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Abstract

Negli ultimi anni, l’Universit̀a italianaè stata investita da un profondo cambia-
mento che ha comportato un vasto processo di revisione normativa, l’amplia-
mento e trasformazione della popolazione studentesca e l’intensificazione delle
dinamiche concorrenziali tra gli Atenei. Il riconoscimento dell’autonomiaorga-
nizzativa, gestionale e didattica ha mirato essenzialmente a garantire alle singole
istituzioni accademiche la flessibilità necessaria per far fronte ai mutamenti in at-
to nella domanda e nell’offerta di istruzione superiore. D’altra parte, assumono
rilevanza questioni legate alla valutazione dell’efficienza ed efficacia con cui gli
Atenei perseguono le proprie finalità. Il presente lavoro contiene una rassegna
della principale letteratura teorica ed empirica concernente l’analisi dei fattori ri-
levanti nella formulazione della domanda di istruzione (teoria del capitale umano
e dello screening, scelte di investimento in condizioni di incertezza, modelli di
non completamento) e nella definizione del livello di performance delle istituzio-
ni accademiche (attraverso l’applicazione dei modelli dieducational production
function). Tali strumenti di analisi possono rivelarsi utili per individuare le moda-
lit à migliori attraverso cui le istituzioni universitarie debbano perseguire obiettivi
di efficienza (misurata, ad esempio, utilizzando misure di performance quali il
tasso di dispersione degli studenti, la votazione media conseguita, le prospettive
occupazionali dei laureati) nonchè di qualit̀a didattica e per tentare di analizza-
re gli effetti prodotti dall’introduzione della recente Riforma degli ordinamenti
didattici.

JEL Class.: I21, J24, J22, A23
Keywords: riforma universitaria, performance accademica, scelta della

qualit̀a scolastica, educational production function

Indirizzo: Dipartimento di Economia
Universit̀a Politecnica delle Marche
E-mail: broccolini@dea.unian.it



Indice

1 Introduzione 1

2 La domanda di istruzione 2
2.1 Perch̀e si investe in istruzione . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 2

2.1.1 La teoria del capitale umano . . . . . . . . . . . . . . . . 3
2.1.2 Limiti della Teoria del Capitale Umano . . . . . . . . . . 5
2.1.3 La Teoria dello Screening . . . . . . . . . . . . . . . . . 7

2.2 Incertezza e Rischio . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9
2.3 Modelli di Drop-Out . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 10
2.4 La scelta del Percorso Formativo . . . . . . . . . . . . . . . . . . 11

3 La Produzione di Istruzione 12
3.1 Educational Production Function . . . . . . . . . . . . . . . . . . 13
3.2 Early Childhood Development . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14
3.3 Gli Input della Produzione . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14

3.3.1 Risorse Scolastiche . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14
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Domanda di Istruzione ed Efficien-
za del Sistema Universitario: Una
Rassegna della Letteratura

Chiara Broccolini

1 Introduzione

L’analisi delle problematiche relative all’efficienza ed efficacia del settore pub-
blico costituisce una tematica di ricerca attualmente in evoluzione, in Italia cosı̀
come in molti altri Paesi europei. In molti contesti, la politica pubblica degli
anni pìu recenti ha incoraggiato l’elaborazione e l’implementazione di metodi di
valutazione della performance relativa alle istituzioni pubbliche, con l’obiettivo
esplicito di fornire strumenti utili alla gestione di tali organizzazioni.

Il sistema scolastico, ed in particolar modo quello universitario, non rappre-
sentano un’eccezione. Significative riforme politiche stanno attualmente caratte-
rizzando l’istruzione universitaria di molti Paesi europei. Benché le proposte di
rinnovamento abbiano riguardato diversi aspetti del sistema e dell’organizzazio-
ne degli studi universitari, alcune tematiche sono comuni alla maggior parte delle
realt̀a. Accanto all’obiettivo prioritario di sviluppare le potenzialità degli indivi-
dui, un’altra frequente motivazione alla base delle riformeè da rintracciarsi nella
crescente consapevolezza che la qualità della formazione universitaria debba esse-
re valutata anche sulla base delle prospettive occupazionali dei laureati e, quindi,
della capacit̀a della singola Università di interagire con il mercato del lavoro. Alla
luce di questi cambiamenti, i tentativi di ricerca che si propongono di analizza-
re i fattori determinanti gli esiti dei processi di formazione e la collocazione dei
laureati sul mercato del lavoro, sembrano particolarmente appropriati. Il sistema
universitario italiano ha recentemente sperimentato una significativa trasforma-
zione che ha comportato un vasto processo di revisione normativa di molti dei
suoi elementi fondamentali. Seguendo le indicazioni contenute nelle dichiarazio-
ni comunitarie1 che propongono l’individuazione di un’area europea nell’ambito
della formazione universitaria (EHEA European Higher Education Area), il de-

1Convenzione di Lisbona (aprile 1997), Dichiarazione della Sorbonne di Parigi (25 maggio
1998), di Bologna (19 giugno 1999), di Praga (18-19 maggio 2001) e di Berlino (18 19 settembre
2003)

1



creto ministeriale DM 509 del 3 novembre 19992 procede ad una rimodulazione
del percorso formativo universitario3. La riforma - entrata ufficialmente in vigore
nell’anno accademico 2001-2002 - ha sancito, quindi, un cambiamento radicale,
reputato indispensabile anche sulla base dell’emergente consapevolezza della ne-
cessit̀a di superare alcuni aspetti critici che caratterizzano il nostro sistema e lo
differenziano da quello degli altri Paesi. L’Università italianaè sempre stata ca-
ratterizzata da fenomeni quali una eccessiva durata degli studi, un elevato numero
di abbandoni, una notevole rigidità dei percorsi didattici ed, infine, una marca-
ta non coincidenza tra formazione universitaria e qualifiche richieste nel mercato
del lavoro. In particolare, il fenomeno deldrop-oute delfuoricorsismo, in Italia,
rappresentano una caratteristica permanente del sistema universitario che siè ul-
teriormente accentuata in seguito alle trasformazioni della normativa regolante gli
accessi all’istruzione superiore.

Alla luce di queste considerazioni, appare opportuno analizzare sia i fattori
che risultano rilevanti nella formulazione di una domanda di istruzione superiore,
sia delle problematiche relative alla qualità ed efficienza del sistema universitario.
Il presente lavoro contiene una rassegna della letteratura teorica ed empirica con-
cernente problematiche relative alla domanda ed offerta di istruzione. La sessione
2 descrive i principali modelli di scelta di investimento in istruzione: teoria del
capitale umano e dello screening, analisi della domanda di istruzione in condizio-
ne di incertezza, modelli di non completamento degli studi e di scelta del percorso
formativo. La sessione 3 contiene riferimenti alla letteratura empirica che utilizza
l’approccio dieducational production functionnella valutazione dell’efficacia ed
efficienza scolastica. Si analizzano, in particolare, i principali input del processo
di produzione educativa e le più importanti misure di performance accademica.

2 La domanda di istruzione

2.1 Perch̀e si investe in istruzione

Uno degli aspetti pìu rilevanti nell’analisi di un sistema di istruzione superiore e
universitariòe quello relativo all’individuazione dei fattori determinanti della scel-
ta di investire in capitale umano, che si concretizza nella decisione individuale di
acquisire istruzione in una certa quantità (misurata dal numero di anni di studio)
e qualit̀a (espressa, ad esempio, dal tipo di percorso formativo prescelto) nonchè
delle conseguenze che tale decisione produce sulle opportunità di inserimento nel

2Il Decreto Ministeriale 509 del 3/11/1999̀e intitolato “Regolamento recante norme
concernenti l’autonomia didattica degli atenei”.

3Il modello 3+2 (+3), di ispirazione anglosassone, definisce una nuova strutturazione dei titoli
accademici.
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mercato del lavoro e, quindi, di guadagno. L’effetto positivo dell’investimento in
istruzione, in termini di maggiori redditi,̀e ormai un risultato empirico ampiamen-
te verificato.4 Il contesto teorico a cui si fa, tipicamente, riferimento nell’analisi
della suddetta relazione causale,è rappresentato da due modelli che la letteratura
economica ha fornito con l’obiettivo di spiegare il perchè individui dotati di titoli
di studio pìu elevati hanno, mediamente, maggiori capacità di guadagno.

2.1.1 La teoria del capitale umano

La teoria del capitale umanocostituisce il modello teorico fondamentale nel de-
lineare il legame tra istruzione e mercato del lavoro. L’approccio a tale teoria,
sviluppato principalmente da Becker (1964) e Schultz (1963)5, si concentra sulla
scelta del singolo individuo di investire in capitale umano, prendendo spunto dalla
considerazione del fatto che l’istruzione possa concepirsi come processo di accu-
mulazione di capacità congitive e competenze che si traducono in una maggiore
produttivit̀a quando impiegate nel mercato del lavoro. L’individuo assume come
dato il comportamento delle imprese che consiste nel garantire retribuzioni più
elevate in corrispondenza di un più alto numero di anni di studio. In altri termini,
il capitale umano acquisitòe considerato equivalente ad un tipico fattore produtti-
vo: l’individuo che ha maggiormente investito in istruzione fornisce un contributo
produttivo superiore, a cui corrisponde una più elevata retribuzione. Nel definire la
propria scelta, ciascun agente preseguirà la massimizzazione della propria utilità.
In particolare, sceglierà di acquisire un’unit̀a marginale di istruzionesconfrontan-
done benefici, in termini di maggiori redditi futuri (ws − ws−1), e costi sia diretti
che di opportunit̀a (cs + ws−1). Essendo il capitale umano considerato alla stes-
sa stregua di un fattore produttivo, nell’analisi marginalista presenterà rendimenti
marginali decrescenti. Pertanto, il guadagno aggiuntivo di ogni anno addizionale
di studio si riduce all’aumentare del livello di istruzione acquisito, mentre ogni
anno in pìu di istruzione rappresenta un anno addizionale di mancato guadagno,
per cui il costo aggiuntivo aumenta al crescere del numero di anni di studio. L’in-
dividuo continuer̀a ad investire fino a che il reddito marginale dell’istruzioneè
superiore al suo costo, ossia fino a quando:

T−s∑
t=1

ws − ws−1

(1 + i)t
= ws−1 + cs

4Si vedano, tra gli altri, Card e Krueger (1992), Card (1994), Johnston (1997), Wilson (2002)
e Blundellet al. (1997).

5La teoria del capitale umano fu proposta, per la prima volta, nell’ottobre 1962, con al pubbli-
cazione da parte delJournal of Political Economydel volume supplementare intitolatoInvestment
in Human Beingsdi Theodore Schultz, contenente alcuni capitoli preliminari della monografia di
Gary Becker pubblicata poi nel 1964, dal titoloHuman Capital.
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La relazione tra investimento in istruzione e conseguente incremento del flusso
di redditi futuri ha ricevuto formalizzazione in numerosi studi empirici6. Il prin-
cipale modello di riferimento per l’applicazione empirica della teoria del capitale
umanoè riconducibile a Mincer (1974). Se l’istruzione può concepirsi come un
tipico investimento, numerosi studi empirici sono stati sviluppati con l’obiettivo
di individuarne iltasso di rendimento. Riscrivendo la condizione di equilibrio del
modello di capitale umano:

T−s∑
t=1

ws − ws−1

(1 + rs)t
= ws−1 + cs

si perviene ad una definizione algebrica di tasso di rendimento dell’istruzione:rs

è il tasso di rendimento interno, ossia quel tasso di sconto che soddisfa l’egua-
glianza tra benefici e costi derivanti dall’investimento in un anno aggiuntivo di
istruzione. La scelta ottima dell’individuo implicherebbe l’acquisizione di istru-
ziones sers > i (ossia, se il rendimento dell’istruzioneè maggiore del tasso di
interesse nel mercato).

Se T (data di uscita dal mercato del lavoro)è sufficientemente elavato, la
condizione di equilibrio pùo approssimarsi nel modo seguente:

ws − ws−1

rs

= ws−1 + cs

datocs sufficientemente piccolo, tale espressione può riscriversi come:

rs ' ws − ws−1

ws−1

' logws − logws−1

Pertanto, il tasso di rendimento dell’sesima unità di istruzione acquisita può ap-
prossimativamente calcolarsi come differenza tra i logaritmi dei salari di individui
con differenti livello di istruzione.

L’approssimazione empirica del modello di capitale umano può ricondursi alla
forma funzionale dell’equazione di reddito di Mincer:

logwi = βXi + rsi + δxi + γx2
i + ui

dovew è una misura di reddito per l’individuo i,si rappresenta il livello di
investimento in istruzione (numero di anni),xi definisce il grado di esperienza nel
mercato del lavoro (che entra in forma quadratica nell’equazione per tener conto
della concavit̀a del reddito) ed, infine,Xi comprende un insieme di altre variabili
che si ritiene possano influenzare la capacità di reddito nel mercato del lavoro. Il

6Per una rassegna di tali lavori si veda, tra gli altri, Harmonet al. (2003), Heckman (2003),
Psacharopoulos (1981), Psacharopoulos (1985)
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coefficienter può concepirsi come l’effetto sul livello di salario dell’investimen-
to in un anno aggiuntivo di istruzione. Nella sua applicazione originaria Mincer
(1974) utilizza dati US Census del 1960 riscontrando un rendimento dell’istru-
zione pari al 10%, mentrèe pari all’8% l’effetto dell’esperienza accumulata nel
mercato del lavoro. Psacharopoulos (1979) utilizza dati GB GHS del 1972 perve-
nendo ad analoghi risultati. Si vedano, per ulteriori esempi di tale applicazione,
tra gli altri Willis e Rosen (1979) e Psacharopoulos (1981).

