contrario, può a volte risultare eccessivamente analitica
e dispersiva.

A tale proposito, in questo campo sono stati rilevati, a seconda dei casi,
alcuni problemi ricorrenti da evitare, vale a dire: l’astrattezza, ovvero la
schematicità dell’approccio; il carattere meccanicistico e rigidamente
lineare o sequenziale dell’analisi, che non tiene conto degli elementi deci-
sionali complessi e dei feedback ricorrenti nei reali processi in cui tale
analisi si sostanzia; l’autoreferenzialità dei modelli rispetto alla soluzio-
ne di problemi reali; la lentezza delle procedure; la settorialità dell’ana-
lisi; l’eccessiva complessità della rilevazione (specie in alcune situazio-
ni ove si cerchi un maggior contatto diretto con gli attori coinvolti). 

Ma soprattutto, in questi casi, i vari approcci sono caratterizzati da una
difficoltà a confrontarsi fino in fondo con le poste in gioco degli attori
coinvolti nella formazione, che sono mutevoli e non sempre coscienti e
immediatamente identificabili. Le poste in gioco riguardano la possibilità
di fronteggiare i rischi di esclusione sociale e quindi di creare le condi-
zioni per l’inclusione (attraverso l’acquisizione di conoscenze e capacità,
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un maggior controllo dell’identità professionale, ecc.) (v. punto 3). 

Inoltre, l’analisi dei fabbisogni formativi, anche se enunciata e auspi-
cata in linea di principio, non sempre diventa prassi effettiva, su cui fon-
dare la progettazione formativa. Per tale motivo, e anche in conseguenza
dei difetti di approccio citati in precedenza, possono verificarsi fenomeni
quali la mancata rilevazione di fabbisogni tout-court o di fabbisogni cru-
ciali, l’effettuazione di rilevazioni a cui non fa seguito una reale applica-
zione, fino al paradosso di una vera e propria divaricazione di fatto tra
l’analisi effettuata e l’iter successivo della progettazione e dell’iniziati-
va formativa. 

Ciò può risultare particolarmente grave nel caso di politiche e pro-
grammi formativi ideati a favore di soggetti che, in varia misura, si trova-
no in una condizione di rischio sociale e che sono portatori di una
domanda di formazione per nulla astratta o generica, ma concreta-
mente legata a tale condizione, che va indagata con estrema attenzione. 

Esiste, dunque, un problema aperto, riguardante il modo in cui è possi-
bile collegare in maniera esplicita ed effettiva l’analisi dei fabbisogni
formativi con la progettazione didattica. Evidentemente, si tratta di ela-
borare strumenti che, al di là delle enunciazioni di principio, consentano
di rendere praticabile tale collegamento.

l’apporto della sociologia

Un altro insieme di questioni riguarda il possibile apporto della socio-
logia all’analisi dei fabbisogni formativi

La riflessione sui fabbisogni formativi si è avvalsa soprattutto di con-
tributi negli ambiti disciplinari della psicologia, delle scienze dell’edu-
cazione, delle scienze dell’organizzazione, dell’antropologia culturale o
anche dell’economia.  Più raramente, invece, si è assistito a una specifica
produzione sociologica in materia. La sociologia, in effetti, sembra esser-
si per lo più limitata ad analizzare “ciò che sta attorno” ai fabbisogni for-
mativi, ovvero le dinamiche (ad esempio di potere) tra gli attori che li
identificano, piuttosto che il loro “di dentro”, ovvero la loro definizione e
identificazione. Eppure, un apporto sociologico, alla luce di quanto messo
in rilievo in precedenza, potrebbe rivelarsi di notevole utilità. 
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In un contesto complesso, come quello sin qui descritto, sembra neces-
sario fare riferimento al paradigma della “razionalità limitata”, nel senso
di riconoscere a priori, non soltanto le potenzialità, ma anche i limiti di
qualsiasi approccio teorico e metodologico in questo campo. Allo stesso
modo, appare importante prendere atto che il contributo di ogni singola
disciplina scientifica non può risultare in alcun modo esaustivo, soprattut-
to nel caso della formazione, che, si può dire, nasce come riflessione e
come pratica interdisciplinare o multidisciplinare.

In questo quadro, l’apporto che la s o c i o l o g i a può dare nel campo dell’a-
nalisi dei fabbisogni formativi, può forse riguardare almeno due aspetti:

– una definizione di fabbisogno formativo maggiormente legata alla
realtà sociale e alle rappresentazioni dei concreti soggetti che si
rivolgono alle strutture preposte alla formazione;

– una definizione dei contesti, prettamente sociali, all’interno dei
quali i vari fabbisogni formativi possono essere individuati, anche
con strumenti propri di altre discipline scientifiche.

Nel tentativo di offrire un contributo al riguardo, Laboratorio di scien-
ze della cittadinanza ha messo a punto un modello di analisi dei fabbiso-
gni formativi, denominato MOAFF, descritto nel punto seguente. Nel
quadro del “Percorso integrato sulla diffusione e il trasferimento del
MOAFF”, inoltre, è prevista la progettazione del corso di formazione per
formatori, relativo al modello, che rappresenta l’oggetto del presente
documento.

