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1. Premessa
Sulla valutazione della formazione professionale esiste una consolidata letteratura e al dibattito hanno partecipato numerosi autori italiani, con diversi contributi anche recenti di grande interesse (cfr. ad es. Bezzi 1995; Lipari 1995; Tessaro 1997; Moro 1998).
L’opportunità di un’ennesima riflessione in materia deriva dal fatto che, a mio giudizio, il dibattito è stato a lungo influenzato dalla prevalenza di modelli, tipologie e agenzie formative che negli ultimi anni hanno subito un notevole mutamento, in coerenza (e in risposta) alle mutate funzioni della formazione nella società “postindustriale”, ai diversi meccanismi di funzionamento dei mercati esterni e interni del lavoro, all’espansione del fenomeno della disoccupazione in termini sia quantitativi che qualitativi (cfr. Colasanto 1995).
In estrema sintesi, i mutamenti di maggior rilievo possono essere individuati, per quel che concerne l’offerta formativa, in:
a) modelli: passaggio da modelli centrati sulla lezione frontale d’aula a modelli caratterizzati dall’impiego di tecniche differenziate e interattive, centrati sull’apprendimento piuttosto che sull’insegnamento, spesso accompagnati da project work, formazione in situazione, training on the job, tirocini o stage;
b) tipologie: dal prevalere della formazione rivolta a giovani inoccupati in uscita dal sistema scolastico o, nel caso della formazione aziendale, dell’addestramento professionale, si è passati ad una pluralità di tipologie formative, individuate sia dai diversi tipi di utenza che dalle loro finalità. In particolare, si è ampliata l’incidenza e la gamma di interventi di formazione rivolta a occupati, si sono moltiplicate le iniziative per le diverse “fasce deboli” (accomunate, come è stato da più parti osservato, più dalla loro condizione di debolezza che da altre caratteristiche di similarità), si sono sviluppate forme specifiche di formazione per la job creation o per il reinserimento lavorativo di adulti in difficoltà;
c) agenzie formative: mentre i tradizionali Centri ed Enti di formazione hanno tentato, non sempre con successo, di articolare la loro offerta in relazione alla pluralità di domande formative che venivano emergendo (guidati spesso dall’ammontare di risorse ad esse destinato), si sono affacciate sul mercato formativo ulteriori agenzie. Queste sono in varia misura espressione, in primo luogo, della “domanda”: società di consulenza aziendale che hanno progettato e gestito corsi per le aziende, organizzazioni di terzo settore che hanno sentito l’esigenza di progettare e gestire interventi per i loro aderenti, ecc. In secondo luogo, sono espressione di un orientamento al mercato di strutture scolastiche fino a ieri estranee al mondo della formazione professionale: IPS a corto di allievi, Facoltà universitarie alle prese con i nuovi Diplomi Universitari.
Il recente avvio sperimentale della “Formazione Superiore Integrata”, l’esperienza dei Diplomi Campus, le nuove linee di programmazione comunitaria, convergono nell’evidenziare un’ulteriore articolazione delle strutture di offerta
[1].
Per quel che concerne invece la domanda di formazione, basti qui richiamare, dal lato degli occupati e delle imprese, il diffuso e crescente rischio di obsolescenza delle proprie competenze professionali e la necessità di continuo adeguamento ai mutamenti tecnologici e dei mercati globali, che si traducono in maggiore flessibilità nei processi produttivi e in maggiore diversificazione delle linee di prodotto, l'integrazione a rete delle imprese, in cui l'estensione delle relazioni subentra al ruolo in precedenza svolto dall'ampiezza delle dimensioni, la crescente terziarizzazione interna ed esterna, lo sviluppo del terzo settore. Tutto questo pone sfide rilevanti alla formazione, essenzialmente perché: 
a) la ricomposizione delle mansioni, la flessibilità nell'impiego della forza lavoro, la responsabilizzazione degli addetti, il ruolo chiave della qualità, le nuove relazioni tra le funzioni produttive e quelle poste a monte, a valle e a lato della stessa (progettazione da un lato, marketing e commercializzazione dall'altro), richiedono risorse umane capaci di coniugare gli skill specifici con le competenze cosiddette "trasversali" (dalla comunicazione alla relazionalità, dalla conoscenza dell'informatica a quella di una lingua straniera)
[2]; 
b) la sempre più veloce obsolescenza delle conoscenze specialistiche comporta inoltre una duplice necessità: di un'istruzione di base di livello più elevato, che consenta agli occupati di disporre degli strumenti di apprendimento di nuove conoscenze nel corso della loro vita attiva, nonché di un continuo aggiornamento delle competenze ed abilità particolari su cui tuttora si fonda una specifica professionalità
[3];
c) i mutamenti organizzativi e manageriali che introducono la concezione di learning organization  presuppongono infine una diversa visione della “risorsa umana” in azienda e delle relazioni tra formazione e cambiamento organizzativo (cfr. ad es. Baldini et. al. 1995);
d) la crescente diffusione di forme di lavoro autonomo (o para-subordinato) sempre più differenziate (Bologna e Fumagalli 1997) rende sempre meno credibile l’assegnazione alle sole imprese del compito di tradurre i bisogni di formazione degli occupati in progetti formativi
[4].
In breve, viene messa in discussione la stessa scansione (logica e cronologica) tra istruzione, formazione e lavoro e si diffonde la necessità di alternare questi tre momenti nel corso dell'intera vita attiva degli occupati.
Questi mutamenti vengono talvolta esemplificati in termini di passaggio dalla mansione al ruolo e dal mestiere alla professione, con ciò intendendo lo spostamento di accento dalla capacità di svolgere un compito a quella di risolvere un problema
[5].
Senza poi dimenticare che la dotazione di risorse umane si rivela un fattore strategico anche per l'attrazione di nuove attività economiche nelle diverse aree regionali: la competizione tra le regioni europee si gioca sempre più sul piano della qualità delle risorse e delle opportunità che tali regioni sono capaci di assicurare alle nuove iniziative produttive; tra queste il livello delle professionalità disponibili assume un peso pari o superiore a quello delle infrastrutture e dei servizi di cui una regione dispone. Di questo fatto appaiono pienamente consapevoli le nuove linee dell’U.E. concernenti i nuovi Fondi Strutturali.
 