2.1.2 Limiti della Teoria del Capitale Umano

La teoria del capitale umano, nella sua formulazione originaria, fa ricorso a mol-
teplici ipotesi semplificatrici successivamente abbandonate negli sviluppi della
letteratura relativa alla domanda di istruzione.

Tra gli aspetti pìu rilevanti, in primo luogo, il tasso di sconto intertemporale si
assume uniforme per tutti gli individui. Fronteggiando untrade-off tra tempo libe-
ro attuale e maggior benessere futuro, ciascun individuo sceglierà il livello ottimo
di istruzione in base alle proprie preferenze intertemporali. In secondo luogo, si
assume che gli individui siano neutrali al rischio, mentreè ragionevole supporre
che un certo grado di avversione al rischio induca alcuni individui a non intrapren-
dere percorsi di studi pluriennali. Inoltre, il capitale umanoè supposto omogeneo
in termini di qualit̀a. I più recenti studi sulla relazione casuale tra istruzione e
capacit̀a di guadagno hanno posto in evidenza l’eterogeneità dei rendimenti de-
rivanti da un anno aggiuntivo di studio, rimuovendo l’ipotesi di omeogenità del-
l’investimento in istruzione, assunta nei contributi precedenti. In altri termini, il
rendimento dell’istruzione viene a dipendere dalla qualità del percorso formativo
(misurata, ad esempio, in termini di numero di studenti per docente, spesa media
per studente, retribuzione degli insegnanti) e nonè più supposto indipendente dal-
le modalit̀a e dal contesto sociale in cui il capitale umano viene accumulato. Nella
equazione di reddito di Mincer, inoltre, laquantit̀a di istruzione acquisitàe assunta
esogena, mentrèe chiaramente una misura endogena nella scelta di investimento
in capitale umano. Fattori quali il background familiare o il contesto ambientale
diventano prioritari nel determinare la decisione di investire istruzione.7

Un’utile estensione della teoria del capitale umano consiste nel considerare il
ruolo svolto dall’abilit̀a individuale nella decisione di acquisire istruzione. Grili-

7Tra i contributi pìu significativi si veda Card e Krueger (1992), Heckmanet al.(1997), Altonji
e Dunn (1996). Una giustificazione teorica dell’effetto della qualità dell’istruzione sul rendimento
attestoè il processo disortingdelle scelte residenziali. In particolare, le famiglie più benestanti
sono in grado di trarre maggior vantaggio dalle strutture sociali esistenti e di conseguenza hanno
maggior interesse ad incrementarne la qualità e saranno disposte a sopportare costi di insediamento
maggiori. Cìo spinge la popolazione più ricca a concentrarsi localmente, facendo aumentare i costi
di insediamento in una certa area e, quindi, ostacolandone l’ingresso da parte delle famiglie più
povere. Si veda Benabou (1994), Benabou (1996), Fernandez e Rogerson (1998).
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ches (1977) introduce l’abilità (A) nella funzione dei redditi di Mincer. L’intro-
duzione di tale variabile produce due effetti essenziali: da un lato, gli individui
più abili sono in grado di convertire l’istruzione in capacità cognitive in modo
più efficiente e cìo produce un incremento del loro tasso di rendimento interno
di istruzione. D’altro canto, gli individui più abili, ragionevolmente, sostengono
più elevati costi opportunità e cìo provoca una riduzione del tasso di rendimento
interno di istruzione. Le implicazioni empiriche di tale estensione sono esposte da
Ashenfelter e Card (1999). Nel modello, gli individui si differenziano non soltan-
to per effetto di una diversa distribuzione di abilità, per cui gli individui pìu abili
guadagnano mediamente di più dall’investimento in istruzione, ma anche per un
differente tasso di sconto intertemporale, che può dipendere da una diversa di-
sponibilit̀a finanziaria:è presumibile, infatti, che genitori più abili, abbiano una
maggiore disponibilit̀a finanziaria o una maggiore preferenza per l’investimento
in istruzione. Se l’abilit̀a pùo considerarsi in parte ereditabile,è plausibile sup-
porre che individui pìu abili abbiano un minore tasso di sconto intertemporale e
quindi un pìu elevato livello ottimo di istruzione. La distorsione dovuta all’en-
dogeneit̀a nella stima del rendimento di istruzione dipende dal fatto che individui
con un pìu alto rendimento marginale (o con minore costo marginale) investono
maggiormente in istruzione8. Si veda Harmonet al.(2003) per una rassegna delle
differenti metodologie empiriche proposte.

Da ultimo, la formulazione originaria della teoria di capitale umano assume
che la correlazione tra istruzione e redditi da lavoro sia attribuibile all’influenza
che la scuola produce sul livello di competenze e capacità cognitive dell’indivi-
duo, misurate dal successo accademico conseguito. Bowleset al.(2001) presenta-
no i risultati di una meta-analisi9, concludendo che l’effetto degli input scolastici
sui redditi da lavoro successivi opera, per lo più, in modo indipendente dal con-
tributo al processo di accumulazione di capacità cognitive. In altri termini, se
particolari caratteristiche comportamentali (quali efficienza o capacità interperso-
nali) sono determinanti significativi del rendimento conseguibile nel mercato del
lavoro, e se le istituzioni scolastiche di qualità superiori sono in grado di poten-
ziare tali attitudini, l’impatto delle risorse educative sui salari sarà particolarmente

8Se non esistono differenze nel tasso di sconto intertemporale, tale distorsione dipenderà esclu-
sivamente alla correlazione tra abilità e istruzione e ciò condurr̀a ad una stima OLS distorta verso
l’alto. Viceversa se non esistono differenze nella distribuzione dell’abilità tale endogeneità sar̀a at-
tribuibile esclusivamente dalla correlazione tra preferenze intertemporali e istruzione e in tal caso
la stima OLS risulter̀a distorta verso il basso.

9La meta-analisi costituisce una procedura statistica che consente di aggregare in maniera for-
male i risultati numerici provenienti da molteplici studi indipendenti. Essa offre, pertanto, uno
strumento utile per ottenere una valutazione più oggettiva dell’evidenza empirica rispetto a quanto
non avvenga, di solito, attraverso una rassegna qualitativa della letteratura esistente relativa ad uno
specifico argomento. Per una applicazione delle meta analisi in economia si veda, tra gli altri,
Stanley (2001).
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significativo e diretto, ossia non mediato da un analogo effetto sugli output di tipo
cognitivo. Schindler-Rangvid (2003) si propone di individuare la natura degli out-
put non cognitivi. In particolare, l’autrice suggerisce che la capacità di guadagno
possa essere interpretata come il capitale sociale di un individuo, nell’accezione
proposta da Glaeser (2000), ossia l’insieme di attributi sociali posseduti da un
individuo che lo favoriscono nelle relazioni interpersonali. Quale componente
del capitale umano, tale attributo entra nell’equazione del salario.10 Accanto alla
produzione di capacità cognitive, Schindler-Rangvid (2003) individua un secondo
output scolastico non cognitivo nella capacità di compiere delle scelte più consa-
pevoli in relazione ad un eventuale proseguimento degli studi. In questo modo lo
studentèe in grado di garantirsi un’ottimale collocazione nel mercato del lavoro,
che conduce a più alte retribuzioni, per effetto di una maggiore qualità scolastica.

2.1.3 La Teoria dello Screening

La teoria dello screeningcostituisce il secondo modello teorico a cui si ricon-
duce l’analisi della relazione causale tra istruzione e maggiori redditi conseguiti
nel mercato del lavoro. Nelle sue formulazioni originarie (Arrow (1073), Spen-
ce (1973)), il possesso di un titolo di studio superioreè considerato un segnale
di maggiore dotazione di abilità. Laddove le capacità cognitive individuali non
fossero osservabili, l’acquisizione di un titolo di studio rappresenterebbe una in-
dicazione che l’individuo trasmette al mercato del lavoro, segnale indiretto del
possesso di capacità. Le differenze salariali associati a differenti livelli di istruzio-
ne non riflettono, pertanto, un incremento di produttività prodotto dall’istruzione.
Al contrario, la produttivit̀a è esclusiva funzione del livello di abilità iniziali e gli
individui investono in istruzione esclusivamente al fine di segnalare tale abilità.
Ipotesi essenziale del modelloè che il costo di fornire tale segnale sia inversa-
mente correlato con l’abilità degli individui. In caso contrario, tutti gli individui
avrebbero un incentivo ad investire nel segnale nella stessa misura. Inoltre, l’in-
formazione nel mercato del lavoro deve essere imperfetta, ossia il mercato del
lavoro deve disporre esclusivamente di informazioni statistiche circa la produtti-
vità di lavoratori con differenti titoli di studio. Per una rassegna dei contributi
teorici ed empirici alla teoria dello screening si vedano Riley (2001) e Groot e
Hartog (1994).

Tra i principali limiti della teoria dello screening, può considerarsi, in primo
luogo, il fatto che, sebbene il sistema di istruzione possa selezionare gli individui
in base al proprio livello di abilit̀a è ragionevole supporre che, nel far questo, ne
favorisca l’incremento delle capacità cognitive e competenze. In secondo luogo,

10Il concetto dicapacit̀a socialeha ricevuto una crescente attenzione in letteratura: si vedano
Heckman e Rubinstein (2001); Cawleyet al. (2001)
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se un processo di screeningè plausibile nel momento in cui l’individuo viene as-
sunto, una volta inserito nel mercato del lavoro le imprese disporranno di maggiori
informazioni circa l’effettiva produttivit̀a.

La validità di tale teoriàe essenzialmente una questione empirica. Numerosi
studi hanno cercato di testare la validità del modello di screening rispetto a quello
di capitale umano. Un primo metodo utilizzatoè quello di includere la possibilità
che il mercato apprenda informazioni circa l’effettiva abilità dell’individuo una
volta inserito in un processo produttivo. In tal caso, se la correlazione tra istru-
zione e redditòe attribuile ad un effetto discreening, tale effetto dovrebbe ridursi
nel corso del tempo. Tale ipotesi risulta confermata nei lavori di Riley (1979) e
Altonji e Pierret (2001). Un secondo approccio consiste nel confrontare la corre-
lazione tra reddito ed istruzione esistente nel settore pubblico ed in quello privato.
L’ipotesi sottostantèe che, secondo la teoria dello screening, gli individui orientati
allo svolgimento di lavori autonomi non dovrebbero avere incentivo ad investire in
istruzione. Inoltre, il rendimento derivante dall’istruzione, per questi ultimi, può
attribuirsi esclusivamente all’accumulazione di capitale umano. Brown e Sessions
(1998) e Psacharopoulos (1981) riscontrano un più alto livello di istruzione medio
nel settore pubblico, in linea con le previsioni della teoria dello screening.

Alcuni studi analizzano l’impatto che l’effettiva durata del percorso di studi
produce sul susseguente reddito da lavoro. Il conseguimento di un titolo di studi
impiegando un maggior numero di anni produrrebbe un effetto negativo sul red-
dito da lavoro (segnalando una minore abilità) secondo la teoria dello screening
mentre avrebbe effetti non negativi (se non positivi) secondo la teoria del capitale
umano. Viceversa, la conclusione più rapida di un percorso di studi produrrebbe
effetti positivi sul reddito secondo la teoria del segnale e non positivi nell’approc-
cio di capitale umano. L’evidenza empirica mostra una non sostanziale differenza
nel reddito da lavoro in funzione della durata effettiva del percorso di studi (La-
yard e Psacharopolous (1979), Groot e Hartog (1994)). Infine, l’aver intrapreso
un certo percorso di studi senza conseguire il titolo finale dovrebbe tradursi in
maggiori redditi secondo la teoria di capitale umano ma non secondo la teoria del
segnale. Jaeger e Page (1996), Heywood (1994) ottengono risultati conformi al-
la teoria delloscreening, confermando l’esistenza del cosiddettosheepskin effect
secondo cui esisterebbe una discontinuità nella distribuzione dei redditi da lavoro
in corrispondenza del conseguimento del titolo di studio.

Infine, Lang e Kropp (1996) analizzano gli effetti di un cambiamento nel
numero di anni di scuola dell’obbligo sulla decisione di intraprendere un certo
percorso di studio. Mentre nell’ipotesi di perfetta informazione (in accordo con la
teoria di capitale umano) tale modifica influenzerebbe esclusivamente la decisio-
ne di interrompere l’investimento in istruzione di individui con un livello ottimo
di scuola pari al livello minimo precedente, nell’ipotesi della teoria del segnale
tale modifica influenzerebbe l’intera distribuzione di istruzione. L’analisi di Ber-
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dard (2001) conduce a risultati analoghi, analizzando l’effetto di un rilassamento
di vincoli che impediscono ad alcuni individui di accedere a livelli di istruzione
superiori.