3. Quadro teorico generale

Il Modello Operativo di Analisi dei Fabbisogni Formativi (MOAFF)
nasce per rispondere alla necessità di uno strumento che consenta un’ana-
lisi dei fabbisogni formativi rapida e personalizzata rispetto alle esigen-
ze dei beneficiari della formazione, in un quadro sociale ed economico,
come si è detto, in profonda e drammatica trasformazione .

Il MOAFF si pone come un modello flessibile, complementare rispet-
to ad altri approcci, “eclettico” dal punto di vista teorico e degli apporti
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disciplinari e quindi trasversale, che punta a collegare l’analisi dei fab-
bisogni alla progettazione formativa, per avvicinare la formazione ai
concreti soggetti umani.

Si forniscono qui di seguito, in sintesi, alcune informazioni sui princi-
pi e sulle definizioni alla base del MOAFF, sulle sue strutture costitutive,
sulla sua concreta dinamica applicativa, rinviando, per approfondimenti,
al Manuale menzionato.

3.1. Principi e definizioni del MOAFF

I principi e le definizioni alla base del MOAFF sono i seguenti.

♦ Il primato del contesto, ovvero il primato dell’insieme dei fattori socia-
li ed economici che stanno modificando drammaticamente le poste in
gioco della formazione, legate particolarmente alla dinamica esclusio-
ne/ inclusione sociale.

♦ Il riconoscimento di una nuova centralità dell’individuo nel quadro
della società post-moderna, rispetto alle tradizionali dinamiche orga-
nizzative del lavoro.

♦ La tendenza a una convergenza tra i diversi tipi di formazione, come
quella tesa a garantire determinate prestazioni professionali, quella che
mira all’accrescimento del potenziale professionale e quella che punta
a uno sviluppo personale complessivo.

♦ La definizione di fabbisogno formativo non come mero “gap” rispet-
to a un modello astratto, ma come fenomeno sociale connesso, al
tempo stesso, alle attese, alle intenzionalità e alle opportunità degli
individui, ma anche alle concrete minacce di esclusione sociale che li
riguardano e alle possibilità di inclusione.

♦ La stretta connessione tra analisi dei fabbisogni formativi e qualità
della formazione.

♦ Il legame tra formazione e ricerca sociale, non solo nel senso che per
progettare l’attività formativa è necessaria una ricerca, ma che la for-
mazione stessa in quanto tale è uno strumento di ricerca scientifica
sulla società contemporanea (di qui la metafora della formazione come
un “laboratorio” sui generis).
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♦ La relazione esistente tra la conoscenza, la modificazione della real-
tà tramite la formazione e le dimensioni dell’interpretazione e della
decisione (ermeneutica).

3.2. Strutture del MOAFF

Le ”strutture” del MOAFF sono le seguenti.

♦ L’approccio “probabilistico”, in virtù del quale la vasta gamma di
pericoli di esclusione sociale che interessano gli individui può essere
compresa e fatta propria dai soggetti riconducendola ad alcune aree
ricorrenti di rischi;

♦ L’approccio “interazionista”, in virtù del quale le aree di rischio pos-
sono essere considerate anche come contesti di significato (socialmen-
te riconosciuti e comprensibili), in relazione ai quali gli individui ela-
borano, comunicano e scambiano proprie rappresentazioni, in termini
di fabbisogni.

♦ 10 aree, in riferimento alle quali è possibile individuare una tassono-
mia di rischi e di fabbisogni formativi, denominate convenzional-
mente:

– conoscenza (il confronto con la dimensione della conoscenza, ai
vari livelli);

– realtà (il contatto diretto con la realtà);

– responsabilità (l’esercizio di responsabilità e di spirito di inizia-
tiva);

– decisionalità (il decision-making e il confronto con i dilemmi-
chiave della vita personale e lavorativa);

– linguaggi (la padronanza di linguaggi che consentono di parteci-
pare alle dinamiche comunicative, relazionali e operative dei
diversi contesti professionali; i problemi cruciali della lingua);

– capitale sociale (la consapevolezza del ruolo che può avere una
rete di relazioni fiduciarie; la sua eventuale creazione e la sua
cura; il peso dei cosiddetti “legami deboli”);

– organizzazione (la comprensione e la gestione delle dinamiche
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organizzative);

– identità professionale (il rinnovamento e il rafforzamento dei
saperi specializzati e delle relative pratiche);

– esperienza lavorativa (la pratica del lavoro);

– politiche (il confronto con gli effetti delle politiche di lotta
all’esclusione sociale e della formazione e con gli eventuali para-
dossi da queste prodotti).

3.3. Dinamica del MOAFF

L’analisi dei fabbisogni formativi prevista dal MOAFF si svolge
secondo alcune dinamiche e seguendo un preciso percorso congiunto di
progettazione e di ricerca, che tiene conto dei vincoli e delle opportuni-
tà propri di ogni progetto formativo ed è fortemente caratterizzato dalle
acquisizioni della disciplina dell’adult education.

Tale percorso, che deve essere quanto più possibile precedente all’atti-
vità formativa, prevede, innanzitutto, l’identificazione dei “pericoli” di
esclusione sociale che riguardano la tipologia di candidati a partecipare a
un’iniziativa formativa. Ciò sulla base soprattutto delle tematizzazioni del
committente e di quelle provenienti da altre discipline scientifiche – spes-
so presentate in forma di gap –, nonché di informazioni circa il contesto
di riferimento dei potenziali beneficiari. 

