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Introduzione 



1. Contesto, obiettivi e struttura del volume 



Il sistema universitario italiano sta attraversando una fase di trasformazione strutturale e normativa che stenta a raggiungere una nuova configurazione desiderata. Dal 1989, con la legge 168/89, il governo italiano ha iniziato un processo di cambiamento della regolamentazione delle università, con l’obiettivo di creare delle istituzioni più autonome, ma soggette alla valutazione del ministero in quanto principalmente finanziate dallo stato. Tale trasformazione nasce dall’esigenza di implementare un modello di governo del sistema universitario che ne permetta una gestione efficiente a fronte di una crescente complessità. Il modello dirigista di governo del sistema universitario statale, in cui gli atenei non sono chiaramente separati dal ministero e quest’ultimo centralizza la maggior parte delle decisioni strategiche e gestionali, poteva funzionare in maniera efficiente quando era applicato a un numero ridotto di atenei, di dimensioni limitate e con funzioni e caratteristiche simili, il cui compito era quello di formare una ristretta élite di studenti provenienti da un contesto socioeconomico omogeneo. 
A seguito della massificazione dell’educazione universitaria e dell’accresciuta importanza della conoscenza nei processi produttivi, le università occupano un ruolo più centrale nell’economia, sono chiamate a svolgere funzioni più numerose e differenziate, e a interagire con un insieme più ampio e variegato di stakeholders – tutti processi che ne complicano la gestione. Nei paesi in cui il modello dirigista era prevalente, come Italia, Francia e Giappone, si è infatti verificata una transizione verso modelli di governo ispirati al sistema anglosassone, che è basato sull’autonomia istituzionale accompagnata da processi di valutazione gestiti centralmente (accountability). In Italia tale trasformazione è iniziata prima che in Francia (legge sull’autonomia e responsabilità delle università, 2007) e in Giappone (legge sull’autonomia e sul cambiamento del ruolo di funzionario pubblico, 2003) ma più di vent’anni dopo non si è ancora riusciti a raggiungere un modello di governance che sia in grado di stimolare un utilizzo delle risorse efficace ed efficiente. La più recente legge 240/2010, meglio nota come legge Gelmini, risulta essere l’ultimo capitolo, probabilmente non quello finale, di una lunga e faticosa evoluzione normativa mirata ad allineare gli incentivi presenti nel sistema con i risultati desiderati in termini di performance degli atenei, dei dipartimenti, dei singoli ricercatori, i cui risultati effettivi sono però stati spesso ben lontani da quelli auspicati.  
Negli anni più recenti le critiche al sistema universitario si sono intensificate: gli atenei sono accusati di produrre un numero insufficiente di laureati, troppi dei quali in ritardo sul loro corso di studi; di offrire formazione inadeguata o irrilevante per l’ingresso nel mondo del lavoro; di produrre poca ricerca, e di bassa qualità; di non saper attirare studenti e docenti capaci dall’estero, ma anzi di perdere i migliori talenti attraverso il fenomeno del brain drain; di non comunicare abbastanza con le imprese; di adottare un sistema di gestione delle assunzioni e progressioni di carriera basata su pratiche poco trasparenti e clientelari. Molte di queste critiche si basano su evidenze empiriche di inefficienza del sistema, altre sono critiche malinformate o strumentali. 
Per spiegare l’inerzia del sistema e i suoi conseguenti problemi di performance si possono analizzare vari fattori di tipo politico e istituzionale, quali ad esempio la mancanza, finora, di un sistema di valutazione delle università e la resistenza corporativa di parte del sistema universitario. Questo libro non si pone tale scopo. Partendo da questo contesto, vuole offrire al lettore informazioni quantitative e strumenti analitici volti a permettere una approfondita analisi del contributo che le università offrono al sistema economico, rendendo così più facile l’individuazione dei motivi per cui, nel nostro paese, tale contributo spesso non sembra esplicitarsi nella misura in cui dovrebbe o potrebbe fare.  
Questo volume si aggiunge a un ampio insieme di analisi del sistema universitario italiano prodotte a partire dalla fine degli anni Ottanta, ma si differenzia dalla maggior parte di esse, per vari aspetti. Gran parte di questa letteratura si è orientata su tematiche storiche, sociologiche o organizzative[1] talvolta in un’ottica di comparazione internazionale[2], lasciando gli aspetti economici in secondo piano. Un importante tema di natura economica relativo al sistema universitario, il finanziamento degli atenei, viene affrontato da una letteratura di matrice aziendalista, che si concentra sul problema della governance dell’ateneo come organizzazione economica, in un’ottica di modelli di efficienza gestionale[3]. Più rari sono gli studi orientati a descrivere il finanziamento del sistema universitario italiano nel suo complesso[4]; per la sua ampiezza, spicca il recente, ben articolato lavoro di Trombetti Budriesi e Stanchi [2010], che presenta il caso italiano e in maniera comparativa quello dei principali paesi europei. 
Sebbene siano disponibili analisi specificamente volte a descrivere e quantificare l’impatto economico del sistema universitario italiano, esse privilegiano spesso tagli particolari. La maggior parte di esse studiano il sistema universitario principalmente come sistema di formazione terziaria dedicando poco spazio all’analisi dell’attività di ricerca e di trasferimento tecnologico. Tra questi lavori, molti studiano aspetti quali gli sbocchi occupazionali dei laureati, la mobilità degli studenti, la qualità del capitale umano prodotto dalle università[5]. Alcuni testi sono dedicati all’analisi delle università come luogo in cui si fa ricerca scientifica, lasciando in secondo piano l’istruzione[6]. Infine, soprattutto nell’ambito dell’analisi organizzativa, sono stati prodotti numerosi contributi che analizzano quasi esclusivamente il trasferimento tecnologico e le relazioni università-impresa[7]. La letteratura accademica è stata accompagnata, soprattutto negli ultimi anni, da un crescente numero di testi più orientati al dibattito di opinione e da una serie di rapporti di società di consulenza e di think-tanks[8]. Infine, vari organi istituzionali (come il MIUR, la CRUI, gli osservatori regionali) hanno incominciato a produrre rapporti statistici sulla situazione delle università. A tutto ciò si devono aggiungere numerosi articoli su quotidiani e settimanali che, in modo più o meno accurato, presentano quasi esclusivamente i «problemi» delle università italiane.  
L’obiettivo principale di questo volume è quello di offrire una strutturazione del dibattito sui molteplici contributi che il sistema universitario offre al sistema economico, che permetta di articolare la discussione su fondamenta concettuali e statistiche più robuste senza però rifuggire dalla discussione degli sviluppi più recenti. Esso attinge ampiamente da un ricco dibattito internazionale sull’impatto economico dell’università, cui soltanto molto recentemente il nostro paese ha iniziato ad affacciarsi. La novità sta nell’affrontare questo tema in maniera integrata, considerando l’intero spettro delle attività svolte dagli atenei (formazione, ricerca e trasferimento di conoscenze) e nell’adottare un approccio economico secondo il quale gli atenei, così come gli individui che vi lavorano e studiano, rispondono a incentivi di natura economica o comunque analizzabili all’interno di un modello economico di comportamento. Il volume vuole sia contribuire al dibattito accademico corrente, sia rivolgersi a dirigenti e professionisti che lavorano in ambito universitario e ai policy maker a livello nazionale e regionale. Allo stesso tempo, il testo è stato scritto per un pubblico più ampio di lettori ed è quindi accessibile a chiunque voglia approfondire le proprie conoscenze sulla materia.  
Il libro è strutturato in due parti principali. La prima include quattro capitoli (capitoli uno, due, tre e quattro) che analizzano il sistema universitario alla luce delle più recenti teorie sviluppate nell’ambito dell’economia della scienza e dell’economia dell’istruzione universitaria. In questa prima parte sono presentati i fondamenti teorici che spiegano il funzionamento dell’università in una prospettiva economica e l’evidenza empirica di supporto a livello internazionale. Si prendono in considerazione domande come le seguenti: Perché formazione, ricerca e trasferimento tecnologico coesistono all’interno della stessa organizzazione? Quali ritorni economici si hanno a livello individuale e di società dall’investimento in istruzione terziaria? La ricerca universitaria è utile per i processi di innovazione, e se sì, attraverso quali processi si manifesta il contributo della ricerca all’innovazione? In quali altri modi le attività dell’università possono avere effetti sulla competitività e la performance economica delle imprese? Come si può valutare la performance delle università? 
La seconda parte, composta di tre capitoli (capitoli cinque, sei e sette), analizza in maggior dettaglio il contesto italiano in relazione ad altri paesi europei. Il capitolo cinque viene dedicato all’analisi del finanziamento delle università in Italia; sono discussi in dettaglio sia i meccanismi di distribuzione dei finanziamenti pubblici verso l’università, come il Fondo Finanziamento Ordinario, sia l’entità del finanziamento della ricerca e dell’istruzione terziaria italiana rispetto alle stesse attività in paesi diversi. Nel capitolo sei sono poi analizzate in dettaglio le attività di trasferimento di conoscenze verso attori economici esterni realizzate dalle università piemontesi. La scelta di concentrare l’attenzione su un particolare sistema universitario a livello regionale risponde all’esigenza di approfondire il tema del rapporto tra università e sistema economico utilizzando molteplici punti di vista e una combinazione di strumenti di analisi e di dati non disponibili a livello nazionale. Infine, l’ultimo capitolo offre una lettura critica delle possibili conseguenze della nuova riforma del sistema universitario alla luce dell’evidenza teorica e dei risultati empirici analizzati nei capitoli precedenti. In particolare, la sezione finale delle conclusioni propone alcuni possibili interventi di policy sia a livello governativo che a livello di singolo ateneo per poter migliorare la performance delle università italiane. 
Concludiamo questa introduzione con una nota che descrive le tipologie istituzionali comprese nella nostra definizione di «sistema universitario». 

2. L’università, un’istituzione complessa 



Benché l’università in occidente abbia una storia, più o meno continuativa, di circa novecento anni, soltanto in tempi relativamente recenti essa è diventata anche il luogo in cui si svolge ricerca scientifica. Per tutto il medioevo e per la maggior parte dell’età moderna, le università erano principalmente luoghi di insegnamento, in cui generazioni successive di studenti venivano formate sul medesimo corpus di conoscenze: l’enfasi era posta sulla conservazione e l’integrità del sapere, assai più che sulla creazione di sapere nuovo. Nel periodo compreso tra gli inizi della Rivoluzione Scientifica e dell’Illuminismo fino alla fine del diciottesimo secolo, la maggior parte della ricerca avvenne al di fuori delle università, in particolare nelle società scientifiche e nelle accademie delle scienze nate, a partire dal diciassettesimo secolo, in Italia, Inghilterra e Francia [Geuna 1999]. In questo periodo iniziò a svilupparsi una comunità scientifica internazionale, nel senso moderno del termine, e iniziò a consolidarsi il sistema di produzione e disseminazione delle conoscenze scientifiche che ancora oggi costituisce il principale modus operandi della comunità scientifica [David 2004]. Questo sistema, chiamato «open science» nella letteratura anglosassone, consiste di un insieme di norme e incentivi condivisi, che comprendono tra le altre: l’attribuzione della paternità di una nuova scoperta scientifica a chi per primo l’abbia effettuata; la valutazione della validità della conoscenza scientifica attraverso un processo di peer-review; e la diffusione della conoscenza tramite strumenti pubblicamente accessibili quali riviste e conferenze scientifiche [Dasgupta e David 1994]. 
L’università che conosciamo oggi, in cui la conoscenza è organizzata in discipline trasmesse e sviluppate da studiosi specializzati e in cui coesistono attività di ricerca e di insegnamento, iniziò a svilupparsi soltanto a partire dal diciannovesimo secolo. Il modello di università promosso da Wilhelm von Humboldt (1767-1835) e realizzato nell’Università di Berlino fondata nel 1810, fu quello che influenzò maggiormente la creazione e la riforma degli ordinamenti universitari nella maggior parte dei paesi occidentali, sebbene con intensità e modalità diverse. In pratica, la visione Humboldtiana dell’università come istituzione dedicata a perseguire l’eccellenza scientifica, libera da influenze politiche, orientata allo sviluppo del sapere fine a se stesso, si è coniugata spesso con un forte interesse per le applicazioni pratiche del sapere. Per esempio, lo sviluppo dell’industria chimica in Germania nel diciannovesimo secolo fu il frutto dell’importante interazione fra accademici e ricercatori di impresa [Meyer-Thurow 1982]. Negli Stati Uniti, nella seconda metà del diciannovesimo secolo e nella prima parte del ventesimo, ebbero un ruolo determinante le cosiddette Land Grant Universites, le prime a ricevere un sostegno federale in cambio del loro impegno in discipline applicate quali l’agronomia e l’ingegneria [Nelson e Rosenberg 1994].  
Il periodo che va dalla fine del diciottesimo alla fine del diciannovesimo secolo vide anche la nascita di istituzioni di educazione superiore di tipo tecnologico, fondate dallo stato con lo scopo specifico di formare gli «ingegneri» necessari per l’industria nazionale: l’École Polytechnique (1794) in Francia e più tardi in Italia la Scuola di Applicazione per gli Ingegneri, seguite poi dal Politecnico di Torino (1859)[9] e dall’Imperial College (1907) nel Regno Unito. La necessità di formare la futura forza lavoro per le nuove industrie era anche sentita negli Stati Uniti, come testimonia la creazione, nel 1861, del Massachusetts Institute of Technology (MIT). Oltre che dal programma per le Land Grant Universities, MIT venne sostenuto finanziariamente dalle donazioni di industriali locali bisognosi di personale tecnico, che le università tradizionali come Harvard non fornivano (sul modello delle università inglesi quali Cambridge e Oxford, a cui Harvard si ispirò al momento della sua fondazione, nel 1636).  
Il ventesimo secolo, in quasi tutti i paesi eccetto l’Italia, ha visto poi il proliferare di altre istituzioni di formazione superiore; tali istituzioni affiancano, a livelli differenti e in campi differenti, le università tradizionali nel compito formativo e possono o meno realizzare attività di ricerca e interazione con le imprese. Alcuni sistemi come quello americano, con più di 4000 istituzioni di educazione superiore, e quello francese, con varie centinaia di organizzazioni, hanno sviluppato un sistema molto differenziato sia per il livello di formazione offerto (le istituzioni si concentrano sull’offerta di uno o più dei seguenti corsi: pre-laurea, laurea, master di primo livello, laurea specialistica, master di secondo livello, dottorato) che per la presenza di attività di ricerca. Altri sistemi, pur con una varianza istituzionale molto minore, presentano una qualche forma di diversificazione. Ad esempio, nel Regno Unito un sistema di allocazione dei finanziamenti pubblici fortemente orientato a favore delle istituzioni scientificamente più produttive ha prodotto una forte stratificazione degli atenei dal punto di vista dell’orientamento alla ricerca, dei criteri di ammissione degli studenti e in una certa misura anche delle discipline insegnate. Soltanto in Italia, ancor oggi, l’università detiene l’esclusiva dell’educazione terziaria con le sole eccezioni dei Politecnici e delle Scuole e degli Istituti Superiori a ordinamento speciale. E solo in Italia a tutte le università sono formalmente assegnati i medesimi compiti, senza alcuna divisione verticale o orizzontale del lavoro formativo o di ricerca e trasferimento. 
La diversità istituzionale e il processo di diversificazione avvenuto nei vari paesi fanno sì che il termine università possa significare cose anche molto diverse nei vari paesi. Sarebbe pertanto più corretto parlare genericamente di istituzioni di istruzione superiore come di quell’insieme di organizzazioni che forniscono istruzione terziaria (requisito minimo per far parte della classe) a vari livelli, alcune delle quali fanno anche attività di ricerca, sia di base che applicata, e che possono anche avere come obiettivo istituzionale quello di contribuire direttamente allo sviluppo delle conoscenze necessarie al processo innovativo delle imprese (trasferimento di conoscenza). Alcune di queste istituzioni si chiamano università, altre hanno altri nomi. Non tutte le istituzioni d’istruzione superiore fanno ricerca o trasferimento tecnologico, e neppure tutte le istituzioni chiamate università fanno tutte e tre le attività. Solo un sottoinsieme di istituzioni fornisce servizi di istruzione terziaria e ricerca e un insieme ancora minore offre anche servizi strutturati (che possiamo chiamare «istituzionalizzati») di trasferimento tecnologico. Tuttavia, bisogna osservare che accade spesso che gli accademici collaborino a livello personale con imprese, amministrazioni pubbliche e altri attori economici e politici anche laddove gli atenei non offrano questi servizi. 
In questo lavoro, pertanto, verranno utilizzati i termini università e istituti di istruzione superiore/terziaria come sinonimi se non altrimenti specificato. Con il termine università/istituto di istruzione superiore/terziaria ci riferiamo all’insieme delle istituzioni che forniscono istruzione terziaria (college, istituti di tecnologia, politecnici, ecc.), anche di livello diverso e che realizzano o meno attività di ricerca e trasferimento tecnologico. Sebbene in Italia la maggior parte delle istituzioni d’istruzione superiore si chiami università e i titoli di studio abbiano lo stesso valore legale, ciò non vuol dire che tutte le università siano realmente uguali e offrano a livello qualitativo lo stesso tipo di istruzione superiore, di ricerca e di trasferimento di conoscenze[10].



[1]  Recenti esempi di studi sul sistema universitario italiano in una prospettiva sociologico-organizzativa sono quelli di Croci [2008], Monti [2008], Russo [2009], Graziosi [2010], Lombardinilo [2010].

[2]  Si vedano ad esempio i recenti lavori di Regini [2009], Regini, Rostan e Moscati [2010], Moscati [2011].

[3]  Si vedano Monetta [2005], Riccaboni, Mazza e Quattrone [2006], Tursi e Periti [2008], Maran [2010]. 

[4]  Si vedano Catalano, Todeschini e Silvestri [1992], Catalano e Silvestri [1993; 1999], Silvestri, Guerra e Zanardi [2011].

[5]  Si vedano ad esempio Staffolani e Sterlacchini [2001], Cammelli [2005a; 2005b], Trombetti Budriesi e De Rita [2006], Cammelli e Vittadini [2008].

[6]  Si vedano ad esempio Bonaccorsi [2001], Piccaluga [2001].

[7]  Si vedano tra gli altri Abramo [2007], Muscio [2008], De Falco e Germano [2010], Dell’Anno [2010], Granieri [2010], Conti, Piccaluga e Granieri [2012], Bianchi e Piccaluga [2012]. Lissoni e Montobbio [2006] presentano una rassegna dell’evidenza empirica sulla relazione tra trasferimento tecnologico e ricerca scientifica in Italia.

[8]  Si vedano, ad esempio, Perotti [2008], Sylos-Labini e Zapperi [2010], VISION (www.visionwebsite.eu). Si vedano anche gli ottimi contributi pubblicati su La voce (www.lavoce.info) e ROARS (www.roars.it/online/). 

[9]  Il Regio Politecnico di Torino fu creato come istituzione indipendente dall’Università di Torino nel 1906. Il Politecnico di Milano, il primo istituto di educazione terziaria di Milano, fu fondato come Istituto Tecnico Superiore nel 1863, e solo nel 1927 prese il nome di Regio Politecnico.

[10]  Si veda per esempio Brunello e Cappellari [2008] e Sylos Labini e Zinovyeva [2011].



Capitolo primo 

Università ed economia: le molteplici relazioni 

Questo primo capitolo prende in esame il sistema universitario
                alla luce delle più recenti teorie sviluppate nell’ambito dell’economia della
                scienza e dell’economia dell’istruzione universitaria. Vengono quindi trattate le
                molteplici relazioni tra università ed economia, a partire dal ruolo delle
                università nell’economia della conoscenza per passare poi a considerare la stretta
                relazione tra conoscenza, progresso tecnologico e crescita economica. In questo
                senso, vengono analizzati i molteplici contributi dell’università all’economia,
                oltre che le sinergie tra le diverse attività delle università.





1. Le
            università nell’economia della conoscenza 



Alle università viene riconosciuto
            sempre più un ruolo fondamentale nel contribuire alla competitività del paese o della
            regione in cui sono situate, e alla evoluzione della cosiddetta «economia della
            conoscenza». Con questo termine si vuole sottolineare come l’organizzazione di molti
            sistemi economici sia radicalmente mutata nel corso del tempo, grazie alla transizione
            da economie industriali, basate principalmente sullo sfruttamento di risorse quali
            lavoro, capitale tangibile e risorse materiali, a economie che sempre più si basano
            sulla creazione, diffusione e sfruttamento di conoscenze [Freeman 1995; OECD 1996; David
            e Foray 2002]. Un’ interpretazione più ristretta del concetto di «economia della
            conoscenza» sottolinea invece che essa è caratterizzata, da un lato, dalla diffusione
            delle information and communication technologies (ICT), il cui
            impatto sull’organizzazione delle attività economiche ha portato ad aumenti della
            produttività e ha accelerato il passo dell’innovazione tecnologica, favorendo la
            crescita economica [Rodrigues 2002; Soete 2002]; dall’altro lato, dall’emergere e
            dall’accresciuta importanza di settori che producono e scambiano prodotti «basati sulla
            conoscenza», quali i diritti di proprietà intellettuale. Questi settori comprendono
            l’industria pubblicitaria, i servizi finanziari e di consulenza, i nuovi media, il
                video entertainment, il broadcasting, le
            biotecnologie e l’industria farmaceutica, nonché i servizi sanitari e formativi tra cui
            rientrano appunto le attività del sistema universitario [Quah 1998]. Questi processi
            sono stati accompagnati da innovazioni organizzative e istituzionali, come l’emergere di
            pratiche di knowledge management nell’ambito delle strategie
            aziendali, l’espansione e il rafforzamento della legislazione in
            materia di diritti di proprietà intellettuale, la crescita e lo sviluppo dell’industria
            del venture capital [Quah 1998; Stiglitz 1999; Powell e Snellman
            2004]. 
Sia che si enfatizzi soprattutto il
            fatto che è cambiato il modo in cui la conoscenza viene utilizzata nei processi
            economici, sia che si preferisca sottolineare che sono cambiate innanzitutto
            l’organizzazione e l’importanza relativa di diversi tipi di attività economiche, anche
            grazie a nuovi modi di trasmettere, immagazzinare e condividere le informazioni, tra gli
            studiosi c’è consenso sulla necessità, al fine di poter sostenere il rapido passo del
            cambiamento tecnologico e organizzativo che caratterizza le economie contemporanee, sia
            di una infrastruttura dedicata alla produzione di nuove conoscenze scientifiche e
            tecnologiche, sia di uno stock sufficientemente ampio di risorse umane altamente
            qualificate. Per garantire la creazione e riproduzione nel tempo di un’ampia quantità di
            risorse umane sono necessarie infrastrutture appropriate per l’offerta di formazione, e
            politiche che ne assicurino l’accesso a una quota della popolazione sufficientemente
            elevata: un investimento troppo scarso nelle risorse umane diventa un limite
            all’innovazione e al successo economico [OECD 1998]. 
Grazie alle sue funzioni importanti
            di produrre nuova conoscenza tramite la ricerca scientifica e di fornire formazione
            avanzata e specializzata, l’università è ora posta al centro del dibattito sulla
            relazione tra conoscenza e crescita economica. Inoltre, sebbene la missione formativa e
            quella di ricerca siano tuttora considerate le più importanti funzioni dell’università,
            sempre più rilevanza è attribuita al ruolo che essa gioca nel trasferimento diretto di
            nuova conoscenza – sotto forma di nuove tecnologie e nuova proprietà intellettuale – a
            controparti nel mondo economico quali imprese, enti pubblici, enti no-profit, e altri
                stakeholder. 
Non è semplice, comunque,
            identificare con precisione le molteplici relazioni fra istituzioni accademiche e
            progresso materiale. Questo capitolo si occupa di fornire una visione d’insieme sui
            molteplici contributi che l’università, grazie alle molte attività svolte al suo
            interno, offre al sistema economico, analizzando anche alcune delle possibili sinergie
            tra di essi. Esso fornisce un quadro introduttivo per i due capitoli successivi, che si
            occupano invece di sintetizzare con un livello di dettaglio
            assai maggiore i principali temi e contributi di ricerca sull’impatto economico e sui
            benefici individuali e sociali delle attività formative (capitolo due) e di ricerca e di
            trasferimento di conoscenze (capitolo tre) svolte dalle università. Inoltre, questo
            capitolo propone un framework per la valutazione delle interazioni
            fra le tre attività dal punto di vista economico. Gli obiettivi sono di evidenziare i
            possibili effetti di ritorno positivi e negativi che possono scaturire dalla
            concentrazione delle tre attività nella medesima istituzione, e presentare diversi
            possibili modelli a seconda del peso attribuito a ciascuna di queste attività.
            Concludiamo con alcune implicazioni per l’organizzazione delle attività accademiche nel
            sistema universitario italiano. 

2.
            Conoscenza, progresso tecnologico e crescita economica 



I modelli di crescita economica
            basati sul progresso tecnologico, sviluppati a partire dagli anni Cinquanta del secolo
            scorso, giocano un ruolo fondamentale per la nostra comprensione della relazione tra le
            conoscenze prodotte dal sistema universitario e la crescita economica. 
A differenza dei modelli formali di
            crescita sviluppati in precedenza [Harrod 1939; Domar 1946] che attribuivano
            all’accumulazione di capitale la funzione di stimolare la crescita nel breve e medio
            periodo (arrivando sempre però inevitabilmente a un arrestarsi del tasso di crescita nel
            lungo periodo, a causa dei rendimenti marginali decrescenti di questo fattore di
            produzione), i modelli di crescita guidati dal progresso tecnologico [Solow 1956]
            riconoscono che quest’ultimo permette all’economia di crescere indefinitamente a un
            tasso positivo, in quanto esso aumenta nel tempo la produttività dei fattori utilizzati
            (porta a un continuo aumento del prodotto ottenuto per ciascuna unità di fattore
            impiegato). 
Nel corso del tempo, sviluppi
            successivi di quest’approccio hanno affinato la modellizzazione delle determinanti di
            tale progresso tecnologico e delle modalità con cui esso influenza la crescita
            economica. Nel modello sviluppato da Solow, il progresso tecnologico era modellato come
            un fattore di produzione il cui tasso di crescita positivo era dato in modo esogeno; al
            centro del modello vi era infatti una funzione di produzione
        
 Y = A F(K,L)
                [1] 
dove il livello di produzione
            generato dal sistema economico era funzione positiva (ma a un tasso decrescente) della
            quantità di capitale K e della quantità di lavoro L impiegati, e funzione positiva dello
            «stato delle conoscenze» presenti nel sistema A, che cresce a un tasso dato,
                gA>0. Le origini di tale progresso tecnologico non erano
            tuttavia spiegate dal modello. 
A partire dalla fine degli anni
            Settanta, il filone di ricerca della new growth theory ha invece
            iniziato a sviluppare modelli di crescita «endogena» che includono all’interno del
            modello stesso le determinanti del progresso tecnologico. Alla base di questo approccio
            vi è una concezione della conoscenza quale bene economico che entra come fattore di
            produzione nei processi industriali. Questo fattore è non rivale (il suo utilizzo da
            parte di un agente economico non ne preclude l’utilizzo da parte di un altro), soltanto
            parzialmente escludibile (una volta prodotto, può essere difficile impedirne l’utilizzo
            a chi non ne ha finanziato la produzione; inoltre, anche qualora siano attuati dei
            meccanismi protettivi della conoscenza, come i brevetti, volti a impedire a potenziali
                free rider di utilizzarla, una parte di tale conoscenza spesso
            finisce comunque per beneficiare agenti diversi da coloro che l’hanno prodotta[1]), e inoltre il costo marginale di riprodurre tale conoscenza è trascurabile
            rispetto all’elevato costo fisso di produrla. Queste proprietà della conoscenza
            implicano che, all’aumentare dello stock di conoscenza, il prodotto marginale di
            quest’ultima non diminuisce, anzi continua a crescere dal momento che ciascuna unità
            aggiuntiva di conoscenza aumenta il pool di nozioni collettivamente
            disponibili, cui attingere per generare ulteriori conoscenze. Di conseguenza, la
            conoscenza è un fattore di produzione che gode di rendimenti marginali crescenti: il
            continuo aumento dello stock di conoscenza è in grado di stimolare una crescita
            indefinita del prodotto [Romer 1990]. 
Sebbene questa intuizione sia alla
            base di tutti i modelli di crescita endogena, numerosi autori hanno modellato
            diversamente i precisi canali tramite cui la crescita dello
                stock di conoscenze stimola la crescita del prodotto. I modelli
            di crescita guidati dall’accumulazione del capitale umano mostrano che aumentare lo
            stock di conoscenze disponibili per la società grazie all’espansione del
                pool di lavoratori qualificati, permette di generare il tasso positivo di
            progresso tecnologico che, nel tempo, porta a livelli più elevati di prodotto pro-capite
            [Lucas 1988]. Il prodotto dell’impresa j-esima
                Yj è generato da
            una funzione di produzione: 
 Yj = A(H)
                F(Kj, Hj) [2] 
Dove
                    Hj è la
            quantità di capitale umano impiegato dall’impresa e A(H) è il
            livello di progresso tecnologico su cui l’impresa può contare, che è funzione crescente
            dello stock di capitale umano complessivamente accumulato nell’economia,
                H. 
Altri modelli di crescita endogena
            si concentrano sul contributo della ricerca scientifica alla crescita. Secondo Romer
            [1986] l’accumulazione di conoscenze scientifiche (realizzate grazie all’investimento in
            ricerca di base) genera spillover di conoscenze verso la ricerca
            tecnologica, la quale produce innovazioni che aumentano la produttività; altri [Grossman
            e Helpman 1991] ritengono che la ricerca generi spillover
            intertemporali che portano a una riduzione del costo dell’innovazione nel tempo e
            incentivano l’attività innovativa e di qui la crescita della produttività. Questi
            modelli utilizzano una funzione di produzione del tipo: 
 Yj = A(R)
                F(Rj, Kj, Lj)
                [3] 
dove l’investimento in ricerca
            privata dell’impresa j-esima,
                    Rj, aumenta il
            prodotto di quest’ultima e contribuisce allo stesso tempo ad accrescere il livello
            generale di progresso tecnologico presente nell’economia, A(R). 
Vari modelli (a partire da Romer
            1990) hanno poi introdotto la capacità delle imprese di appropriarsi di una parte della
            conoscenza (ad esempio tramite la brevettazione) al fine di generare rendite
            monopolistiche quale elemento cruciale in grado di garantire extra-profitti e permettere
            ulteriore investimento in ricerca. 
        