In conclusione, i risultati empirici non risultano univoci nel supportare l’una o
l’altra teoria. La maggiore difficoltà in questo senso deriva dal fatto che entrambi
i modelli assumono come presupposto l’esistenza di una correlazione positiva tra
istruzione e redditi. La scelta individuale di investire in istruzione prescinde dalla
ragione per cui il reddito derivante da tale investimento possa attribuirsi ad un
processo di screening o piuttosto ad un aumento della produttività. Pertanto, i
due approcci analizzati, benchè abbiamo implicazioni di politica sociale molto
differenti, non possono considerarsi necessariamente alternativi.

2.2 Incertezza e Rischio

L’analisi della domanda di istruzione non può prescindere dalla considerazione di
molteplici fattori di incertezza e rischio connessi a tale decisione di investimento.
Cruciale nella teoria di capitale umanoè l’ipotesi che l’individuo abbia una per-
fetta informazione circa il rendimento associato a ciascun livello di istruzione. Al
contrario,è altamente probabile che, nell’intraprendere un certo percorso di stu-
di, l’individuo non abbia perfetta conoscenza del proprio livello di abilità e della
probabilit̀a di successo accademico, della qualità dell’istituzione scolastica e delle
future condizioni di domanda e offerta nel mercato del lavoro. Di conseguenza,
l’investimento in istruzione comporta il sostenimento di rischi sia di lungo periodo
(ad esempio, il costo del lavoro qualificato può subire variazioni nel mercato del
lavoro) sia di breve periodo (dovuti, ad esempio, a variazioni nel costo opportu-
nità dello studio). Il fatto che l’istruzione sia incerta sia nella qualità che nell’uso
futuro pùo far si che gli individui non siano in grado di formulare decisioni ottime
di investimento.

La letteratura riguardante la scelta di investimento in istruzione in condizioni
di incertezza trova fondamento, tra gli altri, nei lavori di Levhari e Wiess (1974),
Eaton e Rosen (1980) e Kodde (1986).

Eaton e Rosen (1980) presentano un modello di accumulazione di capitale
umano in cui, in condizioni di incertezza, l’investimento in istruzioneè influenza-
to dall’imposizione di una tassa sui redditi. Tale tassa, infatti, da un lato modifica
il grado di rischiosit̀a del capitale umano, dall’altro genera un effetto reddito che
può influenzare la volontà dell’individuo di sostenere tale rischio. Kodde (1986)
introduce incertezza nel reddito associato al conseguimento di un titolo di studio
in un modello dihuman capitalarticolato in due periodi. Mentre nel secondo
periodo l’individuo lavora, nel primo periodo sceglie quanto tempo dedicare all’i-
struzione e quanto al lavoro. Escludendo imperfezione del mercato del capitale,
l’incertezza dell’investimento in istruzionèe attribuibile all’incertezza del reddito
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percepito nel secondo periodo cheè funzione sia del titolo di studio conseguito
che di una qualche variabile stocastica (riferibile, ad esempio, al livello di abilità
dell’individuo o alle condizioni del mercato del lavoro). L’effetto di un incremento
del rischio (ossia di un aumento della varianza del reddito associato al consegui-
mento del titolo di studio) sul livello di investimento in istruzione dipende dalla
specificazione utilizzata per la funzione di reddito. Williams (1979) utilizza un
modello di programmazione dinamica nell’analisi della scelta scolastica, in cui la
produzione di capitale umano, il suo deterioramento ed i redditi futuri sono sto-
casitici. In linea con i risultati di Kodde (1986), un aumento del rischio provoca
una riduzione del livello di investimento in istruzione, purchè il grado di avver-
sione al rischio non sia particolarmente elevato; Belzil e Hansen (2002) stimano
un modello di programmazione dinamica in cui gli individui sono eterogenei nel-
l’abilit à, ma condividono lo stesso grado di avversione al rischio. In tal caso, un
aumento del rischio legato all’esito nel mercato del lavoro produce un incremen-
to della permanenza nel sistema educativo, poichè comporta un incremento dei
trasferimenti ricevuti dalla famiglia. Tra gli approcci più recenti, si veda Belzil e
Leonardi (2005).

2.3 Modelli di Drop-Out

Nell’analizzare le caratteristiche di un sistema di istruzione superiore, assume ri-
levanza la comprensione di quali fattori possano risultare rilevanti nel definire la
scelta di un individuo di non portare a termine un percorso di studi intrapreso.
In particolare, il fenomeno deldrop-outrappresenta una caratteristica permanente
del sistema universitario italiano che siè ulteriormente accentuata in seguito alle
trasformazioni della normativa regolante gli accessi all’istruzione superiore. En-
trambi questi fatti vengono percepiti come segnali di disfunzione ed inefficienza
della didattica universitaria, essendo espressione dell’incapacità del singolo Ate-
neo di trattenere studenti e di condurli alla conclusione del proprio percorso di
studi in tempi regolari. Manski (1989) presenta un modello didrop out in cui la
scelta di intraprendere e successivamente abbandonare un certo percorso di studiè
il risultato della massimizzazione dell’utilità individuale collegata a differenti op-
portunit̀a. In particolare, al tempot ciascun individuo sceglie se lavorare oppure
intraprendere un certo percorso di studi, avendo una probabilità P di completarlo
con successo ed (1-P) di abbandonarlo al termine del primo periodo (è ragione-
vole assumere che valga la seguente relazione tra le utilità associate alle diverse
opzioni: Ucompletamento > Ulavoro > Udrop−out). Il livello di probabilità P̂ , in
corrispondenza del quale l’utilità attesa derivante dall’iscrizione eguaglia l’utilità
derivante dal non intraprendere il corso, rappresenta il livello soglia di probabilità
di completamento degli studi per cuiè conveniente iscriversi. Una variazione nel
livello soglia di probabilit̀a, attribuibile a variazioni nelle utilità attese connesse
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alle differenti opzioni di scelta, produce una variazione sul tasso di iscrizione e di
abbandono (in particolare, un aumento di tale soglia provocherà una riduzione del
numero di iscrizioni favorendo l’entrata di studenti con una maggiore probabilità
di completamento e, di conseguenza, una riduzione del tasso di dropout). Manski
(1989) estende il modello includendo la scelta dell’individuo relativa all’impegno
profuso nello studio. Lo studente deciderà di completare gli studi se la disuti-
lit à associata all’impegno necessarioè minore dell’incremento di utilit̀a derivante
dal conseguimento del titolo. In particolare, poichè il livello di impegno nonè
noto allo studente, si assume distribuito secondo una qualche funzione. Il tasso
di iscrizione dipenderà dall’aspettative dell’individuo circa il livello di impegno
necessario e la relazione tra impegno atteso e impegno richiesto.

Eckstein e Wolpin (1999) sviluppano e stimano un modello strutturale di scel-
te di non completamento degli studi, ottenendo un effetto negativo delle ore di
lavoro durante il periodo di studio sulla performance accademica e sulla probabi-
lit à di conseguimento del titolo di studio (si veda anche Rhum (1997), Hoodet al.
(1992)). Infine, Arcidiacono (2003) stima un modello dinamico della decisione
di intraprendere un corso di istruzione superiore e della specifica tipologia di tale
corso. La decisione inizialèe effettuata sulla base delle aspettative circa le proprie
scelte future. In seguito alla decisione iniziale, gli individui acquisiscono nuove
informazioni in relazione alle proprie preferenze (tramite uno shock su tali pre-
ferenze) e, sulla base della performance conseguita, della loro abilità. Alla luce
di tale informazione lo studente rivedrà la propria scelta, decidendo di proseguire
nel percorso intrapreso, cambiare tipologia di studio oppure entrare nel mercato
del lavoro.

2.4 La scelta del Percorso Formativo

Scarsa attenzione in letteratura,è stata rivolta alla considerazione di quali fattori
siano maggiormente significativi nel definire la scelta di intraprendere specifici
percorsi di studio, i quali si articolano in una pluralità di indirizzi qualitativa-
mente diversi tra loro. Questo tipo di scelta assume particolare rilievo se si tiene
conto del fatto che differenti percorsi educativi sono generalmente associati a dif-
ferenti rendimenti nel mercato del lavoro e che tale decisione può dipendere dalle
caratteristiche di background familiare di un individuo mentre, a sua volta, può
risultare determinante delle scelte educative compiute successivamente. Flabbi
(2001), utilizzando il campione dell’Indagine sui Bilanci delle Famiglie Italiane
per l’anno 1998 della Banca d’Italia, analizza l’effetto delle caratteristiche del
background familiare, misurate attraverso il reddito e il livello di istruzione dei
genitori, sulla scelta del tipo di scuola media superiore, attraverso la tecnica mul-
tinomiale. L’autore mostra che l’effetto di una maggiore istruzione dei familiari
è sempre positivo sulla probabilità di scegliere una scuola ad orientamento uni-
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versitario (liceo), mentrèe sempre negativo sulla probabilità di non scegliere una
scuola secondaria. Manski e Wise (1983) svolgono una analisi simile investigan-
do l’effetto del contesto familiare sulla scelta di iscriversi ad uno specifico corso
di istruzione universitario. Gli autori osservano l’ esistenza di una forte relazione
fra reddito familiare e probabilità di iscriversi ad un corso di studi universitario e
tra reddito e probabilit̀a di portare a termine il percorso prescelto. Infine, Belfield
(2002) verifica la rilevanza delle caratteristiche familiari nella scelta di iscriversi
ad una scuola pubblica, privata-indipendente, privata religiosa o di studiare au-
tonomamente utilizzando i dati del National Household Expenditure Survey per
il 1999. I risultati della stima multinomiale mostrano che la scelta di studiare
autonomamente dipende fortemente dalla posizione lavorativa materna.

3 La Produzione di Istruzione

Accanto all’analisi dei fattori determinanti della domanda di istruzione, la valuta-
zione di un sistema educativo non può prescindere dalla considerazione del grado
di efficienza ed efficacia con cui le istituzioni scolastiche ed universitarie perse-
guono i propri obiettivi. Scuole ed università possono concepirsi come imprese
che utilizzano differenti input con l’obiettivo di produrre risultati cognitivi. Come
noto, l’istituzione universitaria si configura come un’azienda multiprodotto (Joh-
nes (1993)), per cui gli indicatori possono essere costruiti in relazione ai diversi
aspetti della sua attività11. Le molteplici metodologie statistiche utilizzate nell’a-
nalisi della performance scolastica possono essere ricondotte ad un unico modello
teorico di riferimento, all’interno del quale si delinea un’analogia tra il processo
di acquisizione di capitale umano da parte dello studente e il processo produtti-
vo di un’impresa. In altri termini, se lo sviluppo delle potenzialità individuali è
l’obiettivo prioritario di qualunque sistema d’istruzione, le misure di acquisizione
di capacit̀a cognitive rappresentano un output diretto del processo educativo che
necessita di una serie di input scolastici, familiari e della comunità più in genera-
le. Tipicamente, i dati sugli output accademici, in termini di votazioni conseguite,
tassi di abbandono o outcome nel mercato del lavoro, e le informazioni sui diversi
input (quali, ad esempio, le risorse scolastiche utilizzati, o il background familia-
re) vengono utilizzate per stimare, attraverso dei modelli econometrici, l’impatto
che i vari fattori di interesse hanno esercitato sul risultato educativo.

In questo contesto, i contributi di letteratura empirica che si focalizzano sul-

11Una possibile classificazione di tali misurazioniè quella proposta da Jarrat (1985) che indi-
vidua tre gruppi di indicatori:interni, che includono il tasso di completamento, il voto, la qualità
degli insegnanti e la capacità di attirare fondi di ricerca;esterni, tra cui, le prospettive occupazio-
nali dei laureati, gli esiti dell’attivit̀a di ricerca, la reputazione dello staff accademico;operativi,
che si riferiscono all’attivit̀a dei singoli dipartimenti.
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l’analisi delle determinanti del processo di acquisizione di capacità cognitive pos-
sono ricondursi a due filoni di ricerca fondamentali.

3.1 Educational Production Function

Nell’Educational Producation Function (EPF)l’obiettivo dell’analisi è quello di
definire la relazione di produttività che esiste tra risorse e output scolastici. In altri
termini, il modello analizza le modalità attraverso cui una istituzione scolastica ge-
nera un vettore di risultati attraverso l’impiego di un flusso di input. Formalmente,
una funzione di produzione di istruzione può scriversi come:

Ot = f(Rt−1, Ot−1, Pt−1, Ft−1, Et−1)

dove l’output del processo produttivo al tempo t ((in termini, ad esempio, di vota-
zioni conseguite, tasso drop out o prospettive occupazionali)è funzione di input
quali l’ammontare di risorse scolastiche impiegate (Rt−1), del background scola-
stico dello studente (Ot−1), del background familiare (Ft−1), del livello medio di
abilità nel percorso di studi (Pt−1, il cosiddettopeer effect) e del livello di impegno
profuso dallo studente (Et−1).