Successivamente, si passa a un itinerario di soggettivazione e inter-
soggettivazione, che va dalla consapevolezza dell’esistenza di determi-
nati rischi (ovvero di “pericoli” resi noti e gestibili) alla definizione dei
fabbisogni formativi, cioè di una domanda di formazione da parte dei
beneficiari, o dei potenziali beneficiari. 

Inoltre, è prevista una “messa a regime” dei rischi e una risposta alle
domande di formazione emerse, individuando in sede di progettazione:
specifici percorsi formativi legati ai vari tipi di fabbisogni; temi; modula-
zioni di percorsi e temi; impatti auspicati, nonché le didattiche più ade-
guate. Vanno previste poi specifiche modalità di rilevazione, monitoraggio
e valutazione, anche in corso d’opera.
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4. Quadro teorico del corso

4.1. L’analisi dei fabbisogni formativi come 
sfida per i formatori

In relazione ai quadri tematico e teorico appena tracciati, l’analisi dei
fabbisogni formativi, si può dire, costituisce una vera e propria "sfida"
che si propone ai formatori di raccogliere, a partire dall’opportunità rap-
presentata dal corso oggetto del presente documento.

Raccogliere tale sfida presuppone, innanzitutto, l’acquisizione di una
maggiore consapevolezza e conoscenza delle questioni connesse con l’a-
nalisi dei fabbisogni formativi, con particolare riguardo a quelli dei sog-
getti target delle politiche di inclusione sociale. Inoltre, comporta l’inte-
grazione delle proprie competenze, sul versante delle modalità di analisi
dei fabbisogni. Infine, richiede inevitabilmente di confrontarsi con ele-
menti importanti della propria professionalità, relativi al senso e alle con-
seguenze del lavoro svolto nei confronti di soggetti a rischio, portatori di
domande di formazione connesse, in maniera drammatica, alla loro inclu-
sione sociale.

4.2. Impatto atteso 

Il corso intende avere principalmente un impatto sul versante delle
capacità possedute dai partecipanti, sul piano dell’assunzione di concrete
e specifiche metodologie e tecniche di rilevazione e di elaborazione di
informazioni legate ai fabbisogni, in funzione della progettazione forma-
tiva. L’impatto dovrà riguardare anche l’orientamento delle organizzazio-
ni di appartenenza dei partecipanti nei confronti dell’adozione di tali
procedure, e delle premesse che ne sono alla base.

In virtù di quanto è stato messo sin qui in evidenza, si favorirà, in ogni
caso, nei partecipanti anche un incremento di conoscenze sulla problema-
tica dei fabbisogni formativi e sul contesto dei cambiamenti sociali, eco-
nomici e sul piano delle politiche all’interno del quale tale problematica
ha acquistato una rilevanza particolare. Sarà altresì importante che il corso
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introduca elementi di rielaborazione della professionalità dei partecipan-
ti e l’assunzione di una maggiore responsabilizzazione da parte loro in
ordine alla gestione delle conseguenze che un’adeguata analisi dei fabbi-
sogni comporta sul piano della progettazione e della pratica formativa.

4.3. Impostazione generale 

Dal punto di vista contenutistico, il corso ruoterà attorno a quattro
insiemi di temi, di cui uno a carattere generale e tre legati specificamente
al modello MOAFF:

– i cambiamenti in atto nell’attuale società “post-moderna” e le
loro conseguenze sulla formazione degli adulti e sulle politiche
di formazione;

– i principi e le definizioni alla base del MOAFF;

– le strutture portanti che costituiscono il MOAFF;

– la dinamica del MOAFF nella sua concreta applicazione.

Il corso avrà forti caratteristiche seminariali, in cui l’indispensabile
trasmissione di nozioni e informazioni sarà in ogni caso funzionale alla
produzione congiunta, tra docenti e discenti, di nuove conoscenze appli-
cabili nelle varie organizzazioni di riferimento o di appartenenza.

Per tale motivo, il corso assumerà, nella sua concezione e nella sua rea-
lizzazione, la prospettiva dell’adult education, soprattutto per quel che
riguarda alcune opzioni, quali:

– il r a p p o rto paritario tra docenti e discenti e un’opportuna n e g o-
z i a z i o n e in merito ai contenuti e ai risultati dell’azione formativa;

– il protagonismo dei partecipanti, considerati nel loro insieme
come una vera e propria “comunità di prassi” e dunque come
portatori di conoscenze, pratiche, esperienze e capacità che devo-
no essere messe in moto e condivise nel contesto dell’esperienza
formativa, insieme ai docenti;

– la promozione di un coinvolgimento personalizzato d e i
partecipanti, riconoscendo la loro identità professionale e perso-
n a l e ;
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– la proposta di un apprendimento per problemi, critico e con-
creto, basato certamente su saperi teorici, ma anche su quelli
esperienziali e sul contatto in presa diretta con la realtà.