Le università svolgono un ruolo
            fondamentale nel processo di accumulazione di conoscenze che, secondo questi modelli,
            sta alla base della crescita economica. La conoscenza creata dalle università viene
            fornita al sistema economico in maniera indiretta, nella forma di laureati che entrano
            nel mercato del lavoro (aumentando lo stock di capitale umano), oppure in maniera più
            diretta, nella forma di risultati della ricerca accademica che le imprese trasformano in
            innovazioni che possono essere sfruttate a fini commerciali [Aghion, Dewatripoint e
            Stein 2008]. 
Sebbene questi modelli abbiano
            posto delle solide basi per giustificare il contributo delle università al progresso
            tecnologico e di qui alla crescita, essi non spiegano precisamente quali sono gli
            specifici canali attraverso cui ciò avviene. Tali canali sono infatti svariati e
            complessi e la loro comprensione richiede analisi molto più dettagliate di quanto sia
            possibile nel contesto di modelli macroeconomici di crescita. Questo è oggetto di
            dibattito da parte di una letteratura vasta ma assai frammentata, che tende a
            considerare separatamente gli effetti sul progresso tecnologico, e di qui sulla crescita
            economica, delle attività di istruzione terziaria e di ricerca universitaria. 

3. I
            molteplici contributi dell’università all’economia 



Negli ultimi cinquant’anni la
            crescita quantitativa dell’istruzione terziaria è stata senza precedenti. Con alcuni
            anni di differenza, tutti i principali paesi OCSE sono passati da un sistema
            universitario di élite, in cui solo una ridotta minoranza di persone in età
            universitaria terminava gli studi universitari, a livelli correnti che vedono la
            massificazione dell’istruzione superiore. In alcuni paesi come la Corea e il Canada, le
            quote della popolazione di età compresa tra i 25 e i 34 anni in possesso di un titolo di
            istruzione terziaria si collocano tra il 50 e il 60 per cento. La figura 1.1 presenta i
            dati per due gruppi di età. Ciò permette di apprezzare la crescita avvenuta negli ultimi
            trent’anni circa, periodo in cui quasi tutti i paesi hanno visto aumentare
            significativamente la quota della loro popolazione con un titolo di formazione
            universitaria. Le due eccezioni più importanti, dove i tassi non sono aumentati,
            sono gli Stati Uniti e la Germania; ma negli USA già trent’anni
            fa circa il 40% della popolazione tra i 25 e i 34 anni aveva un titolo di istruzione
            superiore. In Italia solo il 20% della popolazione in questa fascia di età ha un titolo
            di studio di istruzione superiore: il nostro paese si posiziona pertanto tra i paesi con
            la percentuale inferiore di popolazione con titolo di studio universitario. Anche il
            tasso di crescita italiano è stato particolarmente basso. 
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FIG. 1.1. Percentuale della
                    popolazione che ha ottenuto un titolo di istruzione terziaria (per gruppi di
                    età) in vari paesi OCSE, 2009. 
Fonte: OECD,
                    2011, pag. 30. 


La massificazione dei sistemi di
            istruzione terziaria ha trasformato il sistema di formazione degli studenti e di
            produzione di conoscenza da una struttura artigianale a un sistema di produzione
            industriale di massa. Il capitolo due analizza nel dettaglio i principali canali
            attraverso i quali la formazione universitaria contribuisce al benessere economico e
            fornisce una rassegna sui principali metodi statistici utilizzati per misurarli. 
Nella maggior parte dei paesi
            occidentali, anche le risorse destinate alla ricerca universitaria sono aumentate nel
            tempo. La figura seguente mostra la spesa complessiva per le attività di ricerca
            realizzate nelle università (HERD) come quota del PIL, in vari paesi, negli ultimi
            trent’anni. 
Questo investimento crescente nella
            ricerca universitaria trova una giustificazione economica nella misura in cui
            l’università è ritenuta essere produttrice di conoscenze di base e applicate che sono
            fondamenta e supporto del processo innovativo delle imprese. 
Il modello lineare del processo di
            innovazione che, come racconta Godin [2006], è stato codificato nella prima metà del
            ventesimo secolo e si è progressivamente imposto come modalità standard di
            rappresentazione del processo innovativo, attribuisce un ruolo fondamentale alle
            università. Secondo questo modello, lo sviluppo di un’innovazione percorre una serie di
            stadi sequenziali, distinti sia temporalmente che concettualmente, caratterizzati da
            relazioni causali unidirezionali: le università sono considerate attori fondamentali
            nella realizzazione di molte delle attività di ricerca di base che costituiscono il
            primo stadio della sequenza. 
Dagli anni Settanta hanno iniziato
            a emergere e a imporsi modelli di innovazione più complessi di quello lineare. La
            ricerca storica e sociologica ha evidenziato che la relazione tra ricerca di base,
            ricerca applicata e sviluppo di nuove tecnologie e prodotti non
            è unidirezionale: anzi, spesso sono le scoperte scientifiche a dipendere dagli sviluppi
            tecnologici, e non solo il contrario[2]. Inoltre, è stato osservato da più fonti che lo
            svolgersi dei processi di innovazione dipende dalle
            interrelazioni tra numerosi elementi legati tra loro in maniera sistemica [Kline e
            Rosenberg 1986]. Ad esempio, a partire dagli anni ’80, il filone di ricerca dei sistemi
            nazionali di innovazione ha evidenziato che le potenzialità innovative delle imprese
            situate in un particolare contesto geopolitico (ad esempio, una certa nazione o regione)
            sono fortemente influenzate delle complesse interazioni tra le organizzazioni (comprese
            le università) e le istituzioni formali e informali (tra cui le modalità di interazione
            delle università con il sistema economico) che caratterizzano quel contesto [Edquist
            1997]. 
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FIG. 1.2. Spesa per ricerca
                    realizzata nelle università (HERD) come quota del PIL di vari paesi OCSE,
                    1981-2010. 
Fonte: Nostra
                    elaborazione su dati OCSE (OECD Main Science and Technology Indicators 2011/12,
                    disponibili presso: www.oecd.org/science/innovationinsciencetechnologyandindustry/mainscienceandtechnologyindicatorsmsti20122edition.htm.
                    Ultimo accesso novembre 2012). Per Stati Uniti e media OCSE, il dato più recente
                    si riferisce al 2009 anzichè al 2010.


Il progressivo emergere di un
            consenso attorno al fatto che le relazioni tra la produzione di conoscenze scientifiche
            e l’integrazione di tali conoscenze nei processi d’innovazione delle imprese non siano
            né dirette né lineari ha portato a una visione più sofisticata del contributo economico
            della ricerca accademica. Tale contributo non si esplicherebbe soltanto attraverso la
            produzione di nuove conoscenze di base e il loro recepimento da parte delle imprese, ma
            attraverso una pluralità di canali diversi. 
Nell’ambito di un’esaustiva
            rassegna di lavori sul tema dei rendimenti economici della ricerca di base e dei
            benefici delle interazioni tra università e imprese, Scott et al.
            [2001] individuano otto benefici che le attività di ricerca finanziate dal governo (e
            svolte soprattutto nelle università) generano per i processi di innovazione: 
	 produzione di nuove informazioni
                    scientifiche; 
	 formazione di risorse umane qualificate;
                
	 sostegno alla formazione di reti
                    scientifiche e stimolo alle interazioni con le imprese; 
	 miglioramento della capacità di risolvere
                    problemi; 
	 produzione di nuovi strumenti e
                    metodologie/tecniche;
                
	 creazione di nuove imprese; 
	 produzione di conoscenze sull’impatto
                    sociale delle innovazioni; 
	 offerta di accesso ad attrezzature e
                    strumenti rari. 


Mentre alcuni di questi benefici
            sono legati alla tradizionale attività di ricerca svolta dal sistema accademico, altri
            provengono dall’interazione diretta delle università con le aziende produttive e con
            altri attori del sistema economico, laddove l’università si propone come fornitore di
            specifici servizi ad alta intensità di conoscenza. Come sarà discusso più in dettaglio
            nel capitolo tre, gli studi sull’impatto economico della ricerca accademica riflettono
            questa varietà di prospettive. 
Le università hanno anche altri
            impatti diretti, meno intensamente studiati, ma comunque importanti. Tra questi vi sono
            il fatto che esse contribuiscono allo sviluppo e alla manutenzione del capitale fisico,
            permettendo il recupero di immobili precedentemente destinati a funzioni obsolete,
            sviluppando e acquisendo strumentazione scientifica all’avanguardia, conservando
            apparecchiature dismesse, disseminando e preservando materiale bibliografico,
            audiovisivo, manoscritto, e così via [Cassone 2009]; contribuiscono a processi di
            rigenerazione urbana; ad animare le attività culturali e sportive della comunità alle
            quali appartengono; aumentano il capitale sociale delle comunità con cui interagiscono
            [Boström 2003; Field 2005]. 
Molti dei contributi meno
            intensamente analizzati sembrano caratterizzare particolarmente le discipline sociali e
            umanistiche. Uno dei limiti della pur vasta letteratura internazionale sul contributo
            delle università all’economia è infatti quello di essersi quasi esclusivamente
            concentrata sulle discipline tecnico-scientifiche. Da un lato, ciò potrebbe essere
            giustificato dal fatto che vi sono alcune interessanti evidenze empiriche a sostegno
            della tesi per cui il contributo della ricerca universitaria alla crescita proviene
            soprattutto da queste ultime. Un recente lavoro di Antonelli e Fassio [2012],
            utilizzando dati OCSE sul numero di laureati nelle diverse aree disciplinari nel periodo
            1998-2008 in 16 paesi, mostra che l’incremento nella quota di occupati che sono laureati
            in discipline tecnico-scientifiche ha un impatto positivo sulla crescita del prodotto
            interno lordo di ciascun paese, mentre l’effetto della quota di occupati che sono
            laureati in discipline socio-umanistiche non è significativo.
            Dall’altro lato, è tuttavia importante ricordare che le
            discipline sociali e umanistiche hanno comunque delle ricadute socioeconomiche, sebbene
            meno evidenti e forse più difficili da cogliere, sia perché è probabile che i loro
            effetti economici si esplicitino lungo archi di tempo più lunghi, sia perché l’analisi
            richiederebbe un maggiore livello di dettaglio. Ad esempio, vi sono numerose evidenze
            empiriche, raccolte dalle business school, che confermano che le
            scienze sociali svolgono un ruolo cruciale nella creazione e disseminazione di
            conoscenze organizzative e gestionali, che contribuiscono ad accrescere l’efficienza dei
            processi produttivi in tutti i settori di attività economica [Evangelista e Vezzani
            2010; Van Reenen 2011]. 
Tuttavia, la possibilità di
            effettuare studi quantitativi su larga scala sull’impatto economico delle scienze
            sociali e umanistiche è condizionata dalla scarsità di dati disponibili. Come sarà
            accennato nel capitolo quattro, le banche dati utilizzate per raccogliere informazioni
            sulla produzione scientifica degli atenei e dei singoli ricercatori, sono fortemente
            sbilanciate a favore delle discipline mediche e tecnico-scientifiche. E anche le
            modalità di raccolta dei dati sulle attività di trasferimento di conoscenze privilegiano
            i canali più spesso utilizzati da queste discipline (vendita di brevetti e licenze,
            contratti di ricerca, spinoff accademici) rispetto a quelli
            utilizzati dalle discipline sociali e umanistiche (conferenze, eventi pubblici,
            conservazione di beni artistici e culturali, consulenze formali e informali attivati
            tramite canali extra-universitari, e così via). Il Regno Unito, tramite l’indagine HE-BCI[3] (Higher Education Business and Community Interaction Survey), è uno dei
            pochi paesi ad aver intrapreso un esercizio sistematico di raccolta di informazioni sul
            trasferimento di conoscenze attuato dagli atenei che comprende alcuni dei canali
            prevalentemente utilizzati dalle discipline sociali e umanistiche, sebbene la maggior
            parte dell’indagine sia comunque dedicata a forme di trasferimento tecnologico più
            intensamente utilizzate nelle discipline mediche e tecnico-scientifiche. 
La tabella 1.1 riassume in un
            quadro sinottico i principali contributi all’economia delle attività del sistema
            universitario brevemente introdotti in questo capitolo.
        
TAB. 1.1.
                I molteplici contributi dell’università all’economia
	Aspetti del sistema
                                economico 	Effetti positivi
                             	Canali attraverso cui si
                                manifesta il contributo del sistema universitario 
	Effetti diretti
                                sulla crescita economica: progresso tecnologico, conservazione e
                                rigenerazione del capitale umano e fisico
	Maggiore
                                efficienza e produttività delle risorse umane impiegate, a parità di
                                tecnologie
	Formazione di risorse umane
                                qualificate

	Produzione e disseminazione di
                                conoscenze gestionali, organizzative, strategiche, di
                                marketing

	Migliore capacità
                                delle imprese di adottare tecnologie già esistenti ma non ancora in
                                uso
	Formazione di risorse umane
                                qualificate

	Creazione di nuove
                                    imprese spinoff della
                            ricerca

	Sostegno alla formazione di reti
                                di collaborazione università-impresa

	Migliore capacità
                                delle imprese di introdurre innovazioni di prodotto e di processo
                                radicalmente nuove
	Formazione di risorse umane
                                qualificate

	Sostegno alla formazione di reti
                                di collaborazione università-impresa

	Creazione di nuove imprese
                                    spinoff della ricerca

	Produzione e diffusione di nuove
                                informazioni scientifiche

	Produzione di nuovi strumenti e
                                metodologie/tecniche

	Offerta di accesso ad attrezzature
                                e strumenti rari

	Possibilità di collocare giovani
                                ricercatori presso le imprese

	Aumento
                                dell’occupazione, in particolare aumento della domanda di lavoro
                                altamente qualificato
	Creazione di nuove
                                    imprese spinoff della
                            ricerca

	Sostegno alla formazione di reti
                                di collaborazione università-impresa

	Diffusione della consapevolezza
                                dell’importanza di impiegare risorse umane
                            qualificate

	Possibilità di collocare giovani
                                ricercatori presso le imprese

	Conservazione e
                                manutenzione del capitale fi- sico
	Recupero di immobili
                                precedentemente destinati a funzioni obsolete

	Acquisizione e di strumentazione
                                scientifica all’avanguardia

	Conservazione di apparecchiature
                                dismesse e di materiale bibliografico, audiovisivo, manoscritto
                            

	Effetti indiretti
                                sulla crescita economi- ca: miglior funzionamento delle istituzioni
                                economiche
	Migliore capacità dei policy
                                    maker di realizzare interventi a so- stegno
                                del sistema economico
	Produzione di conoscenze teoriche
                                e di evidenze empiriche sul funzionamento del sistema socioeconomico
                                in generale e sull’impatto socioeconomico delle innovazioni in
                                particolare

	Aumento del
                                capitale sociale
	Contributo a processi di
                                rigenerazione urbana

	Contributo all’animazione delle
                                attività culturali e sportive della comunità cui
                                appartengono

	Formazione di reti di relazioni
                                sociali tra studenti, ex studenti, docenti e
                            collaboratori

	Effetti positivi
                                dell’istruzione sulla salute, la partecipazione politica, il senso
                                civico dei cittadini
	Formazione di risorse umane
                                qualificate

	Formazione di reti di relazioni
                                sociali tra studenti, ex studenti, docenti e
                            collaboratori





4. Le
            sinergie tra le diverse attività delle università 



Come osservato in precedenza, i
            sistemi di istruzione terziaria hanno avuto un tasso di crescita assai elevato negli
            ultimi cinquant’anni. Negli anni Sessanta, con tassi di partecipazione che nella maggior
            parte dei paesi erano di circa il 3-7% dei giovani in fascia d’età 18-21 anni[4], le università potevano utilizzare un modello di co-produzione di istruzione
            superiore e di ricerca, quest’ultima più o meno orientata a livello tecnologico: il
            modello Humboldiano e il modello dei politecnici. In entrambi i casi si aveva la
            presenza sia di offerta formativa che di ricerca all’interno della stessa istituzione, e
            tale co-produzione era efficiente, in quanto i docenti universitari, input principale in
            entrambi i processi, beneficiavano di sinergie dalla loro realizzazione congiunta. Dati
            i numeri ridotti di studenti, lo sviluppo della conoscenza attraverso la ricerca creava
            delle esternalità positive sulla didattica, in quanto i docenti universitari potevano
            trasmettere al loro piccolo gruppo di studenti le informazioni sulle ricerche che
            stavano svolgendo, mentre allo stesso tempo l’insegnamento permetteva ai docenti di
            effettuare un sistema di selezione dei candidati migliori, che sarebbero potuti
            diventare assistenti di ricerca, in tal modo riducendo i costi di reclutamento per la
            creazione dei gruppi di lavoro. Inoltre, poiché l’avanzamento rapido delle conoscenze
            rendeva il capitale umano dei docenti velocemente obsoleto, la ricerca consentiva loro
            di mantenersi aggiornati e pertanto di insegnare in maniera più efficace. Ovviamente,
            entrambe le considerazioni erano meno valide per insegnamenti di corsi di laurea
                undergraduate e le sinergie erano massime nel caso
            dell’insegnamento dottorale. I benefici dovevano essere confrontrati con i costi
            associati al dover dedicare parte del proprio tempo di lavoro all’una piuttosto che
            all’altra attività. A tale modello si contrapponeva quello caratterizzato dalla
            copresenza di due organizzazioni separate, una per la ricerca (di base o applicata) e
            un’altra per la formazione universitaria con un minimo di tempo lasciato per
            l’aggiornamento professionale; secondo la logica di questo
            modello, la specializzazione nella produzione di un output solo avrebbe dovuto portare a
            costi unitari di produzione inferiori. A seconda dei vari paesi, formazione terziaria e
            ricerca erano organizzate principalmente secondo il primo o il secondo modello; solo in
            alcuni paesi si avevano anche sistemi misti. 
Al crescere del numero degli
            studenti (con la conseguente crescita del numero dei docenti universitari e dei
            ricercatori nei centri di ricerca pubblici) il modello basato sulla co-produzione di
            formazione terziaria e ricerca incontra una serie di problemi e inefficienze: 
	 Le attività didattiche sono sempre più
                    scollegate dalle attività di ricerca, il che fa sì che l’insegnamento diventi
                    solo un costo per il docente (in termini di tempo sottratto alla ricerca).
                    Questo è dovuto alla crescente specializzazione delle attività di ricerca in
                    campi particolari, che aumenta la distanza tra ciò che i docenti studiano e ciò
                    che insegnano: preparare attività didattiche lontane dal proprio lavoro di
                    ricerca richiede maggior tempo, e non porta benefici di ritorno. È dovuto anche
                    alla crescente domanda di formazione undergraduate di
                    massa, di tipo standardizzato e di livello meno avanzato, che richiede al
                    docente di preparare attività didattiche di base che non consentono di avanzare
                    la propria ricerca. 
	 L’apertura dell’accesso all’istruzione
                    terziaria a una popolazione di studenti che, essendo aumentata molto, ha di
                    conseguenza una preparazione e attitudine agli studi universitari mediamente
                    inferiore, spezza il legame tra didattica e reclutamento della futura
                    generazione di ricercatori (se non a livello di dottorato). 
	 L’immissione nel sistema di un numero
                    molto ampio di docenti per far fronte alle aumentate esigenze didattiche implica
                    l’accesso a posizioni lavorative che sono remunerate sia per l’insegnamento che
                    per la ricerca, da parte di docenti che possono essere meno qualificati e
                    interessati alla ricerca stessa. Il caso italiano ne fornisce un esempio. Nel
                    1980, con la legge 382/1980, venne modificato il sistema di reclutamento e fu
                    immesso ope legis (senza concorso) un numero molto elevato
                    di professori incaricati e di assistenti nei ruoli di professori ordinari e
                    ricercatori con contratto permanente. Tale accesso massiccio alla professione
                    accademica senza selezione non soltanto limitò gli
                    ingressi successivi, ma comportò l’assunzione di persone meno propense alla
                    ricerca che hanno pertanto avuto, anche controllando per tutta una serie di
                    altri fattori, una produttività scientifica minore delle coorti precedenti o
                    seguenti [Lissoni et al. 2011; Sylos Labini e Zapperi 2006][5]. 


Restano tuttavia molti elementi
            che depongono a favore dell’integrazione tra formazione e ricerca anche in un sistema
            universitario di massa. In primo luogo, nei centri di ricerca pubblici, la difficoltà di
            valutare l’output di ricerca del personale, che gode di contratti permanenti finalizzati
            solo alla ricerca, crea situazioni di inefficienza dovute al sottoimpiego del personale.
            Tali situazioni diventano più gravi all’espandersi della popolazione di ricercatori, dal
            momento che la valutazione è più difficile tanto più grande è la scala del sistema che
            si deve valutare. In questi casi affiancare almeno alcune attività di docenza alle
            attività di ricerca permette di ridurre le inefficienze «convertendo» le mansioni del
            personale scientificamente meno produttivo. Analogamente, nelle università la
            calibrazione delle attività di didattica e di ricerca in funzione delle relative
            attitudini e preferenze dello staff accademico, permette di aumentare l’efficienza
            complessiva del sistema. Nel mondo anglosassone, la valutazione della produttività
            scientifica diventa uno strumento per calibrare il carico didattico di ciascun docente,
            dentro il dipartimento, e per organizzare l’assegnazione dei finanziamenti per la
            ricerca, a livello di ateneo. Resta poi valido, e forse lo è ancora di più al giorno
            d’oggi, il tema della rapida obsolescenza del capitale umano dei professori, che lo
            svolgimento di attività di ricerca permette di mantenere aggiornato. Bisogna osservare
            che la validità del modello che vede un’integrazione della formazione e della ricerca
            nella stessa istituzione anche in un sistema di massa, richiede lo sviluppo di un metodo
            di gestione del personale molto più avanzato e flessibile di quello tradizionalmente
            utilizzato negli atenei statali italiani. 
Come abbiamo osservato in
            precedenza, un numero crescente di atenei offre servizi rivolti al trasferimento di
            conoscenze dall’università alle imprese, alle amministrazioni
            pubbliche e ad altri attori economici, attraverso canali quali l’offerta di servizi di
            consulenza e testing, la gestione di contratti di ricerca
            finanziati da terzi, la transazione commerciale di brevetti e altre forme di proprietà
            intellettuale possedute dall’ateneo, il sostegno (talvolta nella forma di partecipazione
            sociale) alla formazione di imprese spinoff della ricerca e
            talvolta di imprese fondate dai laureati dell’ateneo (graduate start
                ups), la cessione in affitto di locali e macchinari dell’ateneo, ad
            esempio per attività di ricerca commerciale e prototipazione, il coinvolgimento
            nell’attivazione di centri di ricerca comuni con imprese e altri enti, e così via.
            Sempre più, queste attività sono gestite dall’ateneo attraverso strutture dedicate come
            uffici di trasferimento tecnologico e uffici di gestione della proprietà intellettuale
            [un processo di «istituzionalizzazione» del trasferimento di conoscenze; Geuna e Muscio
            2009] anche se talvolta i singoli ricercatori possono attivare forme di collaborazione
            con imprese e altre organizzazioni a titolo personale senza la mediazione dell’ateneo
            (si veda il capitolo sei per un’analisi di alcune di esse). 
Le sinergie tra le attività di
            ricerca e trasferimento di conoscenze sono molteplici. Sebbene il tradizionale modello
                «open science» di produzione della conoscenza scientifica
            prevedesse la semplice disseminazione dei risultati della ricerca tramite canali
            pubblicamente accessibili quali conferenze e riviste scientifiche, in pratica il sapere
            scientifico ha spesso bisogno di essere rielaborato e ulteriormente sviluppato prima di
            poter essere in qualche modo utilizzato dagli attori economici. I ricercatori che hanno
            sviluppato tali conoscenze sono generalmente gli attori meglio qualificati per
            affiancare i potenziali utilizzatori in questo processo, che spesso richiede
            l’interazione diretta per meglio trasmettere le conoscenze tacite, accessorie al sapere
            codificato e necessarie per poterlo utilizzare. Di qui l’importanza di canali quali le
            consulenze e i contratti di ricerca, attraverso cui la ricerca accademica viene
            rielaborata e declinata in modi che sono più vicini alle esigenze dell’organizzazione
            committente. Argomentazioni simili sono state proposte anche come sostegno alle
            decisioni politiche di concedere alle università la possibilità di acquisire la
            proprietà intellettuale dei risultati della ricerca svolta dai propri
            dipendenti – a partire dal noto Bayh-Dole
                Act statunitense che, nel 1980, assegnò alle università la proprietà
            intellettuale dei risultati della ricerca finanziata con fondi federali. Alla base di
            questa scelta vi era l’idea che l’incentivo economico, costituito dalla possibilità di
            beneficiare commercialmente dalla vendita e licenza di brevetti universitari, avrebbe
            indotto gli atenei a elaborare le proprie scoperte scientifiche in modi più agevolmente
            fruibili dalle imprese, soprattutto piccole e medie imprese non avvezze alla
            consultazione della letteratura scientifica, pertanto favorendone l’impiego commerciale
            [Kenney e Patton 2009]. 
D’altra parte le attività di
            trasferimento tecnologico possono apportare benefici alle attività di ricerca, per
            esempio fornendo indicazioni ai ricercatori rispetto a quali sono le linee di indagine
            più promettenti dal punto di vista commerciale [Rosenberg 1982; Stokes 1997] e talvolta
            permettendo l’individuazione di problemi e criticità che stimolano la ricerca di
            soluzioni che portano a un avanzamento del sapere scientifico e non solo a un
            miglioramento tecnologico [Rosenberg 1982]. Le interazioni con le imprese possono aprire
            nuove opportunità di apprendimento, nuovi approcci e consentire l’accesso a competenze e
            attrezzature complementari. Alcuni autori sostengono che il coinvolgimento nel
            trasferimento tecnologico può portare a maggior visibilità e a maggiori risorse per il
            ricercatore, il che a sua volta permetterebbe di effettuare un ammontare maggiore di
            ricerca [Van Looy et al. 2004]. 
Tali sinergie sono particolarmente
            forti per le aree tecnologiche e biomediche, data la vicinanza tra la ricerca
            scientifica e industriale, quest’ultima particolarmente prossima alla frontiera
            scientifica [Pisano 2010]; ad esempio in campi quali l’informatica e le biotecnologie,
            l’applicazione commerciale dei risultati della ricerca sembra essere particolarmente
            immediata e proficua. In generale, beneficiano di notevoli sinergie tra ricerca e
            trasferimento di conoscenze tutte le forme di conoscenza in cui sono elevati sia il
            potenziale contributo al sapere scientifico che le potenzialità di applicazione –
            appartenenti a quello che è stato ribattezzato il «Quadrante di Pasteur» [Stokes 1997]
            per rievocare conoscenze simili alla scoperta dell’immunizzazione, rivoluzionaria sia
            nelle sue implicazioni scientifiche che nelle sue applicazioni pratiche.
            Molte delle analisi empiriche sull’entità e gli effetti delle
            attività di trasferimento tecnologico e le loro interazioni con la ricerca sono,
            infatti, circoscritte a questo insieme di settori scientifico-tecnologici. 
Non mancano tuttavia
            argomentazioni ed evidenze empiriche a sostegno della tesi che la combinazione di
            attività di ricerca e trasferimento di conoscenze da parte del personale accademico
            abbia conseguenze negative. Innanzitutto, le attività di trasferimento di conoscenze
            potrebbero semplicemente sottrarre tempo all’attività di ricerca. In secondo luogo,
            l’incentivo economico legato alla realizzazione di attività quali consulenze, contratti
            di ricerca, fondazione di imprese spinoff, commercializzazione di
            brevetti (che apportano introiti all’ateneo e quindi visibilità e prestigio, oltre che
            spesso entrate finanziarie, al ricercatore) spingerebbero i ricercatori a privilegiare
            forme di ricerca applicata e incrementale, che sono maggiormente propense a incontrare
            l’interesse delle imprese e quindi a generare proficue possibilità di sfruttamento
            commerciale, a discapito di attività di ricerca di base, economicamente meno attraenti
            nel breve periodo, ma socialmente e probabilmente anche economicamente più importanti
            nel lungo periodo – oltre che più vicine alla autentica raison d’être
            della ricerca accademica [Braun 1998; Buchbinder 1993]. In terzo luogo, sono
            stati evidenziati possibili effetti negativi del trasferimento tecnologico sulla
            disseminazione del sapere scientifico. Infatti, varie forme di trasferimento tecnologico
            sono associate all’imposizione di segretezza sui risultati della ricerca scientifica,
            almeno per un certo periodo (ad esempio, i contratti di ricerca commissionati dalle
            imprese possono imporre ai ricercatori di ritardare per un certo numero di mesi la
            pubblicazione dei risultati; [Eisenberg 1987]), e/o alla limitazione del suo
            sfruttamento (la brevettazione dei risultati della ricerca accademica comporta
            l’esclusione dallo sfruttamento commerciale di tali risultati di tutti coloro che non
            acquistano il brevetto o una licenza di sfruttamento), e in taluni casi persino alla
            tentazione di oscurare risultati che possano essere indesiderati al committente. Gli
            stessi scienziati potrebbero decidere di non trasmettere informazioni scientifiche ai
            colleghi, visti come potenziali concorrenti nel mercato delle consulenze alle imprese
            [Nelson 2004]. 
        