Per quel che concerne invece la domanda da parte di coloro che sono ai margini o all’esterno del lavoro, alla “tradizionale” utenza costituita da giovani dalla preparazione scolastica inadeguata all'ingresso nella vita attiva, per livello, qualità o tipologia (e ai lavoratori a rischio di disoccupazione) si aggiunge la domanda di formazione di almeno altre tre categorie importanti di potenziali utenti:
- gli inoccupati a rischio di disoccupazione prolungata, che richiedono spesso interventi di riprofessionalizzazione o riqualificazione che prescindono in tutto o in parte dai titoli di studio posseduti e dalle esperienze professionali maturate;
- i soggetti deboli sul mercato del lavoro per cause fisiche, psichiche, sociali, per i quali la formazione rappresenta ad un tempo l'occasione per l'inserimento lavorativo ed il conseguente recupero della piena cittadinanza, ma anche un fattore importante di socializzazione e di inserimento sociale
- i soggetti con deficit d’integrazione sociale (immigrati extracomunitari, ma anche ex tossicodipendenti, ex alcolisti, ex detenuti, ex degenti in ospedali psichiatrici, minori a rischio), per i quali la formazione assolve funzioni di risocializzazione e reinserimento, in analogia con i soggetti individuati al punto precedente.
 
A quanto detto si aggiunge la sempre più stretta integrazione della formazione con le altre misure di sostegno all’occupazione e allo sviluppo produttivo. Si tratta di un’evoluzione estremamente interessante, che deriva dallo sforzo convergente degli Obiettivi comunitari (che uniscono sempre più all’erogazione di interventi formativi servizi “a monte”, come l’orientamento, e servizi “a valle”, come l’assistenza al placement o all’autoimpiego) e delle normative nazionali (riforma del collocamento) e regionali (interventi di politica attiva del lavoro variamente connessi con la leva formativa). Questa prospettiva risulta ulteriormente rafforzata dai nuovi orientamenti comunitari in materia di FSE, attualmente in corso di definizione.
 
2. La formazione professionale come strumento di politica del lavoro
Gli operatori del settore sanno bene che la formazione professionale assolve ad una pluralità di funzioni, dalle quali tra l'altro discendono criteri e principi di programmazione e valutazione diversi, anche se non necessariamente opposti. 
Già la funzione tradizionale, di strumento di acquisizione di abilità e competenze, può essere letta dal lato della domanda o da quello dell'offerta: nel primo caso verranno programmati soprattutto corsi per figure professionali richieste dalle aziende, intendendo la formazione principalmente in termini di strumento di accrescimento della competitività del sistema economico; nel secondo si privilegeranno le utenze a minore possibilità di accesso al mercato del lavoro, intendendo la formazione come strumento di equità sociale e di rafforzamento dell'occupabilità dei suoi fruitori
[6]. Nel primo caso la programmazione verrà effettuata sulla base delle necessità rilevate, e la valutazione si fonderà sull'espansione quali quantitativa della produzione favorita dagli interventi; nel secondo caso si valuterà l'incremento nelle possibilità di lavoro dell'utenza assicurato dagli interventi proposti. Del pari, nel caso della formazione aziendale, si privilegerà nel primo caso l’interesse dell’impresa, di concentrare l’intervento formativo sui lavoratori impegnati nei “core business”, anche se questo potrà significare, in un futuro prevedibile downsizing, il licenziamento dei lavoratori meno preparati (sacrificati in nome della competitività nei mercati globali); nel secondo caso si concentreranno invece gli interventi proprio sui lavoratori a maggior rischio di espulsione e dotati, alla luce delle loro professionalità attuali, di minore potere contrattuale sui mercati esterni del lavoro (in coerenza con gli orientamenti del Doc.U.P. Ob. 4 1994-99 del FSE relativo all’Italia).
 