4.4. Le strategie e i percorsi formativi

Il corso si configurerà come un itinerario che collega i differenti
momenti formativi in un insieme coerente, caratterizzato da tre distinte
strategie:

– la strategia della coscientizzazione, orientata a favorire nei par-
tecipanti, attraverso l’acquisizione di nuove conoscenze e di
nuovi quadri interpretativi, una messa in discussione delle pro-
prie nozioni e delle proprie rappresentazioni, soprattutto in meri-
to a questioni come il carattere sociale dei fabbisogni formativi e
il rapporto tra analisi dei fabbisogni e progettazione formativa;

– la strategia dell’empowerment, volta a rafforzare le capacità per-
sonali e professionali dei partecipanti al corso, soprattutto sul
versante delle modalità di analisi dei fabbisogni formativi;

– la strategia della vocazione professionale, che punta a fornire le
basi teoriche e metodologiche di un processo, anche se parziale,
di ri-professionalizzazione dei partecipanti, che sia legato a un
rapporto più stretto tra analisi dei fabbisogni e qualità della pro-
gettazione formativa.

Tale itinerario costituirà una guida dinamica e flessibile, fondata sul
concetto di prevalenza per lo svolgimento delle attività didattiche e sarà,
pertanto, suscettibile di modifiche in relazione all’andamento del corso.

A ognuna di queste strategie è possibile collegare alcuni percorsi for-
mativi mediante i quali, da una parte, cercare di raggiungere l’impatto
atteso (v. sopra) e, dall’altra, rispondere ai fabbisogni formativi dei par-
tecipanti al corso. Circa questi ultimi, parte di essi sono noti, in linea gene-
rale, in virtù dei risultati della ricerca svolta nel quadro della elaborazione
del MOAFF, mentre altri, ovviamente, andranno rilevati nel contesto
della progettazione delle specifiche attività formative organizzate a
partire dalle indicazioni fornite in questo documento.
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A. LA STRATEGIA DELLA COSCIENTIZZAZIONE

La strategia della coscientizzazione, in questo caso, fa principalmen-
te riferimento ad alcuni percorsi formativi: quello della conoscenza, quel-
lo della decisionalità e quello delle politiche. Tale strategia, di solito, fa
riferimento anche al percorso formativo del contatto con la realtà, che
però, in questo caso sembra avere minore rilevanza, poiché gli utenti del
corso sono soggetti già fortemente coinvolti nelle concrete dinamiche e
problematiche della formazione.

percorso della conoscenza

Questo percorso è orientato all’acquisizione di nuove conoscenze, e
alla riorganizzazione di quelle possedute dai partecipanti, circa aspetti
quali, tra gli altri, i cambiamenti sociali ed economici che producono
impatti sui potenziali utenti della formazione, il legame tra la progettazio-
ne formativa e l’analisi dei fabbisogni formativi, la natura sociale di tali
fabbisogni.

percorso della decisionalità

Il percorso della decisionalità si focalizza, da una parte, sull’acquisi-
zione di specifiche capacità decisionali indispensabili in sede di proget-
tazione formativa (ad esempio, decidere sulla base delle informazioni dis-
ponibili, decidere tenendo conto degli ostacoli e delle opportunità esisten-
ti, decidere in gruppo, ecc.) e, dall’altra, sull’identificazione e sull’appro-
fondimento di alcuni dilemmi professionali del formatore. Tra questi
dilemmi, vi possono essere  quelli relativi al rapporto, non scontato, tra la
conoscenza delle caratteristiche degli utenti e la progettazione e la pratica
formativa, o tra l’istanza di garantire una elevata qualità della formazione
e la necessità di confrontarsi con specifici vincoli finanziari, temporali,
organizzativi o di altro genere.

percorso delle politiche

Il percorso delle politiche si concentra sulla presa d’atto della r i f o r m a
delle politiche di lotta all’esclusione sociale e della formazione (al livello
internazionale, nazionale e regionale); sulle c o n s e g u e n z e - anche non volu-
te - di tali politiche sui sistemi formativi; sull’organizzazione e la v a l u t a-
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z i o n e dell’attività formativa; sulla gestione degli i m p a t t i, a volte anche
p a r a d o s s a l i, di tutto ciò sulle biografie degli utenti della formazione.

B. LA STRATEGIA DELL’EMPOWERMENT

Dalla strategia dell’empowerment si possono sviluppare, principal-
mente, tre differenti percorsi formativi: quello dei linguaggi, quello del
capitale sociale e quello della responsabilità.

percorso dei linguaggi

Con questo percorso si intende condurre i partecipanti ad acquisire i
linguaggi propri dell’analisi dei fabbisogni formativi, in chiave metodo-
logica e tecnica, con particolare riguardo agli aspetti della rilevazione
delle informazioni, delle modalità di una loro gestione (elaborazione,
memorizzazione e archiviazione, ecc.), della progettazione formativa
basata sull’analisi dei fabbisogni, del monitoraggio di tali attività, della
elaborazione di rapporti e resoconti al riguardo.

percorso del capitale sociale

Il percorso del capitale sociale tende a orientare a una maggiore com-
prensione dell’importanza delle reti di relazioni fiduciarie e di collabo-
razione con altri attori (ad esempio colleghi operanti in organizzazioni
diverse dalla propria) e, in particolare, dei cosiddetti “legami deboli; ciò
in ordine alla soluzione di specifici problemi legati alla progettazione for-
mativa e per lo scambio di informazioni ed esperienze, nonché all’acqui-
sizione di capacità di analisi, ampliamento e cura di tali relazioni.