L’applicazione dell’analisi di funzione di produzione al settore educativo si
è diffusa, in modo consistente, in seguito alla pubblicazione del Coleman Con-
gressional ReportThe Equality of Educational Opportunity(U.S. Government),
nel 1966 (Colemanet al. (1966)), in seguito al quale la comunità scientifica sìe
spesso interrogata sull’efficienza scolastica americana. Il Report mise in evidenza
come differenti livelli di risorse scolastiche allocate tra i vari gruppi di studenti,
non fossero in grado di produrre un effetto significativo sulle rispettive performan-
ce.12 Pertanto, le circostanze familiari, il background socio - economico e l’abilità
dello studente furono considerate maggiormente significative.

Nell’ambito di questo approcciòe possibile distinguere due modalità fonda-
mentali di concepire la funzione di produzione di educazione. Tipicamente, la ri-
cerca sìe focalizzata sull’analisi degli effetti che le caratteristiche delle istituzioni
scolastiche ed universitarie, quali la dimensione della classe, la spesa per studen-
te, il rapporto studenti - insegnanti esercitano sulla performance accademica. In
questo senso, lo studente assume un ruolo di tipo passivo, ossia viene concepito
come materia prima del processo di produzione educativa, del quale si analizzano
variabili qualitative, quali le caratteristiche personali o il background accademico
e i risultati cognitivi precedentemente acquisiti. D’altro canto, l’impatto prodotto

12L’obiettivo del Coleman Reportera quello di analizzare le differenti opportunità educative
messe a disposizione dei diversi gruppi razziali negli Stati Uniti. Benché fosse evidente il dislivello
nella quantit̀a di risorse scolastiche allocate presso gli studenti americani e afro americani, ciò non
era sufficiente a produrre un analogo divario negli outcome.
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sul risultato cognitivo dal comportamento dello studente, in termini di impegno
profuso nel processo di apprendimento, attraverso lo studio autonomo o la fre-
quenza alle lezioni,̀e stato, pìu di recente, preso in considerazione in alcuni lavori
che riconoscono la centralità del ruolo dello studente nella produzione di output
scolastici ed universitari. L’analisi si focalizza sulle scelte di allocazione tempo-
rale da parte dello studente (Student Time Allocation), concepito come parte attiva
del processo di produzione educativa. La letteratura economica relativa agli ef-
fetti della qualit̀a delle istituzioni scolastiche sulle diverse misure di performance
accademicàe ampia e in continua espansione. Benché una parte consistente degli
studi empirici sia di origine nord americana, si stanno moltiplicando i contribu-
ti applicati al contesto europeo. Si vedano i lavori di Dolton e Vignoles (1998),
Wright (1999), Deardenet al. (2002) per il Regno Unito.

3.2 Early Childhood Development

Il secondo filone, definitoEarly Childhood Development (ECD)esamina il ruo-
lo che le caratteristiche del background familiare e dell’ambiente infantile dello
studente, in generale, hanno svolto direttamente nel processo di accumulazione di
capacit̀a cognitive.13Numerosi studi, infatti, hanno evidenziato gli effetti di lungo
periodo che le circostanze economiche e sociali, sperimentate nei primi anni di
vita, esercitano sullo sviluppo intellettivo futuro di un individuo, nonché sulla for-
mazione di capacità di apprendimento, su molteplici aspetti comportamentali e, in
ultima analisi, sui risultati educativi. Per una rassegna di tale letteratura empirica
si veda Todd e Wolpin (2003)

3.3 Gli Input della Produzione

3.3.1 Risorse Scolastiche

Nell’analizzare l’impatto della qualità scolastica sulla performance accademica,
una plausibile assunzioneè quella relativa ad un effetto positivo di tale input sul
risultato educativo, sia esso concepito come esito del percorso accademico o ren-
dimento nel mercato del lavoro. La maggior parte degli studi empirici non ri-
scontra una relazione significativa tra risorse impiegate ed output scolastico. Di
conseguenza, l’aumento delle risorse destinate alla scuola avrebbe un impatto del
tutto trascurabile sul risultato del sistema educativo.14 Nell’ influente serie di

13Tra i contributi pìu significativi, Baharudin e Luster (1998); Parcel e Menaghan (1994);
Baydar e Brooks-Gunn (1991); Murnane e Ohls (1981); Rosenzweig e Wolpin (1994).

14Tra le misure di input scolastico considerate indicatori di qualità dell’istituzione quelle pìu
frequentemente utilizzate sono: la dimensione della classe, la spesa per studente e alcuni caratteri-
stiche del corpo docente (quali la retribuzione, l’esperienza ed il livello educativo degli insegnanti).
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rassegne della letteratura sull’argomento, Hanushek15 riassume tale evidenza em-
pirica attraverso una meta-analisi, non riscontrando evidenza del fatto che una
maggiore qualit̀a scolastica, misurata attraverso alcuni indicatori tipici, come la
spesa per studente, la retribuzione degli insegnanti ed il numero di studenti per
docente, abbia un effetto significativo sul risultato accademico.16. Le conclusioni
cui giunge Hanushek hanno dato impulso allo svilupparsi di una estesa letteratura
i cui risultati rimangono controversi. In particolare, Hedgeset al.(1996a) mettono
in dubbio la validit̀a della metodologia utilizzata da Hanushek, concludendo che
alcune misure di qualità scolastica, quali la spesa pro capite e l’esperienza dei do-
centi, siano fattori significativi nel definire la performance in termini di votazioni
finali. Tale criticaè confermata dall’analisi di Deweyet al. (2000).

Utilizzando tecniche sperimentali, Krueger (1999)17 e Angrist e Lavy (1999)18

evidenziano un incremento della performance, misurata dai risultati dei test sco-
lastici, in relazione a classi di dimensioni inferiori, mentre Hoxby (1998) non
riscontra una relazione significativa.19

Bench́e il numero di studi empirici relativi alla produzione dell’educazione ed
ai suoi determinanti sia considerevole, piuttosto scarna risulta la letteratura teorica
sull’argomento. Una spiegazione alla mancata relazione tra risorse assegnate alla

Sia con riferimento alla spesa pro- capite (si veda Figlio (1997); Deweyet al.(2000); Marlow2000)
che alle caratteristiche degli insegnanti (Hedgeset al. (1996a); Hanusheket al. (1998a); Krueger
(1999); Deweyet al. (2000); Goldhaber e Brewer (1997)), i risultati non sono univoci . Nella sua
rassegna della letteratura, Hanusek (1997) non trova alcun effetto positivo delle classi di piccoli
dimensioni sui risultati di test. Tra gli studi che giungono alle stesse conclusioni si veda Haller
et al.(1993); Wrightet al.(1997). Altri lavori individuano, invece, una relazione positiva tra classi
di dimensioni inferiori e risultati accademici. Si veda per gli USA, Bates (1993), Fowler e Walberg
(1991); Walberg (1992) e più di recente Krueger (1999); Wilson (2002); Hanusheket al.(1998a)).
Risultato analogòe ottenuto da Angrist e Lavy (1999) per l’Israele. Infine, una relazione negativa
tra classi di dimensioni inferiori e votazioni finaliè evidenziata nei lavori di Hoxby (1998); Cooper
e Cohn (1997); Goldhaber e Brewer (1997); Goldhaberet al. (1999).

15Hanusek (1997), Hanushek (2003a)
16La assenza di una relazione sistematica tra risorse e risultati nei test, riscontrata da Hanushek

negli Stati Uniti,è stata rintracciata anche in paesi in via di sviluppo. Si veda Hansuhek e Kimko
(2000); Gundlachet al. (2001); Woessmann (2000)

17Krueger (1999) analizza i risultati di un esperimento random condotto nel Tennesse nel pe-
riodo 1985/86 e 1988/89 (Progetto STAR,Student Teacher Achievement Ratio), in base al quale
studenti ed insegnanti vengono allocati in modo random in classi di differenti dimensioni.

18Angrist e Lavy (1999) conducono un esperimento naturale utilizzando la regola applicata alle
scuole israeliane, in base alla quale le classi non possono superare il numero di quaranta unità di
studenti. I limiti alla dimensione della classe determinati da questa regola, variano in modo non
lineare e non monotonico rispetto al totale delle ammissioni alla istituzione scolastica. Si ottiene
una variabile strumentale che permette di risolvere il problema della possibile correlazione tra
dimensione della classe e determinanti dell’apprendimento dello studente

19Hoxby (1998) identifica l’effetto della dimensione della classe sui risultati scolastici utiliz-
zando la variazione longitudinale nella popolazione in età scolare. Fornisce, inoltre, una critica al
lavoro di Angrist e Lavy (1999).
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scuola e performance scolasticaè quella elaborata da Lazear (1999)20. La struttura
del modello trova fondamento nell’idea che l’educazione ricevuta in classe abbia
natura di bene pubblico e, come tale, sia soggetta a fenomeni di congestione. Tali
fenomeni consistono in esternalità negative che si creano nel momento in cui uno
studente ostacola l’altrui apprendimento attraverso un comportamento inadegua-
to. Ovviamente, ridurre la dimensione della classe implica il sostenimento di costi
maggiori, per lo pìu rappresentati dal salario di un più ampio numero di docenti
e dalle spese per le infrastrutture necessarie. Nel modello, la dimensione otti-
male della classe varia in relazione alla condotta degli studenti. Poiché l’output
educativo dipende direttamente dal comportamento degli studenti, più che dalla
quantit̀a di insegnanti di cui essi dispongono, una implicazioneè che la relazione
tra performance scolastica e dimensione della classe potrebbe essere inesistente o,
addirittura, positiva.

Hoxby (1996) suggerisce una spiegazione alternativa, secondo la quale la pre-
senza di un sindacato organizzato nelle scuole statunitensi ha avuto come effetto
quello di fare in modo che le maggiori risorse destinate alla scuola fossero inca-
merate in un maggior salario per gli insegnanti, senza che ciò abbia comportato
un incremento della qualità del servizio da questi erogato.

Nell’analizzare l’impatto della qualità dell’istituzione scolastica sul prodotto
finale, alcuni economisti hanno contestato l’evidenza della mancanza di corre-
lazione tra le due variabili, suggerendo che l’output del sistema educativo non
possa ridursi ai soli risultati accademici. Se l’istruzione contribuisce alla crescita
economica, il maggior reddito da lavoro conseguente all’investimento in capitale
umano pùo considerarsi un obiettivo del sistema di istruzione. Ciò che assume
rilievo, pertanto,̀e il rendimento dell’istruzione ricevuta dallo studente nel merca-
to del lavoro, in termini di opportunità occupazionali e redditi. Gran parte della
letteratura empirica, in effetti, individua una più forte relazione tra input scolastici
e redditi da lavoro che non tra risorse e votazioni. Card e Krueger (1992) han-
no avviato questo filone di ricerca utilizzando le retribuzioni ottenute nel mercato
del lavoro da individui adulti come misura oggettiva di rendimento e correlando
tali retribuzioni con la qualit̀a del sistema scolastico frequentato21. Evidenza di

20L’effetto dell’interazione tra studenti all’interno di una classeè stata da tempo riconosciuta
come cruciale nella produzione di educazione. Si vedano Summers e Wolfe (1977); Henderson
et al. (1978); Betts e Morrel (1999); Zimmer e Toma (2000).

21Per una rassegna della letteratura empirica che utilizza questo approccio, si veda Card e Kru-
ger (1996). Il loro lavoròe stato criticato da molti autori per l’aver utilizzato una misura aggregata
della qualit̀a scolastica ed aver attribuito ad ogni individuo nato in una certa coorte e regione la
stessa qualità media di istruzione. Secondo Hanusheket al. (1996d) e Betts (1996) una misura
più adeguata della qualità scolastica dovrebbe basarsi su dati della singola scuola, piuttosto che
su medie regionali. Card e Krueger hanno sostanzialmente respinto questa critica sostenendo che
sia le misure di qualit̀a scolastica legate alla singola scuola sia le misure più aggregate generano
delle distorsioni. Tali distorsioni sono originate, oltre che dall’aggregazione, anche dalla presenza
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una relazione positivàe ottenuta per gli USA da Card e Krueger (1992), Altonji e
Dunn (1996), Griffin e Ganderton (1996) e da Belfield (2000) per il Regno Unito.
Al contrario, Figlio e Stone (1999), Grogger (1996), Betts (1996) per gli Usa e
Dolton e Vignoles (1998) per il Regno Unito individuano un effetto pressocchè
nullo.