Ma al di là delle impostazioni "domandiste" od "offertiste", della formazione viene sottolineata anche la funzione socializzante, che assume particolare rilievo per le cosiddette fasce deboli e per coloro i quali sostengono che l'inserimento sociale è propedeutico all'inserimento lavorativo e non viceversa. Si tratta di aspetti decisamente rilevanti nella valutazione, ad esempio, degli interventi formativi rivolti a portatori di handicap.
Altri ancora pongono l'accento sulla funzione di job creation attribuibile agli interventi formativi, che dovrebbero quindi essere valutati positivamente soprattutto quando capaci di creare nuovi posti di lavoro, mentre non va taciuto il rilievo critico di chi vede la formazione anche o prevalentemente come occasione di lavoro per gli stessi addetti al sistema.
 
Le posizioni sopra ricordate si riflettono sulle modalità e sui criteri di programmazione e valutazione delle attività formative. Esse si riverberano anche sul sovraccarico di funzioni al quale è stato sottoposto il sistema formativo negli anni in cui esso costituiva il principale strumento di politica attiva del lavoro e pressoché l'unico gestibile a livello regionale o provinciale.
Tale sovraccarico è anzi da annoverarsi tra le cause principali delle “delusioni delle aspettative” circa la capacità del sistema formativo di fornire un contributo significativo alla soluzione dei problemi occupazionali che affliggono l'Europa degli anni novanta.
Tuttavia, questo cumulo di aspettative di cui la formazione è fatta oggetto rinvia alla necessità di inquadrarla all'interno del più vasto ambito delle politiche attive del lavoro, di cui costituisce una componente essenziale sia in termini funzionali che di volume di risorse che è in grado di movimentare.
 
Com'è ormai acquisito nelle ricerche in argomento, oltreché nell'esperienza stessa di molti operatori, l'efficacia di ogni singolo strumento di politica attiva del lavoro è massima quando questo opera in modo coordinato e sinergico con altri, più o meno prossimi per finalità e modalità di applicazione. La necessità di questa integrazione nasce dalla constatazione che le difficoltà attuali del mercato del lavoro non sono riconducibili e riducibili al solo mancato incontro tra caratteristiche dell'offerta e della domanda, colmabili quindi da un mix integrato di interventi di conoscenza, informazione, orientamento e formazione. Si tratta certo di interventi necessari, ma non sufficienti, in quanto l'espansione delle occasioni di lavoro costituisce il risultato di un più ampio ambito di iniziative di orientamento, stimolo e sostegno al sistema economico nel suo complesso. Questa constatazione deve trovare cittadinanza anche in un modello di valutazione delle attività formative, oltre che essere alla base della loro corretta programmazione.
Ciò comporta anche l'ulteriore allontanamento della formazione dal modello "scolastico" in favore di un approccio centrato su progetti integrati, richiamato già dal Quadro Comunitario di Sostegno Obiettivo 3 94/99 relativo all'Italia, che indica tra le condizioni da realizzare progressivamente nel nostro Paese "la definizione di raccordi forti tra servizi preposti all'osservazione del mercato del lavoro e al monitoraggio di domanda ed offerta, alla gestione dei sistemi formativi e dell'orientamento, al collocamento delle persone disoccupate", nonché la "gestione integrata delle politiche che agiscono sull'offerta e di quelle rivolte alla domanda di lavoro" (Commissione delle Comunità Europee 1993). E’ inoltre questo lo spirito con il quale sono stati creati i nuovi centri per l’impiego, che uniscono istituzionalmente le funzioni di orientamento, formazione e accompagnamento all’impiego.
 
3. La valutazione
La complessità dei sistemi di politiche attive del lavoro si traduce anche nella difficoltà di proporre modalità “standard” di valutazione dell’efficacia della formazione. Pur condividendo infatti le critiche di Lipari (1995) all’applicazione acritica del modello “obiettivi-risultati” alla formazione, resta fermo il fatto che la sovrapposizione o confusione di obiettivi che si registra ai vari livelli di programmazione e progettazione degli interventi formativi genera comunque difficoltà nella predisposizione di percorsi adeguati di valutazione
[7]. 
Considerando la formazione assistita da finanziamenti del Fondo Sociale, dal punto di vista della programmazione e della valutazione degli interventi si può distinguere tra i seguenti obiettivi principali:
a) occupazione o occupabilità (ossia rafforzamento della capacità d’inserimento sul mercato del lavoro), per la formazione rivolta a inoccupati
b) miglioramento delle performance aziendali ottenuto grazie al rafforzamento delle competenze professionali ovvero sostegno agli occupati a rischio di disoccupazione (con gradazioni varie di attenzione all’azienda o all’allievo, ai mercati interni o esterni del lavoro), per la formazione continua rivolta agli occupati
c) recupero di capacità sociali e, in taluni casi, psico-fisiche, variamente connesse ad un successivo inserimento lavorativo (protetto o meno), per la formazione rivolta alle fasce deboli.
Ulteriori importanti articolazioni interne a questi tre macro-obiettivi sono costituite, per gli inoccupati, dal sub-obiettivo formativo del rafforzamento o dell’integrazione di competenze di base già possedute (è la “tradizionale” formazione per giovani in uscita dal sistema scolastico, che tiene in qualche modo conto delle competenze acquisite al suo interno), ovvero della vera e propria “riconversione”, preceduta da orientamento, per disoccupati di lunga durata per i quali il titolo posseduto non possa essere considerato stimatore attendibile di una base adeguata di conoscenze già possedute.
 