percorso della responsabilità

Questo percorso punta a sostenere, presso i partecipanti, lo sviluppo di
un orientamento all’esercizio di responsabilità e all’assunzione di uno spi-
rito di iniziativa nei confronti della gestione delle delicate conseguenze
che, come si è sottolineato nei punti 2 e 3, l’analisi dei fabbisogni e la pro-
gettazione formativa possono avere sull’attività didattica e in termini di
impatti partecipanti.
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C. LA STRATEGIA DELLA VOCAZIONE PROFESSIONALE

Alla strategia della vocazione professionale possono fare riferimento
due differenti percorsi: quello dell’identità professionale e quello del-
l’organizzazione. A tale strategia viene ricondotto, solitamente, anche il
percorso formativo dell’esperienza lavorativa, che ovviamente non sem-
bra avere una specifica rilevanza per la tipologia di utenti di questo corso.

percorso dell’identità professionale

Il percorso dell’identità professionale è volto a rinnovare e a rafforzare
i saperi specializzati dei partecipanti, e le relative pratiche, alla luce
della problematica dell’analisi dei fabbisogni; ciò può avvenire promuo-
vendo un aggiornamento e una riflessione sui cambiamenti della profes-
sione svolta rispetto alle sfide culturali e sociali che le sono rivolte (ad
esempio, circa l’adozione di una “cultura del servizio” all’utente), una
conseguente interpretazione o re-interpretazione della vita professionale
dal punto di vista sociale ed etico.

percorso dell’organizzazione

Questo percorso è orientato a sostenere l’impegno dei partecipanti a
potenziare le capacità operative delle organizzazioni di provenienza, o
alle quali si fa riferimento, incidendo, in qualche misura, sul loro modus
operandi, in termini di qualificazione della progettazione e quindi dell’of-
ferta formativa. Ciò comporta che i partecipanti al corso, adeguatamente
sostenuti dall’équipe didattica, si impegnino in una “interpretazione” della
propria organizzazione (suo funzionamento, ostacoli e potenzialità esi-
stenti, ecc.) in ordine alla possibilità di introdurre nuove ed effettive
modalità di analisi dei fabbisogni e di progettazione formativa.

4.5. Moduli didattici 

Il corso si articolerà in tre moduli, o cicli, didattici riguardanti il
modello MOAFF (v. sopra) che sono stati concepiti tenendo conto del-
l’incontro, appena descritto, tra le tre strategie e i relativi percorsi forma-
tivi. Ovviamente, si ribadisce che le indicazioni qui fornite hanno un valo-
re orientativo, e che queste andranno sottoposte a un attento vaglio e a un
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adattamento, anche significativo, in funzione dei fabbisogni formativi dei
partecipanti agli specifici corsi che saranno promossi in riferimento a que-
sto corso “base”.

Il primo modulo , dal titolo “Principi e definizioni del MOAFF”, è
volto a favorire il confronto dei partecipanti con le premesse teoriche e gli
assunti che sono alla base del MOAFF stesso, nonché con la definizione
di fabbisogno formativo che è alla base del modello (v. punto 3 del pre-
sente progetto).

Il secondo modulo , intitolato “Strutture del MOAFF”, è incentrato
sull’illustrazione dei due approcci (“probabilistico” e “interazionista”) e
delle 10 aree di fabbisogni formativi che rappresentano, appunto, le strut-
ture portanti del modello.

Il terzo modulo, dal titolo “Dinamica del MOAFF”, è finalizzato alla
trasmissione e alla messa in pratica delle concrete procedure attraverso le
quali si può effettuare l’analisi dei fabbisogni formativi, a partire da tale
modello.

I tre moduli, di cui si fornirà più avanti qualche informazione più det-
tagliata, saranno preceduti da una sessione introduttiva al corso e segui-
ti da una sessione conclusiva.

Ogni modulo sarà caratterizzato dalla prevalenza di una o più strategie
formative, e di conseguenza dei percorsi ad essa connessi (v. punto 4.4).
In particolare:

– nel primo modulo sarà dominante la strategia della coscientizza-
zione;

– nel secondo modulo, accanto alla strategia della coscientizzazio-
ne, sarà dato un particolare spazio anche a quella dell’empower -
ment;

– nel terzo modulo la strategia dell’empowerment sarà prevalente,
anche se avrà una sua rilevanza quella della vocazione profes-
sionale.

Le relazioni tra moduli didattici e strategie sono sintetizzate nello sche-
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ma seguente, in cui, per ogni modulo, sono riportate le strategie ordinate
per rango di rilevanza (R.). 

5. Quadro metodologico

La metodologia del corso si fonda sul ricorso ad alcuni tipi di didatti-
che, strumenti, tecniche e sussidi.

5.1. Le didattiche

Nell’ambito del corso si utilizzeranno le seguenti modalità di svolgi-
mento dell’attività formativa, qui denominate, per comodità, didattiche:

– la didattica residenziale;

– la didattica a distanza;

– la didattica integrata.

La didattica re s i d e n z i a l e prevede lo svolgimento di attività in aula e
sarà condotta per lo più attraverso lezioni di docenti. Essa sarà prevalente
nelle fasi iniziali dei tre moduli, quando verranno presentati ai partecipanti
i contenuti essenziali delle diverse componenti del modello MOAFF. Ta l e
didattica sarà, inoltre, quella a cui si farà principalmente riferimento nella
sessione introduttiva (ovvero quando occorrerà illustrare e introdurre il pro-
gramma del corso e stabilire il cosiddetto patto per la formazione tra équipe
didattica e partecipanti) e nella sessione conclusiva del corso (quando si
dovranno formulare elementi di valutazione congiunta dell’attività svolta).