La letteratura empirica su questi
            temi non ha dato risposte univoche. Da un lato, alcuni autori hanno fornito evidenze
            empiriche del fatto che il comportamento dei ricercatori accademici che interagiscono
            con le imprese sia improntato a maggiore segretezza [Blumenthal et
                al. 1996] e che la collaborazione con le imprese abbia un effetto
            negativo sull’attività di pubblicazione degli scienziati [Czarnitzki, Glanzel e
            Hussinger 2007]. Dall’altro lato, molti studi hanno individuato una relazione positiva
            tra coinvolgimento nelle attività di trasferimento tecnologico e produttività
            scientifica [Azoulay, Ding e Stewart 2007; Breschi, Lissoni e Montobbio 2005; Van Looy
                et al. 2004; Lowe e Gonzalez-Brambila 2007; Zucker, Darby e
            Brewer 1998; Zucker e Darby 2001]. Le caratteristiche dei diversi campi scientifici
            sembrano essere importanti nello spiegare le interazioni tra ricerca scientifica e
            trasferimento tecnologico [Bonaccorsi e Daraio 2002; Calderini, Franzoni e Vezzulli
            2007]: mentre la ricerca più applicata trae vantaggio dalle interazioni tra università e
            imprese, lo stesso non vale per la ricerca di base dove i vantaggi del trasferimento
            tecnologico sono inferiori rispetto ai costi in termini di tempo sottratto all’attività
            di ricerca. Infatti, Crespi et al. [2011] hanno trovato che gli
            scienziati che, in campi come chimica e fisica, sono intensamente coinvolti in attività
            di commercializzazione dei risultati della ricerca e in altre forme di trasferimento
            tecnologico, finiscono per pubblicare meno. La relazione sembra essere quadratica:
            mentre per bassi livelli di coinvolgimento nel trasferimento tecnologico l’impatto sulla
            ricerca sembra essere positivo, oltre una certa soglia esso diventa negativo (un
            risultato trovato anche da altri autori come Mitchell e Rebne 1995). Una ragione
            potrebbe essere il semplice fatto che la varietà delle mansioni aumenta la performance,
            ma oltre un certo livello di coinvolgimento in un’attività diventa impossibile mantenere
            elevati livelli di produttività anche nelle altre [Mitchell e Rebne 1995]. Altri autori
            mantengono una visione ottimista rispetto al fatto che anche di fronte a un crescente
            coinvolgimento dei ricercatori accademici nel trasferimento di conoscenze, molti aspetti
            del sistema «open science» sono destinati a perdurare [Etzkowitz e
            Leydesdorff 2000]: la reputazione scientifica basata sulle pubblicazioni resta
            importante come segnale verso potenziali partner non accademici
            [Antonelli 2008] e anzi, tanto maggiore è la sovrapposizione tra riconoscimento da parte
            della comunità scientifica e reputazione nella comunità professionale, tanto più
            efficace è il ruolo delle pubblicazioni come sistema di incentivi [Knorr-Cetina 1999;
            Feldman e Desrochers 2004]. 
Infine, le attività di
            trasferimento di conoscenze possono beneficiare di sinergie con le attività formative.
            Da un lato, l’esperienza di interazione con le imprese può fornire ai docenti spunti di
            riflessione e casi di studio utili per l’attività didattica. L’attivazione di contatti
            con imprese, amministrazioni pubbliche e altri attori economici da parte dell’ateneo e
            dei singoli docenti possono offrire agli studenti maggiori opportunità di svolgere
                stage, progetti e tesi di laurea presso queste organizzazioni,
            migliorando in tal modo le loro prospettive occupazionali. La presenza di strutture
            volte a sostenere le attività di graduate start up può consentire
            ad alcuni studenti di iniziare un’attività imprenditoriale. La disponibilità di maggiori
            finanziamenti grazie alla realizzazione di attività di trasferimento tecnologico può
            permettere ai docenti di investire in innovazioni nella didattica. Dall’altro lato,
            l’esperienza di comunicazione del sapere scientifico grazie all’insegnamento può
            facilitare la comunicazione con attori esterni. I contatti con ex studenti che lavorano
            per imprese e altre organizzazioni permettono di accedere a maggiori opportunità di
            trasferimento tecnologico. 
Vi possono essere anche
            interazioni negative tra attività di trasferimento di conoscenze e attività formative,
            laddove le prime sottraggono tempo alle seconde (con conseguente minor qualità della
            didattica) e laddove vi sono incentivi disallineati (ad esempio nel caso in cui un
            docente utilizzi il lavoro dei propri laureandi per effettuare lavori di consulenza
            personale alle imprese). A livello istituzionale, le università potrebbero attribuire
            maggior importanza alle attività di commercializzazione di brevetti e di consulenza per
            le imprese, allontanandosi dalla loro tradizionale missione formativa e abbassando la
            qualità della didattica, soprattutto a livello di corsi di laurea
                undergraduate. 
La tabella 1.2 offre un sommario
            dei principali benefici e costi della simultanea presenza delle tre attività all’interno
            di una stessa organizzazione. 
        
TAB.
                    1.2. Le interazioni positive e negative tra didattica, ricerca e
                trasferimento di conoscenze
	 	Ricerca 	Didattica 	Trasferimento di conoscenze 
	Ricerca
	 	+ Miglioramento
                                nella qualità della didattica 
+ Continuo aggiornamento dei
                                docenti 
− Incentivi che premiano solo la produttività
                                scientifica possono indurre a dedicare minor attenzione alla qualità
                                dell’insegnamento 
− Reclutamento di docenti con scarso interesse
                                e/o attitudine alla didattica
	+ Più efficace
                                trasferimento di conoscenze se vi è il coinvolgimento di chi ha
                                realizzato la ricerca 
+ Più facile trasferimento di
                                conoscenza tacita

	Didattica
	+ Più efficiente
                                allocazione delle mansioni in presenza di docenti con diversa
                                attitudine alla ricerca e all’insegnamento 
+ Reclutamento di
                                studenti nella professione accademica 
− Minor tempo a
                                disposizione per la ricerca 
− Reclutamento di docenti con
                                scarso interesse e/o attitudine alla ricerca
	 	+ Maggiore
                                esperienza di comunicazione del sapere scientifico facilita
                                l’interazione con agenti esterni 
+ Ex studenti permettono di
                                attivare contatti con le imprese

	Trasferimento 
di
                                conoscenze
	+ Più efficace
                                comunicazione dei risultati della ricerca 
+ Individuazione
                                di linee di indagine più promettenti dal punto di vista commerciale
                                
+ Individuazione di problemi e criticità
                                stimolano alla ricerca di soluzioni che portano a un avanzamento del
                                sapere scientifico 
+ Accesso a competenze e attrezzature
                                complementari 
+ Maggior visibilità e maggiori risorse
                                permettono di effettuare un ammontare maggiore di ricerca
                                
− Minor tempo a disposizione per la ricerca
                                
− Incentivi a realizzare ricerche più applicate
                                e incrementali 
− Incentivi a tenere segreti i risultati della
                                ricerca
	+ Spunti di
                                riflessione e casi di studio utili per l’attività didattica
                                
+ Maggiori opportunità per gli studenti di
                                svolgere stage, progetti e tesi di laurea
                                presso organizzazioni esterne 
+ Maggiori opportunità per gli
                                studenti iniziare un’attività imprenditoriale 
+ Disponibilità
                                di maggiori finanziamenti permette di investire in innovazioni nella
                                didattica 
− Minor tempo a disposizione per la didattica
                                
− Minor qualità della didattica
                                
− Utilizzo privatistico delle attività degli
                                studenti
	 




5.
            Conclusioni 



I contributi che le università
            offrono all’economia sono molteplici, e la loro rilevanza sembra essere aumentata nel
            tempo, laddove la crescita della produttività nei sistemi economici avanzati dipende
            sempre più dalla produzione di innovazioni che hanno origine da conoscenze sviluppate in
            ambito accademico e dalla loro circolazione tra gli attori economici. Le funzioni svolte
            dagli atenei si sono ampliate nel tempo, così che oggi la maggior parte di essi affianca
            ad attività formative anche attività di ricerca e di trasferimento di conoscenze.
            Sebbene tutte queste attività offrano contributi positivi all’economia, resta aperto il
            dibattito sul fatto che esse siano svolte in maniera più efficiente qualora siano
            raggruppate all’interno della medesima istituzione, oppure qualora siano svolte da
            attori diversi. Esse infatti presentano sia sinergie che interazioni negative, e la
            valutazione di quante e quali attività l’istituzione universitaria potrebbe svolgere al
            meglio dipende da un insieme di fattori spesso idiosincratici della singola istituzione. 
La recente letteratura
            internazionale sulla struttura dei sistemi universitari evidenzia che sistemi
            universitari maggiormente diversificati sono meglio in grado di rispondere alle
            molteplici esigenze che la società esprime nei confronti dell’università [Conceição e
            Heitor 1999; Van der Wende 2007]. Infatti, secondo numerosi autori [Birnbaum 1983;
            Stadtman 1980; Trow 1979; Van Vught 1996 2008] la diversificazione: 
	 aumenta la gamma di scelte offerte agli
                    studenti; promuove la mobilità sociale, offrendo agli studenti diverse strade di
                    ingresso nel sistema di istruzione terziaria e numerose possibilità di
                    trasferirsi in maniera orizzontale al suo interno; 
	 permette di combinare istruzione di
                    massa e di elitè, di soddisfare le esigenze sempre più differenziate del mercato
                    del lavoro, e più in generale le richieste di un ordine sociale sempre più
                    complesso; 
	 contribuisce al miglioramento della
                    performance delle attività di formazione e di ricerca in quanto la
                    specializzazione permette alle istituzioni di focalizzare meglio le proprie
                    risorse e attenzione; 
	 offre maggiori possibilità di
                    sperimentare innovazioni. 
                


Questa diversificazione può
            assumere forme diverse. Ad esempio, l’offerta di formazione terziaria può essere
            distribuita tra istituzioni universitarie e non universitarie, le seconde con una
            vocazione maggiormente professionalizzante, come avviene in paesi con sistemi di
            istruzione cosiddetti «binari» (tra cui Germania, Paesi Bassi, Svezia). Oppure il
            sistema può essere fortemente stratificato, con poche università che si specializzano
            nella ricerca e nella formazione di alto livello rivolta a una élite di studenti, e
            molte che offrono formazione terziaria, spesso di natura più professionalizzante, a un
            insieme di studenti molto più ampio e variegato. Ancora, la diversificazione può
            avvenire nella forma di un affiancamento alla tradizionale università statale di
            istituti privati che offrono formazione terziaria non universitaria. 
Nella maggior parte dei paesi in
            cui vige una qualche, forma di stratificazione, l’evoluzione strutturale ha dato origine
            a una serie di tipologie istituzionali abbastanza consolidate, tra cui sono
            particolarmente frequenti le seguenti: 
	 Insegnamento di livello terziario meno
                    avanzato, necessario per recuperare crediti formativi o più in generale
                    formazione non ricevuta nelle scuole superiori; ciò permette poi agli studenti
                    di iscriversi a istituzioni di istruzione terziaria più avanzate (per esempio il
                    sistema olandese dei corsi propedeutici che possono durare anche fino a un anno
                    e che possono essere offerti sia dalle università che poi offrono la laurea
                    triennale sia da istituzioni separate specializzate in tali corsi; e il sistema
                    britannico dei Foundation Degrees, corsi di natura più professionalizzante e
                    durata inferiore rispetto alla laurea (due anni), offerti sia dalle università
                    che da Further Education Colleges specializzati).
                
	 Insegnamento solo triennale di alta
                    qualità, con pochi incentivi per la ricerca o il trasferimento tecnologico (per
                    esempio negli USA il College of William and Mary); 
	 Insegnamento triennale e magistrale e
                    talvolta anche dottorale (magari non in tutte le discipline) con numeri
                    sufficientemente ampi di studenti; l’attività di ricerca è presente, ma non
                    viene ritenuta essere la missione centrale dell’istituzione; il trasferimento
                    tecnologico può essere presente o meno a seconda dello specifico orientamento
                    istituzionale (per esempio, le università cosiddette «Post-92» nel Regno Unito;
                    gli Institutes of Technology in Irlanda).
                
	 Ricerca e insegnamento dottorale,
                    magistrale e anche triennale (ma non in tutte le discipline) con numeri non
                    elevati di studenti; il trasferimento tecnologico può essere presente o meno a
                    seconda dello specifico orientamento dell’istituzione (per esempio, Cambridge
                    nel Regno Unito o Stanford negli USA); 
	 Insegnamento a tutti i livelli, ricerca
                    e trasferimento tecnologico di elevata qualità e prestigio (per esempio il
                    modello dei politecnici di élite in Francia, MIT negli USA e Imperial College
                    nel Regno Unito); 
	 Insegnamento a livello magistrale e
                    triennale, ricerca principalmente di tipo applicato e trasferimento tecnologico
                    (il modello delle università delle scienze applicate, con focus regionale, come
                    ad esempio le Fachhochschule tedesche). 


In un sistema come quello
            italiano, finora caratterizzato da una notevole uniformità, l’ampliamento
            dell’università alla formazione di massa sta portando con sé notevoli esigenze di
            maggiore diversificazione. Queste esigenze non sono finora state esplicitamente accolte
            dal legislatore che ha sostanzialmente evitato di introdurre distinzioni tra atenei e
            tra titoli di studio, e di introdurre meccanismi premianti che abbiano come conseguenza
            quella di produrre maggior stratificazione. Come sarà discusso nel capitolo cinque, solo
            negli anni più recenti si è avuto un aumento della quota premiale assegnata dal Fondo di
            Finanziamento Ordinario. Inoltre sebbene la creazione dell’Agenzia di Valutazione del
            Sistema Universitario e della Ricerca (ANVUR), istituita con DPR 1
            Febbraio 2010, n.76, dovrebbe risultare in un sistema di valutazione dell’attività
            formativa e di ricerca delle università italiane[6], non è sicuro che i risultati di tali valutazioni saranno poi utilizzati per
            l’allocazione dei finanziamenti. L’istituzione di un’agenzia di valutazione non è di per
            sé condizione sufficiente per la realizzazione e per l’uso dei risultati della
            valutazione con conseguente stratificazione, come ci insegna la storia della valutazione
            universitaria italiana[7]
            che nel corso di circa diciannove anni dalla sua istituzione
            (con la legge n. 537/1993) ha prodotto stime e studi i cui risultati sono stati
            scarsamente o per nulla utilizzati per l’allocazione delle risorse. 
Eppure, anche se incontra
            opposizioni da alcuni settori del sistema universitario, una maggiore diversificazione
            in senso «verticale» aumenterebbe l’efficienza complessiva del sistema. Se alcune
            università si specializzassero dedicandosi, per esempio, solo all’insegnamento delle
            lauree triennali, esse potrebbero meglio soddisfare alcune parti della domanda di
            formazione terziaria (per esempio, potrebbero concentrarsi sull’offerta di corsi di
            laurea particolarmente professionalizzanti, adatti per le esigenze di studenti che
            intendono entrare rapidamente nel mercato del lavoro ma al tempo stesso desiderano una
            formazione più avanzata rispetto al diploma di scuola media superiore) e allo stesso
            tempo aumentare la qualità dell’offerta formativa, a beneficio degli studenti
            (reclutando docenti particolarmente versati nell’attività didattica e interessati a
            essa). Altre università potrebbero invece continuare a combinare ricerca e didattica
            (sia di livello undergraduate che di livello
                postgraduate, o soltanto quest’ultimo), soddisfacendo una
            domanda di formazione di livello più avanzato e orientata a fornire anche competenze di
            ricerca. Questo è ciò che accade nei sistemi americano e inglese dove alcune
                research universities fanno attività di ricerca in modo
            significativo (seppur continuino a fare tutti i livelli di didattica, ma con un carico
            di insegnamento per docente minore), mentre altre sono solo dedicate all’offerta
            formativa (con un carico didattico per docente molto più alto)[8]. 
Bisogna riconoscere che alcuni
            elementi di diversificazione tra atenei stanno emergendo in maniera più o meno
            «spontanea». Se si guarda ad esempio all’esperienza delle università di
            recente fondazione e delle sedi universitarie decentrate con le
            lenti della tipologia sopra presentata bisogna riconoscere che, se da un lato queste
            istituzioni hanno cercato di replicare il modello tradizionale (nella maggior parte dei
            casi senza riuscirci), dall’altro lato esse sono invece riuscite a raggiungere un bacino
            di studenti con caratteristiche socioeconomiche differenti da quelle dei tradizionali
            destinatari dell’istruzione universitaria: studenti provenienti da nuclei familiari con
            redditi mediamente più bassi e livelli di istruzione mediamente inferiori, studenti
            provenienti da istituti tecnici e professionali e non solo dai licei, studenti che
            combinano studio e lavoro [Bratti, Cecchi e De Blasio 2008; Cassone 2009; Goglio 2011].
            Invece di enfatizzare il loro fallimento nel diventare università di ricerca, una
            prospettiva di più ampio respiro sulle funzioni svolte dal sistema universitario
            dovrebbe riconoscere tale successo e valutare in maniera positiva il ruolo da esse
            svolte al fine di generare una maggiore varianza organizzativa. Riconoscere che le
            università possono svolgere ruoli diversi per studenti con diversi obiettivi ed esigenze
            sarebbe importante al fine di diffondere una maggiore consapevolezza dei cambiamenti in
            atto e promuovere una discussione aperta su quali di essi sono desiderabili e quali non
            lo sono.



[1]  Il fenomeno degli
                        spillover di conoscenze sarà discusso più
                    dettagliatamente nel capitolo tre.

[2]  Vi sono molti esempi di avanzamenti nella
                    ricerca di base che sono stati resi possibili dallo sviluppo di tecnologie
                    strumentali, come il microscopio [Rosenberg 1994; Von Hippel e Finkelstein
                    1979]; molte intuizioni in grado di aprire nuovi campi di ricerca di base hanno
                    avuto origine dalla ricerca applicata, come la celebre scoperta dei principi
                    dell’immunizzazione da parte di Pasteur [Stokes 1997]; ed è stato osservato che
                    talvolta lo sviluppo tecnologico può avvenire anche in assenza di una base di
                    conoscenze scientifiche preliminari [Rosenberg 1982; Dosi e Nelson 2010]. Molto
                    spesso nella storia si trovano esempi di coevoluzione tra ricerca scientifica di
                    base e sviluppo tecnologico. Un esempio è quello della macchina a vapore [Dosi e
                    Nelson 2010]: nella prima metà del diciottesimo secolo gli sviluppi tecnologici
                    avevano preceduto gli sviluppi scientifici nel campo della termodinamica e della
                    teoria del calore, ma è anche vero che i primi tentativi di sviluppare il motore
                    a vapore erano stati influenzati da altri sviluppi scientifici che erano
                    avvenuti nel diciassettesimo e diciottesimo secolo (le proprietà della pressione
                    atmosferica investigate da Torricelli, Boyle e Hooke). Questa coevoluzione tra
                    scienza e tecnologia spiegherebbe, secondo Dosi e Nelson, perchè la macchina a
                    vapore non sia stata inventata in Cina, dove pure erano già noti e utilizzati
                    tutti i suoi componenti (pistoni, cilindri eccetera).

[3]  Si veda: www.hefce.ac.uk/whatwedo/kes/measureke/hebci/ (ultimo
                    accesso settembre 2012).

[4]  Con l’eccezione degli Stati Uniti dove la
                    crescita del tasso di partecipazione era già iniziata.

[5]  Nel caso dei fisici studiato da
                            Lissoni et al. [2011] il numero di docenti non
                            produttivi assunti nel 1980 risulta essere di ben tre volte più alto che
                            nelle coorti precedenti o seguenti.

[6]  Nel 2012 l’ANVUR ha portato a termine la
                    Valutazione Quinquennale della Ricerca (VQR) di tutte le università italiane per
                    il periodo 2004-2010. 

[7]  L’Osservatorio per la Valutazione del
                    Sistema Universitario fu Instituito nel 1996 dalla legge n.537 del 1993 (la sua
                    istituzione richiese tre anni); fu modificato con ampliamento dei compiti
                    (maggior focus sulla ricerca) nel 1999, e infine venne soppresso nel 2000 a
                    seguito della creazione del Comitato Nazionale per la Valutazione del Sistema
                    Universitario (CNVSU) e del Comitato di Indirizzo per la valutazione della
                    Ricerca (CIVR), attivo dal 1999. Questi ultimi poi furono entrambi soppressi nel
                    2010 con la creazione dell’ANVUR, dopo un primo tentativo fallito di creazione
                    dell’ANVUR nel 2006 tramite la legge 24 novembre 2006, n. 286.

[8]  Si veda, per esempio, la classificazione
                    Carnegie Classification
                    (classifications.carnegiefoundation.org/descriptions/basic.php; ultimo accesso
                    novembre 2012) delle università USA: delle circa 4.600 istituzioni di istruzione
                    superiore, solo 297 vengono classificate come research
                        universities, mentre circa 2.000 istituzioni sono esclusivamente
                    dedicate all’istruzione a livello undergraduate, Bachelor o
                    Associate. 



Capitolo secondo
            

Formazione terziaria e benessere economico 

Sono presentati i fondamenti teorici che spiegano il funzionamento dell’università in una prospettiva economica e l’evidenza empirica di supporto a livello internazionale, in particolare viene presa in esame la relazione tra formazione terziaria e benessere economico. Si analizzano quindi i legami tra università e capitale umano, per passare poi a considerare i meccanismi suggeriti
            dalla teoria economica sia esaminando l’evidenza micro- che macroeconomica.
        


Questo capitolo è di Mauro Sylos Labini.





1.
            Università e capitale umano 



La storia economica insegna che
            almeno dalla prima metà del XIX secolo, con la nascita delle università moderne e del
            modello Humboltdiano, il progresso scientifico e tecnologico delle nazioni
            industrializzate è avvenuto di pari passo con lo sviluppo delle istituzioni
            universitarie votate alla ricerca accademica e all’insegnamento[1]. Negli ultimi decenni, inoltre, anche per effetto della crescita degli
            investimenti in ricerca e sviluppo, della diffusione delle tecnologie della
            comunicazione e dell’informazione e dell’avvento della cosiddetta economia della
            conoscenza, è diventato quasi un luogo comune per esperti e policy maker ricordare nei
            loro discorsi che poter contare su istituzioni universitarie di qualità è di
            fondamentale importanza per la ricchezza delle nazioni e quindi per il benessere dei
            loro cittadini. 
Meno ovvio è, invece, identificare
            con precisione i canali specifici attraverso i quali l’università contribuisce al
            progresso economico e in che misura i benefici riguardino la società nel suo complesso o
            soltanto chi l’ha frequentata. Anche perché la natura, le funzioni istituzionali e le
            principali caratteristiche che definiscono le università moderne sono mutate nel tempo e
            hanno assunto forme diverse in paesi differenti. Ancora oggi, per esempio, persistono
            notevoli differenze fra le research university americane, le
                grand ècole francesi e le università italiane. In questo libro
            con il termine università ci riferiamo all’insieme delle istituzioni che forniscono
            formazione terziaria (college, istituti di
            tecnologia, politecnici…), presupponendo che il tipo di insegnamento da esse offerto sia
            simile. Si tratta ovviamente di una semplificazione che può avere dei costi non
            trascurabili. Anche in Italia, dove, nonostante tutte le lauree hanno lo stesso valore
            legale, esistono notevoli eterogeneità fra sedi universitarie[2]. 
Il primo capitolo di questo volume
            descrive le molteplici relazioni fra università ed economia. Questo, invece, si
            concentra su una delle attività istituzionali svolte dagli atenei: la trasmissione di
            conoscenze, competenze e attitudini attraverso l’insegnamento. Detto con altri termini,
            e utilizzando il gergo degli economisti, questo lavoro studia il ruolo delle università
            nella produzione di capitale umano. 
Negli ultimi cinquant’anni la
            crescita quantitativa della formazione superiore è stata senza precedenti. Secondo
            semplici elaborazioni ottenute utilizzando la base dati Barro-Lee[3], nel 2010 in media nei paesi avanzati più del 20% dei 30-34enni avevano
            completato l’università. All’inizio degli anni 50 erano circa il 3%. In 60 anni la
            percentuale dei laureati fra i giovani è cresciuta di quasi sette volte. Anche se la
            quota di laureati in Italia è inferiore a quella degli altri paesi industrializzati, la
            sua crescita è stata notevole. Dopo la fine della seconda guerra mondiale, secondo
            l’Istat, si laureavano circa 20mila studenti all’anno. Nel 2010 si sono laureati più di
            200mila individui[4]. 
L’espansione dell’istruzione
            superiore è avvenuta in un periodo di continua crescita economica. La figura 2.1 mostra
            per l’Italia l’andamento del PIL pro capite e del tasso di popolazione con più di 25
            anni che ha frequentato l’università. Interessante notare che i tassi di crescita hanno
            accelerato in momenti diversi: durante una fase prolungata di espansione del reddito
            degli Italiani la quota di laureati è cresciuta a tassi relativamente modesti, mentre di
            recente, in corrispondenza di un rallentamento della performance economica, la velocità
            di espansione dell’istruzione superiore ha accelerato[5]. Grafici analoghi per altri paesi rivelano, comunque, che almeno dalla fine
            della seconda guerra mondiale, l’aumento del reddito dei paesi avanzati è stato
            accompagnato dalla continua crescita della quota di popolazione laureata. 
[image: FIG. 2.1. PIL pro-capite e quota dei laureati in Italia, 2010.]
FIG. 2.1. PIL pro-capite e
                    quota dei laureati in Italia, 2010. 
Note: La quota dei laureati è calcolata sulla popolazione con
                    più di 25 anni. Il Pil pro capite è espresso in dollari a valori concatenati.
                    
Fonte: Penn World Tables e
                    Barro-Lee 2010.


Se, invece che guardare
            all’evoluzione temporale, osserviamo una fotografia del 2010, l’ultimo anno per il quale
            i dati sono disponibili, i confronti fra paesi confermano una chiara correlazione
            positiva fra quota della popolazione laureata e reddito pro-capite (fig. 2.2). L’Italia,
            insieme ad Austria e Norvegia, è uno dei paesi OCSE in cui la popolazione con istruzione
            universitaria è bassa, relativamente al reddito pro capite. La pendenza della retta
            interpolante rivela che, senza controllare per alcun fattore aggiuntivo e assumendo una
            relazione lineare, l’incremento di un punto percentuale di popolazione con istruzione
            universitaria è associato in media con un aumento del PIL pro capite di circa il 2%. Il
            coefficiente di regressione relativo è statisticamente significativo e la quota di
            popolazione laureata spiega quasi il 30% della variazione del
            PIL pro capite fra i paesi considerati. 
[image: FIG. 2.2. PIL pro-capite e quota di laureati nei paesi OCSE, 2010.]
FIG. 2.2. PIL pro-capite e
                    quota di laureati nei paesi OCSE, 2010. 
Fonte: I dati sono tratti da Organization for Economic
                    Cooperation and Development. La quota di popolazione considerata è quella è
                    quella di età compresa fra i 25 e 64 anni. 