Alcune ulteriori complicazioni possono essere introdotte.
La prima nasce dal fatto che molti autori giustamente distinguono tra obiettivi didattici, formativi e generali (occupazionali, d’impatto) degli interventi, richiamando la conseguente necessità di disporre di strumenti di valutazione autonomi per ciascuno di questi e, aggiungiamo noi, di un credibile nesso causale secondo il quale la qualità della didattica si traduce in qualità dell’apprendimento e questa in qualità (e quantità) dell’inserimento lavorativo successivo
[8].
La seconda deriva invece dalla necessità di tener conto dei diversi livelli di valutazione dell’attività formativa, da quella di un Programma attuativo nazionale a quella di Piani e Programmi Regionali o sub regionali, passando per assi prioritari e misure, fino ai singoli progetti d’intervento finanziati
[9].
La terza riguarda la complessità del “sistema cliente” degli interventi formativi: non solo il beneficiario diretto dell’intervento (il formando) e, nel caso della formazione aziendale, l’azienda stessa, ma anche la società nel suo complesso
[10].
Da ultimo, potrebbe valere la pena, nel caso del formando, di distinguere tra obiettivi personali (di orientamento di socializzazione, ecc.), formativi (legati ai contenuti dell’apprendimento) e professionali (legati all’utilizzo di quanto appreso).
Per la verità occorrerebbe introdurre un ulteriore elemento di complicazione, derivante dalla fase di effettuazione della valutazione (ex ante, in itinere, conclusiva o ex post) e dal tipo di valutazione (coerenza e pertinenza, rilevanza, efficacia, efficienza, equità, per non citare che i più importanti).
Naturalmente il risultato di queste riflessioni è quello di uno spazio valutativo a N dimensioni, in cui N è il prodotto delle articolazioni interne ad ogni aspetto considerato
[11]. Facile osservare che si tratterebbe di uno strumento impraticabile, utile cioè solo a scopo descrittivo, ma non valutativo; sarebbe inoltre uno strumento ridondante, in quanto occorrerebbe procedere ad una riduzione dello spazio degli attributi (cfr. Boudon 1969) su base logica ed empirica (ci sarebbero comunque caselle vuote perché l’incrocio non ha significato o ha un significato trascurabile).
Nel breve spazio di questo contributo ci si limita ad alcune riflessioni metodologiche ed operative sulla valutazione ex post di efficacia esterna (o d’impatto) a livello di singoli progetti formativi (sia pure nella prospettiva di una ricomposizione di tale valutazione, secondo un procedimento bottom-up, ai livelli superiori di misura, asse, programma).
 
Dal punto di vista della rilevazione degli impatti
[12] si possono riscontrare quattro diverse situazioni, a seconda del tipo d’utenza dei corsi e dei loro obiettivi principali.
I - interventi formativi per i quali si presentino congiuntamente le seguenti condizioni:
1) situazione di inoccupazione precedente al corso
2) utenza costituita da giovani in uscita dal sistema scolastico con competenze certificate dal titolo di studio
3) finalità primaria del corso l'occupazione o l’occupabilità degli allievi
4) valore aggiunto dell'intervento l’aumento della capacità professionale spendibile sul mercato (ossia risultato atteso principale = incremento dell’occupazione o dell’occupabilità).
In questi casi può essere utilizzata la modalità attualmente più diffusa e consolidata, costituita dalla rilevazione degli esiti occupazionali, di norma attraverso un questionario somministrato ad una certa distanza di tempo dalla fine del corso agli allievi e non ai proponenti (Centri, Enti, aziende o altri).
Al di là dell’opportunità di correlare questa rilevazione a quella della qualità della formazione (erogata e percepita), i principali problemi riguardano la necessità di tener conto dell’impatto netto (di sottrarre cioè dalla quota di occupati quella dell’occupazione media dei soggetti in possesso degli stessi requisiti d’ingresso ai corsi, equivalente alla situazione in assenza d’intervento), mentre per quel che concerne gli altri effetti citati in letteratura (cfr. Samek Lodovici 1995) è rilevante l’effetto difensivo (alcuni soggetti partecipano ai corsi con scarse motivazioni specifiche) e l’effetto di sostituzione (l’occupazione degli allievi potrebbe avvenire a scapito di soggetti già occupati) e di spiazzamento (ai danni di altri disoccupati); gli ultimi due sono tuttavia rilevanti nelle valutazioni d’impatto a livello di misura o di asse, non a livello di singolo progetto. 
Per tener conto correttamente di questi effetti occorrerebbe:
•
una rilevazione degli esiti occupazionali connessi ai diversi titoli di studio, prevalentemente a livello di secondaria superiore o di laurea, articolata territorialmente (per misurare l’impatto netto);
•
un’approfondita indagine motivazionale sugli allievi dei corsi, acquisibile tramite i test d’ingresso (per misurare l’effetto difensivo);
•
una conoscenza approfondita dei flussi sul mercato del lavoro per calcolare l’effetto di sostituzione e di spiazzamento.
In questo caso, nella valutazione d’impatto ai livelli più elevati (assi o misure) è opportuno anche tener conto della rilevanza  degli interventi effettuati, ossia del rapporto tra beneficiari e popolazione di riferimento, che consente una lettura più meditata degli effetti sopra detti
[13].
 