La didattica a distanza sarà utilizzata lungo tutta la durata del pro-

R Primo 
modulo

R Secondo
modulo

R Terzo 
modulo

1 Coscientiz–
zazione

1 Coscientiz–
zazione

1 Empower–
ment 

2 Vocazione Empower–
ment 

Vocazione



gramma. Ad essa si farà ricorso soprattutto per lo studio di documenti, la
produzione di testi e lo svolgimento di attività di approfondimento e di
riflessione personale e di gruppo, realizzate in stretto rapporto con l’équi-
pe didattica, che offrirà anche specifici servizi in rete personalizzati, allo
scopo di favorire i processi di apprendimento. 

In tal senso, verranno anche adottate alcune modalità proprie dell’e-
learning, applicando specificamente alcune indicazioni del “Modello
ELF” recentemente elaborato3, ovvero: la piena attuazione dell’approccio
dell’adult education; la formulazione di un programma concreto di azione
su cui i partecipanti possano impegnarsi; la personalizzazione degli inter-
venti didattici; la responsabilizzazione dei partecipanti in ordine all’ap-
prendimento; la presenza di elementi dei guida e di sostegno; la creazione
di comunità virtuali (ad esempio, gruppi di lavoro per la elaborazione delle
conoscenze)4; la pratica del tempo reale da parte dello staff didattico,
ovvero una tempestività di intervento, in modalità sia “sincrone” (chat,
telefono, ecc.), sia “asincrone” (e-mail, fax, ecc.); l’esistenza di un pro-
getto didattico.

La didattica integrata comprende attività volte a eliminare lo scarto
tra formazione e attività pratiche e sarà utilizzata nel quadro del terzo
modulo, attraverso una sperimentazione concreta di quanto appreso all’in-
terno dei rispettivi enti di appartenenza o di riferimento.

5.2. Gli strumenti

Nel corso potranno essere utilizzati strumenti didattici di vario gene-
re e complessità, quali:

– lezioni in aula;
– incontri con testimoni ed esperti;
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3 Il modello di e-learning per la formazione (ELF) è stato elaborato sulla base di una ricerca speri-
mentale sulla formazione a distanza nella pubblica amministrazione svolta dal CERFE; cfr.
Mezzana D., Montefalcone M., Quaranta G., Ricerca sperimentale sulla formazione a distanza –
RAFAD. Linee-guida, Roma 2003, a cui si rinvia per una illustrazione più completa del modello.
4 Anche in questo specifico caso, il richiamo alla nozione di comunità di prassi può risultare parti-
colarmente pertinente.



– analisi di esperienze e studi di caso;
– attività di tutorial, vale a dire incontri e assemblee tra partecipanti e tutor

o équipe didattica;
– il diario delle attività, redatto dal tutor per registrare le attività svolte;
– comunicazioni e colloqui individuali (in presenza e a distanza);
– programmi delle operazioni (ad esempio, uno per ogni modulo didatti-

co, con l’elenco delle operazioni concrete da svolgere);
– sussidi didattici (v. punto successivo);
– lezioni, sussidi e dispense online;
– forum di discussione elettronico sui temi del corso (animato dallo staff,

e basato su documenti prodotti ad hoc) a cui possono partecipare i
discenti, i tutor, i docenti, dirigenti delle organizzazioni di appartenenza
dei discenti e anche ricercatori ed operatori esterni al corso, da coinvol-
gere eventualmente;

– chat, ovvero discussioni sincrone, a carattere informale, che possono
coinvolgere, eventualmente in orari determinati, staff, docenti e discen-
ti;

– esercitazioni;
– sperimentazioni di analisi dei fabbisogni in situazioni reali o con alto

tasso di realtà;
– gruppi di studio o unità didattiche, composti da discenti a cui viene dato

un medesimo incarico di ricerca o di sperimentazione, e che possono
interagire in presenza o online;

– atelier di valutazione delle attività formative, da realizzare in forma
assembleare.

5.3. I sussidi didattici

Durante il corso, verranno messi a disposizione sussidi didattici quali:

– il Manuale del MOAFF;
– una guida per i partecipanti;
– dossier sulla letteratura e la documentazione italiana e internazionale

sull’analisi dei fabbisogni formativi;
– dispense delle lezioni.
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5.4. Le tecniche

Per quanto riguarda le tecniche, si utilizzerà il tutoring (fornito dai
tutor del corso), orientato al sostegno individuale e si svolgeranno attività
di networking, soprattutto ai fini del coinvolgimento delle organizzazioni
di provenienza o di riferimento dei discenti.

6. Programma didattico

Si forniscono qui di seguito alcune indicazioni di massima circa il
programma didattico, che dovrà essere, ovviamente, oggetto di specifici
adattamenti in funzione dei fabbisogni dei concreti utenti.

Il corso avrà la durata complessiva di 200 ore, di cui 63 di didattica
residenziale, 55 di formazione a distanza e 72 di didattica sperimentale.