Le figure mostrate sono puramente
            descrittive e le correlazioni vanno interpretate con cautela dato che, come hanno
            osservato tra gli altri Harbison e Myers [1965], l’istruzione è al tempo stesso il seme
            e il fiore dello sviluppo economico. Ci sono buone ragioni sia teoriche che empiriche,
            però, per sostenere che, almeno in parte, la correlazione positiva è dovuta agli effetti
            che la formazione superiore ha sulla crescita economica. L’obiettivo di questo capitolo
            è quello di offrire una rassegna selettiva della letteratura empirica degli effetti
            della formazione universitaria sul benessere economico. Nel discutere i principali
            risultati, l’analisi segue due principali linee guida: dove possibile, l’effetto
            economico dell’istruzione universitaria è confrontato con quello dei livelli di
            istruzione più bassi e le evidenze che riguardano direttamente l’Italia sono discusse
            con maggiore attenzione.
        
Il capitolo è organizzato come
            segue. Il secondo paragrafo descrive i principali meccanismi attraverso i quali, secondo
            la teoria economica, l’istruzione in generale e quella universitaria in particolare può
            avere effetti positivi sullo sviluppo economico. Si trascurano volutamente gli aspetti
            formali delle diverse teorie e l’enfasi è posta soprattutto sulle loro implicazioni
            empiriche. La terza parte del lavoro si concentra sulla letteratura applicata che stima
            gli effetti individuali dell’istruzione. Si tratta probabilmente di una delle aree di
            ricerca applicata nelle quali gli economisti sono maggiormente concordi: gli
            investimenti in istruzione hanno rendimenti piuttosto alti a tutte le latitudini e la
            correlazione positiva fra anni di formazione e benefici sul mercato del lavoro non è
            dovuta solo a caratteristiche individuali non osservabili che la rendono spuria, ma è il
            risultato di un effetto causale. Il quarto paragrafo discute criticamente la letteratura
            macroeconomica che ha studiato gli effetti aggregati dell’istruzione. Nonostante la
            maggior parte dei lavori siano concordi sul fatto che gli effetti positivi
            dell’istruzione vanno al di là dei benefici privati da essa generati, i risultati sono
            meno univoci rispetto a quelli che si basano su dati micro economici e restano
            molteplici problemi ancora irrisolti. 

2. I
            meccanismi suggeriti dalla teoria economica 



Come accennato nel capitolo
            precedente, esistono almeno tre meccanismi attraverso i quali l’istruzione e in
            particolare l’istruzione universitaria può avere effetti diretti sulla crescita
            economica. In primo luogo, essa aumenta lo stock di capitale umano che, per definizione,
            garantisce livelli di produttività più elevata a parità di tecnologie [Mankiw, Romer e
            Weil 1992]. In secondo luogo, grazie all’istruzione vengono trasmesse quelle conoscenze
            che, se diffuse fra i lavoratori, facilitano e accelerano l’adozione di tecnologie già
            esistenti ma non ancora in uso [Nelson e Phelps 1996]. Infine, una forza lavoro con un
            maggior livello di istruzione ha più probabilità di introdurre innovazioni di prodotto e
            di processo e quindi di sfruttare economicamente tecnologie radicalmente nuove [Romer
            1990]. 
        
L’obiettivo di isolare
            empiricamente gli effetti della sola istruzione terziaria, in alcuni casi, richiede
            notevoli semplificazioni e, anche dal punto di vista concettuale, la distinzione è
            spesso sottile. Questo vale in particolare per l’ultimo dei tre meccanismi descritti
            sopra: è da ascrivere alla ricerca o alla didattica, per esempio, il contributo alla
            crescita economica dato dai laureati o dai dottori di ricerca che introducono tecnologie
            che aumentano la produttività? Separare le relazioni che la formazione universitaria e
            la ricerca accademica hanno con le variabili economiche è quindi possibile solo pagando
            il prezzo di alcune semplificazioni. 
È inoltre importante sottolineare
            che i meccanismi descritti sono solo potenziali e, per comprendere quali siano quelli
            rilevanti nella realtà, è necessario confrontare le loro implicazioni empiriche e
            testare la loro coerenza con l’evidenza disponibile. Il primo opera attraverso un
            aumento dello stock di capitale umano e quindi implica che ci sia una correlazione
            positiva fra la crescita del livello di istruzione e la crescita
            economica. Il secondo e il terzo meccanismo, invece, funzionano attraverso il
            miglioramento delle tecnologie in uso grazie a un dato livello capitale umano e quindi
            implicano che la correlazione positiva sia fra lo stock di
            popolazione istruita e crescita economica. 
Alcuni economisti hanno ipotizzato
            che, rispetto a quella primaria e secondaria, l’istruzione universitaria sia più
            importante per il terzo meccanismo e, quindi, per i paesi che essendo già vicini alla
            frontiera tecnologica mondiale hanno un maggiore livello di sviluppo [Vandenbussche,
            Aghion e Meghir 2006]. L’ipotesi è coerente con la storia economica recente dell’Italia:
            fino all’inizio degli anni ’90 l’economia è cresciuta più che negli altri paesi avanzati
            e ha permesso al PIL pro capite di convergere verso quelli dei paesi più ricchi.
            Nonostante il basso livello di istruzione universitaria. Negli ultimi 15 anni la
            performance economica invece è stata molto deludente e la debolezza del nostro sistema
            universitario è considerata fra i principali responsabili. Non tutte le indagini
            empiriche che hanno provato a testare questa ipotesi sono però coerenti con le sue
            implicazioni [Hanushek e Woessmann 2010]. 
Tre aspetti ulteriori sembrano
            particolarmente rilevanti per la rassegna empirica di questo capitolo: in primo luogo, è
            importante comprendere se i benefici dell’istruzione terziaria
            interessano solo gli individui che hanno frequentato
            l’università o, invece, hanno ricadute anche sul resto della popolazione. La questione è
            di fondamentale importanza per valutare quali siano le modalità più eque ed efficienti
            per finanziarie la formazione terziaria (si veda il quinto capitolo per una discussione
            più approfondita). 
In secondo luogo, i canali
            descritti sopra non colgono l’impatto complessivo dell’istruzione sull’economia, dato
            che esistono anche importanti effetti indiretti. Per esempio, l’istruzione può
            migliorare la salute dei cittadini, stimolare la loro partecipazione politica e, più in
            generale, favorire il senso civico e la fiducia interpersonale. Esistono ottime ragioni
            e alcune evidenze empiriche che suggeriscono che tali fattori sono importanti per il
            buon funzionamento delle istituzioni economiche e la loro
                performance.
        
Infine, il buon senso e le evidenze
            disponibili suggeriscono che, affinché l’istruzione abbia un effetto positivo sullo
            sviluppo, è fondamentale migliorare la sua qualità. Non sorprende, per esempio, che più
            che i livelli medi di scolarità (la quantità di istruzione), siano
            le competenze cognitive della popolazione (che in parte dipendono dalla
                qualità dell’istruzione) a essere fortemente correlate con la
            crescita economica di lungo periodo [Hanushek e Woessmann 2008]. Al contrario di quello
            che succede per la scuola primaria e secondaria, i dati in grado di misurare la qualità
            delle università e le competenze dei laureati sono purtroppo molto scarsi. In un recente
            studio, Aghion et al. [2010] hanno utilizzato la classifica
            internazionale delle università elaborata dal Center for World-Class Universities
            dall’Institute of Higher Education della Shanghai Jiao Tong
            University (si veda il quarto capitolo per una descrizione più dettagliata di questa
            classifica), per costruire un indicatore internazionale della qualità delle università
            fra paesi. Ma la classifica in questione si concentra sulla qualità della ricerca
            accademica e non sulle competenze acquisite dagli studenti. 

3.
            L’evidenza microeconomica 



Un naturale punto di partenza per
            valutare se, come suggerisce il primo meccanismo descritto sopra, i laureati hanno
            una produttività più alta è confrontare le loro performance
            occupazionali con quelle di individui con livelli di istruzione più bassi. Secondo i
            dati OCSE raccolti nel volume Education at a Glance 2012, nel 2010
            il tasso di occupazione dei laureati era in media dell’85%, circa 10 punti più alto di
            quello dei diplomati, e quello di disoccupazione del 4,9%, quasi tre punti più basso di
            quello dei diplomati (tab. 2.1). Anche se in Italia la disoccupazione dei laureati è
            relativamente alta rispetto a quella degli altri paesi industrializzati (5,9%), i dati
            rivelano che anche nel nostro paese chi ha completato l’università ha performance
            occupazionali significativamente migliori e, in particolare, ha un tasso di occupazione
            di circa 5 punti superiore rispetto chi ha completato solo la scuola superiore. 
Oltre ad avere una maggiore
            probabilità di essere occupati, in tutti i paesi OCSE i laureati guadagnano di più
            rispetto ai lavoratori con livelli di istruzione più bassi (tab. 2.2). In media, un
            individuo che ha completato l’università ha uno stipendio che è circa una volta e mezzo
            (155%) di quello di un diplomato. Il dato aggregato dell’Italia è in linea con quello
            degli altri paesi industrializzati: nel 2006, ultimo dato disponibile, lo stipendio
            lordo di un lavoratore laureato era in media di circa 64mila dollari, superiore sia a
            quello di un diplomato (41mila dollari), sia a quello medio dei laureati dei paesi OCSE
            (53mila dollari). Le differenze nei guadagni pur restando ampie sono più contenute per i
            più giovani: sempre nel 2006, fra i 25-34enni un laureato italiano guadagnava circa
            40mila dollari, contro i 31mila di un diplomato e i 41mila dei laureati OCSE. 
Occorre ricordare, comunque, che
            le differenze fra paesi, oltre alla produttività relativa dei lavoratori con livelli
            d’istruzione più elevati, riflettono altri fattori. Tra i più importanti ricordiamo
            l’eterogeneità in materia di salari minimi, le regole di contrattazione collettiva la
            forza dei sindacati e la capacità dei sistemi nazionali di formazione di soddisfare la
            domanda di lavoro qualificato proveniente dal sistema produttivo. Dato che i cambiamenti
            nell’offerta relativa di lavoro qualificato sono più rapidi rispetto ai fattori
            tecnologici e istituzionali, le variazioni temporali degli indicatori descritti sopra
            sono particolarmente utili per misurare la capacità di risposta dell’offerta di
            istruzione superiore alle esigenze della domanda. L’Italia è uno
            dei pochi paesi insieme alla Germania dove, nonostante l’espansione dell’istruzione
            terziaria avvenuta nell’ultimo decennio, il salario relativo dei laureati (rispetto a
            quello dei diplomati) è cresciuto, passando dal 127% del 1998 al 150% del 2010. Nessuno
            degli indicatori riportati, quindi, suggerisce che nel mercato del lavoro italiano ci
            siano troppi laureati rispetto alla loro domanda relativa o che la laurea non sia un
            buon investimento.
        
TAB. 2.1.
                Tassi di occupazione e di disoccupazione per livelli di istruzione in alcuni paesi
                OCSE, 2010 (valori percentuali)
	 	Occupazione 	 	Disoccupazione 
	 	Secondaria superiore
                                 (tecnico professionale) 	Secondaria superiore (licei)
                             	Università  	 	Secondaria superiore (tecnico
                                professionale) 	Secondaria superiore
                                (licei) 	Università  
	Francia
	74
	76
	84
	 	 7,2
	 7,2
	 4,9

	Germania
	76
	60
	87
	 	 7,2
	 8,3
	 3,0

	Italia
	71
	73
	77
	 	 5,8
	
                            6,0
	
                            5,9

	Spagna 
	69
	69
	79
	 	17,1
	17,6
	11,4

	Regno Unito
	78
	79
	84
	 	
                            6,6
	
                            5,8
	
                            3,6

	Stati Uniti
	n.d.
	68
	79
	 	n.d.
	11,2
	
                            6,0

	Media OCSE
	73
	73
	82
	 	
                            7,4
	
                            8,0
	
                            4,9

	Note: I tassi sono calcolati rispettivamente sulla
                        popolazione e sulla forza lavoro compresa tra 24 e 65 anni. Nel caso
                        dell’istruzione universitaria il tasso è una media dei tassi di occupazione
                        dei laureati che l’OCSE definisce di tipo A e tipo B.
Fonte: Elaborazioni su dati
                        OCSE.




TAB.
                    2.2. Stipendi relativi (in %) di lavoratori con diversi livelli di
                istruzione rispetto ai diplomati (=100) in alcuni paesi OCSE, 2010 o ultimo anno
                disponibile
	 	Laureati 	Senza
                                diploma superiore 
	Francia
	147
	79

	Germania
	168
	85

	Italia
	150
	79

	Spagna
	141
	78

	Regno Unito
	165
	67

	Stati Uniti
	177
	66

	Media OCSE
	155
	77

	Fonte: Elaborazioni su dati
                        OCSE.




I dati descrittivi, quindi,
            rivelano inequivocabilmente che chi ha terminato gli studi universitari ha migliori
            condizioni lavorative. Per verificare se queste differenze sono robuste occorre tener
            conto delle caratteristiche individuali che, da un lato, sono correlate con la scelta di
            frequentare l’università e con la probabilità di finirla e, dall’altro, hanno effetti
            positivi su occupazione e salari. Bisogna tener presente, inoltre, che alcune di queste
            caratteristiche sono osservabili (e.g. gli anni di esperienza di lavoro, il genere, le
            condizioni economiche di partenza), altre sono invece inosservabili (e.g. le motivazioni
            personali, alcuni tipi di abilità). 
3.1.
                L’equazione minceriana 



La metodologia più diffusa fra
                gli economisti per misurare gli effetti dell’istruzione sui salari tenendo conto
                delle caratteristiche individuali osservabili è la cosiddetta equazione minceriana
                [Mincer 1974]. Nella sua forma classica può essere espressa come 
 ln
                        Yi = a + b
                    Si + c
                    EXi + d
                    EX2i +
                    ei, [1] 
dove ln
                        Yi è il
                logaritmo naturale salario dell’individuo i,
                    Si sono gli
                anni di istruzione,
                    EXi gli anni di
                esperienza di lavoro e ei è l’errore
                statistico. A volte l’equazione [1] viene stimata separatamente per uomini e donne,
                altre volte si inserisce sul lato destro una variabile binaria che indica il genere
                dell’individuo considerato. È possibile inoltre aggiungere all’equazione [1] altre
                caratteristiche individuali osservabili, con l’avvertenza che, se sono esse stesse
                il risultato dell’istruzione (e.g. il tipo di occupazione), possono catturare parte
                della correlazione fra salari e anni di istruzione e quindi determinare una sua
                sottostima. 
La forma funzionale
                log-lineare consente di interpretare il coefficiente b (moltiplicato per 100) come
                la variazione percentuale del salario associata a un anno aggiuntivo di istruzione.
                Inoltre, Mincer [1974] ha mostrato che se (i) l’unico costo del frequentare la
                scuola o l’università per un altro anno consiste nel rimandare l’ingresso nel
                mercato del lavoro (i.e. il cosiddetto costo opportunità) e (ii) l’incremento di
                salario dovuto a un anno di istruzione in più è costante
                lungo tutto l’arco della vita lavorativa, allora b può essere interpretato come il
                rendimento privato di un anno di investimento in istruzione, definito come il tasso
                di sconto che eguaglia il valore atteso dei benefici economici dell’investimento al
                netto dei suoi costi. 
Indipendentemente
                dall’interpretazione data, la maggior parte degli studi empirici ha stimato
                l’equazione [1] con la tecnica dei minimi quadrati ordinari[6]. Il suo utilizzo ha permesso di descrivere con
                discreto successo la relazione fra anni di istruzione e salari. In primo luogo,
                anche in paesi con economie e sistemi di formazione terziaria molto diversi, i
                coefficienti b stimati sono relativamente omogenei e comunque compresi fra 0,05 e
                0,15, con una media di circa 0,10 [Psacharopoulos 1985; Psacharopoulos 1994;
                Psacharopoulos e Patrinos 2004]. Secondo questa metodologia, quindi, un anno
                d’istruzione aggiuntivo ha un rendimento economico di circa il 10%. 
Per l’Italia una delle stime
                più recenti e attendibili è quella di Ciccone, Cingano e Cipollone [2004] che,
                utilizzando i dati delle indagini della Banca d’Italia sui bilanci delle famiglie
                dal 1987 al 2000, mostrano che un anno aggiuntivo di istruzione è associato a un
                aumento dei salari lordi del 6,9%; il coefficiente è più basso della media riportata
                sopra, ma è ampiamente in linea con quella della media dei paesi OCSE (7,5%)
                calcolata da Psacharopoulos [1994]. 
In secondo luogo, la forma
                funzionale log-lineare definita dall’equazione [1], pur imponendo che un anno di
                istruzione aggiuntivo è associato a una variazione percentuale dei salari costante,
                indipendentemente dal grado scolastico considerato e dal fatto che questo sia
                necessario o meno per il completamento di un ciclo scolastico o universitario,
                descrive i dati disaggregati piuttosto bene. Krueger e Lindahl [2001] lo illustrano
                chiaramente per Stati Uniti, Svezia, Francia e Germania. Ma anche in Italia Ciccone,
                Cingano e Cipollone [2004] mostrano che la variazione percentuale del salario netto
                associata a un anno aggiuntivo di scuola o università è relativamente omogenea per
                diversi gradi di istruzione. Nel caso italiano, comunque, la
                variazione percentuale risulta superiore per gli anni di istruzione universitaria
                (7,4% contro 5,7% per la secondaria superiore). 
Infine, i risultati dei lavori
                che usano l’equazione [1] per stimare i rendimenti privati non dipendono in maniera
                cruciale dal fatto di considerare il costo opportunità come l’unico costo
                dell’istruzione e il salario come il suo unico beneficio. Se mai, tali assunzioni
                sembrano portare a una sottostima dei rendimenti privati, soprattutto nel caso
                dell’istruzione universitaria. Nel caso italiano, Ciccone, Cingano e Cipollone
                [2004] considerano nell’analisi gli ulteriori costi diretti dell’istruzione e i
                vantaggi derivanti da una minore probabilità di essere disoccupati (oltre a un
                maggior salario atteso). Il principale risultato è che un anno aggiuntivo di
                istruzione ha un rendimento dell’8,9%, superiore di circa due punti percentuali
                rispetto al coefficiente minceriano. Ciò succede essenzialmente grazie al fatto che
                l’istruzione in generale e soprattutto quella universitaria riduce notevolmente la
                probabilità di disoccupazione. 

3.2. I
                problemi di interpretazione e l’ability bias 



I risultati descrittivi che
                derivano dalla stima dell’equazione [1] e da alcune sue estensioni offrono quindi
                pochi dubbi circa la correlazione positiva fra l’istruzione terziaria e le
                performance sul mercato del lavoro dei laureati, confermando e rafforzando i
                risultati che emergono dai semplici confronti mostrati dalle tabelle 1 e 2. È più
                problematico, invece, interpretare questa correlazione. 
Primo, se i rendimenti privati
                dell’istruzione fossero effettivamente così alti, perché così pochi individui
                decidono di proseguire negli studi? Una ragione condivisa dalla maggior parte degli
                economisti, almeno dalla pubblicazione di un famoso saggio di Milton Friedman [1955]
                in poi, è quella delle imperfezioni nei mercati dei capitali: studiare costa (non
                solo in termini di costo opportunità) e non per tutti è semplice prendere a prestito
                i capitali necessari per iscriversi all’università e mantenersi durante gli studi;
                persino se è molto probabile che, dati i rendimenti dell’istruzione, i prestiti
                verrebbero ripagati. Una delle ragioni delle imperfezioni di
                mercato risiede nell’incertezza che contraddistingue sia i rendimenti futuri
                dell’istruzione, sia le caratteristiche di chi chiede un prestito. 
Secondo, i vantaggi
                dell’istruzione universitaria possono essere eterogenei fra individui con diverse
                caratteristiche. In particolare, non è detto che per chi ha livelli di istruzione
                più bassi i rendimenti dell’istruzione sarebbero stati uguali a quelli di coloro i
                quali si sono effettivamente laureati. Se per il primo gruppo i vantaggi economici
                (potenziali) fossero inferiori, questo aiuterebbe a rispondere alla domanda posta
                sopra: gli individui che decidono di non iscriversi all’università lo fanno in base
                al fatto che, date le loro caratteristiche, avrebbero minori benefici. Stimare i
                vantaggi economici (potenziali) dell’istruzione per coloro i quali non l’hanno
                completata, è in realtà molto complicato e uno dei pochi studi che ha provato a
                farlo è giunto alla conclusione opposta: il rendimento sarebbe più alto proprio per
                alcuni gruppi di individui provenienti da famiglie poco abbienti che in genere non
                si iscrivono all’università [Card 1993]. 
Terzo, è possibile che i
                rendimenti dell’istruzione universitaria stimati non dipendano dalla maggiore
                produttività dei laureati, ma siano il risultato di credenziali che segnalano
                abilità difficilmente osservabili nel mercato del lavoro e non acquisite
                all’università [Spence 1973]. In questo caso i rendimenti universitari non sarebbero
                il risultato dell’accumulazione di capitale umano. Distinguere empiricamente fra la
                teoria che considera l’istruzione come una forma di investimento in capitale umano e
                quella che invece sostiene che sia semplicemente un modo per segnalare alcune
                abilità è molto complicato, anche perché le due teorie hanno implicazioni empiriche
                molto simili. Esistono comunque studi che trovano che l’effetto di segnalazione, in
                alcuni casi, non è trascurabile [Murnane, Willet e Tyler 2000]. 
Infine, resta il problema di
                come tener conto delle caratteristiche individuali non osservabili, ma rilevanti
                nella determinazione dei salari: se queste fossero correlate con gli anni di
                istruzione, infatti, la stima dell’equazione [1] con la tecnica dei minimi quadrati
                ordinari darebbe origine a quello che in letteratura è conosciuto come
                    ability bias [Griliches 1977]. Da un punto di vista teorico
                si ritiene spesso che il bias in questione porti a sovrastimare
                il vero effetto dell’istruzione, dato che caratteristiche
                difficilmente osservabili come l’abilità e le motivazioni personali hanno un effetto
                positivo sul salario individuale e sono probabilmente correlate positivamente con
                gli anni di istruzione. Questi ultimi, quindi, coglierebbero parte di questi effetti
                senza esserne i veri responsabili[7]. 
Quest’ultimo problema è stato
                probabilmente quello che ha maggiormente impegnato gli economisti applicati che
                hanno tentato di stimare l’impatto dell’istruzione sul benessere economico
                individuale [Angriest e Krueger 1999; Card 1999; per ottime trattazioni in italiano
                si vedano Ichino [2001] e Rettore [2001]). La questione fondamentale è che le scelte
                educative dipendono da caratteristiche individuali difficilmente osservabili e che
                plausibilmente sono anche fra le caratteristiche delle performance sul mercato del
                lavoro. Le condizioni ideali per misurare l’impatto dell’istruzione sarebbero quindi
                quelle in cui le scelte relative alla prosecuzione degli studi fossero prese
                casualmente (i.e. in modo randomico) come in un esperimento controllato o comunque
                esogenamente rispetto alle caratteristiche individuali che determinano (anche) le
                performance sul mercato del lavoro. In un contesto di questo tipo, l’eterogeneità
                nei risultati occupazionali ottenuta da individui con diversi livelli di scolarità
                può essere realisticamente considerata come l’effetto dell’istruzione e non di
                caratteristiche individuali non osservate. 
Appare persino inutile
                sottolineare come sia complicato programmare esperimenti di questo tipo, sia per le
                difficoltà pratiche di implementazione che per le loro implicazioni etiche (per una
                discussione si veda Ichino [2001] p. 465). 
A volte però la realtà offre
                esperimenti che non sono il risultato di vere randomizzazioni e che gli economisti
                chiamano esperimenti naturali. Angrist e Kruger [1991], in un articolo che ha avuto
                grande impatto, hanno sfruttato caratteristiche arbitrarie delle leggi americane
                sull’obbligo scolastico, sostenendo che almeno parte dell’eterogeneità nei livelli
                di istruzione è dovuta a tale arbitrarietà: di norma ci si iscrive a scuola
                nell’anno solare in cui si compiono 6 anni e si è obbligati a rimanerci fino al
                compimento di un determinato anno di età; quindi chi è nato
                negli ultimi mesi dell’anno ha una maggiore probabilità di rimanere a scuola più a
                lungo. Dopo aver verificato l’ipotesi empiricamente (i.e. chi è nato nella seconda
                metà dell’anno ha un livello di istruzione più elevato), gli autori hanno anche
                mostrato che chi è nato negli ultimi mesi dell’anno guadagna in media un salario più
                alto. Assumendo che il mese di nascita è indipendente dalle caratteristiche
                individuali rilevanti per il successo nel mercato del lavoro, quest’ultima
                correlazione suggerisce che il maggiore salario di chi è nato negli ultimi mesi
                dell’anno è interamente dovuto agli anni di istruzione. In termini più tecnici,
                l’articolo utilizza il metodo delle variabili strumentali per stimare l’equazione
                [1] ottenendo valori di b molto simili a quelli ottenuti con il metodo dei minimi
                quadrati ordinari[8]. Secondo gli autori, questo risultato, in contraddizione con
                l’intuizione secondo cui l’uso dei minimi quadrati ordinari porterebbe a
                sovrastimare l’effetto dell’istruzione sui salari a causa dell’ability
                    bias, è dovuta al bias di segno opposto che
                dipende dall’errore con il quale è misurato il livello dell’istruzione. 
Un esperimento naturale forse
                meno convincente, ma più rilevante per il presente capitolo è quello utilizzato da
                David Card [1993]. Al posto del trimestre di nascita, Card utilizza il fatto di
                essere nati vicino a una località con una sede universitaria e, assumendo che questa
                distanza non è correlata con le determinati del salario non osservabili, usa il
                metodo delle variabili strumentali per concludere che l’incremento salariale dovuto
                a un anno aggiuntivo di istruzione è di circa il 10-14%, contro il 7,3% trovato con
                l’utilizzo dei minimi quadrati ordinari. Quest’ultimo studio aiuta anche a fare
                chiarezza sull’eterogeneità degli effetti dell’istruzione, trovando che tali effetti
                sembrano più alti per gli individui che provengono da contesti sociali più
                svantaggiati e che, spesso, non proseguono gli studi. Questa evidenza è confermata
                dal fatto che negli Stati Uniti gli studenti universitari provenienti da famiglie
                meno abbienti traggono maggiori vantaggi nel frequentare un’università prestigiosa,
                rispetto coloro i quali provengono da contesti familiari più favorevoli [Dale e
                Krueger 2002]. 
            
In conclusione, esiste
                sufficiente evidenza per affermare che, nonostante l’equazione [1] abbia una forma
                funzionale stilizzata e presenti alcuni problemi di interpretazione, gli studi che
                la utilizzano misurano in modo relativamente attendibile gli effetti dell’istruzione
                sui salari individuali. Se mai, contrariamente a quanto suggerisce l’intuizione
                relativa al problema dell’ability bias, tale stima risulta
                essere un limite inferiore di tali effetti. L’approccio minceriano, infatti, non
                considera l’importanza dell’istruzione nel ridurre la probabilità di disoccupazione
                e i maggiori effetti che l’istruzione potrebbe avere sugli individui provenienti da
                un contesto socio-economico più svantaggiato e che in genere non proseguono gli
                studi. 