II - interventi formativi che presentino congiuntamente le seguenti condizioni:
1) situazione di inoccupazione o assimilata (mobilità, CIGS) precedente al corso
2) beneficiari dell’intervento soggetti le cui competenze formative o professionali in ingresso non siano certificate o rilevanti (in cui cioè la situazione di inoccupazione prevalga, come accade per i disoccupati di lunga durata, sulla competenza posseduta nel determinare i contenuti della formazione erogata)
3) finalità primaria del corso l'occupazione  o l’occupabilità degli allievi
4) valore aggiunto dell'intervento in termini di orientamento e rafforzamento delle motivazioni individuali e solo in subordine di contenuti formativi, che aumenti la capacità di muoversi autonomamente sul mercato. I risultati attesi sono cioè riconducibili più all’occupabilità che all’occupazione.
Anche in questo caso può essere utilizzata un’indagine analoga a quella degli esiti occupazionali, integrando il questionario con domande relative alla dimensione dell'orientamento e della motivazione, nonché alle strategie messe in atto per la ricerca del lavoro. Il questionario viene anche in questo caso rivolto agli allievi e non ai proponenti.
L’effetto netto può essere misurato, per la parte motivazionale, con questionari a inizio e fine corso, nonché con successivi follow-up, opportuni anche come misure di accompagnamento. Per la parte occupazionale appare meno rilevante (ed anche più difficoltoso) realizzare indagini a campione sui tassi di occupazione degli stessi soggetti in assenza di corso, mentre potrebbero essere impiegati come proxi  dati secondari relativi a fasce d’utenza simili per età, titolo di studio, condizione professionale (precedente lo stato di eventuale inoccupazione). La valutazione di efficacia interna potrebbe comunque fare premio rispetto a quella esterna o d’impatto.
Va considerato l’effetto difensivo, soprattutto nei casi in cui la partecipazione ai corsi è forzata (accordi sindacali o disposizioni di legge che hanno scarsamente coinvolto gli utenti dei corsi), mentre gli altri effetti sopra citati non appaiono particolarmente rilevanti.
 
III - Interventi formativi che presentino congiuntamente le seguenti condizioni:
1) situazione di inoccupazione precedente al corso
2) utenti degli interventi: soggetti in situazione di svantaggio di diversa natura
3) finalità primaria del corso la socializzazione e l'integrazione culturale o l'orientamento generale, in subordine l'occupazione o l’occupabilità degli allievi
4) valore aggiunto dell'intervento formativo leggibile nelle dimensioni dell'orientamento, della socializzazione, dell'integrazione culturale.
Anche in questo caso può essere utilizzata un’indagine analoga a quella sugli esiti occupazionali, con attenzione prevalente alle dimensioni dell'orientamento, della socializzazione e dell'integrazione culturale, nonché dei comportamenti attivati successivamente al corso. Il questionario viene rivolto agli allievi e non ai proponenti (ma è integrabile con l’analisi delle misure di accompagnamento eventualmente attivate).
Analogamente, l’effetto netto può essere misurato, per la parte motivazionale, con questionari a inizio e fine corso, nonché con successivi follow-up, opportuni anche come misure di accompagnamento. Non appare invece rilevante considerare l’effetto netto sul piano occupazionale.
Poiché tuttavia in questa area rientrano soggetti con forme e livelli di debolezza (sociale e occupazionale) diverse (dalla prolungata inattività all’handicap fisico medio-grave), il grado in cui l’occupazione successiva all’intervento formativo è rilevante varia notevolmente.
 