3.3.2 Il Problema dell’Endogeneit̀a della Qualità Scolastica

La principale difficolt̀a nell’identificazione della relazione tra risorse scolastiche e
performance accademica,è rappresentata dalla potenzialeendogeneit̀a della qua-
lit à dell’educazione che può generare una distorsione nelle stime. L’origine di
tale problematica appare evidente se si considera che gli input scolastici non sono
allocati in modo casuale tra aree geografiche, scuole e studenti. Piuttosto, una
consistente frazione della differenza nella quantità di risorse sperimentate dagli
studentiè l’effetto di scelte compiute dai genitori, dalle amministrazioni scolasti-
che o di interventi politici sia a livello locale che nazionale. Famiglie che scelgono
scuole private per i propri figli possono, in effetti, stabilire la qualità dell’istruzio-
ne. Allo stesso modo, genitori che optano per scuole pubbliche potrebbero essere
in grado di accedere ad istituzioni più valide, ad esempio, scegliendo la propria
residenza in un’area in cui migliorèe l’offerta educativa. In questi casi, la qualità
della scuola risulta positivamente correlata con il vantaggio sociale ed economico
del background familiare. Qualora tale vantaggio avesse un impatto sul proces-
so di apprendimento dello studente, indipendentemente dalla qualità scolastica,
l’apparente guadagno derivante da una quantità addizionale di risorse scolastiche
costituirebbe, in realtà, un rendimento del background socio-economico dello stu-
dente. Pertanto, se variabili di background correlate con la quantità di risorse
assegnate ad una certa scuola fossero omesse dall’analisi, le singole equazioni di
stima risulterebbero distorte.22 La letteratura ha, inoltre, identificato un ulte-
riore fonte di potenziale endogeneità, che scaturisce dal fatto che alcuni sistemi
scolastici adottano politiche compensatorie nell’allocazione delle risorse, il cui
obiettivo è quello di controbilanciare l’effetto di fattori svantaggiosi nel conse-
guimento di un certo livello di performance, in relazione ad alcune categorie di

di errori di misurazione e dalla potenziale endogeneità della qualit̀a scolastica. Nel complesso, la
dimensione totale della distorsione associata a ciascuna misura della qualità non pùo essere deter-
minata a priori. (Checchiet al. (2003)). Heckmanet al. (1997) hanno proposto alcune estensioni
e generalizzazioni all’approccio di Card e Kruger (1996).

22In particolare, se le caratteristiche familiari non misurate fossero positivamente correlate con
le risorse scolastiche, i coefficienti di tali risorse risulterebbero sovrastimati. Ciò si verificherebbe
se genitori particolarmente attenti all’educazione dei propri figli scegliessero scuole dotate di una
maggiore quantit̀a di risorse educative. Al contrario, se famiglie con minor tempo a disposizione
per seguire i propri figli scegliessero scuole di più alta qualit̀a per compensare tale carenza, ciò
causerebbe una distorsione verso il basso nella stima dei coefficienti.
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individui. Se maggiori risorse sono attribuite a studenti che registrano peggiori
risultati, una stima che non tenesse conto di tale circostanza, mostrerebbe una re-
lazione negativa tra risorse ed outcome.23 Si veda, tra gli altri, West e Wossman
(2003).

3.3.3 Gli Input Familiari e il Peer Effect

Estendendo l’approccio dellaEducational Production Function, due ulteriori ti-
pologie di input possono considerarsi determinanti nella definizione della perfor-
mance accademica. L’ambiente familiare e le caratteristiche del contesto sociale
contribuiscono, senz’altro, in modo significativo al processo di apprendimento
individuale. Haveman e Wolfe (1995) sviluppano un modello generale (cosiddet-
to choice-based approach) per la determinazione del processo di accumulazione
di capitale umano che dipende dalla scelte compiute dalla società, le quali de-
finiscono l’insieme di opportunità a disposizione degli individui, dalla famiglia
in relazione alla quantità e qualit̀a di risorse da destinare all’istruzione dei figli
e dall’individuo stesso. Numerosi studi empirici hanno evidenziato gli effetti di
lungo periodo che le circostanze economiche, sociali e culturali, sperimentate nei
primi anni di vita, esercitano sullo sviluppo intellettivo futuro di un individuo,
nonch́e sulla formazione di capacità di apprendimento, su molteplici aspetti com-
portamentali e, in ultima analisi, sui risultati educativi. Analizzare l’impatto di
tali variabili sui risultati accademici consente di valutare il ruolo dell’istruzione
nel ridurre o amplificare la stratificazione sociale. Le variabili, tipicamente, prese
in considerazione si riferiscono alla composizione familiare, al titolo di studio ed
alla condizione professionale dei genitori.24

Infine, poich̀e l’istruzione viene tipicamente impartita in classi di studio, il li-
vello di abilità media degli studenti può incidere sulla capacità di apprendimento
del singolo individuo. Glewwe (1997) presenta un modello nel quale gli effetti
prodotti dai colleghi di studio vengono inclusi all’interno di una funzione di pro-
duzione di istruzione. Distinguendo gli individui in due classi di abilità, l’autore
riscontra una correlazione positiva tra performance accademica e abilità media
degli studenti all’interno di una stessa classe. In particolare, se il livello di ap-
prendimentòe convesso rispetto all’abilità media, la composizione di classi con
livelli di abilit à omogenea degli studenti produce un incremento della performan-
ce scolastica. Tra le altre applicazioni si vedano Epple e Romano (1998) e Arnot

23Goldstein e Blatchford (1998) analizzano la relazione tra dimensione della classe e valore
aggiunto dei risultati accademici degli studenti, nel Regno Unito. Gli autori mettono in evidenza
come tale relazione sia influenzata dalla prassi di attribuire gli studenti che conseguono risultati
più scarsi, alle classi più piccole. Di conseguenza,è probabile che si ottenga una relazione spuria,
positiva e significativa tra dimensione della classe e outcome.

24Si veda Chevalier e Lanot (2001), Ermish e Francesconi (2001a), Bratti (2002)
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e Rowse (1987). Per una rassegna dei principali lavori empirici relativi alpeer
effectsi veda Schindler-Rangvid (2003).

3.3.4 Il Ruolo dello Studente

Una parte consistente degli studi che utilizzano la metodologia dell’Educational
Production Function (EPF)non individua in modo corretto il ruolo fondamentale
svolto dallo studente nel produrre risultati educativi. Lo studenteè, generalmente,
trattato come materia prima del processo produttivo, che le istituzioni trasformano
in output finale, svolgendo, pertanto, un ruolo esclusivamente passivo.

Un problema essenziale che deve essere affrontato nel momento in cui la me-
tafora della produzione viene applicata al sistema scolastico,è da ricondurre alla
considerazione del fatto che, in ambito educativo, risulta tutt’altro che immedia-
ta l’individuazione di quali siano le materie prime, gli operatori della produzio-
ne ed il risultato finale. In particolare, lo studente potrebbe concepirsi sia come
input, di cui si considerano gli aspetti qualitativi, quali le caratteristiche perso-
nali, accademiche e di background, sia come lavoratore che realizza l’attività di
produzione.

Alcuni autori hanno sostenuto l’opportunità di concepire lo studente come la-
voratore. (Si vedano Monk (1990); Levin (1993); Shanahanet al. (1997)). Va,
comunque, sottolineato che anche questo tipo di impostazione presenta delle sin-
golarit̀a, dal momento che, a differenza di quanto accade in un qualunque processo
economico, gli studenti opererebbero su sé stessi, piuttosto che su materie prime
esterne.

La centralit̀a del ruolo dello studente nel processo produttivo, in ogni caso, fa
si che alcuni aspetti, quali la motivazione e l’utilizzo del tempo assumano notevole
rilevanza nel definire il livello di performance accademica.

3.3.5 Student Time Allocation

In anni recenti, sìe andato delineando, nell’ambito della letteratura economica,
un nuovo filone che si focalizza sulla analisi delle scelte di allocazione tempo-
rale, utilizzando prevalentemente un approccio di massimizzazione dell’utilità,
nell’analisi del comportamento dello studente. In particolare, l’obiettivoè quello
di valutare l’effetto esercitato dalle scelte di ripartizione delle risorse temporali
a disposizione dello studente tra frequenza alle lezioni e studio autonomo, sulla
performance universitaria.25

25Conoscere l’impatto di questa decisione sul risultato educativo assume rilievo sia nell’ottica
dello studente che del sistema universitario. Chi accede ad una istituzione accademica ha, certa-
mente, un interesse nell’individuare l’allocazione temporale ottimale, ossia quella allocazione che
risulta maggiormente produttiva, consentendo di ottenere il più alto livello di performance, nonché
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Sebbene alcuni dei lavori meno recenti avessero mostrato una non significati-
va incidenza di tale variabile sulla performance (si veda McConnellet al. (1969);
Paden e Moyer (1969); Buckles e McMahon (1971); Browneet al. (1991)), esiste
ampia evidenza di una relazione positiva tra frequenza e risultati educativi. Mol-
ti degli studi che giungono a questo tipo di risultato si avvalgono di daticross-
section. Tra di essi, uno dei primi contributiè rappresentato dal lavoro di Schmidt
(1983) il quale procede alla stima di una funzione di produzione Cobb-Douglas,
in cui sono incluse, tra le variabili esplicative, informazioni relative al numero di
ore che gli studenti hanno dedicato alla frequenza o allo studio autonomo. L’e-
videnza mostra l’esistenza di una correlazione positiva tra tempo impiegato nel
frequentare le lezioni e la performance finale.

Analogamente, Romer (1993) mostra come l’assenteismo abbia un effetto ne-
gativo sulla performance e risulti più contenuto nei corsi principali e in quelli con
una spiccata componente matematica. Infine, lo studio rivela come la frequenza
sia tanto pìu consistente quanto più elevatàe la qualit̀a percepita dell’istituzione.

Impostazione e risultati simili sono rintracciabili in un precedente lavoro di
Park e Kerr (1990) i quali stimano molteplici equazioni logit al fine di misurare la
probabilit̀a di ottenere una certa votazione al termine del corso, come funzione di
diverse variabili esplicative, tra cui la frequenza complessiva durante il semestre
di riferimento.

Durden e Ellis (1995) svolgono una regressione OLS in cui la variabile di-
pendentèe rappresentata dal voto medio complessivamente conseguito al termi-
ne del corso. I risultati mostrano che, sebbene contenuti livelli di assenteismo
dello studente non abbiano effetti significativi sull’apprendimento, una frequenza
eccessivamente ridotta tende ad avere un consistente impatto negativo.

Devadoss e Foltz (1996), avvalendosi di una tecnica di regressione SURE
(Seemingly Unrelated Regression Estimation), al fine di tenere in considerazione
la simultaneit̀a tra frequenza e performance, ottengono risultati analoghi, mostran-
do che la frequenza influenza positivamente la performance accademica, mentre
è a sua volta determinata dal livello di impegno profuso dallo studente in ambito
accademico.

Chanet al. (1997) conducono uno studio empirico utilizzando due gruppi di
studenti, uno dei quali soggetto all’obbligo di frequenza. Utilizzando un modello
TOBIT, essi individuano una relazione positiva tra frequenza e performance dello

l’ammontare di tempo necessario per il superamento di un esame o per il conseguimento del titolo
di laurea. D’altro canto, le stesse istituzioni universitarie ottengono informazioni utili di cui av-
valersi nella definizione del numero di crediti da attribuire ad ogni singolo esame in proporzione
al carico di lavoro richiesto, nel valutare la quantità di ore di esercitazione che risulta ottimale
da prevedere all’interno di ogni singolo corso, nonché nell’individuare i fattori che determinano
il livello di performance accademica, in modo tale da agevolare la procedura di selezione degli
studenti con le migliori prospettive.
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studente, mentre ricorrendo ad un modello a la Heckman a due stadi, riscontrano
soltanto una correlazione debole.

Tali studi, pertanto, confermano l’esistenza di una correlazione positiva tra
frequenza universitaria e performance accademica. Tuttavia, nessuno di essi de-
finisce una relazione casuale tra frequenza e performance utilizzando dati speri-
mentali o metodologie statistiche particolarmente sofisticate. In effetti, una delle
maggiori difficolt̀a che emerge da questo genere di studi,è da rintracciarsi nell’in-
certezza relativa alla relazione di causa effetto che lega assenteismo e performance
e all’importanza del fattore motivazionale. In altri termini, nonè chiaro se il con-
seguimento di un più basso livello di performance sia da attribuire al fatto stesso
di non essere stati presenti in classe oppure se l’assenteismo sia, invece, indicativo
di un generale ridotto impegno in ambito accademico. Una caratteristica comune
a gran parte di questi studiè quella di inserire tra le variabili di controllo i risultati
accademici precedentemente ottenuti, quale proxy dell’abilità individuale. Romer
(1993) affronta il problema dell’endogenità della variabile relativa alla frequenza
eseguendo due classi di regressioni, a seconda che includano o meno delle proxy
della motivazione, tra cui il punteggioGPA (grade point average).26 L’evidenza
mostra una correlazione positiva tra frequenza e performance, sebbene l’effetto
della frequenza risulti ampiamente ridotto nel caso in cui tali proxy siano incluse.

In un lavoro pìu recente condotto da Marburger (2001), al contrario, si analizza
la relazione esistente tra assenteismo e seguente performance all’esame, utilizzan-
do un panel di sessanta osservazioni relative a studenti frequentanti uno specifico
corso di studi. Nel complesso, l’assenteismo determina un aumento della probabi-
lit à che, in media, gli studenti non siano in grado di ottenere una elevata votazione
durante l’esame finale.