4.
            L’evidenza macroeconomica 



L’approccio macroeconomico allo
            studio degli effetti dell’istruzione ha due motivazioni principali. In primo luogo, gli
            effetti economici dell’istruzione e in particolare dell’istruzione terziaria per la
            collettività possono essere diversi da quelli individuali considerati nel paragrafo
            precedente. Sarebbero più alti se, come suggerito da alcuni dei meccanismi descritti nel
            paragrafo 2, i lavoratori laureati, oltre ad avere una produttività individuale più
            alta, favorissero l’adozione di tecnologie già esistenti o l’introduzione di tecnologie
            radicalmente nuove. Oppure se avessero un effetto positivo sulla produttività dei loro
            colleghi con livelli di istruzione inferiori. Sarebbero invece più bassi se la più alta
            occupabilità e il maggiore livello dei redditi individuali dei laureati fossero dovuti
            solo a «effetti segnalazione». Oppure se il costo sopportato dai governi per il
            finanziamento del sistema della formazione terziaria fosse più alto dei benefici che ne
            traggono i diretti interessati. 
Quindi gli effetti positivi
            dell’istruzione terziaria sui salari individuali discussi nel paragrafo precedente, per
            i quali esistono evidenze piuttosto robuste, non sono sufficienti a giustificare
            l’intervento pubblico nel finanziamento delle istituzioni universitarie. 
Un ulteriore aspetto da
            considerare per valutare l’opportunità dell’intervento pubblico è il suo effetto sulla
            distribuzione del reddito. Da un lato, come ricordato sopra, i mercati dei
            capitali sono imperfetti e quindi è importante ridurre il costo
            dell’istruzione per i meno abbienti. Dall’altro, se i vantaggi privati di chi si laurea
            fossero più alti rispetto a quelli pubblici, è possibile che il finanziamento pubblico
            abbia effetti regressivi sulla distribuzione del reddito [Checchi e Ballarino 2006]. In
            questo capitolo non affrontiamo la questione direttamente. 
In secondo luogo, l’approccio
            macroeconomico allo studio degli effetti dell’istruzione consente di verificare se
            l’evidenza empirica disponibile è coerente con il secondo e il terzo meccanismo
            descritti nel paragrafo 2: le teorie che studiano gli effetti dell’istruzione sulla
            crescita hanno, infatti, diverse implicazioni empiriche. In particolare, quelle che
            considerano esplicitamente le esternalità tecnologiche dell’istruzione (attraverso
            l’adozione di tecnologie già esistenti o l’introduzione di tecnologie radicalmente
            nuove) implicano che lo stock di lavoratori istruiti abbia un
            effetto sulla crescita economica; mentre quelle che considerano solo la maggiore
            produttività dei lavoratori più istruiti implicano che sia la
                variazione a essere rilevante. 
Questo paragrafo discute
            l’approccio macroeconomico allo studio degli effetti dell’istruzione, mettendo in
            relazione la coerenza dei suoi principali risultati con quelli dell’approccio micro. 
L’equazione utilizzata dalla
            maggior parte degli studi empirici a livello aggregato è del tipo: 

                    ∆Yj =
                β0 +
                β1Yj,t–1
            +
                    β2Sj,t–1
            +
                    β3Zj,t–1
            + εj, [2] 
dove
                    ∆Yj è la
            variazione del logaritmo del PIL pro capite tra il periodo t–1 e il
            periodo t nel paese j,
                    Sj,t–1
            è una misura del livello di istruzione medio della popolazione nel periodo
                t–1,
                Yj,t–1
            è il logaritmo del PIL per capita all’inizio del periodo e
                    Zj,t–1
            include diverse variabili quali il livello di inflazione, il capitale, la qualità delle
            istituzioni tutte misurate al tempo t–1. 
Nella maggior parte dei casi
            l’equazione [2] è stimata su un campione di paesi a sezione trasversale
                (cross-section) o, più raramente, con sezioni trasversali
            ripetute nel tempo (pooled cross section) e ciascuna osservata per
            un periodo da t–1 a t di 5, 10 o 20 anni.
            Alcuni autori, per verificare simultaneamente se, oltre al livello, anche la variazione
            di capitale umano è rilevante per la crescita economica, stimano la [2] aggiungendo
            un ulteriore regressore
                    ∆Sj, che misura
            la variazione del livello di istruzione medio nella popolazione. 
La maggior parte degli studi
            pubblicati mostra che il parametro è positivo e statisticamente significativo [Sianesi e
            Van Reenen 2003]. Anche se, a differenza di quanto visto per gli effetti individuali,
            l’eterogeneità dei risultati ottenuti è molto alta e dipende dal campione di paesi
            scelto e dal tipo di misura di istruzione utilizzata (e.g. numero di anni, quota della
            popolazione con un determinato livello di istruzione, tassi di iscrizione…). Diversi
            problemi metodologici e la grande disomogeneità dei dati internazionali rendono più
            difficile ottenere una stima affidabile di quanto il livello di istruzione sia
            importante nello stimolare il tasso di crescita economica. È per questo che in
            letteratura raramente il coefficiente viene interpretato quantitativamente. Fa eccezione
            il lavoro di Barro [1997], le cui analisi concludono che un anno in più di scolarità
            media (maschile) è associato con un tasso di crescita annua dell’economia di 1,2 punti
            percentuali più alto. Si tratta di un coefficiente di notevole grandezza, tanto da far
            dubitare molti autori circa l’opportunità di interpretarlo come un effetto causale
            [Sianesi e Van Reenen 2003; Krueger e Lindahl 2001]. 
Fra i lavori che considerano
            simultaneamente lo stock e la variazione degli anni di istruzione, quello di Benhabib e
            Spiegel [1994] è quello che ha avuto maggiore impatto. Anche perché, dopo aver
            interpretato la correlazione positiva misurata dal coefficiente come il segnale che
            avere una popolazione maggiormente istruita facilita l’adozione di nuove tecnologie, gli
            autori trovano che la variazione nei livelli di istruzione non è correlata
            significativamente con il tasso di sviluppo economico e concludono che questo risultato
            pone una seria sfida alle teorie che considerano il capitale umano come un fattore di
            produzione aggiuntivo rispetto a capitale e lavoro. 
Lo studio maggiormente rilevante
            per il presente capitolo è invece quello di Gemmell [1996], dato che si concentra
            sull’istruzione universitaria e sullo sviluppo economico dei paesi industrializzati.
            Limitare il campione ai paesi ricchi, oltre che a essere interessante per le sue
            implicazioni per l’Italia, permette di utilizzare dati più omogenei e affidabili.
            Secondo le sue stime più robuste, un aumento dell’1% della quota di
            popolazione laureata è correlato con un tasso di crescita annuo
            più alto di 1.1 punti percentuali. Gemmell [1996] trova anche che un aumento dell’1%
            nella crescita dell’accumulazione di capitale umano attraverso
            l’investimento in istruzione terziaria è associato con un incremento del tasso di
            crescita vicino a 6 punti percentuali. Secondo questo studio, quindi, sono sia lo stock
            che la crescita dell’istruzione terziaria ad avere un impatto positivo sullo sviluppo
            economico. 
I risultati degli studi che
            stimano l’equazione [2] suggeriscono, quindi, che il contributo dell’istruzione alla
            crescita economica non si esaurisce con il suo impatto sulla produttività dei soli
            lavoratori istruiti: la correlazione fra il livello dello stock della popolazione
            istruita e il tasso di crescita è infatti coerente con la presenza di importanti effetti
            esterni. 
4.1.
                Alcuni problemi degli studi macro attraverso un confronto con l’approccio
                microeconomico 



Come anticipato, però, i
                lavori che si basano sui dati macroeconomici sono meno robusti rispetto a quelli che
                utilizzano i dati microeconomici. In particolare, le stime macro hanno una varianza
                più alta e sono ritenute meno affidabili. Per comprendere quali siano i principali
                problemi, un naturale punto di partenza è confrontare l’equazione [2] con
                un’estensione «macro» dell’equazione [1], ottenuta considerando più paesi e più
                periodi e aggregando a livello individuale in modo da eliminare l’indice
                    i. L’equazione che si ricava, nota come «macro-minceriana»,
                può essere scritta come[9]: 
 ln
                        Ygjt
                = ajt + bjt
                Sjt +
                    ejt, [3] 
dove
                        Ygjt
                     è la media geometrica dei salari e
                    Sjt la
                media degli anni di istruzione entrambe riferite al paese j nell’anno t. Heckman e
                Klenow [1998] confrontano il coefficiente bjt che si ottiene
                stimando l’equazione [3] con il coefficiente dei modelli micro minceriani (equazione
                [1] e trovano che, controllando anche per la speranza di vita per tener conto delle
                differenze tecnologiche fra paesi, i due hanno una grandezza
                molto simile. L’evidenza di esternalità positive dell’istruzione sembrerebbe,
                quindi, piuttosto debole. Il coefficiente aggregato (b dell’equazione [3]), invece,
                è sensibilmente più grande quando non si controlla per la speranza di vita. È
                dibattuto in letteratura se sia corretto utilizzare questo indicatore come variabile
                di controllo: da un lato misura le differenze tecnologiche fra paesi e quindi è
                importante considerarlo; dall’altro, la speranza di vita è il risultato di livelli
                di scolarità più alti e quindi è potenzialmente endogeno. 
Per comprendere
                l’interpretazione delle principali evidenze macroeconomiche e la loro relazione con
                gli studi micro, è utile fare alcune semplici trasformazioni dell’equazione [3].
                Potendo osservare più paesi in più periodi, si può riscrivere la [3] prendendo le
                differenze fra t e t–1: 
 ∆ ln
                        Ygj
                    = a’ + b’jt
                Sjt –
                        b’jt–1 + ∆
                    e’jt, [4] 
dove ∆ indica la differenza di
                una determinata variabile fra t e t–1, a’
                è la variazione media dell’intercetta e ∆ e’jt è un errore
                composto che include la deviazione fra il cambiamento di intercetta di ciascun paese
                e l’intercetta media. Si noti che questa trasformazione permette di rimuovere
                qualsiasi effetto additivo e costante nel tempo specifico a ciascun paese, come per
                esempio le differenze tecnologiche permanenti. Non è necessario, quindi, in questa
                versione dell’equazione [3], aggiungere indicatori nazionali come la speranza di
                vita per tener conto delle differenze tecnologiche stabili nel tempo. 
Per comprendere le differenze
                fra l’approccio macro minceriano e quello macroeconomico è utile operare due
                ulteriori trasformazioni dell’equazione [4], per le quali diventano cruciali le
                ipotesi circa la variabilità temporale dei rendimenti dell’istruzione. In un primo
                caso, assumendo che essi siano costanti nel tempo, si avrebbe che: 
 ∆ ln
                        Ygj
                    = a’ + b’j
                        ∆Sj + ∆
                    e’jt. [5] 
L’equazione [5], nonostante
                sembri molto simile, è diversa dalla [2] per almeno tre motivi. Per prima cosa, la
                variabile dipendente è il cambiamento nella media dei salari e non la differenza nel
                logaritmo del PIL pro capite. Non ci sarebbero problemi se
                la quota del reddito totale che va ai salari fosse costante nel tempo, ma
                empiricamente non è chiaro se i due approcci siano effettivamente comparabili[10]. In secondo luogo, la letteratura macroeconomica spesso omette la
                variazione nei livelli scolastici fra i regressori. Anche perché, essendo
                l’istruzione (oltre che un investimento) una forma di consumo, il legame causale
                potrebbe andare nella direzione opposta. Infine, l’equazione [2] controlla per il
                livello iniziale del reddito, mentre nell’approccio minceriano tale controllo non
                viene inserito. 
Si noti, comunque, che
                nell’equazione [5] i rendimenti dell’istruzione (assunti costanti nel tempo) possono
                invece variare fra paesi (b’ è indicizzato con j). Se invece
                fosse stimata con un modello con coefficiente costante b’, allora
                (b’ – b’j)
                        ∆Sj
                finirebbe nell’errore. 
Una seconda trasformazione
                dell’equazione [4] si ottiene invece permettendo ai rendimenti dell’istruzione di
                variare nel tempo. Aggiungendo e sottraendo b’jt da entrambi
                i lati dell’uguaglianza si ricava 
 ∆ ln
                        Ygj
                    = a’ + b’jt
                        ∆Sjt + c +
                ∆ e’jt, [6] 
dove c (=
                        b’jt
                – b’jt–1), diversamente dal
                    β2, della [2], è il cambiamento del
                rendimento dell’istruzione da un periodo all’altro. L’equazione [6] è interessante,
                dato che rende esplicita una delle assunzioni chiave (e spesso implicita) che
                permette di interpretare il parametro come l’effetto dello stock di istruzione sulla
                crescita economica: è necessario che i rendimenti dell’istruzione siano costanti nel
                tempo o che cambino solo in funzione dello stock del capitale umano. La maggior
                parte della letteratura empirica suggerisce che questa ipotesi è poco realistica. 
Un problema aggiuntivo degli
                studi che basano le loro conclusioni sulla stima di un’equazione simile alla [2], è
                legato all’ipotesi di linearità nella relazione fra il livello iniziale di
                istruzione e i tassi di crescita. Nel caso dell’equazione micro-minceriana, come
                detto, la linearità è confermata dai dati di diversi paesi. Nel caso degli studi
                macro, invece, esiste sufficiente evidenza per ritenere che
                la correlazione fra i livelli di istruzione e la crescita economica è maggiore per i
                paesi che partono da livelli di istruzione inferiori. Anche per questo gli studi che
                utilizzano l’eterogeneità fra gruppi di paesi che si trovano a livelli di sviluppo
                economico molto diversi sono meno convincenti rispetto a quelli che si concentrano
                su paesi simili. 


5.
            Conclusioni 



Il semplice confronto fra la quota
            di popolazione laureata e la performance economica delle nazioni rivela che la
            formazione universitaria, come in passato lo sono state quella primaria e quella
            secondaria, è al tempo stesso il seme e il fiore dello sviluppo economico. Esistono,
            comunque, buone ragioni sia teoriche che empiriche per concludere che almeno parte della
            correlazione positiva che si osserva nelle analisi descrittive sia dovuta agli effetti
            positivi della formazione universitaria. 
Le evidenze microeconomiche sono
            quelle più solide e robuste. Iscriversi e completare l’università è un ottimo
            investimento a livello individuale. In particolare, in Italia il tasso di rendimento
            privato dell’istruzione è pari a circa il 9%, grazie al fatto che i laureati hanno una
            probabilità notevolmente più bassa di essere disoccupati e, soprattutto in età matura,
            percepiscono salari notevolmente più alti rispetto ai lavoratori con un livello di
            istruzione più basso. La letteratura empirica è riuscita inoltre a mostrare in modo
            piuttosto convincente che i benefici individuali dell’istruzione non sono il risultato
            di caratteristiche non osservate e correlate con le scelte educative, ma riflettono
            l’effetto causale della scuola e dell’università. Inoltre, anche se in questo caso è
            necessario testare ulteriormente la solidità dei risultati, l’evidenza disponibile
            suggerisce che i benefici maggiori sono degli individui che, provenendo da contesti
            socio-economici svantaggiati, hanno una probabilità più bassa di frequentare
            l’università. 
La letteratura macroeconomica è
            invece meno univoca circa la quantificazione dell’impatto dell’istruzione sul tasso di
            crescita dell’economia. In particolare, l’evidenza empirica disponibile suggerisce che
            gli anni di istruzione universitaria hanno importanti effetti
            esterni dovuti al loro impatto sull’adozione di nuove tecnologie o sull’attività
            innovativa, ma non è robusta. La correlazione fra lo stock di
            popolazione istruita e il tasso di crescita dell’economia è, infatti, coerente con tale
            ipotesi, ma può essere anche il risultato di altri fattori come la variazione temporale
            dei rendimenti dell’istruzione. Uno dei problemi principali degli studi empirici
            macroeconomici, rispetto a quelli basati su dati individuali, è la difficoltà a
            utilizzare strategie econometriche i cui risultati non dipendono da ipotesi teoriche
            molto restrittive.



[1]  Si veda per esempio Rüegg [2004].

[2]  Si veda il capitolo uno di questo volume
                    per una discussione e Brunello e Cappellari [2008] e Sylos Labini e Zinovyeva
                    [2011] per alcune evidenze empiriche sulla disomogeneità degli sbocchi
                    professionali fra laureati di sedi universitarie diverse.

[3]  Si veda www.barrolee.com/ per i dettagli (ultimo accesso novembre
                    2012).

[4]  Nel calcolo si sono considerati solo gli
                    individui laureatisi per la prima volta per evitare di contare due volte chi ha
                    ottenuto una laurea biennale ed era già in possesso di una triennale.

[5]  Per una discussione su questo punto si veda
                    Bertola e Sestito [2011].

[6]  Si veda Rettore [2001] per una
                        introduzione all’uso dei minimi quadrati ordinari per la stima
                        dell’equazione minceriana.

[7]  Come vedremo meglio sotto, i risultati
                        empirici di chi ha provato a tener conto dell’ability bias
                        non sono coerenti con questa ipotesi.

[8]  Si veda Rettore [2001] per una
                        trattazione del metodo delle variabili strumentali applicato ai rendimenti
                        dell’istruzione.

[9]  Si veda Krueger e Lindahl [2001] per i
                        dettagli.

[10]  Si veda Krueger e Lindahl
                        [2001].



Capitolo terzo 

Il ruolo e l’impatto della ricerca universitaria 

Il capitolo indaga il ruolo e l’impatto della ricerca universitaria, prendendo in considerazione domande come le seguenti: perché formazione, ricerca e trasferimento tecnologico coesistono all’interno della stessa organizzazione? Quali ritorni economici si hanno a livello individuale e di società dall’investimento in istruzione terziaria? La ricerca universitaria è utile per i processi di innovazione, e se sì, attraverso quali processi si manifesta il contributo della ricerca all’innovazione? Si analizza quindi come produrre e trasferire "abbastanza" conoscenza, prendendo in esame teorie della conoscenza e modelli di produzione e trasferimento della conoscenza. Viene quindi considerato l’impatto economico della ricerca accademica e del trasferimento di conoscenze. In chiusura vengono presi in esame modelli di produzione e trasferimento della conoscenza e politiche pubbliche. 





1. Come
            produrre e trasferire «abbastanza» conoscenza 



Un problema importante per le
            economie avanzate, la cui competitività è sempre più fondata sulla capacità di
            mantenersi sulla frontiera della ricerca scientifica e tecnologica, è quello di
            garantire che gli attori economici presenti al loro interno producano un ammontare
            «sufficiente» di conoscenze, e che tali conoscenze prodotte siano poi diffuse nel
            sistema economico in maniera adeguata. Il problema è di grande rilevanza perché per
            queste economie la possibilità di sostenere tassi di crescita positivi non può essere
            legata al mantenimento di bassi costi del lavoro e delle materie prime, ma deve
            necessariamente affidarsi alla capacità di mantenere un elevato tasso d’innovazione in
            grado di garantire una continua crescita della produttività. 
Già da alcuni decenni gli economisti
            si sono posti il problema di capire quali sono le modalità più efficaci ed efficienti di
            sostenere la produzione di conoscenza e la sua diffusione tra gli attori economici in
            modo tale che essa vada ad alimentare i processi di innovazione. La conoscenza in questo
            contesto viene considerata un bene economico, le cui modalità ottimali di produzione e
            distribuzione sono strettamente legate alle caratteristiche del bene stesso. Questo tema
            è stato discusso ampiamente in economia, tant’è vero che esiste un filone di ricerca
            denominato «economia della conoscenza» che si pone proprio l’obiettivo di studiare le
            implicazioni delle caratteristiche della conoscenza come bene economico per le attività
            di produzione e distribuzione di tale bene, compresi i problemi di
                governance di tali attività e il ruolo del governo nel
            sostenerle [Geuna 2010]. 
In questo capitolo, vogliamo
            discutere il problema di come le politiche pubbliche possano sostenere la produzione e
            la trasmissione di conoscenze svolte dalle università (quelle
            che chiamiamo più semplicemente attività di ricerca e di
            trasferimento tecnologico), per far sì che esse avvengano nella maniera più efficiente e
            con il massimo impatto economico. Partiamo da una discussione teorica del problema di
            come meglio promuovere queste attività, articolando un framework
            che collega le caratteristiche della conoscenza alle modalità più appropriate
            di produzione e trasmissione della stessa. Uno degli aspetti da rilevare è che non
            esiste una sola teoria delle caratteristiche economiche della conoscenza, ma che vi sono
            varie concettualizzazioni che sono in parte complementari, in parte alternative, e la
            scelta di adottarne una piuttosto che un’altra comporta diverse implicazioni per quanto
            riguarda l’individuazione delle modalità più opportune con cui le politiche pubbliche
            dovrebbero sostenere la ricerca e il trasferimento tecnologico. Presentiamo poi una
            discussione dell’evidenza empirica sull’impatto economico della ricerca accademica che
            mostra come le attività di ricerca svolte dalle università abbiano effetti economici
            rilevanti, ma di difficile quantificazione, che si manifestano grazie a un numero molto
            ampio di canali di trasferimento. Terminiamo infine, discutendo le tipologie di
            interventi effettivamente realizzati dai governi per il supporto della ricerca academica
            (nel capitolo cinque approfondiremo l’analisi del finanziamento pubblico dell’università
            in generale). 

2. Teorie
            della conoscenza e modelli di produzione e trasferimento della conoscenza 



In questo paragrafo argomentiamo
            che, sulla base delle teorie sviluppate nell’ambito dell’economia della conoscenza, ci
            sono almeno tre diversi modelli di produzione e distribuzione delle conoscenze, ciascuno
            dei quali ha implicazioni diverse per le politiche pubbliche. 
2.1. La
                conoscenza come informazione: il modello di conoscenza «pubblica» 



I primi studi sulla natura della
                conoscenza in quanto bene economico e sulle implicazioni delle sue caratteristiche
                per le modalità di finanziamento della sua produzione
                risalgono agli anni Cinquanta del secolo scorso. In questo periodo, era diffuso un
                approccio epistemologico che vedeva la conoscenza in termini di informazione, cioè
                completamente codificata e pertanto perfettamente trasferibile da una persona
                all’altra, anche attraverso ampie distanze geografiche, senza bisogno di alcuna
                interazione diretta tra di esse. L’idea che la conoscenza potesse essere
                confezionata in «pacchetti» di informazioni suscettibili di essere misurati
                quantitativamente e perfettamente trasportabili attraverso un supporto fisico
                trovava supporto scientifico nella cibernetica e nella teoria dell’informazione. Ma
                essa era anche coerente con le teorie dell’innovazione prevalenti in quel periodo,
                il modello lineare del processo innovativo (emerso all’inizio del ventesimo secolo e
                codificato nella sua forma attuale tra il 1940 e il 1960; Godin 2006) e il modello
                epidemiologico della diffusione dell’innovazione [Griliches 1957]. Entrambe queste
                teorie, infatti, assumono la perfetta trasferibilità della conoscenza – nel modello
                lineare, la conoscenza alla base dell’innovazione fluisce agevolmente da
                un’organizzazione all’altra nei vari stadi del processo innovativo (dalle università
                che fanno ricerca di base alle imprese che si occupano di sviluppo, produzione e
                commercializzazione), mentre nel modello epidemiologico la conoscenza
                dell’innovazione si diffonde grazie alla semplice diffusione delle informazioni su
                di essa. Di conseguenza, non è necessario alcun intervento pubblico per supportare
                la trasmissione di conoscenza, che avviene spontaneamente. Gli
                economisti hanno invece messo in luce che potrebbe essere necessario un intervento
                pubblico per sostenere la produzione di conoscenza (o
                informazione) che per sua natura soffre di fallimenti del mercato. 
In particolare, la teoria
                economica suggerisce che l’informazione ha natura di bene pubblico (come già
                accennato nel capitolo uno): è non rivale, nel senso che può essere utilizzata
                contemporaneamente da più persone senza che questo ne riduca la disponibilità (a
                differenza di un bene fisico) ed è difficilmente escludibile, nel senso che può
                essere difficile impedire a qualcuno che non ha pagato per la sua produzione di
                usufruirne. Inoltre essa può essere condivisa rapidamente a un costo marginale
                (quasi) nullo, è cioè espandibile a bassissimi costi [Nelson 1959; Arrow 1962].
                Pertanto, una volta generata, la conoscenza tende a
                diffondersi nel sistema economico («spills over»). 
Sorge quindi un fallimento del
                mercato: poiché i benefici della produzione di conoscenza non sono goduti soltanto
                da coloro che l’hanno prodotta ma anche da altri, che non hanno pagato per produrla,
                essa genera un’esternalità positiva nel sistema che non viene remunerata;
                l’incentivo creato dal mercato a finanziare la produzione di conoscenza è pertanto
                troppo basso rispetto all’ammontare di conoscenza che sarebbe ottimale per la
                società (quello necessario affinché il paese rimanga sulla frontiera dello sviluppo
                tecnologico). 
La teoria economica suggerisce
                anche che non tutte le forme di conoscenza sono uguali; per alcune di esse, il
                fallimento del mercato è particolarmente grave. Questo è il caso della ricerca di
                base, come argomentato da Nelson [1959]. La ricerca di base è generalmente
                caratterizzata da fondamentale incertezza (non probabilizzabile) relativamente al
                fatto che essa produrrà o meno dei risultati, alle loro caratteristiche (talvolta, i
                risultati ottenuti possono essere molto diversi dalle attese, e avere applicazioni
                potenziali molto lontane rispetto al campo di ricerca iniziale) e alla loro
                tempistica. Queste caratteristiche rendono tale tipo di ricerca assai poco
                appetibile per le imprese, che vogliono rendimenti certi in tempi brevi per i loro
                investimenti in ricerca e vogliono assicurarsi di poterne sfruttare commercialmente
                i risultati. Poche imprese operano con un portafoglio tecnologico talmente ampio da
                permettere loro di sfruttare le ampie possibilità offerte dalla ricerca di base (e
                hanno sufficienti risorse per sopportarne i rischi di insuccesso). Pertanto, le
                imprese private non hanno incentivo a finanziare la ricerca di base, o quantomeno ne
                finanzierebbero un ammontare ben inferiore a quello che sarebbe socialmente
                ottimale. Ciò spiega perché essa è in gran parte finanziata dal governo, attraverso
                le agenzie governative (come nel caso del CNR in Italia o del CNRS in Francia) o le
                università. In entrambi i casi, il finanziamento pubblico è condizionato alla
                disseminazione pubblica dei risultati. Questo è coerente sia con l’idea di
                massimizzare le esternalità della conoscenza prodotta, sia con l’idea che, essendo
                la conoscenza ritenuta simile a informazione, non si ritiene necessario mettere in
                atto alcun meccanismo di sostegno al suo trasferimento: essa
                infatti è ritenuta sia perfettamente trasparente (una volta
                resa pubblica, gli agenti economici sono perfettamente in grado di comprenderla e
                applicarla) che perfettamente trasmissibile. 

2.2. La
                conoscenza come informazione: il modello di conoscenza «appropriabile» 



La concezione della conoscenza
                come informazione è associata anche a un secondo modello di sostegno alla produzione
                e al trasferimento di conoscenza, oltre al modello di finanziamento diretto della
                ricerca da parte del governo accompagnato dalla pubblica disseminazione dei suoi
                risultati. Infatti, il governo può creare incentivi privati alla produzione di
                conoscenza attraverso l’istituzione di un sistema di regolamentazione dei diritti di
                proprietà intellettuale, concedendo a chi produce conoscenza un monopolio sullo
                sfruttamento commerciale della stessa. In tal modo, la conoscenza diventa un bene
                quasi-privato, per il quale sorgono spontaneamente mercati efficienti [Dasgupta e
                David 1994]. In questo senso la creazione e regolamentazione di un sistema di
                diritti di proprietà intellettuale raggiunge un duplice obiettivo: permettendo a chi
                produce conoscenza di ottenere una remunerazione adeguata per lo sforzo inventivo,
                si creano incentivi affinché agenti privati, come le imprese, investano nella
                produzione di conoscenza; e permettendo che tale conoscenza sia poi commercializzata
                (ad esempio nella forma di brevetti che possono essere venduti o dati in licenza) si
                creano incentivi affinché essa sia trasferita da un agente a un altro. In questo
                senso, l’assegnazione e la regolamentazione dei diritti di proprietà intellettuale
                permetterebbero di risolvere il cosiddetto «paradosso di Arrow» secondo cui il
                potenziale acquirente della conoscenza non apprezza il suo valore senza conoscere il
                contenuto, ma una volta che lo conosce lo ha già acquisito senza pagare nulla.
                Grazie alla protezione della proprietà intellettuale, la trasmissione della
                conoscenza non impedisce l’emergere di un mercato per il suo scambio. E poiché la
                conoscenza è assimilata all’informazione, quindi perfettamente trasparente, si
                presume che sia sufficiente che il governo assicuri che vi siano regole chiare per
                la protezione della proprietà intellettuale, e che esse siano fatte rispettare, per
                garantire che i mercati in cui tale conoscenza viene
                scambiata funzionino in maniera efficiente [si veda Andersen e Rossi 2012, per
                un’analisi critica di queste assunzioni]. 
L’idea che il sistema di
                protezione della proprietà intellettuale fornisca un incentivo all’innovazione ha
                costituito una giustificazione importante per l’esistenza di un sistema di brevetti
                fin dai suoi albori nel diciassettesimo secolo [Andersen 2004]. Invece,
                l’argomentazione teorica che sostiene l’importanza economica dei diritti di
                proprietà intellettuale come incentivo al trasferimento di conoscenze è stata
                sviluppata più recentemente, soprattutto grazie all’emergere dell’approccio della
                    new institutional economics [Coase 1937; 1960; Williamson
                1975], che sottolinea il ruolo dei costi di transazione nell’influenzare le forme di
                governance e l’importanza delle istituzioni economiche nel rendere fattibili certi
                tipi di transazioni. 
Anche in questo caso, lo schema
                è più o meno appropriato a seconda delle forme di conoscenza considerate. In
                presenza di forte incertezza e notevoli esternalità, come nel caso della ricerca di
                base, il sistema di protezione della proprietà intellettuale non sembra creare
                incentivi sufficienti a indurre le imprese a finanziarla. Infatti, se la probabilità
                di ottenere risultati dalla ricerca e, condizionalmente, di poterli sfruttare
                commercialmente in modo da ottenere profitti, è troppo bassa (o non è calcolabile)
                le imprese potrebbero comunque decidere che i rischi di questo tipo di ricerca sono
                troppo elevati nonostante la presenza di un sistema di brevetti. Inoltre,
                quest’ultimo non sempre garantisce la perfetta appropriabilità della conoscenza
                prodotta in quanto è sempre possibile inventare intorno al brevetto. Pertanto, il
                sistema di protezione della proprietà intellettuale funziona al meglio come
                incentivo alla produzione di conoscenza nel caso di conoscenze molto specifiche,
                applicate a particolari prodotti, tecnologie e mercati, le cui esternalità sono
                molto basse. 
Questo modello di intervento
                pubblico nel sostegno alla produzione e al trasferimento della conoscenza sembra
                pertanto essere poco rilevante per le università, che sono impegnate nella
                produzione di conoscenze di base o comunque abbastanza lontane da particolari
                processi produttivi e commerciali. In realtà, negli ultimi tre decenni i governi di
                numerosi paesi hanno introdotto normative volte a facilitare la brevettazione dei
                risultati della ricerca universitaria [Geuna e Rossi 2011].
                La giustificazione teorica per questi interventi va
                ricercata non nella creazione di incentivi alla produzione di conoscenza, ma nella
                creazione di incentivi al suo più efficiente trasferimento. Innanzitutto, la
                prospettiva di un guadagno economico dalla brevettazione indurrebbe le università a
                produrre forme di conoscenza che sono più vicine alle esigenze commerciali delle
                imprese, in tal modo aumentando l’impatto economico delle risorse dedicate alla
                ricerca. La seconda argomentazione è la tesi per cui il sistema della proprietà
                intellettuale favorisce la comunicazione delle nuove idee e la loro diffusione nel
                sistema economico [Andersen 2004]. Il semplice fatto di pubblicare brevetti e
                    copyright in appositi database fornisce informazioni agli
                agenti economici, che possono incorporarle tra le loro conoscenze anche se non
                possono sfruttarle commercialmente a meno che non possiedano una licenza. Inoltre,
                il commercio di brevetti e licenze favorisce la diffusione di conoscenza e di qui
                gli spillover di informazioni [David e Olsen 1992]. 