IV - Interventi formativi che presentano le seguenti caratteristiche:
1) situazione di occupazione precedente al corso
2) finalità primaria del corso l'incremento della produttività aziendale (individuale, se rivolto a professionisti e lavoratori autonomi); il miglioramento (o mantenimento) della sua posizione sul mercato; l’incremento o il mantenimento dei livelli occupazionali
3) valore aggiunto dell'intervento in termini di miglior utilizzo dei dipendenti da parte delle imprese e, solo in subordine, di maggior spendibilità della professionalità degli occupati sui mercati interno ed esterno del lavoro
[14].
Si tratta in questo caso di avviare una rilevazione nuova e diversa rispetto a quella relativa agli esiti occupazionali. Il questionario viene rivolto di norma al proponente del corso o comunque al suo beneficiario principale (aziende, consorzi) e solo in casi particolari (ad es., corsi di lunga durata, ovvero finalità di controllo) all'utenza del corso (allievi). Quesiti chiave sono costituiti, per l’azienda, dal miglioramento della situazione sul mercato, dalla diversificazione dei mercati, dalla quota di esportazioni, dalle innovazioni di prodotto e di processo introdotte, dall’aumento della produttività, dalla crescita del fatturato, dall’assunzione di nuove unità (o dal mantenimento di occupati a rischio di licenziamento). Per quel che concerne i lavoratori, i quesiti di norma più frequenti riguardano, per il mercato interno, i miglioramenti in termini di qualità dell’attività, d’inquadramento salariale, di carriera, di ambiente di lavoro e, per il mercato esterno, le eventuali migliori opportunità di reimpiego o di job creation.
Vale la pena di proporsi la misurazione dell’effetto inerziale, di quello difensivo, di quello di anticipazione. Possono essere utilmente impiegati anche dati secondari, utilizzati come contesto entro il quale leggere la rilevanza  delle attività programmate.
Occorre aggiungere che si può prevedere anche l’utilizzo di un questionario per gli allievi limitatamente all’efficacia dell’apprendimento e al gradimento del corso. 
Di contro, la rilevazione potrebbe essere abbinata ad un’indagine sui fabbisogni occupazionali e formativi dei sistemi produttivi locali.
Ricapitolando, i quattro diversi tipi di indagini sarebbero così caratterizzati:
 
	Tipo di intervento
	oggetto principale rilevazione
	effetti da considerare

	I (giovani disoccupati)
	esiti occupazionali, con approfon​dimenti su job creation 
	effetto netto, effetti difensivo, di sostituzione, di spiazzamento

	II (disoccupati di lunga durata, liste di mobilità, CIGS senza possibilità di reinserimento in azienda)
	orientamento al lavoro, percorsi di occupabilità, miglioramento posizione sul mercato, occupazione (mantenuta o nuova)
	effetto netto, effetto difensivo

	III (fasce deboli)
	inserimento sociale, integrazione culturale, socializzazione, occupazione
	differenze “prima” e “dopo”

	IV (formazione aziendale)
	maggior competitività aziendale, mantenimento occupazione, nuove tecnologie, nuovi mercati; miglioramenti nella condizione dei lavoratori, mantenimento livelli occupazionali
	effetto netto; effetti inerziale, difensivo, di anticipazione


 
Ovvia la necessità di prevedere, quantomeno per i primi tre tipi di indagine, nonché per eventuali campioni di lavoratori da intervistare nella quarta, una struttura base di questionario, alla quale aggiungere parti specifiche su orientamento, motivazione, socializzazione e integrazione (tipi II e III).
L’indagine del tipo IV sarebbe invece necessariamente diversa, in quanto rivolta alle aziende, nonché eventualmente anche ai lavoratori coinvolti in interventi formativi aziendali (con funzioni di controllo, ma anche autonome, peraltro rilevanti solo se l'intervento formativo ha una durata significativa, ossia se modifica il potere contrattuale del dipendente rispetto al mercato del lavoro interno ed esterno all'impresa). Da tenere sotto controllo la dimensione dell’equità (per registrare eventuali forme di discriminazione tra lavoratori realizzate mediante la partecipazione o meno a corsi dai quali dipenda il mantenimento del posto di lavoro).
Resta ferma la possibilità di inserire nei questionari sezioni specifiche, in relazione alle finalità del corso (ad es., test di propensione all’autoimprenditorialità nei corsi di job creation).
Tutte le indagini sopra citate andrebbero riferite all’intero universo dei beneficiari, eccezion fatta per eventuali approfondimenti qualitativi che si ritenesse opportuno prevedere.
Le metodologie d’indagine sui fabbisogni formativi che si ritenesse di avviare dovrebbero inoltre, se condotte con questionario, consentire la raffrontabilità di alcuni quesiti (ad es., modalità di ricerca del lavoro da parte degli inoccupati - modalità di ricerca del personale da parte delle aziende).
 