6.1. Sessione introduttiva

La sessione introduttiva del corso si svolgerà in aula sotto forma di
seminario su “Il nuovo contesto della formazione”, e avrà la durata
complessiva di 14 ore (suddivise in due giornate).

Nella prima giornata del seminario, si terranno: una presentazione
dei p ro m o t o r i del corso; una descrizione analitica del p rogetto opera-
t i v o del corso; una presentazione dei p a rt e c i p a n t i, delle loro esperien-
ze pregresse e delle loro aspettative; un primo confronto sui contenuti
del corso, al fine di definire un patto di appre n d i m e n t o tra équipe
didattica e discenti.

La seconda giornata del seminario sarà dedicata a lezioni volte all’il-
lustrazione e alla discussione di alcuni temi generali, la cui trattazione è
indispensabile per fornire elementi di contesto rispetto alla problematica
dei fabbisogni formativi, ovvero: le dinamiche della società post-moder-
na; le dinamiche dell’esclusione e dell’inclusione sociale; i cambiamenti
sul versante della soggettività degli individui e le loro conseguenze sulla
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domanda di formazione da essi espressa5; le nuove politiche del lavoro e
della formazione; i nuovi approcci e le nuove teorie nel campo dell’edu-
cazione degli adulti; le sfide di questi fenomeni e processi rispetto alla
progettazione di programmi formativi rivolti ai soggetti target delle politi-
che di inclusione sociale; l’analisi dei fabbisogni formativi come riflessio-
ne e pratica multidisciplinare.

Alla conclusione del seminario, verranno avviate le attività didattiche
a distanza che includono il forum di discussione, la chat, la messa a dis-
posizione online di documenti e dispense e le modalità di assistenza e
scambio via telefonica e posta elettronica. Tali attività andranno introdot-
te e testate insieme, in aula, prima del loro avvio effettivo.

6.2. Attività del primo modulo

Il primo modulo didattico, dedicato a “Principi e definizioni del
MOAFF”, prevede 49 ore di didattica, di cui 14 residenziale (suddivise in
due giornate) e 35 a distanza.

Il modulo include le seguenti componenti, riguardanti, innanzitutto,
un’introduzione al modulo e poi la trattazione di aspetti quali:

– il primato del contesto nella definizione e nell’analisi dei fabbisogni for-
mativi (le nuove poste in gioco della formazione; le dinamiche dell’e-
sclusione e dell’inclusione sociale);

– la centralità dell’individuo, in relazione alla necessità di elaborare con-
tinuamente proprie modalità di crescita e di adattamento ai cambiamen-
ti del mondo del lavoro;

– la convergenza tra i diversi tipi di formazione;
– la definizione e l’analisi dei fabbisogni formativi in un quadro multidi-

sciplinare (vari approcci e loro limiti; il superamento della definizione
di fabbisogno in termini di “gap” e la proposta di una sua definizione
come fenomeno sociale);
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– il rapporto tra analisi dei fabbisogni formativi e la qualità della forma-
zione;

– il legame tra formazione e ricerca sociale (la ricerca funzionale a pro-
gettare e la formazione come strumento di ricerca in quanto tale);

– il rapporto tra conoscenza, progettazione e decisione da parte dei for-
matori.

Queste componenti saranno dapprima oggetto di lezioni in aula e poi
saranno riproposte, con integrazioni e approfondimenti, nel quadro di atti-
vità didattiche a distanza (lo studio di materiali, il forum di discussione, la
chat, esercitazioni e altro).

6.3. Attività del secondo modulo

Il secondo modulo didattico, dedicato alle “Strutture del MOAFF”,
prevede anch’esso 49 ore di didattica, di cui 14 residenziale (suddivise in
due giornate), 10 a distanza e 15 integrata.

Il modulo si articola nelle seguenti componenti riguardanti, appunto,
le strutture alla base del MOAFF (v. sopra), a partire da un’introduzione
al modulo, seguita dalla trattazione di aspetti quali:

– l’approccio “probabilistico” e l’individuazione di alcune aree ricorrenti
di rischi;

– l’approccio “interazionista” e l’individuazione di contesti di significato
in relazione ai quali gli attori identificano fabbisogni e formulano una
domanda di formazione;

– le 10 aree in riferimento alle quali è possibile individuare tipologie
ricorrenti di rischi e di fabbisogni formativi.

Anche in questo caso, tali componenti saranno innanzitutto oggetto di
lezioni e di incontri con testimoni ed esperti, e poi rilanciate nell’ambito
di attività didattiche a distanza, come gruppi di studio o unità didattiche,
lo studio di testi teorici e di documenti su concrete esperienze, il forum di
discussione, la chat, esercitazioni (sotto forma di simulazioni circa l’iden-
tificazione di tipologie di rischi e di fabbisogni relativi alle 10 aree) e altro.
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6.4. Attività del terzo modulo

Il terzo modulo didattico, dedicato alla “Dinamica del MOAFF”, pre-
vede 74 ore di didattica, di cui 14 residenziale (suddivise in due giornate),
10 a distanza e 57 integrata.