Recentemente, anche in Europa, ed in particolare in Italia, sono stati condot-
ti alcuni studi volti ad analizzare alcuni aspetti diStudent Time Allocatione a
valutarne l’incidenza sulla performance accademica.

Dolton et al. (2001) si avvalgono di informazioni raccolte attraverso un’inda-
gine condotta presso gli studenti iscritti al primo ed all’ultimo anno dei corsi di
studi offerti dall’Universit̀a di Malaga. I risultati mostrano come il tempo dedicato
dagli studenti a frequentare le lezioni abbia un impatto significativamente positivo
nella determinazione della performance dello studente. Al tempo stesso, la va-
riabile relativa alle ore di studio autonomo ha un effetto positivo e significativo,
bench́e abbia un coefficiente minore rispetto a quello relativo alle ore di frequen-
za in classe. Doltonet al. (2001), infine, affrontano la problematica dell’endoge-
neit̀a potenziale della votazione pre-universitaria attraverso l’applicazione di una

26Il GPA rappresenta la media dei risultati ottenuti dallo studente in un certo periodo di tempo
(ad esempio un semestre) o nell’ambito di un intero percorso di studi, ponderata per il numero di
crediti attributi da ciascun esame sostenuto.

21



procedura con variabili strumentali.
Bratti e Staffolani (2002) introducono un modello teorico di allocazione del

tempo da parte dello studente tra frequenza, studio e tempo libero e della per-
formance accademica, che tiene conto dell’endogeneità sia della frequenza che
del tempo dedicato allo studio autonomo. Formulando alcune assunzioni speci-
fiche, si ottiene una relazione positiva tra ore trascorse in aula e tempo dedicato
allo studio autonomo per ciascun corso, da cui deriva che le regressioni condot-
te omettendo la variabile relativa al tempo di studio individuale, possono essere
distorte. Gli autori stimano, inoltre, un modello empirico, utilizzando dati raccol-
ti nel 1999 presso la Facoltà di Economia dell’Universit̀a di Ancona, attraverso
un’indagine sulla qualit̀a del prodotto educativo. I risultati confermano che, te-
nendo sotto controllo la variabile relativa allo studio individuale, viene annullato
l’effetto positivo della frequenza, per alcuni corsi di studio. Inoltre, l’importanza
relativa della frequenza e dello studio autonomo tendono a variare a secondo del
tipo di esame preso in considerazione.

3.4 Formulazione Empirica dell’EPF

Idealmente, per poter valutare le modalità ed il grado di accumulazione di compe-
tenze cognitive, occorrerebbe disporre di dati relativi a tutti gli input scolastici e
familiari, sia correnti che storici, nonché alla dotazione genetica di capacità dello
studente. In particolare, il modello concettuale di base definisce il grado di ac-
cumulazione di capitale umano al tempot come funzione cumulata di molteplici
tipologie di input, che interagiscono tra loro e dipendono dalle potenzialità di ap-
prendimento dell’individuo (ossia, dal suo livello di abilità). Numerose critiche
sono state rivolte alle applicazioni dell’EPF circa la specificazione degli input uti-
lizzati, e parte di esse può attribuirsi alla non disponibilit̀a di dati. Per fronteggiare
tale difficolt̀a, sono state utilizzate diverse metodologie. Gran parte delle stimeè
svolta attraverso una singola equazione di regresione, mentre in alcuni casi si uti-
lizzano stime ad equazioni simultanee. Un questione rilevante riguarda l’opzione
di stima che pùo svolgersi sia sui livelli di performance accademica, sia utilizzan-
do una specificazionevalue added. Nel primo caso, alcune variabili fondamentali,
prima fra tutte l’abilit̀a innata, noǹe perfettamente osservabile inoltre il proces-
so di istruzione, benchè sia chiaramente di tipo cumulativo, viene a dipendere
esclusivamente da misure di input attuali (le uniche generalmente disponibili). In
entrambi i casi, la stima dell’effetto dei fattori educativi sulla performance risul-
ta distorta27. Nella specificazionevalue addedsi analizza l’incremento registrato

27L’effetto dell’omissione di variabili rilevanti conduce ad una stima distorta dei coefficienti di
regressione. Poichè è ragionevole supporre che il livello di abilità individuali sia positivamente
correlato con variabili rilevanti quali il background familiari, l’impegno e la motivazione dello
studente, la sua omissione produrrà una stima distorta degli effetti di tali fattori. Inoltre, poichè
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nella misura di risultato accademico in un certo periodo di tempo. Il principale
vantaggio di una formulazione di questo tipoè che le uniche misure di input neces-
sarie per definire la funzione di produzione educativa sono quelli correnti, mentre
qualunque effetto fisso, in particolar modo legato all’abilità innata viene elimina-
to. E’, tuttavia, da considerare il fatto che il range di misure di output che possono
utilizzarsi in una formulazione value added,è piuttosto ristretto, dal momento che
è necessario avere a disposizione almeno due valutazioni di performance misurate
in tempi diversi. Ne consegue che l’unica misura di risultato che si adatta a questa
metodologiaè rappresentata dalla votazione conseguita, mentre nonè possibile
svolgere l’analisi con riguardo a misure di tassi di drop out, durata effettiva del
corso di studi, prima destinazione dei laureati. Inoltre, come dimostrato da Todd
e Wolpin (2003), la formulazionevalue addedimpone il ricorso ad assunzioni
stringenti in relazione alla tecnologia di produzione sottostante, e l’inclusione di
una misura di performance precedente come variabile esplicativa rende il model-
lo altamente suscettibile alle distorsioni per endogeneità laddove mancassero dati
sugli input rilevanti. In particolare,̀e probabile che l’abilit̀a non abbia un effet-
to fisso sulla performance accademica, per cui sarebbe più opportuno specificare
un’interazione tra abilit̀a innata e qualit̀a scolastica.

Un ulteriore problema empirico nella stima dell’EPF è quello dell’endoge-
neit̀a della qualit̀a scolastica, di cui sìe detto. Idealmente, un approccio che do-
vrebbe consentirne il superamento, consiste nel condurre sperimentazioni nelle
quali attribuire in modo casuale le risorse educative tra i vari studenti, al fine di
valutare l’impatto dei cambiamenti nelle caratteristiche scolastiche sul livello di
apprendimento. Gli esperimenti random si basano sull’idea di confrontare due
gruppi di osservazioni che si differenziano tra loro per il fatto di aver ricevuto o
meno un particolare trattamento. La metodologia più semplice consiste nel suddi-
videre un campione in un gruppo che subisce il trattamento previsto ed un gruppo
di controllo. L’assegnazione casuale delle osservazioni in uno dei due componen-
ti implica che sia le caratteristiche osservate che quelle non osservate siano non
correlate con lostatusdi aver subito il trattamento.

La prima evidenza sperimentale relativa agli effetti della maggiore quantità
di risorse educative sulla performance, si ricava dagli studi condotti in Tennesse,
nell’ambito del Progetto STAR (Student/Teacher Achievement Ratio), in cui gli
studenti sono casualmente assegnati a classi di differenti dimensioni.28 Si vedano
i lavori di Word et al. (1990); Finn e Achilles (1990); Mosteller (1995); Krueger
(1999); Krueger (2003). L’analisi di tali dati sperimentali individua un effetto
significativamente positivo sulla performance del fatto di aver frequentato classi

l’istruzioneè un processo storico e cumulato, gli input attuali possono rivelarsi poco rilevanti nella
definizine della performance accademica.

28Gli studenti sono suddivisi nelle seguenti tre categorie:classi piccole(13-17 studenti);classi
regolari (22-25 studenti);classi regolari con assistenza di un insegnante.
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di dimensioni minori, per ogni tipologia di materia studiata. L’ampiezza di tali
risultati varia in relazione alle caratteristiche degli studenti29.

Sebbene un chiaro vantaggio delle sperimentazioni random sia quello di supe-
rare le difficolt̀a legate alla potenziale endogeneità della qualit̀a scolastica, molte-
plici possono esserne gli svantaggi. In primo luogo, tali esperimenti sono partico-
larmente costosi e conducono a risultati che non sono generalizzabili.

La critica pìu seria rivolta a tali metodologie, tiene conto del fatto che, chiè
coinvolto in sperimentazioni di questo genere, neè spesso consapevole. E’ stato,
da pìu parti, suggerito che sperimentazioni di questo tipo potrebbero condurre
al manifestarsi del cosiddettoeffetto Hawthorne, in virtù del quale gli studenti
otterrebbero una performance migliore proprio in conseguenza del fatto di essere
parte di un esperimento, più che per effetto dell’intervento stesso. Al contempo
l’ effetto Hawthornepotrebbe generarsi per gli stessi insegnanti coinvolti, la cui
produttivit̀a aumenterebbe per via dello stimolo psicologico derivante dal fatto di
essere oggetto di osservazione. Secondo altri, l’impatto positivo delle risorse sulla
performance accademica, potrebbe attribuirsi al cosiddettoeffetto John Henry,
secondo cui i membri di un gruppo controllato sarebbero indotti a profondere uno
sforzo maggiore. Entrambi gli effetti potrebbero limitare la validità dei risultati
della sperimentazione (si veda Krueger (2003))30.

Infine, l’utilizzo di variabili strumentali pùo consentire di superare il problema
di endogeneit̀a. Tra gli studi pìu significativi in questo senso, si ricorda il lavoro di
Angrist e Lavy (1999)31. Avvalersi di variabili strumentali implica la necessità di
risolvere il problema dell’identificazione di opportuni strumenti. Alcuni ricerca-
tori hanno proposto metodologie alternative per l’identificazione delle variazioni
naturali negli input scolastici. Tra gli altri, Hoxby (1998) utilizza i cambiamenti

29Sperimentazioni random sono state condotte anche in alcuni paesi in via di sviluppo. Si veda
Jamisonet al. (1981) per il Nicaragua; Heynemanet al. (1984) per le Filippine; Kagitcibasiet al.
(2001) per la Turchia; Kremeret al. (1997), Glewweet al. (2001) e Glewweet al. (2002) per il
Kenya.

30Hoxby (1998) osserva, inoltre, che alcuni individui coinvolti nella sperimentazione potrebbero
tentare di sovvertire la natura casuale dell’analisi. Ad esempio, genitori particolarmente attenti
all’educazione del figlio, potrebbero adoperarsi affinché quest’ultimo benefici dell’aumento nel
livello di input scolastico; il corpo docente potrebbe voler sottoporre al trattamento gli studenti
che ne trarrebbero i maggiori benefici.

31Va considerato che anche questa strategia di stima può risultare problematica. In particolare,
le famiglie potrebbero essere a conoscenza della suddetta regola vigente nel sistema scolastico e
decidere di trasferire i propri figli in scuole in cui tale applicazione conduca alla formazione di
classi di dimensioni inferiori. Ciò causerebbe una correlazione tra preferenzeeducativenon os-
servabili dei genitori e variabile strumentale utilizzata. In breve, le sperimentazioni naturali con-
dividono molti dei vantaggi e delle limitazioni che caratterizzano gli esperimenti di tipo random.
Infine, avvalersi di variabili strumentali implica la necessità di risolvere il problema dell’identifi-
cazione di fattori (strumenti) che influenzano l’allocazione delle risorse scolastiche senza incidere
sull’outcome educativo.
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naturali nella popolazione (tasso di nascita) e i limiti imposti esternamente alla di-
mensione della classe per individuare le variazioni random della quantità di input
scolastici. A differenza di Angrist e Lavy (1999) l’analisi mostra come tali fattori
abbiano un impatto negativo sulla performance. Per altri esempi di utilizzo di va-
riabili strumentali, si veda Figlio (1997) e Akerhielm (1995). Una rassegna della
letteratura che utilizza variabili strumentaliè condotta da Ludwig e Bassi (1999).

3.5 Gli indicatori di Performance

Nell’analisi della funzione di produzione educativa,è essenziale individuare op-
portune misure di risultato. Come siè detto, le istituzioni scolastiche ed uni-
versitarie possono concepirsi come aziende multi-prodotto, pertanto molteplici
indicatori di performance possono essere costruiti al fine di valutare il grado di
raggiungimento dei differenti obiettivi. La valutazione della performance univer-
sitaria, in particolare, assume rilevanza se si considera che, in Italia, il sistema
universitario ha recentemente sperimentato una significativa trasformazione. Ap-
pare evidente come l’Università italiana si sia trovata nella condizione di dover
avviare un processo di ristrutturazione della propria organizzazione, di valutazio-
ne della qualit̀a, di ideazione di opportuni controlli gestionali e di programmi di
sviluppo. Una crescente attenzioneè stata, pertanto, rivolta all’elaborazione di
indicatori di performance relativi alle istituzioni universitarie. Ciononostante, la
valutazione interna delle attività universitarie noǹe stata ancora introdotta come
procedura sistematica. Al contrario, essa viene delegata all’iniziativa dei Nuclei
di Valutazione presenti all’interno dei singoli Atenei. Inoltre, gli studi che hanno
cercato di valutare le determinanti della efficienza ed efficacia interna ed ester-
na dei singoli Atenei con metodologie econometriche, utilizzando dati a livello
individuale, sono ancora piuttosto rari. Ciò per via della scarsa disponibilità di
statistiche generali e per la non completezza di dati di tipo amministrativo. Esi-
stono, comunque, alcuni lavori interessanti, svolti su specifiche facoltà o gruppi
di facolt̀a.