2.3. La
                conoscenza come fenomeno complesso: il modello di conoscenza «interattiva» 



Nel corso del tempo, accanto
                alla concezione della conoscenza come informazione, è emersa una visione della
                conoscenza più ampia secondo la quale essa comprende ogni bene intangibile, sia che
                esso sia codificato e trasmissibile, sia che abbia natura tacita e difficile da
                trasferire tra una persona e l’altra[1]. A partire dal lavoro di Polanyi [1966], ma soprattutto dagli anni
                Novanta in poi, è emerso un vivace dibattito sulla natura e le implicazioni della
                conoscenza tacita [Cowan, David e Foray 2000] che ha avuto effetti importanti sulla
                comprensione teorica dei processi di innovazione. 
Innanzitutto, è stato
                evidenziato che la trasmissione di conoscenza richiede pratica e partecipazione
                attiva da parte del soggetto che la riceve [Ryle 1949;
                Polanyi 1966]. Per comprendere pienamente e applicare la conoscenza, un individuo
                potrebbe aver bisogno del sostegno di conoscenze tacite, acquisite con la pratica,
                e/o conoscenze specializzate, cioè codificate, ma potenzialmente sconosciute a quel
                particolare utente [Cowan e van der Paal 2000]. La nozione di absorptive
                    capacity [Cohen e Levinthal 1990] coglie appunto la misura in cui
                individui e organizzazioni possiedono le conoscenze che permettono loro di ricevere,
                comprendere, elaborare e applicare ulteriori conoscenze. Trasmettere conoscenze da
                un individuo a un altro spesso richiede interazione diretta per assicurare che anche
                la loro componente tacita sia comunicata efficacemente. Per questo motivo, si
                riconosce l’importanza della vicinanza tra agenti economici (non solo geografica, ma
                anche cognitiva, culturale, istituzionale, sociale) per trasmettere conoscenza in
                modo efficace [Boschma 2005; Lane e Maxfield 1997; Nooteboom 2004]. Questo trova
                riscontro nell’evidenza presentata da molti studi sulle relazioni tra imprese,
                clienti e fornitrici, per esempio nei distretti industriali [Brusco 1982; Carlsson
                1997; Lundvall 1992; Von Hippel 1988]. 
In secondo luogo, viene
                riconosciuto sempre più che le innovazioni solitamente risultano dalla
                ricombinazione originale di conoscenze esistenti [Antonelli 2005; 2006], e che la
                ricerca di nuove soluzioni è fortemente guidata dalle conoscenze che si possiedono
                già. La base di conoscenze dell’individuo diventa quindi una guida ma anche un
                vincolo per l’innovazione [Lundvall 1988; Nelson e Winter 1982]. 
Queste caratteristiche della
                conoscenza fanno sì che essa sia ritenuta assai meno facilmente trasferibile di
                quanto lo sia nel modello della conoscenza come informazione, e che le sue proprietà
                di bene pubblico appaiano anch’esse assai meno convincenti. Ciò ha implicazioni
                normative per la produzione e il trasferimento di conoscenza. 
Da un lato, perché
                l’acquisizione di conoscenza richiede tempo e spesso anche interazione diretta con
                chi la trasferisce, può essere difficile che qualcuno la imiti senza il consenso di
                chi l’ha prodotta, anche qualora essa non sia protetta tramite brevetti o altri
                diritti di proprietà intellettuale. Tanto più la conoscenza è escludibile, tanto
                maggiori sono gli incentivi per la sua produzione da parte di agenti privati, come
                mostrato da numerose evidenze empiriche [Cohen, Nelson e
                Walsh 2000; Levin et al. 1987; Mansfield 1986] il che
                indebolisce le giustificazioni per l’intervento pubblico nel finanziarla. 
Dall’altro lato, sorgono
                    altre giustificazioni teoriche per l’intervento pubblico
                nella produzione e nel trasferimento di conoscenza. Se il trasferimento della
                conoscenza è difficile (poiché la conoscenza è parzialmente tacita, cumulativa, non
                escludibile, legata alle conoscenze e competenze che già si possiedono), e richiede
                interazioni dirette tra agenti economici, allora può darsi che interventi
                appropriati per sostenere tali interazioni (come il supporto alla formazione di
                    network o gli incentivi alla mobilità dei ricercatori)
                siano necessari per assicurare che la conoscenza si diffonda sufficientemente nel
                sistema economico. Poiché queste interazioni a loro volta promuovono la
                ricombinazione di conoscenze, esse sono potenzialmente in grado di stimolare la
                produzione di nuove conoscenze. 
È utile osservare che questi
                interventi non vengono giustificati in un’ottica di «fallimenti del mercato» ma
                bensì di «fallimenti del sistema»: anche laddove il mercato crei incentivi
                sufficienti alla produzione di conoscenze, gli agenti nel sistema economico possono
                non avere abbastanza occasioni o risorse per interagire con altri agenti, e di qui
                attivare processi di trasferimento di conoscenze e di produzione di nuove
                conoscenze; cioè il sistema economico fallisce nel creare le condizioni per generare
                ulteriori processi di innovazione [Klein Woolthuis, Lankhuizen e Gelsing 2005]. 
Questo modello di produzione e
                trasferimento di conoscenze «interattive» si applica anche al caso delle conoscenze
                prodotte dalle università dal momento che anche le conoscenze scientifiche hanno una
                componente tacita [Dasgupta e David 1994, 494]. Ci sono numerose evidenze empiriche
                sul fatto che per utilizzare le conoscenze codificate nelle pubblicazioni
                scientifiche le imprese hanno bisogno di interagire direttamente con i ricercatori
                universitari che le hanno create [Cohen, Nelson e Walsh 2002] e che più in generale
                i contatti informali e i flussi di conoscenze tacite sono importanti per il
                trasferimento di conoscenze dalle università alle imprese. 
La differenza fra conoscenza
                codificata e tacita non deve però essere considerata come definita a livello
                epistemologico, cioè come frutto di alcune caratteristiche intrinseche. La
                frontiera fra conoscenza articolata (codificata) e non
                articolata (tacita) è il risultato di un processo di codificazione che viene
                determinato dagli incentivi individuali e sociali [Cowan, David e Foray 2000]. Gli
                individui detentori di conoscenze specifiche hanno incentivi a mantenerle (almeno in
                parte) tacite, in quanto ciò permette loro di ottenere dei vantaggi in termini di
                remunerazione economica; una maggior diffusione di tali conoscenze aumenterebbe però
                il benessere sociale perché permetterebbe una maggior produzione di conoscenze. Ci
                si trova pertanto di fronte a un’analisi di costi e benefici di un eventuale
                intervento di policy che faciliti i processi di articolazione della conoscenza
                tacita. Date certe condizioni, in un dato sistema di conoscenze può risultare
                socialmente vantaggioso introdurre delle politiche di codificazione che riducono i
                costi individuali di articolazione delle conoscenze. 
La tabella 3.1 riassume i vari
                passi nella evoluzione dei modelli di conoscenza e li collega alle relative
                implicazioni normative circa le modalità appropriate per sostenere la produzione e
                il trasferimento di conoscenza. 


3.
            L’impatto economico della ricerca accademica e del trasferimento di conoscenze 



La convinzione che la ricerca
            scientifica sia una condizione necessaria, e secondo alcuni sufficiente, per il
            progresso tecnologico, ha fornito, spesso implicitamente ma talvolta in maniera
            esplicita, un importante sostegno alla decisione dei governi di finanziare con fondi
            pubblici la ricerca scientifica. Ma quali sono le evidenze empiriche sul fatto che vi
            sia una relazione causale, e non soltanto una correlazione, tra ricerca scientifica e
            progresso tecnologico, e di qui (come illustrato dai modelli di growth
                theory brevemente descritti nel capitolo uno) crescita economica? 
Il problema dell’individuazione
            del contributo delle attività di ricerca, in particolare quelle svolte all’interno delle
            università, al progresso tecnologico, è stato affrontato a partire da approcci diversi.
            Per semplicità possiamo ricondurre gli studi effettuati in questo campo a due filoni di
            ricerca principali. Da un lato, alcuni studi hanno adottato un approccio macroeconomico,
            cercando di quantificare la relazione tra investimento in
            ricerca e progresso tecnologico, solitamente utilizzando dati a livello nazionale.
            Dall’altro lato, numerosi studi hanno cercato di stimare l’impatto della ricerca
            universitaria sul progresso tecnologico in una prospettiva microeconomica, analizzando
            in che misura tale attività influenza i processi di innovazione delle imprese. Alla base
            di questo approccio vi è l’idea che la ricerca universitaria generi spillover
            di conoscenze – grazie a fattori quali la modalità «open
                science» di diffusione della conoscenza, la formazione di laureati e
            dottorandi che entrano nel mercato del lavoro, le collaborazioni di ricerca tra
            università e imprese – che beneficiano agenti economici diversi da coloro che le hanno
            prodotte. 
TAB. 3.1.
                Implicazioni normative dei tre modelli di produzione e trasferimento della
                conoscenza
	Modello 	Assunzioni 	Principali riferimenti
                                 teorici  	Periodo di
                                riferimento 	Implicazioni
                                 per la produzione  di
                                conoscenza  	Implicazioni
                                 per il trasferimento  di
                                conoscenza 
	Conoscenza
                            pubblica
	Conoscenza 
come
                                informazione
	– Economia
                                    dell’informazione 
– Modello lineare
                                    dell’innovazione 
– Modello
                                epidemiologico della diffusione dell’innovazione
	Dagli anni 1950 
	Finanziamento pubblico della
                                produzione di conoscenza presso agenzie governative e
                                università
	Disseminazione pubblica dei
                                risultati della ricerca

	Conoscenza
                            appropriabile
	Conoscenza 
come
                                informazione
	– Economia
                                    dell’informazione 
– New
                                    institutional economics
	Dagli anni 1970
	Applicazione di regole chiare sui
                                diritti di 
proprietà intellettuale e 
di meccanismi per
                                farle 
rispettare
	Il sistema dei diritti di
                                proprietà intellettuale stimola la formazione di mercati efficienti
                                per il trasferimento della conoscenza

	Conoscenza
                            interattiva
	Conoscenza tacita,
                                    sticky, localizzata, specializzata,
                                cumulativa, ricombinatoria
	– Economia della
                                    conoscenza 
–
                                    Resource theory of the firm e altri
                                approcci eterodossi alla teoria dell’impresa 
– Economia istituzionale 
– Modelli nonlineari
                            dell’innovazione
	Dagli anni 1980
	Attuazione di meccanismi che
                                promuovono l’interazione tra agenti 
per produrre nuova
                                conoscenza
	Attuazione di meccanismi che
                                promuovono l’interazione tra agenti per trasferire conoscenze
                                esistenti




Gli studi che hanno adottato
            l’approccio macroeconomico alla relazione tra ricerca universitaria e progresso
            tecnologico hanno generalmente cercato di stimare l’elasticità del progresso tecnologico
            all’investimento in ricerca, cioè la variazione percentuale nel progresso tecnologico
            conseguente a un aumento di un punto percentuale nell’investimento in ricerca. Come
            misura del tasso di progresso tecnologico, tali studi solitamente utilizzano la
            variazione della produttività totale dei fattori. La produttività totale dei fattori
            [Solow 1957] misura la quota di aumento del prodotto interno lordo di un paese che non è
            spiegata da un aumento nell’impiego di capitale e lavoro, e che è pertanto ascrivibile a
            un aumento nell’efficienza del loro impiego – la quale a sua volta viene attribuita
            all’avanzamento nelle tecnologie impiegate nei processi produttivi. 
Molti di questi studi ipotizzano
            che la produzione realizzata da un sistema economico in un certo periodo
                t sia il risultato dell’impiego sia dei tradizionali fattori di
            produzione «tangibili» capitale e lavoro, sia di fattori intangibili di cui si vuole
            stimare l’impatto, ad esempio i risultati della ricerca finanziata dal governo e dalle
            imprese. Si assume che livello di prodotto interno lordo ottenuto nel periodo
                t dipenda da una funzione di produzione: 

            Yt
            =
            AtF
            (Kt,
            Lt,
            NtPRIV,
            NtPUB)
            [1] 
Dove Kt e
                Lt sono, rispettivamente, capitale e lavoro impiegati nel
            periodo t,
                    NtPRIV
            e
                    NtPUB
            sono, rispettivamente, l’investimento in ricerca da parte delle imprese private e del
            governo.
                    At
            è un termine che cattura l’aumento della produzione dovuto a fattori esogeni. Imponendo
            una trasformazione logaritmica dell’equazione precedente e prendendo le differenze
            prime, si ottiene la forma seguente: 
∆lnYt
            =
                ∆lnAt
            +
            εK
                ∆lnKt
            +
            εL
                ∆lnLt
            +
            εPRIV
                ∆lnNtPRIV
            +
            εPUB
                ∆lnNtPUB
            [2] 
dove
                    εK,
                εL,
                εPRIV,
                εPUB, sono le
            elasticità del prodotto all’impiego dei vari fattori di produzione. Se l’intero sistema
            economico operasse in condizioni di concorrenza perfetta e ciascun fattore di produzione
            fosse remunerato in misura pari alla propria produttività, l’elasticità di ciascun
            fattore εX sarebbe pari
            alla quota di prodotto destinata alla remunerazione di quel fattore. Poiché tuttavia
            spesso non è così (i mercati dei fattori sono imperfetti e vi sono esternalità positive
            per le quali i fornitori dei fattori di produzione non vengono compensati), si assume
            che l’elasticità abbia due componenti, una pari alla quota di prodotto destinata alla
            remunerazione del fattore,
                sx, e una che
            cattura il ruolo delle imperfezioni nei mercati,
                    dx. 
Possiamo pertanto scrivere: 

                    ∆lnYt
            =
                ∆lnAt
            +
            sK
                ∆lnKt
            +
            sL
                ∆lnLt
            +
            sPRIV
                ∆lnNtPRIV
            +
            sPUB
                ∆lnNtPUB
            +
        
 dK
                ∆lnKt
            +
            dL
                ∆lnLt
            +
            dPRIV
                ∆lnNtPRIV
            +
            dPUB
                ∆lnNtPUB
            [3] 
La variazione nella produttività
            totale dei fattori osservata,
                    ∆TFPt, è
            calcolata come differenza tra la variazione nell’output prodotto e l’impiego dei fattori
            remunerati secondo il loro prodotto marginale: 
∆TFPt
            =
                ∆lnYt
            +
            sK
                ∆lnKt
            –
            sL
                ∆lnLt
            –
            sPRIV
                ∆lnNtPRIV
            –
            sPUB
                ∆lnNtPUB
            [4] 
Pertanto sostituendo
                ∆TFPt
            nell’espressione di cui sopra, si ottiene 
∆TFPt
            =
                ∆lnAt
            +
            dK
                ∆lnKt
            +
            dL
                ∆lnLt
            +
            dPRIV
                ∆lnNtPRIV
            +
            dPUB
                ∆lnNtPUB
            [5] 
Si assume poi che il termine
            esogeno At vari a un tasso costante ao
            soggetto a un termine di errore casuale, vt. 
∆TFPt
            =
            ao
            +
            dK
                ∆lnKt
            +
            dL
                ∆lnLt
            +
            dPRIV
                ∆lnNtPRIV
            +
            dPUB
                ∆lnNtPUB
            +
            vt
            [6]
        
Questa equazione viene stimata con
            tecniche econometriche, con l’obiettivo di trovare le elasticità della produttività
            totale dei fattori all’impiego dei vari fattori di produzione, dovuta in particolare
            alla presenza di esternalità positive non remunerate. 
Utilizzando questo approccio,
            Guellec e van Pottlesberghe [2002] hanno studiato l’impatto di vari tipi di ricerca
            sulla produttività totale dei fattori in 16 paesi OCSE nel periodo 1980-1998, trovando
            che un aumento dell’1% nella spesa in ricerca pubblica aumenta la produttività totale
            dei fattori dello 0,17%, un effetto superiore rispetto a quello dell’aumento in spesa in
            ricerca privata, che è dello 0,13%. Questo risultato potrebbe essere spiegato come
            conseguenza della tendenza delle imprese a tutelare i risultati delle proprie ricerche
            tramite strumenti quali brevetti e segreti commerciali, diversamente dai risultati delle
            ricerche finanziate con fondi pubblici che sono generalmente diffusi tramite
            pubblicazioni scientifiche e altri strumenti di disseminazione; pertanto, i risultati
            della ricerca pubblica, rispetto a quelli della ricerca privata, genererebbero maggiori
                spillover di conoscenze che vanno a incrementare l’attività
            innovativa di molti altri agenti nel sistema economico. In linea con questa
            argomentazione, Haskel e Wallis [2010], utilizzando dati provenienti dal Regno Unito,
            trovano che mentre la ricerca finanziata dal governo tramite i research
                councils (svolta soprattutto presso le università) ha un impatto positivo
            sulla TFP, l’impatto della R&S privata non è significativo. Anche Martin [1998],
            utilizzando dati canadesi, trova un effetto positivo della spesa in ricerca e sviluppo
            sulla crescita della produttività totale dei fattori e del prodotto interno lordo
            nazionale, e calcola che una quota rilevante di questo contributo è dovuta alla ricerca
            universitaria. Adams [1990] ha studiato l’impatto della ricerca accademica sulla
            crescita della TFP negli Stati Uniti, utilizzando una serie di dati dagli anni ’50 agli
            anni ’80, trovando che la conoscenza prodotta dalle università fornisce un contributo
            fondamentale alla crescita della produttività; trova inoltre che c’è un
                lag temporale di circa vent’anni tra la pubblicazione dei
            risultati della ricerca accademica e l’esplicitarsi dei suoi effetti sulla produttività
            nella forma di conoscenze assorbite dalle imprese. Un risultato in controtendenza è
            quello riportato da Park [1995] che, studiando i paesi OCSE, non trova un effetto
            significativo della spesa in ricerca pubblica sulla crescita
            della produttività, una volta che si è tenuto conto della spesa privata in ricerca. 
A livello microeconomico, la
            relazione tra le attività di ricerca svolte dalle università e le attività innovative
            delle imprese è stata esplorata da molteplici prospettive. Questi studi generalmente
            utilizzano dati a livello di impresa, a volte focalizzandosi su particolari settori, a
            volte con una prospettiva multisettoriale; si tratta sia di dati provenienti da fonti
            secondarie, che di dati raccolti tramite indagini campionarie. 
Mansfield [1991] ha mostrato che
            l’11% dei nuovi prodotti e il 9% dei nuovi processi produttivi introdotti negli Stati
            Uniti nel corso di un decennio non sarebbero stati sviluppati senza la presenza della
            ricerca accademica, o lo sarebbero stati soltanto con notevoli ritardi. In uno studio
            successivo [1998] ha poi trovato che l’importanza della ricerca accademica per i
            processi di innovazione industriale è aumentata nel corso del tempo, e che il
                lag temporale tra la pubblicazione dei risultati della ricerca
            accademica e la loro implementazione da parte delle imprese si è abbreviato. 
Numerosi studi, a partire da Jaffe
            [1989], hanno cercato di quantificare l’impatto della ricerca accademica sull’attività
            di innovazione delle imprese, tenendo conto del ruolo della distanza geografica tra
            imprese e università. Jaffe trova che la performance delle imprese in termini di
            innovazioni brevettate è significativamente e positivamente correlata non solo alla
            spesa privata in R&S effettuata dalle imprese ma anche alla spesa effettuata per la
            ricerca accademica, dentro i confini del medesimo stato, particolarmente in campo
            farmaceutico, medico, ottico, elettronico e nucleare[2]. Inoltre, la ricerca accademica sembra indurre una maggiore spesa privata in
            R&S. Autant-Bernard [2001] ha trovato risultati simili utilizzando un campione di
            imprese francesi. Con un approccio simile, ma stimando l’innovatività delle imprese
            sulla base del numero di innovazioni annunciate anziché sul
            numero di brevetti (un indicatore più realistico dal momento che non tutte le
            innovazioni sono brevettate), Acs, Audretsch e Feldman [1994] trovano un effetto ancora
            più marcato della ricerca accademica sulla performance innovativa delle imprese, e
            rilevano un’importanza ancora maggiore della prossimità geografica. Narin, Hamilton e
            Olivastro [1997], analizzando le citazioni a pubblicazioni scientifiche presenti in un
            campione di brevetti industriali statunitensi in campo farmaceutico e medico, hanno
            trovato che i legami tra la ricerca accademica e l’attività di invenzione industriale
            sembrano essersi intensificati nel corso del tempo. 
Molte altre evidenze empiriche
            hanno supportato la tesi per cui la prossimità geografica tra imprese e università (o
            tra imprese e laboratori di ricerca pubblici) favorisce la produttività della ricerca
            svolta dalle imprese [Anselin, Varga e Acs 1997; Henderson, Jaffe e Trajtenberg 1998;
            Fritsch e Schwirten 1999; Fritsch e Slavtchev 2007; Laursen, Reichstein e Salter 2011].
            Qui ne citiamo solo alcune. Utilizzando i risultati di un’indagine campionaria negli
            Stati Uniti, Mansfield e Lee [1996] hanno rilevato che le imprese preferiscono
            collaborare con ricercatori universitari che lavorano a meno di cento miglia di distanza
            dal laboratorio di ricerca dell’impresa. Adams [2001] ha trovato che i direttori di
            laboratori di ricerca privati negli Stati Uniti ritengono che la distanza geografica sia
            una barriera maggiore all’acquisizione di conoscenze quando tali conoscenze sono
            trasferite da fonti pubbliche, rispetto a quando esse provengono da altre imprese;
            mentre Harhoff [1999] ha individuato una relazione positiva tra la creazione di nuove
            imprese in settori ad alta tecnologia in una certa area geografica, e la presenza di
            atenei e di scienziati che svolgono ricerca nella medesima area. Con riferimento al
            Regno Unito, Abramovski, Harrison e Simpson [2007] hanno trovato che la qualità della
            ricerca accademica nelle università influenza la scelta delle imprese di localizzarsi
            vicino a esse, perlomeno in alcuni settori quali quello chimico e farmaceutico. Sempre
            con riferimento al Regno Unito, Siegel, Westhead e Wright [2003] hanno mostrato che la
            produttività della ricerca svolta da imprese localizzate in parchi scientifici situati
            vicino a un’università è più elevata di quella di un matched sample
            di imprese non localizzate in parchi scientifici. 
        
Un importante filone di ricerca ha
            cercato di quantificare il rendimento dell’investimento pubblico in ricerca, gran parte
            del quale afferisce alle università. L’approccio adottato da questi studi è stato
            proposto da Griliches [1958], che ha calcolato il rendimento dell’investimento pubblico
            nella ricerca agronomica sul grano ibrido sulla base del valore dell’aumento della
            produzione dovuto a questo investimento in ricerca, aggiustato per il cambiamento dei
            prezzi e per l’aumento nei costi di produzione di questo nuovo tipo di grano. La
            successiva tabella 3.2, tratta da Scott et al. [2001] riporta le
            stime dei rendimenti dell’investimento pubblico in ricerca in svariati campi calcolate
            da vari autori nel corso del tempo. 
Ciò che colpisce di queste stime è
            che i tassi di rendimento della spesa pubblica in ricerca sono molto elevati. Se
            confrontati con i risultati di altri studi che hanno stimato il rendimento della spesa
            privata in ricerca effettuata dalle imprese [si veda Scott et al.
            2001], i tassi di rendimento della spesa pubblica in ricerca sono, generalmente, più
            alti dei tassi di rendimento privato che le imprese ottengono dal loro investimento in
            ricerca e sviluppo, ma più bassi del rendimento sociale di tali investimenti (i benefici
            della spesa privata in ricerca che afferiscono all’intera società). Sebbene le
            metodologie utilizzate da tutti questi studi presentino numerosi problemi che impongono
            cautela nell’interpretazione dei risultati[3], sembra condivisa la conclusione che il rendimento dell’investimento
            pubblico in ricerca è positivo ed elevato. 
La maggior parte degli studi
            empirici presentati finora misurano l’impatto della ricerca universitaria mettendo in
            relazione input (generalmente, le spese in ricerca) e
                output (diverse misure di progresso tecnologico e innovazione,
            tra cui produttività totale dei fattori, numero di brevetti, numero di nuovi prodotti
            introdotti sul mercato) senza analizzare i processi specifici che li collegano, siano
            essi basati su interazioni dirette tra università e imprese o su
                spillover «puri» provenienti dalla ricerca disseminata
            apertamente tramite pubblicazioni scientifiche [D’Este e Iammarino 2010]. Soprattutto
            recentemente, tuttavia, si è registrato un crescente interesse
            per lo studio dei canali attraverso cui le università trasferiscono conoscenze al
            sistema economico. Questo interesse ha portato alla realizzazione sia di studi
            qualitativi su questi temi (ad esempio, casi di studio su università che hanno
            conseguito particolare successo nel trasferimento tecnologico[4]) sia di studi di natura più quantitativa. 
TAB.
                    3.2. Stime dei tassi di rendimento della spesa pubblica in ricerca e
                sviluppo
	Studio 	Settore
                                analizzato 	Tasso di
                                rendimento della spesa pubblica in R&S 
	Griliches [1958]
	Grano ibrido
	20-40%

	Peterson [1967]
	Pollame
	21-25%

	Schmitz-Seckler
                            [1979]
	Macchine per la 
raccolta dei
                                pomodori
	37-46%

	Griliches [1968]
	Ricerca
                            agronomica
	35-40%

	Evenson [1968]
	Ricerca
                            agronomica
	28-47%

	Davis [1979]
	Ricerca
                            agronomica
	37%

	Evenson [1979]
	Ricerca
                            agronomica
	45%

	Davis e Peterson
                            [1981]
	Ricerca
                            agronomica
	37%

	Mansfield [1991]
	Ricerca
                            accademica
	28%

	Huffman e Evenson
                            [1993]
	Ricerca
                            agronomica
	43-67%

	Cockburn e Henderson
                                [2000]
	Ricerca
                            farmaceutica
	30%

	Fonte: Scott et al.
                        [2001], adattata da Griliches [1995].