Il modulo è articolato nelle seguenti componenti, riguardanti le moda-
lità applicative del MOAFF. Anche qui, dopo una introduzione al modulo,
verranno trattati aspetti quali:

– la raccolta di informazioni di base sui pericoli di esclusione sociale dei
potenziali beneficiari dell’attività formativa;

– il processo di soggettivazione e di intersoggettivazione teso all’indi-
viduazione dei rischi;

– il processo di soggettivazione e di intersoggettivazione teso all’indivi-
duazione dei fabbisogni formativi e alla formulazione delle domande di
formazione da parte degli utenti;

– l’identificazione dei percorsi formativi come “regimi” dei rischi e rispo-
sta alle domande di formazione emerse;

– ulteriori elementi di progettazione delle attività formative in funzione
dei fabbisogni formativi (scelta dei temi, modulazione dei percorsi e dei
temi, identificazione degli impatti auspicati, esame della relazione tra
fabbisogni e didattiche, esame della relazione tra fabbisogni formativi e
valutazione dell’attività didattica).

In questo modulo è previsto, innanzitutto, lo svolgimento di attività in
aula dedicate a un’introduzione dei temi sopra enunciati, che saranno
ripresi (in misura meno consistente rispetto ai primi due moduli) nel qua-
dro di attività di apprendimento a distanza. 

Inoltre, uno spazio importante sarà dedicato ad attività pratiche di
analisi dei fabbisogni formativi, principalmente sperimentazioni nel con-
testo di attività individuali, di gruppo e all’interno delle organizzazioni di
appartenenza o di riferimento (v. box).
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LE SPERIMENTAZIONI

Nel quadro del terzo modulo del corso, è importante sperimentare l’analisi dei
fabbisogni formativi, secondo le modalità del MOAFF, all’interno delle orga-
nizzazioni dei part e c i p a n t i (il cui preventivo accordo, come specificato nel
punto 1 del documento, costituisce un criterio di selezione dei partecipanti stes-
si). Tale sperimentazione deve inserirsi nel quadro di progetti che l’org a n i z-
zazione sta comunque svolgendo o che sta attivando. Ad esempio, un corsista
potrà applicare il MOAFF all’interno di un corso per donne in rientro nel mer-
cato del lavoro che la sua organizzazione di appartenenza sta eff e t t i v a m e n t e
a v v i a n d o .

La sperimentazione prevede le seguenti principali attività.

a. Informazione e sensibilizzazione di dirigenti e operatori dell’organiz-
zazione di appartenenza, tramite appositi incontri a cui partecipano i corsisti
e membri dell’équipe didattica, con l’ausilio di sussidi predisposti ad hoc.

b. Progettazione della sperimentazione, che si sostanzierà in un documento
progettuale, redatto dai corsisti con l’assistenza dell’équipe didattica.

c. Sperimentazione dell’analisi dei fabbisogni formativi secondo il MOAFF
(cfr. punto 3 e il Manuale), all’interno di corsi che l’organizzazione di
appartenenza dei partecipanti sta avviando. La sperimentazione, che si
svolge sempre con l’assistenza dell’équipe didattica, prevede i passi
seguenti.

– La raccolta e la elaborazione delle informazioni di base relative alle 10
aree di rischi e di fabbisogni.

– L’attivazione di modalità di soggettivazione e intersoggettivazione
tese a identificare i tipi di rischi e di fabbisogni che interessano i poten-
ziali utenti dell’attività formativa prevista. Una particolare rilevanza
andrà attribuita all’organizzazione di “Circoli per l’analisi dei fab-
bisogni formativi”, vale a dire gruppi composti dai candidati a parteci-
pare a un corso e dallo staff didattico. I Circoli puntano a far emergere
– tramite una interazione regolata e coordinata – le attese, i timori, le
opportunità, le intenzionalità dei partecipanti circa le loro problematiche
di inserimento sociale e lavorativo, secondo un  itinerario di soggetti-
vazione e di intersoggettivazione che va dalla consapevolezza di deter-
minati rischi alla determinazione dei fabbisogni formativi, ovvero di
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6.5. Sessione conclusiva

La sessione conclusiva, che si svolgerà in aula e avrà la durata di 7 ore,
consisterà in un seminario che servirà a ricapitolare le attività didattiche
e i risultati conseguiti, a valutare il lavoro svolto e a formulare indicazio-
ni per future attività di formazione in questo campo.

7. Reporting

Al termine delle attività del corso, verrà predisposto un r a p p o rt o
f i n a l e, contenente una descrizione analitica delle attività svolte e primi
elementi di valutazione sul piano della pertinenza, dell’efficacia, del-
l’impatto dal punto di vista soggettivo dei discenti e da quello degli esiti
didattici, in termini di soddisfacimento dei fabbisogni formativi degli
utenti. Il rapporto potrebbe contenere anche suggerimenti, o vere e pro-
prie linee-guida, per ulteriori attività in questo campo.

8. Strutturagramma

La realizzazione del corso dovrà prevedere un’équipe didattica com-
posta da un coordinatore didattico, due tutor, una serie di formatori senior,
oltre a un numero di docenti da stabilire caso per caso.

una domanda di formazione. I circoli operano nel corso di riunioni, ani-
mate dall’équipe, sulla base di apposite tracce per la discussione elabo-
rate tenendo conto delle “strutture” del MOAFF.

– La formalizzazione della domanda di formazione emersa tra i poten-
ziali utenti.

– La conseguente progettazione delle attività formative previste.

d. Valutazione della sperimentazione svolta, congiuntamente con l’équipe
didattica (nel corso di incontri ad hoc, di incontri di gruppo o di assemblee.
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