Diversaè la situazione in altri Paesi, come ad esempio nel Regno Unito, dove
la produzione periodica di indicatori di performanceè stata introdotta in maniera
formale a partire dal 1999.32 Un consistente numero di studi sulla performance ac-

32In particolare, seguendo le indicazioni del National Committee of Inquiry into Higher Educa-
tion (Dearing (1997)), nel quale si sottolineava il bisogno di disporre di un sistema comune per la
valutazione dei diversi aspetti della performance universitaria, nel 1997 fu istituito il Performance
Indicators Steering Group (HEFCE (1999)). Obiettivo prioritario di tale organizzazioneè l’elabo-
razione di misure di performance, definite sulla base di un ampio range di criteri, volte a soddisfare
le esigenze sia delle singole istituzioni, costituendo dei veri e propri strumenti di gestione interna,
sia del governo, fornendo indicazioni per un’efficiente allocazione delle risorse sia, infine degli
stessi studenti, consentendo una comparazione tra le diverse istituzioni universitarie, per lo più in
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cademica e sugli sbocchi professionali siè sviluppato, nel Regno Unito, a partire
della disponibilit̀a del data base University Statistical Record (USR) che contie-
ne un set completo di informazioni individuali su ciascuno studente, dall’anno
accademico 1973/74 fino al 1993/94.

Sia nel Regno Unito che nel resto d’Europa, nonché negli Stati Uniti, i lavo-
ri che utilizzano dati di tipo individuale tendono a focalizzarsi su tre principali
aspetti dell’outcome dello studente o della performance della singola università:
il voto conseguito dai laureati e la durata effettiva del percorso di studi; il tasso di
non - completamento della carriera accademica (drop out); e la prima destinazione
degli studenti nel mercato del lavoro.

3.6 Voto di Laurea

Gran parte degli studi empirici individua nella votazione conseguita a livello acca-
demico la principale misura di output del processo educativo. Dubbiaè la validit̀a
di tale misura come indicatore di risultato: in particolare, la letteratura empirica
esistente risulta non conclusiva nel definire il grado di correlazione tra votazioni
conseguite a livello accademico e successive performance professionali. Ciono-
nostante, la facilit̀a di accesso a tale dato rende il voto di laurea la misura di output
comunemente utilizzata nell’analisi diEPF. Due recenti lavori condotti da Smi-
th e Naylor (2001a) e McNabbet al. (2002) presentano un’analisi dei principali
fattori che definiscono la performance accademica. I dati USR utilizzati nel la-
voro, contengono informazioni relative agli studenti del Regno Unito, che hanno
completato l’Universit̀a entro l’anno 1993. In particolare, Smith e Naylor (2001a)
esaminano gli effetti di fattori quali: tipo di scuola precedentemente frequentata,
la votazione conseguita, il sesso dello studente e la classe sociale di appartenenza

Un primo importante risultato mostra che la performance di studenti prove-
nienti da scuoleindipendentiè significativamente e sostanzialmente inferiore ri-
spetto a quanto ottenuto da chi ha frequentato una scuola statale. Tale risultato
è confermato dal lavoro di McNabbet al. (2002) e di Naylor e Smith (2002b).
All’interno di una letteratura relativa agli effetti delle caratteristiche scolastiche
sulla performance accademica successiva che non ha condotto a risultati univoci
(si veda Card e Krueger (1992); Eide e Showalter (1998); Krueger (1999) per gli
USa; Deardenet al. (2002), per il Regno Unito), una delle poche variabili che
risulta avere un’incidenza statisticamente significativa sul outcome dello studente
è data proprio dal tipo di scuola frequentata prima dell’accesso all’università.33

relazione alle relative prospettive occupazionali.
33Due ipotesi fondamentali possono essere avanzate per spiegare l’effetto del tipo di scuola pre-

cedente sulla performance accademica. In primo luogo, un’ampia evidenza empirica conferma che
il fatto di frequentare una scuola indipendente ha un effetto positivo sulla probabilità di conseguire
una votazione elevata, a parità di altre condizioni. Di conseguenza, confrontando due soggetti con
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Una seconda conclusione comune a cui giungono i due lavori di Smith e Naylor
(2001a) e McNabbet al. (2002) si riferisce alla significativa rilevanza della vota-
zione precedentemente conseguita nel definire il risultato alla laurea. Tale voto,
che pùo considerarsi un indicatore dell’abilità dello studente, risulta positivamente
correlato al votazione finale di laurea.

La tematica relativa alle differenze nella performance per genere sessualeè
stata specificamente analizzata da McNabbet al. (2002) i quali mostrano come,
in media, le donne riescano a conseguire risultati superiori a quelli degli uomini,
bench́e sia maggiore la probabilità per gli studenti di sesso maschile di ottenere
una votazione massima.34

Tra gli studi svolti su specifiche facoltà o gruppi di facolt̀a, in Italia, Staffo-
lani e Sterlacchini (2001) utilizzano i dati dell’indagine IMPLAM (Inserimento
Professionale Laureati Atenei Marchigiani)35 al fine di analizzare, tra l’altro, le
determinanti del voto di laurea e della durata effettiva degli studi universitari, at-
traverso modelli di regressione lineare. I risultati mostrano come il voto di laurea
sia negativamente correlato alla durata degli studi. In altre parole, gli studen-
ti che impiegano un tempo superiore rispetto agli altri nel concludere il proprio
percorso universitario, ottengono anche un risultato inferiore. Con riferimento al
background familiare, i laureati provenienti da classi sociali medio- basse impie-
gano pìu tempo per conseguire il titolo. La variabile che risulta maggiormente e
positivamente correlata al voto di laurea risulta essere il voto di maturità.

Analogamente, nel suo studio condotto utilizzando dati amministrativi di al-
cune facolt̀a dell’Universit̀a degli Studi di Milano, Checchi (2000) mostra come

identica votazione A-level e con equivalenti caratteristiche ad eccezione del background scolasti-
co, ci si aspetta che lo studente proveniente da una scuola statale si trovi su un punto più elevato
della distribuzione di abilit̀a e che, in media, otterrà un miglior risultato universitario. Una seconda
ipotesiè che potrebbe essere lo stesso impegno che lo studente profonde una volta all’università
ad essere differente in relazione al background scolastico. In particolare, in un lavoro collegato,
Naylor et al. (2002a) mostrano che maggiori sono i fee pagati in una scuola indipendente, mag-
giore è il reddito conseguito dagli studenti nel mercato del lavoro. Questo potrebbe agire come
disincentivo all’impegno negli studi universitari. La letteratura relativa alla valutazione degli effet-
ti del tipo di scuola sulle diverse misure di performanceè cresciuta notevolmente negli ultimi dieci
anni anche negli Stati Uniti. Ad esempio, l’impatto dell’aver frequentato una scuola cattolica sulla
performance accademica ha ricevuto crescente attenzione. Si veda ad esempio Evans e Schwab
(1995); Neal (1997); Figlio e Stone (1999); Altonjiet al. (2000)

34Le differenze nei risultati accademici tra i due sessi, possono essere ricondotte a molteplici
ragioni (si veda Hoskinset al. (1997)), tra cui le diversità nelle materie di studio prescelte da
uomini e donne, nelle caratteristiche personali che possono incidere sulla esito scolastico (come il
background familiare, l’età e lo stato civile), o le differenze nel tipo e nella qualità delle istituzioni
frequentate. Rilevanti possono essere, poi, i fattori psicologici o biologici nonché l’esistenza di
pregiudizi o stereotipi che possono manifestarsi nel modo in cui gli studenti vengono valutati.

35L’indagine IMPALM si basa su di un questionario somministrato nei mesi di novembre e
dicembre 1997 e gennaio 1998 a tutti i laureati degli atenei marchigiani nell’anno solare 1992 e
residenti nelle Marche al momento della laurea.
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la performance accademica, sia in termini di votazione finale che di durata effet-
tiva degli studi, sia positivamente correlata con il voto di maturità, misura dell’a-
bilit à dello studente e con il livello di reddito familiare. Quest’ultimo risultato
permette di sostenere l’ipotesi che gli studenti provenienti da famiglie più ricche
hanno accesso alle migliori collocazioni nel mercato del lavoro, pertanto, sono
incentivati dalle migliori prospettive occupazionali, a concludere gli studi più in
velocemente.36

Boero e Pinna (2003) studiano la performance di studenti laureati presso il Po-
lo Giuridico-Economico dell’Universit̀a di Cagliari nel corso del 1996, attraverso
un’analisi econometrica dei principali determinanti del voto di laurea e della du-
rata degli studi. La regressione OLS effettuata con riferimento al voto di laurea
evidenzia una correlazione positiva e significativa con le variabili relative al voto
di laurea ed al genere femminile, nonché con la frequenza alle lezioni. Ancora
una volta il background familiare risulta avere un’influenza fortemente significa-
tiva, nel senso che provenire da un ambiente familiare e sociale meno agiato e con
un capitale culturale (in termini di livello di istruzione) medio - basso, rende più
complesso e lungo il percorso di studi.

Bratti e Staffolani (2001b) analizzano i fattori che influenzano la performance
accademica e la scelta della facoltà universitaria, usando gli stessi dati dell’in-
dagine IMPLAM. I risultati mostrano una significativa influenza del background
sociale dello studente; individuano inoltre una serie di fattori inerziali, come ad
esempio il tipo di scuola secondaria frequentata, di fattori razionali, come la per-
formance attesa, che hanno un notevole impatto sulla scelta della facoltà e del
corso di laurea.

3.7 Tassi di Abbandono

Il tema dell’abbandono degli studi universitari ha, tradizionalmente, ricevuto par-
ticolare attenzione in USA .37 Esiste una ampia letteratura, sia teorica che empiri-
ca, volta ad identificare i principali fattori associati alla decisione di abbandonare
il proprio percorso formativo.

Il background teorico di riferimento della vasta letteratura empirica statuniten-
se relativa ai fattori determinanti del drop out,è ampiamente dominato dal modello
di Student Integration, introdotto da Tinto (1975) e successivamente sviluppato da
questo e da altri autori (Tinto (1982); McKeownet al. (1993)). Nel suo lavoro,
Tinto sostiene che la decisione di proseguire gli studiè il risultato di un processo
di interazione tra il singolo studente e l’ambiente educativo offerto da una specifi-

36Si veda Montgomery (1991).
37Ciò riflette, in parte, il fatto che il tasso di non completamento statunitenseè risultato

storicamente più consistente rispetto a quanto registrato per molti Paesi Europei.
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ca Universit̀a. Il match tra questi due aspetti determina il livello di impegno dello
studente nel completare il suo percorso di studi.38 Collegata al modello di Tinto
è laTheory of Involvmentdi Astin (1975),39 in cui si sottolinea l’importanza del-
l’intensità di coinvolgimento dello studente nella vita sociale ed accademica della
comunit̀a scolastica nel definire la decisione di proseguire gli studi.

Il modello di Student Attritiondi Bean (1980) rappresenta una estensione del
modello diStudent Integrationdelineando una analogia traturnoverdei lavora-
tori e drop-out: cosi come l’organizzazione del lavoro e la strutturazione delle
ricompense influenzano il turnover dei lavoratori, variabili personali e organiz-
zative interagiscono nel definire il grado di soddisfazione e la persistenza degli
studenti nel percorso accademico40.

Sulla base di questi riferimenti teorici, molti lavori empirici hanno cercato
di individuare i principali fattori che influenzano la decisione di drop-out. Poi-
chè l’abbandono degli studiè concepito come fenomeno complesso, la letteratura
considera un’ampio range di variabili esplicative. Nonostante l’ampiezza di tale
letteratura, gran parte dei risultati ottenutiè di tipo non conclusivo.