Tra questi ultimi, vari lavori
            hanno analizzato l’importanza della ricerca universitaria come fonte di conoscenze da
            cui le imprese possono attingere, e, per le imprese che scelgono di farlo, l’importanza
            relativa dei diversi canali di trasferimento di tali conoscenze. Il noto studio di
            Cohen, Nelson e Walsh [2002], basato su una survey di quasi 1500
            direttori di laboratori di ricerca industriale negli Stati Uniti, ha evidenziato come
            circa il 31% delle imprese intervistate utilizzi la ricerca universitaria come fonte di
            idee per nuovi prodotti, e circa il 36% la utilizzi per completare progetti in corso.
            Benché tale quota sia rilevante, essa è generalmente inferiore rispetto alla
            quota di imprese che utilizzano fonti interne, clienti,
            fornitori e altre imprese partner. Gli autori trovano anche che ci sono forti differenze
            intersettoriali per quanto riguarda la intensità con cui le imprese utilizzano la
            ricerca universitaria (l’utilizzo maggiore si ritrova nelle industrie chimica,
            farmaceutica, dei semiconduttori, elettronica), il tipo di conoscenze utilizzate
            (scoperte scientifiche, prototipi, strumenti), nonché i campi scientifici che
            contribuiscono maggiormente alla ricerca industriale. Sulla base della Community
            Innovation Survey 2001 relativa al Regno Unito (circa 14.000 imprese manifatturiere, con
            un tasso di risposta del 41,7%), Laursen e Salter [2004] trovano che circa il 30% delle
            imprese utilizza conoscenze provenienti dalle università, una quota rilevante, ma
            inferiore rispetto a quelle che utilizzano fonti interne, «di mercato» (clienti,
            fornitori, concorrenti, consulenti, laboratori di ricerca privati), fonti specializzate
            (standard tecnici, regolamentazione ambientale, normative sulla sicurezza), altre fonti
            quali fiere commerciali, organizzazioni professionali, pubblicazioni tecniche. Le
            università sono però una fonte di conoscenze più importante rispetto ai laboratori di
            ricerca pubblici e agli istituti di ricerca privati. Anche in questo caso alcuni settori
            industriali (chimica, meccanica, elettricità, trasporti) utilizzano più frequentemente
            le conoscenze universitarie rispetto ad altri. Abreu et al. [2008],
            utilizzando un matched sample di 1149 imprese innovative negli
            Stati Uniti e altrettante nel Regno Unito, trovano che le imprese dei due paesi tendono
            ad attribuire importanza simile (ed elevata) a fonti interne, clienti, fornitori, altre
            imprese dello stesso gruppo; mentre una quota maggiore di imprese britanniche (68,9%)
            rispetto a quelle statunitensi (38,1%) ritiene importanti le fonti universitarie. 
L’indagine PatVal [2005], rivolta
            a un campione di inventori titolari di almeno un brevetto europeo (9216 risposte
            ottenute) residenti in Francia, Germania, Italia, Paesi Bassi, Spagna e Regno Unito, ha
            trovato che le imprese attribuiscono alle fonti di conoscenza universitaria
            un’importanza superiore rispetto ai laboratori di ricerca pubblici non universitari, ma
            inferiore rispetto a tutte le altre fonti considerate (clienti, concorrenti, fornitori,
            brevetti, letteratura scientifica, conferenze e seminari tecnici). Tuttavia la fonte
            «letteratura scientifica», alla quale le università contribuiscono in maniera
            preponderante, è ritenuta particolarmente importante (seconda
            soltanto alla fonte «clienti») nella maggior parte dei paesi; pertanto i risultati di
            questa indagine dovrebbero essere letti correttamente combinando le due categorie. Più
            in generale, il fatto che in tutte queste indagini le fonti di conoscenza universitarie
            siano confrontate con fonti di conoscenza più immediate e vicine all’azienda potrebbe
            portare gli intervistati a sottostimare la loro importanza: le conoscenze più astratte
            fornite dal sapere universitario potrebbero essere molto importanti per l’attività
            innovativa delle imprese, ma non essere riconosciute come tali. L’importanza percepita
            delle conoscenze universitarie aumenta quando si intervistano persone più direttamente
            coinvolte nei processi innovativi (inventori) rispetto a direttori e manager, e quando
            si intervistano imprese a elevata intensità di ricerca. Arundel e Geuna [2004],
            utilizzando l’indagine PACE rivolta alle imprese europee (escluse quelle francesi) che
            spendono di più in R&S (le imprese che hanno risposto all’indagine contribuivano a
            oltre il 60% della spesa privata in R&S effettuata nell’Unione Europea nel 1992),
            trovano che in vari settori (aerospazio, energia) la quota di imprese che ritiene che la
            ricerca finanziata dal settore pubblico sia la fonte principale di conoscenze tecniche
            supera il 50%, mentre in altri (farmaceutica, settori a media tecnologia, alimentari,
            plastica e gomma) tale quota supera il 20%. 
La tabella 3.3 riassume i
            risultati degli studi indicati circa l’importanza relativa delle conoscenze
            universitarie come fonte di innovazione. In un’ottica comparativa, bisogna rilevare che
            non tutti gli studi hanno considerato le stesse fonti, e che alcuni studi hanno
            considerato fonti aggiuntive, non riportate in questa tabella. 
I canali attraverso cui le imprese
            accedono a tali conoscenze universitarie sono stati studiati da punti di vista diversi e
            spesso sono classificati diversamente[5]. 
        
TAB.
                    3.3. L’importanza relativa delle conoscenze universitarie come fonti
                di innovazione (Quota di imprese che utilizzano ciascuna fonte, anni
                diversi)
	Articolo 	Cohen,
                                 Nelson e Walsh [2002] 	Arundel
                                 e Geuna  [2004] 	Laursen
                                 e Salter  [2004] 	Patval
                                 [2005] 
	Indagine
	CMU
	PACE
	CIS
	CBR

	Anno
	1994
	1990-1992
	2001
	2006

	N. imprese
	1229
                                
(USA)
	588 (Europa
                                
tranne Francia)
	14000
                                
(UK)
	1449
                                
(UK)

	Fonti:

	– Fonti interne
	78,2
	
                            n.d.
	69
	99,1

	– Imprese dello stesso
                                gruppo
	
                            n.d.
	18,9
	n.d.
	
                            n.d.

	– Joint
                                venture/partnerships
	47,2
	
                            9,5
	n.d.
	
                            n.d.

	– Fornitori
	60,6
	18,9
	68
	96,4

	– Clienti
	59,1
	16,3
	66
	97,6

	– Concorrenti
	11,7
	19,9
	53
	91,4

	– Università/laboratori di ricerca
                                governativi
	36,3
	16,4
	42
	68,9

	– Consulenti 
	34,2
	
                            n.d.
	38
	75,6

	– Imprese di ricerca
                                private
	
                            n.d.
	
                            n.d.
	27
	
                            66

	Nota: Il lavoro di Arundel e Geuna (2004) riporta
                        la quota di imprese che attribuiscono la massima
                        importanza a ciascuna fonte.




Ciononostante, la maggior parte
            delle analisi concordano su alcuni aspetti. Le imprese che utilizzano fonti di
            conoscenze universitarie spesso si affidano a più canali contemporaneamente. I canali di
            trasferimento di conoscenze basati sulla commercializzazione dei risultati della ricerca
            scientifica (come l’attivazione di spinoff basati su proprietà
            intellettuale sviluppata in ambito accademico, l’acquisizione di brevetti e licenze di
            proprietà delle università) sono tra quelli meno utilizzati [Schartinger, Schibany e
            Gassler 2001; Cohen, Nelson e Walsh 2002; Mowery e Sampat 2005; D’Este e Patel 2007;
            Póvoa e Rapini 2010]. I canali di accesso alle conoscenze universitarie più spesso
            utilizzati dalle imprese sono la distribuzione delle conoscenze scientifiche in modalità
                open science (tramite pubblicazioni e conferenze scientifiche)
            e l’assunzione di personale neolaureato [Mowery e Sampat 2005;
            D’Este e Patel 2007, Abreu et al. 2008; Bruneel et
                al. 2009]. Le collaborazioni dirette di ricerca tra università e imprese
            sono generalmente considerate fonti di conoscenza rilevanti [Adams, Chiang e Jensen
            2003; D’Este e Perkmann 2007] la cui importanza è aumentata nel tempo [Baldwin e Link
            1998; Link e Vonortas 2000]. Infine, vi sono notevoli differenze tra settori industriali
            e discipline per quanto riguarda l’intensità con cui i vari canali sono utilizzati
            [D’Este e Patel 2007; Schartinger, Schibany e Gassler 2001]. Il capitolo sei di questo
            volume presenta un’analisi empirica delle modalità con cui imprese e inventori
            piemontesi accedono alle conoscenze prodotte dal sistema universitario a livello
            regionale, nazionale e internazionale. Si tratta di un’analisi originale sia per il
            livello di dettaglio con cui l’argomento è trattato, sia per l’attenzione prestata al
            contesto italiano che è stato finora poco studiato. 
TAB.
                    3.4. Utilizzo di diversi canali per l’accesso alle conoscenze
                universitarie (Quota di imprese che utilizzano ciascun canale di accesso alle
                conoscenze universitarie, anni diversi)
	Articolo 	Cohen,
                                 Nelson e Walsh [2002] 	Arundel
                                 e Geuna  [2004] 	Abreu
                                    et al.
                             [2008] 
	Indagine
	CMU
	PACE
	CBR

	Anno
	1994
	1990-1992
	2006

	N. imprese
	1229
                                
(USA)
	588 (Europa
                                tranne Francia)
	1449
                                
(UK)

	Canali
                                    utilizzati:
	 	 	 
	– Brevetti
	17,5
	
                            n.d.
	
                            n.d.

	– Pubblicazioni
	41,2
	24,1
	45,5

	– Conferenze
	35,1
	12,3
	34,5

	– Contatti
                            informali
	35,6
	18,2
	52,9

	– Assunzione di
                            laureati
	19,6
	20,9
	47,3

	– Licenze
	
                            9,5
	
                            n.d.
	
                            4,6

	– Collaborazioni di
                                ricerca
	17,9
	12,8
	16,5

	– Contratti di
                            ricerca
	20,9
	
                            9,3
	
                            n.d.

	– Consulenze
	31,8
	
                            n.d.
	24,6

	– Scambi di
                            personale
	
                            5,8
	
                            2,8
	51,9

	Nota: Il lavoro di Arundel e Geuna (2004) riporta
                        la quota di imprese che attribuiscono la massima
                        importanza a ciascun canale.




La tabella 3.4 riassume i
            risultati di alcune analisi empiriche che hanno analizzato l’intensità con cui le
            imprese utilizzano diversi canali di accesso alle conoscenze universitarie, in vari
            paesi.
        

4. Modelli
            di produzione e trasferimento della conoscenza e politiche pubbliche 



Nel corso del ventesimo secolo, e
            in particolare nel periodo successivo alla seconda guerra mondiale, l’impegno dei
            governi nel finanziare le attività di ricerca svolte nelle università è aumentato
            significativamente, giustificato dall’esigenza di garantire un ammontare sufficiente di
            ricerca di base cui le imprese possano attingere per sviluppare innovazioni. Come
            abbiamo visto nel paragrafo precedente, la relazione tra investimento in ricerca
            finanziata dal settore pubblico e innovazione è infatti supportata da evidenze empiriche
            a livello sia macro che microeconomico. Secondo alcuni autori, negli Stati Uniti le
            politiche di finanziamento della ricerca accademica hanno costituito una componente
            fondamentale delle politiche industriali perseguite dal governo federale [Crow e Tucker
            2001; Block 2008]. Ma simili processi sono avvenuti anche in Europa, dove i governi sono
            intervenuti massicciamente nel finanziamento della ricerca. In tempi più recenti, in
            molti paesi sono state anche attivate politiche di incentivo alla realizzazione di
            programmi di trasferimento tecnologico e alla creazione di una infrastruttura
            istituzionale specificamente destinata a tale scopo. L’evidenza empirica che abbiamo
            citato nel paragrafo precedente fornisce supporto all’idea che le imprese si servano di
            vari canali per acquisire conoscenze dal sistema universitario, alcuni dei quali sono
            supportati da politiche pubbliche, anche se l’intensità di tale utilizzo varia molto da
            un settore a un altro e da un’impresa all’altra. 
La maggior parte dei governi
            supporta una notevole varietà di interventi a sostegno della produzione e del
            trasferimento di conoscenze. Infatti se da un lato gli studi economici sulla conoscenza
            hanno sempre più enfatizzato una visione della conoscenza come fenomeno complesso che
            risulta dalla interazione di elementi diversi, in pratica i tre modelli discussi nel
            paragrafo 2 coesistono e troviamo interventi di policy ispirati a ciascuno di essi. 
Negli anni successivi alla seconda
            guerra mondiale, era il modello di conoscenza come bene pubblico a prevalere, sia negli
            Stati Uniti che in Europa, e questo infatti si sposava a un forte impegno dei governi
            nel sostenere la ricerca svolta dalle agenzie governative e dalle università. Negli
            Stati Uniti l’idea che la ricerca accademica di base fosse
            necessaria e sufficiente per il progresso tecnologico, proposta con enfasi all’interno
            del più famoso documento di politica scientifica il rapporto «Science the endless
            frontier» (realizzato nel 1945 da Vannevar Bush, il direttore dell’Office
                of Scientific research and Development)[6], rimase molto influente nel corso dei decenni successivi. Il massiccio
            finanziamento pubblico della ricerca accademica fino agli anni Settanta ebbe un ruolo
            determinante nel trasformare le università americane, che fino ad allora avevano un
            forte orientamento alla formazione professionalizzante incentrata sulla trasmissione di
            conoscenze tecnico-ingegneristiche [Geiger 1993; Nelson e Rosenberg 1994], in centri di
            ricerca di base tra i più avanzati a livello mondiale. In Europa, il periodo tra gli
            anni Sessanta e la fine degli anni Settanta vide la costruzione di grandi infrastrutture
            per la ricerca finanziata dal governo nella forma sia di nuovi enti di ricerca pubblici
            che di laboratori e centri di ricerca universitari [Allen et al.
            1978; Antonelli 2005; Lederman 1994]. 
Ma accanto a interventi di questo
            tipo, coerenti con il primo dei modelli di conoscenza che abbiamo presentato, la maggior
            parte dei governi erano anche impegnati nel finanziamento di attività di ricerca in
            campi più applicati, la cui giustificazione andava individuata non nella presenza di
            fallimenti del mercato ma nella presunta necessità di tutelare gli interessi economici e
            politici della nazione. Sempre negli Stati Uniti, tra la fine degli anni Cinquanta e la
            metà degli anni Ottanta, il governo federale finanziava intensamente attività di ricerca
            applicata in campi che erano ritenuti di importanza strategica per il paese – in
            particolare, la difesa e la salute (campi sostenuti da potenti
                lobby industriali e militari; Slaughter e Rhoades 1996) ma
            anche l’energia, l’aerospazio e l’agricoltura. In Europa, nello stesso periodo, molti
            governi finanziavano programmi di ricerca applicata su larga scala volti a promuovere la
            creazione di industrie strategiche quali l’aerospazio, l’energia nucleare e
            l’elettronica. Anche le prime iniziative di politica scientifica e tecnologica della
            Comunità Europea (come quelle del Primo Programma Quadro nel periodo 1984-1987) avevano
            l’obiettivo specifico di promuovere la ricerca pre-competitiva
            in settori ritenuti strategici come la microelettronica, il software, la telematica. 
La figura 3.1 mostra la quota di
            ricerca finanziata dal governo realizzata nelle università nel corso degli ultimi
            trent’anni, in diversi paesi. Negli Stati Uniti, tale quota è rimasta abbastanza stabile
            fin dagli anni Ottanta, ed è inferiore alla media dei paesi OCSE[7]. Nella maggior parte degli altri paesi essa invece è cresciuta nel tempo,
            per poi stabilizzarsi negli anni più recenti. In Italia, la quota di ricerca pubblica
            realizzata nelle università si è leggermente ridotta nell’ultimo decennio; poiché è
            diminuita anche la quota di ricerca finanziata dal governo e realizzata da parte di enti
            di ricerca pubblici non universitari, questo significa che il governo ha destinato una
            quota crescente dei finanziamenti per la ricerca al settore privato. 
Infatti, nei decenni più recenti i
            governi (con modalità e tempistiche anche molto diverse a seconda dei paesi) hanno
            iniziato a spostarsi dal semplice finanziamento pubblico della ricerca di base e
            applicata verso modelli più complessi di sostegno alle attività universitarie. In linea
            con un modello più complesso di conoscenza come risultato di processi di interazione, ha
            iniziato a emergere e consolidarsi l’idea secondo cui il governo, al fine di promuovere
            lo sviluppo tecnologico e l’innovazione, dovrebbe giocare il ruolo di
                broker, stimolando la collaborazione tra settori (privato e
            pubblico) e tra organizzazioni [Bozeman 1994; 2000]. Negli Stati Uniti, soprattutto tra
            gli anni Ottanta e Novanta, furono istituiti numerosi programmi a sostegno
            dell’innovazione e del trasferimento tecnologico, tra cui possiamo ricordare gli
            interventi a sostegno della formazione di centri di ricerca congiunti tra università e
            imprese, gli interventi a sostegno della collaborazione tra università e piccole
            imprese, il sostegno diretto alla istituzione di infrastrutture dedicate al
            trasferimento tecnologico nelle università[8], l’approvazione di misure legislative volte ad
            assegnare alle università la proprietà delle invenzioni realizzate dai propri
            dipendenti, in tal modo incoraggiando le università a brevettare i risultati delle
            ricerca e a commercializzare tali brevetti. In Europa, dagli anni Novanta a oggi
            numerosi governi hanno promosso interventi finalizzati alla creazione di
            un’infrastruttura di sostegno alle attività di trasferimento tecnologico dalle
            università alle imprese: parchi scientifici, incubatori, centri
            per la promozione dell’innovazione, uffici di trasferimento tecnologico universitari,
            centri per il trasferimento tecnologico a livello regionale (ad esempio in Germania e in
            Svezia [Sellenthin 2006]). Sono state anche implementate misure di sostegno ai progetti
            di trasferimento tecnologico degli atenei (ad esempio l’Higher Education Innovation Fund
            nel Regno Unito) e misure volte ad agevolare la brevettazione dei risultati della
            ricerca universitaria[9]. Anche a livello comunitario è stato promosso un articolato insieme di
            interventi a sostegno dell’innovazione e del trasferimento tecnologico, finanziati sia
            all’interno dei Programmi Quadro che dei Fondi Strutturali, ad alcuni dei quali possono
            attingere anche le università. 
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FIG. 3.1. Quota di ricerca
                    finanziata dal governo (GERD) realizzata nelle università in alcuni paesi OCSE,
                    1981-2010. 
Fonte: Nostra
                    elaborazione su dati OCSE (OECD Main Science and Technology Indicators 2011/12,
                    disponibili presso: www.oecd.org/science/innovationinsciencetechnologyandindustry/mainscienceandtechnologyindicatorsmsti20122edition.htm.
                    Ultimo accesso novembre 2012). Per Stati Uniti e media OCSE, il dato più recente
                    si riferisce al 2009 anzichè al 2010.


Se da un lato, anche grazie alle
            politiche pubbliche, le università hanno iniziato a intervenire sempre più attivamente
            nei processi di trasferimento di conoscenze alle imprese e ad altri
                stakeholder esterni, dall’altro i dati aggregati rivelano un
            atteggiamento più cauto da parte di questi ultimi. La figura 3.2 mostra la quota di
            ricerca realizzata dalle università finanziata da imprese, in vari paesi OCSE[10]. Essa ha avuto un andamento crescente negli anni Ottanta ed in misura minore
            negli anni Novanta, per poi stabilizzarsi o addirittura diminuire nel corso dell’ultimo
            decennio. Fa eccezione la Germania, dove tale quota ha
            continuato ad aumentare arrivando ad un valore di circa il 14% negli anni più recenti. I
            più recenti dati italiani mostrano una quota di finanziamento della ricerca
            universitaria da parte delle imprese particolarmente bassa rispetto agli altri paesi
            OCSE e in diminuzione rispetto al 4,7% del 1995; è però importante notare che c’è stato
            un cambiamento nella misurazione dell’indicatore nell’anno 1997 e nuovamente nell’anno
            2005 che non permette una comparabilità temporale. Nel corso dei trent’anni analizzati,
            per tutti i paesi considerati, con eccezione della Germania, la quota del finanziamento
            d’impresa alla ricerca universitaria non ha mai superato la soglia di circa il 7%. 
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FIG. 3.2. Quota di spesa per
                    ricerca realizzata nelle università (HERD) finanziata da imprese in alcuni paesi
                    OCSE, 1981-2010. 
Fonte:
                    Nostra elaborazione su dati OCSE (OECD Main Science and Technology Indicators
                    2011/12, disponibili presso: www.oecd.org/science/innovationinsciencetechnologyandindustry/mainscienceandtechnologyindicatorsmsti20122edition.htm.
                    Ultimo accesso novembre 2012).


D’altro lato, vi sono molte
            evidenze empiriche che suggeriscono un intensificarsi delle interazioni dirette tra
            università e impresa a partire dagli anni Ottanta circa in poi.
            Nella maggior parte dei paesi europei e negli Stati Uniti, infatti, sono aumentati il
            numero di brevetti assegnati congiuntamente a università e imprese, il numero di
            pubblicazioni congiunte tra ricercatori accademici e industriali [Hicks e Hamilton
            1999], il numero di imprese spinoff della ricerca accademica, gli
            introiti delle università provenienti da attività quali vendita di brevetti e licenze
            [Argyres e Liebeskind 1998; Feller 1990; AUTM 2002], consulenze e contratti finanziati
            da imprese [Slaughter e Rhoades 1996; Geuna 1999][11]. 
Per «riallineare»l’evidenza
            microeconomica di una intensificazione delle relazioni università industria con il dato
            macroeconomico di un finanziamento modesto della ricerca universitaria da parte delle
            imprese bisogna dipartire dalla visione delle università come organizzazioni che fanno
            tutte le stesse attività. Come spiegato nel capitolo uno, le università e gli istituti
            di istruzione superiore sono un insieme di organizzazioni molto differenziate, alcune di
            esse, come MIT negli USA o il Politecnico di Torino in Italia (negli anni più recenti),
            hanno identificato nella propria missione costitutiva l’interazione con le imprese come
            uno degli obiettivi principali della propria attività. Altre, invece, continuano a
            ritenere che la produzione di conoscenza pubblica realizzata attraverso il finanziamento
            principalmente statale sia l’obiettivo principale delle loro attività e pertanto, seppur
            non escludano l’interazione con le imprese dalle loro attività, investono tutte le loro
            energie nel massimizzare il finanziamento della ricerca da fondi pubblici. Per alcune
            università il finanziamento di impresa è pertanto diventato una voce molto importante
            nel loro bilancio, mentre per altre, e per il sistema nel suo complesso, seppure
            presente, continua a essere una voce secondaria. 

5.
            Conclusioni 



La letteratura sulla crescita
            economica ha evidenziato come le attività di produzione e diffusione di nuova
            conoscenza, di cui le università svolgono una parte consistente, abbiano un ruolo
            fondamentale nel sostenere i processi di innovazione che
            promuovono la crescita nel lungo periodo. Numerosi studi hanno
            cercato di quantificare fino a che punto la conoscenza prodotta dalle università viene
            diffusa alle imprese, trovando numerose evidenze empiriche a sostegno dell’ipotesi che
            le imprese beneficiano di spillover di conoscenze provenienti dalla
            ricerca accademica, soprattutto quando esse godono di prossimità geografica e/o
            tecnologica con gli atenei. È stato dimostrato che la ricerca pubblica dà un contributo
            importante all’attività di innovazione industriale, spesso rendendo possibili
            innovazioni che non sarebbero state ottenute in sua assenza, o che sarebbero state
            ottenute con notevole ritardo, e generando elevati rendimenti nel lungo periodo;
            inoltre, l’investimento in ricerca pubblica è uno dei fattori più importanti alla base
            della crescita della produttività dei fattori, con un effetto sulla produttività
            generalmente superiore a quello dell’investimento in ricerca privata. L’investimento
            nella ricerca accademica è pertanto tra le modalità di allocazione della spesa pubblica
            che garantiscono il maggior rendimento nel corso del tempo, e che promettono di
            sostenere la crescita economica di lungo periodo. 
Evidenze empiriche provenienti
            dagli Stati Uniti e dall’Europa mettono in luce come una quota minoritaria, ma
            rilevante, di imprese, indichi le conoscenze universitarie come fonti importanti di
            innovazione. Tali fonti sono generalmente ritenute meno importanti di fonti più
            immediatamente vicine all’impresa, quali clienti, fornitori, imprese partner e fonti
            interne, ma sono comunque di importanza non trascurabile, soprattutto in alcuni settori.
            Ci sono inoltre varie ragioni, che abbiamo discusso in questo capitolo, per pensare che
            le imprese tendano a sottostimarne l’importanza effettiva. 
I canali di trasferimento di
            conoscenze che le imprese ritengono più importanti comportano la diffusione di
            conoscenze scientifiche con modalità open science e la creazione di
            rapporti di impiego (ad esempio, l’assunzione di laureati). Le collaborazioni dirette
            tra dipartimenti universitari e laboratori di ricerca industriale stanno acquisendo
            importanza crescente, mentre restano meno utilizzati i canali basati sul trasferimento
            di diritti di proprietà intellettuale. Benché il successo economico conseguito da alcuni
            atenei nella vendita di brevetti e licenze, soprattutto negli Stati Uniti, abbia
            stimolato un vivace dibattito sull’importanza di questo canale di commercializzazione
            della conoscenza scientifica, in pratica esso è utilizzato da
            una quota assai piccola di imprese, e la maggior parte delle università ricavano
            introiti assai maggiori dalla realizzazione di altre attività come le ricerche su
            commessa e la ricerca collaborativa. Inoltre, è evidente come i «prodotti» delle
            tradizionali attività di insegnamento e ricerca degli atenei abbiano importanti ricadute
            sul trasferimento di conoscenze. Le varie attività degli atenei sono pertanto
            strettamente collegate tra loro nel generare ricadute positive sul sistema economico. 
Quali sono allora le politiche
            pubbliche più appropriate per sostenerle? Data l’eterogeneità delle organizzazioni che
            chiamiamo «università» e la complessità delle conoscenze che esse producono e
            trasferiscono (tant’è vero che coesistono diverse teorie della conoscenza), non è
            possibile individuare ricette ottimali a prescindere dal contesto in cui sono applicate.
            Gli interventi di policy dovrebbero pertanto essere calibrati rispetto alle particolari
            caratteristiche del sistema universitario cui sono rivolti; qualora siano rivolti a
            sistemi universitari particolarmente diversificati, dovrebbero essere o dedicati a
            specifiche tipologie di atenei, oppure essere sufficientemente flessibili da potersi
            adattare alle esigenze di istituzioni diverse. A loro volta, le università non sono
            attori passivi modellati dalle politiche, ma – soprattutto in quei paesi dove
            l’autonomia gestionale degli atenei è maggiore – esse scelgono attivamente di
            concentrarsi sul procacciamento di finanziamenti pubblici e/o privati di diverso tipo, a
            seconda dei loro punti di forza e di debolezza. I policy maker dovrebbero pertanto
            essere consapevoli del fatto che qualsiasi tipo di intervento che introduce nuovi
            incentivi all’interno del sistema universitario probabilmente genererà una risposta di
            tipo strategico da parte degli atenei, impegnati a massimizzare i risultati collegati ai
            loro obiettivi strategici. Diventa pertanto molto importante prestare attenzione alle
            implicazioni degli incentivi introdotti e a potenziali effetti indesiderati dei
            medesimi. 
Dati e analisi di diversa
            provenienza sembrano concordare sulla tendenza delle politiche ad allontanarsi dal
            modello basato sul «puro» finanziamento pubblico della ricerca e a spostarsi verso forme
            più complesse di intervento a sostegno della ricerca collaborativa tra università e
            imprese o altre organizzazioni, e del trasferimento di conoscenze in molte forme
            diverse. 



[1]  Dosi, Llerena e Sylos Labini [2006]
                        chiamano questo approccio, rappresentato da autori come Nathan Rosenberg,
                        Christopher Freeman, Keith Pavitt, «Stanford-Yale-Sussex [SYS] synthesis».
                        Esso parte dalle intuizioni di Arrow e Nelson sull’economia della conoscenza
                        come informazione, ma le integra con sviluppi più recenti nell’analisi delle
                        caratteristiche specifiche della conoscenza.

[2]  Che vi siano notevoli differenze tra
                    settori industriali per quanto riguarda la misura in cui le imprese beneficiano
                    delle conoscenze universitarie è stato dimostrato da numerose indagini rivolte
                    ai manager e dirigenti di impresa. Il noto studio di Cohen, Nelson e Walsh
                    [2002], di cui parleremo più avanti, mostra una grande variabilità tra settori
                    industriali per quanto riguarda l’influenza della ricerca pubblica sulle
                    attività di ricerca industriale, anche all’interno del solo settore
                    manifatturiero.

[3]  Per una discussione dei problemi
                    metodologici e di misurazione insiti in questo approccio, si vedano Martin
                        et al. [1996], Cockburn e Henderson [2000], David
                        et al. [1992].

[4]  Si vedano ad esempio i casi di studio su
                    Duke, John Hopkins, Penn State [Bercovitz et al. 2001],
                    Stanford e Columbia University [Mowery et al. 2001], MIT
                    [Agrawal e Henderson 2002] negli Stati Uniti, Chalmers [Jacob, Lundqvist e
                    Hellsmark 2003], Cambridge [Segal Quince 1985], Oxford [Lawton-Smith e Ho 2006]
                    in Europa.