Le indagini con questionario potrebbero essere comunque integrate dalla rilevazione di ulteriori dati, di fonte amministrativa, già oggi disponibili, al fine di analizzare anche l’efficacia “interna” e l’efficienza degli interventi
[15], quali:
Per le indagini di tipo I:
- pre iscritti al corso (n° di domande ammissibili)
- ammessi al corso (n° allievi)
- allievi che hanno concluso il corso (n°)
- ammessi all'esame di qualifica (eventuale, n°)
- allievi che hanno ottenuto la qualifica (n°)
Per le indagini di tipo II (oltre ai dati di cui al caso precedente):
- capacità di lettura del mercato del lavoro (se possibile rilevata prima e dopo il corso)
- follow up a cadenze mensili (ipotesi superata da eventuale progetto pilota di job club su alcune delle fasce interessate, quali i disoccupati di lunga durata)
Per le indagini di tipo III, oltre ai dati di cui ai due casi precedenti:
- test di socializzazione prima e dopo il corso
- test di integrazione culturale prima e dopo
- test di integrazione sociale prima e dopo.
Per le indagini di tipo IV appare opportuno distinguere alcune macro-finalità aziendali, quali ad esempio:
- mutamenti nei processi o prodotti
- mutamenti organizzativi
- riconversione completa
- adeguamento ai mercati
- adeguamento a nuove normative (es. DLgs. 626/94),
in modo da porre questioni specifiche rapportate a tali finalità. E’ noto infatti che spesso la formazione aziendale viene utilizzata come forma impropria di ammortizzatore sociale, mentre in altri casi vengono proposti interventi formativi di tipo "orizzontale" (corsi di lingua, di marketing, di comunicazione, d'informatica) difficilmente riconducibili alla tipologia sopra proposta. Anche per questo sarebbe opportuno procedere con una buona dose di sperimentalità, senza prefiggersi fin dall'inizio di coprire l'intero universo corsuale e sulla base di approfondimenti qualitativi da valutare in fasi successive all’avvio della rilevazione.
Il crescente peso che assume la formazione per gli occupati pone del resto il sistema formativo di fronte alla necessità di valutare l'efficacia di tali interventi secondo modalità sostanzialmente diverse da quelle fin qui adottate per la valutazione dei corsi rivolti a giovani in uscita dal sistema scolastico. Questa valutazione è infatti centrata sull'occupazione successiva e conseguente al corso, mentre nel caso degli occupati si pone il problema, innanzi tutto, del conseguimento degli obiettivi aziendali che sono stati alla base dell'intervento formativo finanziato e, in subordine, dell'effettiva crescita professionale dei lavoratori coinvolti. I due aspetti sono certamente correlati, ma non del tutto coincidenti. Infatti in alcuni casi gli interventi accrescono la produttività aziendale ma non arricchiscono significativamente le professionalità dei lavoratori, né, di conseguenza, la spendibilità di questa sul mercato esterno del lavoro. In altri, invece, rafforzano la posizione dei lavoratori sia sul mercato interno del lavoro che su quello esterno. 
 
Infine, poiché si è detto che in realtà i diversi obiettivi che caratterizzano ognuno dei quattro tipi di valutazione di efficacia proposti sono almeno in parte rilevanti anche per gli altri, si può costruire una matrice dei pesi di ogni indicatore che ci si prefigge di misurare e utilizzare l’analisi multicriteri quando si voglia riaggregare a livello di misura o di asse l’efficacia misurata per ogni singolo progetto formativo. Questo tema è meritevole di approfondimenti ben più ampi di quelli consentiti in questa sede. Il diverso mix di finalità delle tipologie di formazione sopra proposte (occupazione, occupabilità, integrazione sociale e culturale, recupero psicofisico, ecc.) si scontra infatti con la misurazione, prevalente o esclusiva, di pochi aspetti tra i molti rilevanti e nella conseguente distorsione nella valutazione di corsi (o di misure) che si distacchino eccessivamente dai modelli “tradizionali” di formazione per inoccupati o per occupati.
 
Da ultimo, si deve fare un cenno alla difficoltà di analizzare separatamente l’efficacia di misure di accompagnamento che seguano gli interventi formativi, per il loro evidente concorso nella determinazione dell’esito finale. Sotto questo aspetto si ritiene di poter proporre disegni quasi-sperimentali, nel caso in cui nella stessa area geografica o programma si diano interventi simili, diversi solo per il fatto di prevedere o meno misure di accompagnamento. Più difficile appare l’autovalutazione attraverso un questionario della rilevanza dell’accompagnamento ai fini, ad es., dell’occupazione o dell’integrazione socio-culturale.
Si tratta di una difficoltà di misurazione destinata ad estendersi se, come tutti auspicano, le misure formative saranno sempre più integrate con gli altri strumenti di politica del lavoro. Occorrerà a questo punto prevedere misurazioni separate dell’efficacia delle singole azioni previste in un intervento complesso ed una misurazione dell’effetto “di composizione” che deriva dall’integrazione di più azioni nello stesso intervento (ad es., selezione, orientamento, socializzazione, formazione, accompagnamento rispetto all’esito occupazionale)
[16].
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�[1] Questo processo, che riconosce in Enti o Centri di formazione, Scuola, Università e Imprese i quattro attori principali del sistema formativo dal lato dell’offerta è del resto coerente con la concezione del lifelong learning,  che concepisce gli individui come costantemente impegnati in processi di apprendimento e auto-apprendimento, al di là delle strutture (formative o lavorative) in cui sono collocati in specifiche fasi della vita.


�[2] Si tratta ovviamente di un processo ben più contraddittorio di quanto taluni autori lo presentino. Cfr. ad es. Ceri e Borgna 1998; Gallino 1998).


�[3] Credo ad oggi si possa ancora affermare che se la vita si fa difficile per i “superspecializzati”, essa è ancora più dura per i “generalisti” che non posseggano un qualche punto specifico di specializzazione.


�[4] Ricordiamo a questo riguardo che, come osserva l’ISFOL (1997, p. 27), la centralità dei lavoratori, piuttosto che delle imprese, negli interventi cofinanziati dall’Ob. 4 non ha impedito che nel DOCUP italiano solo le imprese (o gli Enti di formazione per loro conto) siano legittimate a proporre progetti. Per una interpretazione problematica di questo aspetto cfr. Colasanto 1997; per una sostanzialmente negativa cfr. Moro 1998, pp. 32 e segg.