Il risultato più consistente ottenuto da questi studiè quello relativo ad una re-
lazione fortemente negativa tra abbandono degli studi e misure di abilità dello stu-
dente, espresso, ad esempio dal punteggio conseguito nei test (Mare (1980); De-
Rome e Lewin (1984); McElroy (1996); Chuang (1997); Bishop e Mane (2001)).
Alcuni studi hanno mostrato come studenti con un background accademico non
tradizionale tendono ad avere una maggiore probabilità di non completare gli stu-
di, rispetto a coloro che hanno ricevuto una formazione di tipo convenzionale e
che il drop out nei due gruppiè di solito da attribuire a fattori diversi. Ad esempio,
Bean e Metzner (1985) mostrano come gli studenti part time e quelli più adulti de-
cidono di non completare i propri studi per lo più per ragioni collegate a difficoltà
finanziarie, impegni familiari o di lavoro. Per gli studenti appartenenti all’altro
gruppo assumono maggiore rilievo problematiche relative all’integrazione socia-
le. Altri lavori analizzano l’effetto di appartenere al genere femminile o maschile
sul drop out. In particolare, Robstet al. (1998) si focalizzano sulla composizione
per genere della facoltà come determinante del tasso di non completamento. Lo

38Il modello di Tinto deriva dal lavoro di Spady (1970) il quale per primo applicò la teoria
del suicidio di Durkheim alla problematica del drop out. Secondo Durkheim (1961), minoreè il
livello di integrazione di una persona all’interno della società, maggiorèe la probabilit̀a che questa
commetta un suicidio. Questo può assumere la forma di una mancanza di integrazione morale,
ossia della non condivisione di valori fondamentali rispetto ad un gruppo o della mancanza di
integrazione all’interno di questo. Tinto suggerisce che questo concetto può essere generalizzato
alla situazione universitaria, in cui chi decide di abbandonare gli studiè uno studente i cui valori
non sono conformi a quelli degli altri membri o nonè sufficientemente integrato con essi.

39Si veda anche Astin (1984)
40Bean e Metzner (1985) modificano il modello diStudent Attritionper renderlo applicabile a

studenti di tipo “non tradizionale”.
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studio suggerisce che le donne tendono ad abbandonare gli studi in misura infe-
riore, all’interno di facolt̀a in cui la maggior parte del corpo docenteè di genere
femminile.41

Anche il background familiarèe in grado di influenzare il drop out universita-
rio per una serie di ragioni. In primo luogo, incide sulla capacità finanziaria dello
studente di completare il proprio percorso accademico. Secondariamente, defini-
sce la preparazione sociale e l’impegno dello studente nell’affrontare un ambiente
universitario. Infine, le aspirazioni professionali dello studente dipendono anche
dall’esperienza dei genitori che, di conseguenza, ha un impatto sulla scelta di por-
tare a termine gli studi. Il titolo di studio dei genitori risulta essere uno dei più
importanti determinanti della decisione di drop out: all’aumentare del livello edu-
cativo del genitore, tende a ridursi la probabilità di drop out (Manskiet al.(1992),
Havemanet al. (1991), Sander e Krautmann (1995), Neal (1997)).

Altre variabili considerate sono lo stato occupazionale dei genitori ed il red-
dito familiare, che catturano l’effetto dei vincoli finanziari; i risultati mostrano
come gli studenti provenienti da famiglie più ricche hanno maggiore probabilità
di laurearsi (Neal (1997)). Infine, si considera la dimensione e la struttura fa-
miliare: molti studi mostrano come esista un trade off tra quantità e qualit̀a dei
figli, poiché al crescere della dimensione della famiglia viè una riduzione di ri-
sorse a disposizione dello studente, anche in termini di tempo che il genitore può
dedicargli (Hanushek (1992)).

Per il Regno Unito, Smith e Naylor (2001b) utilizzando i dati USR analizza-
no l’impatto della classe sociale di appartenenza sulla probabilità di drop out.42

Seguendo i suggerimenti di Tinto, Smith e Naylor (2001b) cercano di catturare
i possibili effetti dell’integrazione sociale ed accademica, includendo nell’analisi
variabili di controllo relative al fatto che gli studenti vivano o meno all’interno del
campus, o misure relative tipo di realtà sociale esistente all’interno dell’univer-
sità ed alla sua interazione con le caratteristiche personali. I risultati confermano
che le caratteristiche istituzionali influenzano la performance dello studente. Si
esamina, infine, l’effetto delle condizioni presenti nel mercato del lavoro ed, in
particolare, del tasso di disoccupazione nel paese d’origine sulla probabilità di
non completamento degli studi. In particolare, ne risulta che maggioreè il tasso

41Lo stesso studio valuta, inoltre, l’effetto dell’origine etnica, senza riscontare un significativo
impatto. Molti altri lavori in USA hanno analizzato quest’ultimo aspetto. La percezione comune
è che gli studenti appartenenti a minoranze etniche abbiano una maggiore tendenza al drop out.
Questa percezione risulta confermata se ci si limita ad un’analisi dei soli dati grezzi sul drop out.
Tuttavia, tenendo conto di fattori relativi al background familiare, i risultati non sono più cos̀ı
chiari. (Si veda Manskiet al. (1992); Sander e Krautmann (1995); Chuang (1997)).

42Il dataset non contiene informazioni sugli individui che non frequentano l’università. Per cui,
i risultati devono essere interpretati condizionatamente alla frequenza universitaria degli studenti.
Ciò è vero per gran parte dei lavori condotti sui dati USR.
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di disoccupazione maggiore sarà la probabilit̀a di drop out, per lo pìu per studenti
appartenenti a classi sociali più svantaggiate.43

In Italia, Checchiet al.(2000) presentano un modello di scelta di investimento
in istruzione in cui le famiglie scelgono l’ammontare di tale investimento sulla
base del proprio reddito e delle aspettative circa l’abilità del figlio. Utilizzando
dati di tipo amministrativo riscontrano un effetto positivo del livello di istruzione
dei genitori sulla probabilit̀a di completare un percorso di studio mentre il reddito
familiare non risulta rilevante nella scelta di investimento in istruzione. Porcu e
Puggioni (2002) conducono una valutazione della propensione al drop out per una
coorte di immatricolati dell’Universit̀a di Cagliari. Boeroet al. (2005) il tasso
di drop out ed il livello di progressione degli studenti immatricolatisi presso due
universit̀a italiane in seguito all’avvio della riforma universitaria (2001). Infine,
Cingano e Cipollone (2003) analizzano la propensione all’abbandono degli studi
in Italia, riscontrando un rilevante effetto del livello di istruzione familiare nella
decisione di non completamento.

3.8 Inserimento Professionale dei laureati

Nella misurazione dell’efficacia del percorso degli studi assume notevole rilevan-
za il grado di soddisfazione degli studenti rispetto alla maggiore o minore pro-
babilità di trovare una occupazione che risponda alle proprie aspettative. A ciò
si aggiunge l’importanza degli obiettivi all’interno del singolo Ateneo in termini
di caratteristiche qualitative e posizionamento nel mercato del lavoro dei propri
laureati. Per il Regno Unito si vedano, tra gli altri, Smithet al. (2000), Naylor
et al.(2002a), Blundellet al.(1997), Blundellet al.(2000) e Dolton e Makepeace
(1990). Anche in Italia, negli ultimi anni, si sono moltiplicati gli studi relativi
al destino professionale dei laureati nei diversi Atenei. Tali studi si affiancano
alla pubblicazione annuale dei dati del consorzioAlmalaurea44ed alle indagini
periodiche condotte dall’ISTAT sull’inserimento professionale di laureati e diplo-
mati.45 Gran parte di questi lavori siè focalizzato sul monitoraggio dei tempi e
modi di inserimento nel mercato del lavoro o sulla valutazione dell’adeguatezza
del capitale umano formato rispetto alle esigenze del mercato del lavoro e delle

43Una spiegazione di tale risultato può ricondursi al fatto che gli studenti provenienti da fami-
glie con un pìu basso reddito percepiscono la propria destinazione post universitaria il più vicino
possibile alla regione di origine. Per cui, maggioreè la disoccupazione in quest’area, maggiore
sar̀a il rendimento atteso dal proseguimento degli studi universitari e, quindi, maggiore la tendenza
ad abbandonarli. Al contrario, gli studenti che provengono dalla stessa area geografica ma con un
background familiare più vantaggioso, hanno prospettive occupazionali di più ampio raggio, per
cui sono meno sensibili alle condizioni del mercato del lavoro locale.

44L’indagine Almalaurea si rivolge ai laureati delle Università aderenti al consorzio, ad uno, tre
o cinque anni dal conseguimento del titolo, al fine di valutarne la condizione occupazionale.

45La più recente fonte di informazionèe costituita dal rapportoUniversit̀a e Lavoro(Istat, 2004)
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principali determinanti del reddito dei laureati. Si vedano, tra gli altri, Staffolani
e Sterlacchini (2001) esaminano le modalità e gli esiti del processo di inserimento
professionale dei laureati nelle quattro Università della Regione Marche.

4 Conclusioni

A partire dagli anni Ottanta, l’Università italianaè stata investita da un profondo
cambiamento che ha comportato un vasto processo di revisione normativa, l’am-
pliamento e trasformazione della popolazione studentesca e l’intensificazione del-
le dinamiche concorrenziali. Il cambiamento normativoè andato prevalentemen-
te nella direzione del riconoscimento dell’autonomiaorganizzativa, gestionale e
didattica dei singoli Atenei con l’obiettivo di consentire un più rapido adegua-
mento ai mutamenti in atto nella domanda ed offerta di istruzione superiore. Da
un lato, infatti, si assiste ad un processo di progressivo ampliamento dell’uten-
za universitaria in cuìe risultata determinante l’introduzione della Riforma degli
ordinamenti didattici. D’altra parte, la moltiplicazione del numero di atenei, la di-
versificazione dell’offerta didattica nel territorio hanno favorito nuove dinamiche
concorrenziali nel sistema universitario. L’incremento del numero di studenti e
delle istituzioni accademiche ha contribuito a porre in primo piano problematiche
legate alla valutazione e controllo della qualità e dell’efficienza universitaria. Ap-
pare, in particolare, rilevante comprendere quali fattori risultino significativi sia
nella formulazione di una domanda di istruzione superiore e nella scelta di non
completare un percorso di studi sia nel definire il grado di efficienza con cui le
istituzioni scolastiche ed universitarie perseguono le proprie finalità.

Una prima questione rilevante nell’analisi di un sistema di istruzione superio-
re, è comprendere le modalità attraverso cui l’individuo decide di acquisire istru-
zione. Tale decisione può, essenzialmente, attribuirsi all’effetto positivo che tale
investimento poduce in termini di maggiori redditi futuri o migliori prospettive
occupazionali. Tale effetto può realizzarsi attraverso duo meccanismi. Il primo di
essi opera attraverso l’accumulazione di competenze e capacità cognitive acquisi-
te durante un percorso formativo (teoria del capitale umano): l’istruzione produce
un innalzamento della produttività individuale che si traduce in maggiori redditi
nel mercato del lavorio. Il secondo meccanismo si realizza attraverso il ruolo in-
formativo dell’istruzione (teoria dello screening): la produttivit̀a è esclusiva fun-
zione dell’abilit̀a innata e l’istruzione rappresenta il mezza attraverso cui segnala-
re al mercato tale abilità. I due approcci, benchè abbiamo implicazioni di politica
sociale molto diverse, non possono considerarsi necessariamente alternativi. Inol-
tre, stabilire la validit̀a di tali teorieè sostanzialmente una questione empirica ed
i risultati finora ottenuti in letteratura non risultano univoci. I successivi sviluppi
della teoria del capitale umano, abbandonano l’ipotesi di perfetta informazione ed
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includono nella analisi la considerazione dei fattori di rischio ed incertezza asso-
ciati a tale investimento. E’, infatti, plausibile supporre che, nell’intraprendere un
certo percorso di studi, gli individui non abbiano perfetta conoscenza del proprio
livello di abilità o del rendimento associato a ciascun livello di istruzione. Tale
incertezza pùo far si che gli individui non siano in grado di compiere scelte ottime
di investimento. Inoltre, l’acquisizione, successiva alla decisione di investimento,
di nuove informazioni potrebbe spingere l’individuo a rivedere la sua scelta inizia-
le: il fenomeno deldrop-outrappresenta una caratteristica comune a molti paesi
europei ed un tratto permanente del sistema universitario italiano. Infine, minore
attenzione in letteraturàe stata rivolta alla considerazione di quali fattori incidano
sulla scelta di intraprendere specifici percorsi formativi, i quali si articolano in una
pluralità di indirizzi qualitativamente diversi tra loro. Tale scelta assume partico-
lare rilievo se si tiene conto del fatto che differenti corsi di studio sono associati,
in genere, a diversi rendimenti nel mercato del lavoro e che tale decisione può
dipendere dalle caratteristiche di background familiare, mentre a sua volta sono
determinanti delle scelte educative compiute in una fase successiva.

Accanto all’analisi dei fattori determinanti della domanda di istruzione, la va-
lutazione di un sistema universitario non può prescindere dalla considerazione
del grado di efficienza ed efficacia con cui le istituzioni accademiche perseguo-
no le proprie finalit̀a. L’approccio dieducational production functiondefinisce
la relazione di produttivit̀a che esiste tra input (risorse scolastiche, caratteristiche
qualitative dello studente ma anche background familiare epeer group effect) e
output scolastici, individuando opportuni indicatori di performance accademica
(tipicamente, la votazione conseguita, il tasso di drop out e le prospettive occupa-
zionali dei laureati. Infine, alcuni lavori più recenti attribuiscono allo studente un
ruolo attivo nel processo educativo analizzando l’effetto sulla performance acca-
demica delle scelte di ripartizione delle risorse temporali tra frequenza alle lezioni
e studio autonomo (student time allocation).
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