�[5]  Tutto questo anche in relazione all’avvicendarsi di metafore di lettura dell’azienda di tipo fisico, biologico-organicistico o sistemico (Cfr. Butera 1987; 1990).


�[6] Questa contraddittorietà potenziale viene sottolineata da diversi autori, fra i quali Tessaro (1997) e Moro (1998).


�[7] Riprendendo in questa sede una distinzione proposta da molti autori e recentemente da Martini e Cais (1999) e Hyatt e Simons (1999), si può osservare che la funzione di accountability  della valutazione rinvia necessariamente ad un modello obiettivi-risultati (con tutti i correttivi e i distinguo che occorre fare per evitare una valutazione “cieca” a ciò che eccede gli obiettivi stessi), mentre quella di learning  o di development  se ne può distaccare maggiormente.


�[8] La problematicità di questi nessi è già segnalata, ad esempio, in Quaglino 1985.


�[9] Non è questa la sede per una discussione dettagliata del modello del logical framework, utilizzato nel percorso discendente (top-down) per la programmazione e in quello ascendente (bottom-up) per la valutazione (cfr. Commission Européenne 1993; per alcune critiche vedi ad es. de la maisonneuve 1998). 


�[10] Va considerato che il contesto relazionale che viene a istituirsi nel processo di formazione non ha i soli tre vertici individuati, ad esempio, da Quaglino e Carrozzi (1981, pp. 78 e segg.) nel committente promotore dell’intervento, nel cliente utente, destinatario dell’intervento e nel formatore che ha il compito di realizzarlo, ma anche la società nel suo complesso, ovvero, quantomeno, l’Ente pubblico finanziatore dell’intervento formativo (Cfr. in senso conforme Moro 1998 e AA.VV. 1998).


�[11] Secondo la riflessione proposta, l’articolazione degli obiettivi avverrebbe in base a:


a) agenzie formative (semplificando molto, almeno due: aziende e centri di formazione)


b) tipi di utenti (almeno tre: occupati, disoccupati, fasce deboli o soggetti in condizione di marginalità


c) tipi di obiettivi dell’intervento (didattici, formativi, d’impatto sull’occupazione o sulla produttività aziendale)


d) tipi di obiettivi del formando (personali, formativi, professionali, che possono peraltro in parte coincidere con quelli dell’intervento)


e) “clienti” della valutazione (almeno due, formandi e società, tre nella formazione continua, in quanto si aggiunge l’impresa)


f) fasi della valutazione (almeno tre, accorpando la conclusiva con l’ex post)


g) tipi di valutazione (efficacia, efficienza, equità, rilevanza).


Come si vede, si avrebbero quantomeno 2*3*3*3*2*3*4=1.296 combinazioni (= valutazioni specifiche), ciascuna delle quali potrebbe poi realizzarsi mediante la rilevazione di uno o più indicatori.


�[12] In questa sede si accetta la definizione di impatti attualmente in uso in ambito comunitario, che distingue tra impatti specifici e generali, riconducendo i primi agli obiettivi specifici dell’intervento e i secondi agli obiettivi generali (cfr. E.C. 1999). Per definizioni più ampie, che legano gli impatti ai bisogni sociali cui la policy ha dato origine o all’insieme degli effetti comunque e dovunque prodotti dall’intervento, cfr. Palumbo 1998 e Stame 1998.


�[13] E’ infatti evidente che solo a livello di rilevanza modesta di un intervento è possibile considerare l’effetto netto come la differenza tra gli esiti occupazionali dei corsi e quelli dei soggetti in possesso degli stessi requisiti d’ingresso ai corsi. Diversamente, l’esito occupazionale dei corsi influenzerebbe anche quello dei possessori dei titoli di studio d’ingresso (in quanto una parte rilevante degli stessi avrebbe anche frequentato il corso).


�[14] Si tiene conto del fatto che, essendo l’azienda (o un Centro per conto della stessa) il proponente le finalità aziendali debbano essere poste in primo piano. Va da sé che una modalità attuative dell’Ob. 4 e delle norme nazionali in materia potrebbero suggerire un’inversione delle priorità tra azienda e lavoratori.


�[15] Questi termini sono utilizzati in senso conforme a Resmini 1993 e Palumbo 1998.


�[16] A titolo di esempio può essere citato il fatto che nelle indagini sugli esiti occupazionali avviate in Liguria fina dai primi anni ottanta erano emersi esiti occupazionali difformi per corsi uguali e destinati allo stesso bacino territoriale gestiti da proponenti diversi. La spiegazione avanzata individuava tale difformità non già nella qualità della formazione erogata quanto, per i corsi privi di selezione motivazionale in ingresso, nella capacità degli Enti proponenti di attivare gli stage più adatti ai loro allievi (e in subordine alla qualità delle relazioni tra Centri o Enti e strutture produttive locali); per i corsi con selezione all’ingresso, nella fiducia che le aziende riponevano nella capacità selettiva dei Centri, piuttosto che in quella formativa. Naturalmente solo indagini metodologicamente rigorose possono validare le ipotesi esplicative formulate.
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