[5]  Ad esempio, nel classificare i canali di
                    transferimento delle conoscenze, Perkmann e Walsh [2006] propongono di
                    distinguere tra collaborazioni «socializzate» e «non socializzate», cioè tra
                    collaborazioni che implicano l’attivazione di relazioni sociali (progetti di
                    ricerca finanziati da imprese e agenzie pubbliche, consorzi e joint
                        venture di ricerca, centri di ricerca) e collaborazioni che
                    invece consistono in transazioni «di mercato» basate sull’esecuzione di
                    contratti (licenze, attività di consulenza specifiche). Tuttavia, altri studi
                    evidenziano che tutti i canali di trasferimento di conoscenze, compresi quelli
                    meno personalizzati, sono accompagnati dall’instaurarsi di relazioni sociali
                    [Meyer-Kramer e Schmoch 1998; Bozeman, Papadakis e Coker 1995]. Inoltre, non
                    tutte le indagini considerano tutti i possibili canali, oppure li combinano in
                    modi diversi.

[6]  Si veda www.nsf.gov/od/lpa/nsf50/vbush1945.htm (ultimo accesso novembre
                    2012).

[7]  Bisogna però notare che questi dati non
                    includono molti canali di finanziamento pubblico della ricerca universitaria che
                    negli Stati Uniti sono particolarmente importanti, ad esempio i fondi dei
                    singoli stati e le politiche di public procurement; se
                    anche queste fonti fossero incluse nella computazione di questa quota, il
                    risultato potrebbe essere diverso.

[8]  È interessante notare che riconoscere
                    esplicitamente la necessità di un ruolo attivo del governo per promuovere lo
                    sviluppo tecnologico sarebbe stato in contrasto con la retorica neoliberista che
                    per molto tempo ha dominato il dibattito politico statunitense [Bozeman 1994;
                    Block 2008]. Infatti, questo insieme di interventi è stato poco pubblicizzato ed
                    è rimasto in ombra rispetto ai principali temi dell’agenda politica [Block
                    2008]. Invece, in Europa, sia i governi nazionali che la Commissione Europea
                    hanno discusso apertamente la loro agenda di promozione dello sviluppo economico
                    [Block 2008].

[9]  Si veda Geuna e Rossi [2011] per un’analisi
                    di tali misure legislative in Europa e dei loro effetti sull’attività di
                    brevettazione dei risultati delle ricerche accademiche, e Mowery e Sampat [2005]
                    per un’analisi del caso statunitense.

[10]  I dati OCSE sul finanziamento d’impresa
                    alla ricerca universitaria vanno utilizzati con molta circospezione come
                    indicatori di massima di andamenti piuttosto che come valori puntuali
                    confrontabili tra paesi e per anni diversi. Tali statistiche hanno infatti
                    alcuni problemi metodologici che ne limitano l’utilizzo. Fra i più importanti
                    vale la pena citare: a) in alcuni paesi organizzazioni simili come il CNR (I) e
                    CNRS (F) vengono classificati in tipologie diverse; b) solo in alcuni paesi i
                    dati sul finanziamento dalle organizzazioni non-for-profit vengono raccolti e
                    sono affidabili; c) le spese in R&S includono i costi dei salari, ma il
                    computo di tali costi può variare in maniera significativa in quanto in alcuni
                    paesi i dottorandi sono equiparati a lavoratori delle università con tutti i
                    benefici che ne conseguono, mentre in altri paesi i dottorandi vengono pagati
                    con una borse di studio senza avere accesso a tutta una serie di benefici
                    sociali e pertanto con costi salariali significativamente diversi; d) le serie
                    storiche sono distorte a causa di tutta una serie di discontinuità dovute a
                    cambiamenti nella raccolta dati, l’esempio più evidente è il caso della modifica
                    dello statuto delle università che ne fa cambiare classificazione come nel caso
                    del Giappone che includeva le spese in R&S delle università nella voce
                    governo e poi in una tipologia a sé stante.

[11]  Per il più recente studio delle interazioni
                    fra università e imprese nel Regno Unito si veda Hughes e Martin
                    [2012].



Capitolo quarto
            

Come misurare la performance del sistema
            universitario? 

Il capitolo affronta la questione di come misurare la performance del sistema universitario, a partire dall'attualissimo dibattito sulla performance degli atenei. Vengono presentati e analizzati gli indicatori che consentono di fare questo tipo di disamina, nonché vengono presentati i dati e i modi su come confrontare la performance degli atenei.





1. Il
            dibattito sulla performance degli atenei 



Le modalità della misurazione
            dell’intensità e dell’efficienza con cui gli atenei svolgono le proprie attività
            istituzionali sono oggetto di un dibattito che si è intensificato negli ultimi anni.
            Vari processi hanno portato a più pressanti esigenze di misurazione e valutazione della
            performance degli atenei, sia a livello dell’intera istituzione universitaria che a
            livelli più disaggregati come le facoltà e i dipartimenti. 
In primo luogo, è aumentata la
            responsabilizzazione (accountability) degli atenei nei confronti
            dei propri finanziatori – intesi sia come coloro che ne finanziano direttamente le
            attività (ministeri, altre agenzie pubbliche, studenti iscritti, organizzazioni private
            senza fini di lucro, imprese), sia come l’insieme generale dei contribuenti, che
            sostengono l’istruzione terziaria pubblica attraverso il sistema tributario. Di
            conseguenza, gli atenei sono sempre più chiamati a dimostrare l’efficacia e l’efficienza
            con cui impiegano le risorse ricevute. Nel mondo anglosassone, questa tendenza verso una
            maggiore accountability delle istituzioni universitarie ha avuto
            inizio fin dagli anni Settanta, con l’emergere della teoria del New Public Management
            (NPM) e delle relative pratiche per la gestione degli enti pubblici o pubblico-privati
            [Pollit 1990][1]. Nel corso del tempo, tale approccio si è diffuso in altre parti del mondo
            tra cui l’Europa meridionale.
        
In secondo luogo, già a partire
            dagli anni Ottanta, in molti paesi sono stati introdotti cambiamenti nelle regole che
            presiedono all’allocazione dei fondi pubblici per l’istruzione e la ricerca, finalizzati
            a collegare l’assegnazione dei fondi alla performance degli atenei. Da un lato, sono
            state modificate le regole preposte all’assegnazione dei fondi per l’attività di
            formazione. In passato i sistemi di assegnazione di tali fondi erano prevalentemente di
            tipo incrementale, cioè tali per cui ciascun ateneo riceveva un’allocazione
            proporzionale a quanto speso per fornire servizi formativi nel periodo precedente [Geuna
            1999]. Nel corso del tempo, sono stati progressivamente introdotti sistemi di
            finanziamento che assegnano risorse a ciascun ateneo in base a formule più o meno
            complesse che includono indicatori di volume e output della didattica (si veda il
            capitolo cinque per una descrizione di come meccanismi di questo tipo sono stati
            applicati in Italia). Dall’altro lato, i finanziamenti pubblici destinati a sostenere le
            attività di ricerca sono sempre più assegnati sulla base della
                performance di ciascun ateneo: in un numero crescente di paesi,
            il finanziamento di base della ricerca viene assegnato per mezzo di un sistema di
            valutazione centralizzato, mentre finanziamenti aggiuntivi sono stanziati in maniera
            competitiva, attraverso concorsi e bandi, sulla base di criteri di qualità [Geuna 1999;
            Lepori et al. 2007][2]. In tal modo, si intendono premiare gli atenei più meritevoli, nella
            convinzione che ciò a sua volta stimoli maggior efficienza e responsabilità
            nell’utilizzo dei finanziamenti pubblici [Cave, Kogan e Smith 1990]. Questi interventi
            perseguono l’ulteriore obiettivo di incoraggiare le università a ridurre la loro
            dipendenza dalle risorse pubbliche, spingendole a diversificare le loro fonti di
            finanziamento.
        
In terzo luogo, sono sempre più
            diffusi sistemi di classificazione degli atenei in base al loro relativo successo in
            diversi ambiti di attività. Le graduatorie di atenei (o di facoltà/dipartimenti) in tal
            modo sviluppate sono utilizzate a volte per distribuire finanziamenti, ma più spesso
            come strumenti informativi, che supportano i vari «clienti» del sistema universitario
            (studenti, imprese interessate a collaborare) nella scelta dell’istituzione migliore e
            orientano i policy maker e gli atenei nelle loro decisioni (sapere
            quali sono le istituzioni migliori permette di meglio individuare le buone pratiche cui
            ispirarsi). 
Data l’origine dei processi che
            hanno portato a maggiori esigenze di misurazione, non è sorprendente che i primi metodi
            di misurazione e valutazione della performance degli atenei siano stati sviluppati nei
            paesi anglosassoni. Come osservano Cave et al. [1997] negli Stati
            Uniti il dibattito sugli indicatori di performance si è intensificato a partire dagli
            anni Sessanta, anche se il primo tentativo di classificare gli atenei secondo criteri di
            qualità risale addirittura al 1910. Nel Regno Unito, questo dibattito è iniziato a metà
            degli anni Settanta ed ha acquisito sempre maggior rilevanza nel corso degli anni
            Ottanta, culminando con l’introduzione, nel 1986, del Research Assessment
                Exercise (RAE), che a partire dal 1989 viene utilizzato per assegnare il
            finanziamento di base per la ricerca agli atenei britannici. Il RAE è il primo esempio
            di sistema di valutazione della performance di ricerca degli atenei adottato a livello
            nazionale, Sistemi simili si sono poi diffusi in quasi tutti i paesi dell’OCSE con
            diversi gradi di penetrazione. Si è passati quindi da sistemi di allocazione delle
            risorse di stampo storico incrementale a sistemi ibridi sempre più basati sulla
            misurazione della performance relativa delle unità valutate. 
Nonostante queste tendenze comuni,
            permangono notevoli differenze tra paesi, e in molti di essi il finanziamento
            incrementale è ancora importante. Nei Paesi Bassi, i primi tentativi di sviluppare
            indicatori di performance risalgono all’inizio degli anni Ottanta. Agli inizi degli anni
            Novanta viene messo in atto un sistema di valutazione nazionale della ricerca basato non
            solo su indicatori e peer review dell’output di ricerca, ma anche
            su interazioni dirette con le unità di ricerca valutate; inoltre, il sistema non è
            connesso direttamente all’allocazione delle risorse. Anche in
            paesi quali Germania, Finlandia, Svezia e Norvegia durante gli anni Novanta si è avuto
            un dibattito sulle caratteristiche degli indicatori più appropriati per misurare la
                performance. Questo però non è stato immediatamente
            accompagnato da un processo di utilizzo di tali indicatori per esigenze di valutazione e
            di policy, per il quale si è dovuta attendere la fine degli anni Novanta[3]. In Italia, questo dibattito ha iniziato lentamente a svilupparsi solo nei
            primi anni Novanta e la definizione delle modalità di collegamento dei finanziamenti a
            criteri di performance è tuttora in corso. Bisogna aspettare l’introduzione della
            Valutazione Triennale della Ricerca (VTR) nel 2006 (i cui risultati sono però stati
            utilizzati in maniera marginale per l’allocazione della quota premiale del Fondo di
            Finanziamento Ordinario) e la più recente Valutazione della Qualità della Ricerca (VQR)
            nel 2012 per avere un sistema comparabile a quello sviluppato nel Regno Unito. 
Nel resto di questo capitolo,
            approfondiamo il tema di quali indicatori e quali dati utilizzare per misurare la
            performance degli atenei in ciascuna delle loro tre aree di attività principali
            (formazione, ricerca e trasferimento di conoscenze), e di come aggregarli allo scopo di
            realizzare graduatorie e confronti inter-istituzionali. 

2. Gli
            indicatori 



Molti autori sostengono che la
            scelta dei criteri rispetto ai quali misurare la performance degli atenei in certe aree
            di attività non possa prescindere dalla definizione degli obiettivi delle attività
            stesse; la performance, cioè, andrebbe misurata in termini di capacità di raggiungere
            certi obiettivi [Johnes 1992; Ball e Halwachi 1987]. Gli obiettivi possono essere legati
            ai risultati che l’organizzazione consegue, o ai processi interni tramite cui
            l’organizzazione opera [Romney 1978]: esempi di obiettivi legati al risultato sono la
            formazione di studenti o la creazione di nuove conoscenze,
            mentre esempi di obiettivi legati ai processi interni sono l’espletamento di procedure
            amministrative, come quelle di ammissione ai corsi di laurea. La performance intesa in
            termini di raggiungimento di obiettivi, a sua volta, può essere valutata in base a due
            criteri: la misura in cui gli obiettivi prefissati sono stati raggiunti (che possiamo
            chiamare l’efficacia con cui l’organizzazione li persegue)[4] e l’efficienza con cui essi vengono raggiunti, che
            dipende dall’ammontare di risorse utilizzate per conseguirli: a parità di obiettivi
            raggiunti, un’organizzazione è più efficiente se impiega una minor quantità di risorse. 
La scelta degli indicatori di
            performance è legata ai criteri di valutazione adottati. Gli indicatori possono essere
            di molti tipi. Ciò che li accomuna è che si tratta di dati descrittivi (ad esempio,
            frequenze, percentuali, tassi, punteggi, ordinamenti) che forniscono misure per valutare
            la performance quantitativa o qualitativa di un sistema [Cuenin 1986, cit. in Cave
                et al. 1997]. Benché imprecisi, agli indicatori viene spesso
            attribuita molta rilevanza e da essi vengono fatte dipendere decisioni importanti
            relative all’allocazione delle risorse, all’ammissione degli studenti, al reclutamento
            del personale, ai programmi didattici e ad altre questioni [Schmitz 1993]. 
Criteri che aiutano nello sviluppo
            di indicatori di performance adeguati sono i seguenti [Sizer 1979]: 
	 rilevanza: l’indicatore deve essere utile
                    a coloro che hanno la responsabilità di gestire l’attività la cui performance
                    viene misurata; 
	 verificabilità: individui qualificati che
                    lavorano in modo indipendente gli uni dagli altri devono essere in grado di
                    produrre misure simili a partire dagli stessi dati; 
	 assenza di distorsioni (sia statistiche
                    che personali); 
	 misurabilità (anche se viene raccomandato
                    di non dare più importanza a indicatori quantificabili ma poco rilevanti
                    rispetto a indicatori meno quantificabili ma più
                    rilevanti);
                
	 economicità: il beneficio derivante
                    dall’utilizzo dell’indicatore deve superare il costo di costruirlo; 
	 accettabilità istituzionale: le persone
                    che utilizzano l’indicatore devono essere convinte che esso sia rilevante e
                    imparziale. 


Anche qualora questi requisiti
            fossero soddisfatti, gli indicatori potrebbero risultare non validi dal punto di vista
            concettuale, se sono cattive proxy per il criterio di performance
            che si vuole misurare. La validità degli indicatori proposti non viene quasi mai testata
            formalmente; solitamente, gli indicatori vengono scelti sulla base di rassegne della
            letteratura, di opinioni di esperti e talvolta semplicemente della consuetudine [Schmitz
            1993]. La maggior parte degli indicatori si evolve empiricamente, a seconda dei dati che
            progressivamente si rendono disponibili, piuttosto che sulla base di un’analisi teorica
            dei problemi da affrontare. Sembra quindi molto pertinente il consiglio di Jesson e
            Mayston [1990] secondo cui l’utilizzo di indicatori ha successo quando si verificano le
            seguenti condizioni: (i) è presente un quadro concettuale chiaro da cui derivano sia gli
            obiettivi dell’analisi che gli indicatori che ne misurano il conseguimento; (ii) è
            presente un processo di selezione per decidere quali indicatori utilizzare e come; (iii)
            viene specificato come gli indicatori saranno utilizzati nei processi decisionali e
            gestionali dell’organizzazione. 
Il resto di questo paragrafo è
            dedicato a una discussione dei principali indicatori correntemente utilizzati per
            misurare la performance degli atenei rispetto a formazione, ricerca e trasferimento di
            conoscenze, e dei dati che si utilizzano per costruirli. Mentre molti progressi sono
            stati fatti nella definizione delle modalità di misurazione della performance delle
            attività formative e di ricerca (seppure ci siano ancora moltissimi problemi e
            inconsistenze) e si può contare su una sempre più ampia disponibilità di dati (almeno in
            alcuni paesi), lo stesso non si può dire delle attività di trasferimento di conoscenze,
            dove resta ancora molto lavoro da fare per quanto riguarda la raccolta sistematica di
            dati e lo sviluppo di indicatori robusti e affidabili. D’altronde, come notato
            nell’introduzione, la valutazione della qualità ed efficacia della ricerca ha fatto
            progressi molto importanti negli ultimi anni specialmente per le scienze della natura e
            mediche, mentre molto lavoro è ancora necessario nell’ambito delle scienze umane e
            sociali.
        
2.1.
                Formazione 



Indicatori utili per misurare
                l’efficienza ed efficacia con cui gli atenei svolgono attività formative sono in uso
                già da molto tempo. Negli Stati Uniti, fin dai primi del Novecento sono stati fatti
                tentativi di quantificare la produttività del personale utilizzando il numero di ore
                lavorate per misurare i carichi didattici dei docenti in discipline e facoltà
                diverse [Birge 1916; Haggerty 1937; altri riferimenti in Cooper e Hensley 1993]. Ma
                è stato a partire dagli anni Sessanta che la maggior parte degli atenei ha iniziato
                a sviluppare misure della produttività dei propri docenti per giustificare i
                finanziamenti ricevuti [Swann et al. 1977; Lawler 1982]. Nel
                Regno Unito il dibattito sui costi e gli standard del sistema di istruzione ha avuto
                inizio a metà degli anni Settanta [Sizer 1979]. Nello stesso periodo, anche l’OCSE
                ha iniziato a prestare attenzione alla misurazione della performance delle attività
                degli atenei tramite l’Institutional Management in Higher Education Programme,
                istituito nel 1969 con membri provenienti da oltre 50 paesi. 
Tuttavia, la misurazione della
                qualità delle attività formative pone molti problemi. Come osservano Cave
                    et al. [1997] gli atenei hanno diversi obiettivi e diversi
                    stakeholder (per esempio, gli obiettivi degli atenei che
                formano una ristretta élite di studenti sono almeno in parte diversi da quelli che
                rendono l’educazione terziaria accessibile a una vasta popolazione di studenti),
                sono diversi i livelli cui la performance può essere misurata (per citarne alcuni:
                istituzione, facoltà, dipartimento, corso di laurea, disciplina), sono diversi gli
                obiettivi della misurazione (monitoraggio, valutazione, sviluppo di previsioni,
                allocazione dei finanziamenti); e qualora si voglia pesare la performance in base
                alla qualità dell’insegnamento fornito, la misurazione di questa dimensione presenta
                numerose difficoltà, in primo luogo il fatto che la qualità dei risultati ottenuti
                non è indipendente dall’impegno degli studenti e dalle loro competenze iniziali. 
Una tipologia di indicatori di
                performance molto utilizzata cerca di misurare il costo medio di fornire servizi di
                formazione. Esempi sono il costo medio per studente (o per laureato) o, più
                semplicemente, il numero medio di docenti per studente (o per laureato). Questi
                indicatori sono facili da calcolare a livelli di
                disaggregazione diversi (dall’intero ateneo al singolo dipartimento, facoltà o
                persino corso di laurea), ma la facilità di calcolo è controbilanciata da vari
                aspetti che ne limitano la precisione. Da un lato, misurare gli input impiegati nel
                processo di formazione non è semplice: ad esempio, il numero di docenti non tiene
                conto delle diverse tipologie e dei diversi livelli di anzianità dei docenti e
                assume che tutta l’attività di formazione dipenda solo dal lavoro dei docenti senza
                considerare il lavoro del personale tecnico-amministrativo (questo potrebbe
                incoraggiare gli atenei a ridurre l’attività dei primi a scapito di quella dei
                secondi per ridurre il valore dell’indicatore). Inoltre, quando si considera il
                costo di fornire servizi di formazione, può essere molto difficile per gli atenei
                imputare i costi sostenuti alla realizzazione di attività specifiche, perché la
                maggior parte dei docenti svolge sia attività di ricerca che di insegnamento e di
                amministrazione, e atenei diversi possono utilizzare diversi criteri di imputazione.
                D’altro lato, anche la misurazione degli output delle attività didattiche non è
                priva di ostacoli, ad esempio il fatto di aggregare diverse tipologie di studenti (o
                di laureati) in un’unica misura può essere fuorviante. Un’unità di
                    output più precisa potrebbe essere il numero di crediti
                didattici insegnati complessivamente, ma si tratta di dati più difficili da
                reperire. Inoltre, queste misure non tengono conto della qualità delle risorse
                utilizzate e degli output prodotti. 
L’incertezza sulla qualità
                degli output può portare a diverse interpretazioni dello stesso indicatore. Da un
                lato, un elevato costo per studente (ad esempio, un elevato numero di docenti per
                studente) può essere ritenuto indicativo di elevata qualità del processo formativo,
                se si pensa che vi sia una relazione diretta tra il tempo dedicato agli studenti e
                la qualità della loro formazione. D’altro lato, se si pensa che tutte le lauree
                ottenute siano della stessa qualità a prescindere dall’ateneo dove sono conseguite,
                un elevato costo per studente può essere ritenuto sintomo di inefficienza. In
                generale, quest’ultima interpretazione può essere applicata solo quando si
                confrontano tra loro piccoli gruppi di atenei che si può ragionevolmente ritenere
                offrano lauree di qualità simile (si veda Cave et al. 1997, p.
                121-123, per una discussione delle assunzioni necessarie per applicare questo
                indicatore come misura di efficienza). Pertanto nella
                maggior parte dei confronti tra atenei a livello nazionale
                o internazionale è la prima interpretazione a prevalere. 
Una misura che ha acquisito
                crescente rilevanza come segnale di qualità dell’offerta formativa e più in generale
                dei servizi offerti agli studenti è il tasso di abbandono, cioè la proporzione di
                studenti che non completa il corso di studi cui è iscritta. L’assunzione è che un
                elevato tasso di abbandono segnala una cattiva performance dell’ateneo rispetto alla
                sua capacità di supportare l’apprendimento degli studenti. Anche questo indicatore
                ovviamente non è privo di problemi; ad esempio, c’è differenza tra studenti che
                abbandonano un corso di studi per iscriversi a un corso diverso e studenti che
                lasciano del tutto il sistema universitario; nonché tra studenti che abbandonano gli
                studi perché incapaci di proseguire e coloro che lasciano per altri motivi. Su
                quest’ultima distinzione possono pesare le politiche dell’ateneo in materia di
                reclutamento degli studenti: perseguire politiche di ampliamento dell’accesso alla
                formazione terziaria ammettendo studenti con qualificazioni inferiori può portare a
                un più elevato tasso di abbandono, laddove questi studenti trovino più difficile
                proseguire, ma anche perseguire politiche di elevati standard di valutazione può
                sortire un simile effetto. Anche tale indicatore deve pertanto essere considerato
                con cautela come misura della qualità della didattica. 
Sono stati poi sviluppati vari
                indicatori volti a misurare la capacità degli atenei di formare i propri laureati
                per il mercato del lavoro. Anche questi possono essere ritenuti indicatori di
                qualità, o di efficacia, della formazione fornita (tuttavia la maggiore occupabilità
                dei laureati può essere in parte dovuta ad attività diverse da quelle didattiche, ad
                esempio l’impegno istituzionale dell’ateneo nel creare occasioni di contatto con il
                mondo del lavoro o nel sostenere reti di relazioni tra ex studenti). Il tasso di
                occupazione dei laureati e il salario medio dei laureati dopo un certo numero di
                anni dalla laurea sono indicatori molto diffusi in questo senso. Ovviamente tali
                indicatori sono influenzati dalle opportunità presenti nel mercato del lavoro nella
                provincia/regione dell’università. Sono sempre più utilizzati anche indicatori
                basati su indagini campionarie volte a misurare il livello di soddisfazione dei
                laureati rispetto alla propria occupazione e la loro percezione di un
                    «match» tra le abilità richieste
                dal proprio lavoro e l’apprendimento acquisito durante gli studi universitari. 
Benché questi siano gli
                indicatori più diffusi, in pratica la gamma di indicatori utilizzata per misurare
                l’efficienza e l’efficacia del sistema di formazione universitaria in diversi
                contesti e diversi paesi è molto più vasta (per una panoramica si può vedere un
                ormai non più recente lavoro di Gates e Stone [1987]). 
I dati con cui costruire
                indicatori di performance delle attività di formazione, soprattutto se di natura
                contabile, sono facilmente reperibili: gli atenei da molto tempo tengono una
                contabilità abbastanza sofisticata delle loro attività didattiche per finalità
                amministrative. Anche gli esercizi di raccolta e standardizzazione di tali dati a
                livello nazionale sono iniziati già da molto tempo. Il governo federale degli Stati
                Uniti, ad esempio, ha iniziato a raccogliere dati sulle iscrizioni universitarie nel
                paese fin dal 1867 [Schmitz 1993]. Meno sistematiche sono le indagini campionarie
                volte a misurare, tra le altre cose, la soddisfazione degli studenti rispetto a vari
                aspetti dell’offerta formativa degli atenei. 
In Italia, seppure con un po’
                di ritardo rispetto ad altri paesi, da alcuni anni sono disponibili varie banche
                dati online che rendono abbastanza agevole recuperare dati
                contabili sugli studenti, i docenti, l’offerta formativa, le fonti di finanziamento
                e le spese degli atenei. 
La banca dati del MIUR[5] rende disponibili dati aggiornati sull’offerta formativa degli atenei
                italiani (per tipo e classe di laurea, area disciplinare, città, ateneo, facoltà)
                dal 2001 in poi, sui docenti di ruolo (per ateneo, posizione, settore
                scientifico-disciplinare, facoltà, dipartimento) dal 2000 in poi, su dottorandi e
                assegnisti di ricerca, e, tramite l’Anagrafe Nazionale degli Studenti[6], sul numero e caratteristiche (ad esempio genere, provenienza
                geografica, voto di diploma, iscrizione in corso o fuori corso) di immatricolati,
                iscritti e laureati degli atenei italiani. Anche l’Ufficio Statistica del MIUR[7] fornisce accesso a dati su studenti e docenti secondo modalità di
                ricerca diverse oltre che alcune basi di dati aggiuntive
                (informazioni sui docenti a contratto e sul personale tecnico-amministrativo,
                sull’alta formazione artistica e musicale, sugli interventi e i contributi degli
                atenei a favore degli studenti). L’Ufficio Statistica del MIUR è la fonte principale
                di dati statistici sugli atenei italiani; dal 1999, svolge l’indagine annuale
                sull’istruzione universitaria, in precedenza curata dall’Istat. 
La banca dati online del
                Comitato Nazionale di Valutazione del Sistema Universitario CNVSU[8] oltre a riportare elaborazioni dei dati MIUR e la possibilità di
                accedervi secondo diverse chiavi di lettura, fornisce anche informazioni sui costi
                del personale di ruolo, sulle borse di studio erogate agli studenti a livello
                regionale e rende disponibili i bilanci annuali di tutti gli atenei italiani. È in
                corso di preparazione un database sulle strutture a disposizione degli atenei
                (biblioteche, aule e laboratori informatici) e sulla mobilità internazionale di
                docenti e studenti. 
Infine, la banca dati
                Almalaurea raccoglie oltre 1,5 milioni di curricula di laureati
                di atenei italiani (ad accesso ristretto per il dato individuale) e rende
                disponibile annualmente (a partire dal 1998) i risultati dell’indagine sulla
                situazione occupazionale dei laureati, fornendo dati (al massimo disaggregati per
                ateneo e per facoltà) sulla condizione occupazionale, il tempo impiegato per trovare
                un lavoro, la retribuzione dei laureati a uno, due e tre anni dalla laurea.
            

2.2.
                Ricerca 



Per analizzare l’intensità con
                cui gli atenei svolgono attività di ricerca scientifica, si utilizzano solitamente
                indicatori volti a misurare: 1) la produzione scientifica, in termini di
                pubblicazioni realizzate dai ricercatori dell’ateneo e di citazioni ricevute dalle
                pubblicazioni medesime; 2) la capacità degli atenei di presentare proposte di
                ricerca di buona qualità, in grado di competere con le proposte di ricerca
                presentate da altri atenei, misurata sulla base dell’ammontare dei finanziamenti per
                la ricerca che l’ateneo si è aggiudicato; 3) la capacità di attrarre giovani
                ricercatori, misurata in termini di numero di iscritti ai dottorati di
                ricerca; 4) il prestigio della ricerca svolta, misurato
                sulla base del giudizio di esperti appartenenti alla comunità scientifica
                    (peer review). La quasi totalità degli indicatori
                quantitativi tendono a essere molto più affidabili per la valutazione delle
                discipline mediche e tecnico-scientifiche rispetto alle scienze umane e sociali.
                Dati i limiti di spazio, nel seguito introduciamo assai brevemente i principali
                indicatori utilizzati. 
2.2.1. Bibliometria 



Il numero di pubblicazioni
                    per docente (pesato per un qualche indicatore delle citazioni ricevute o altro
                    indicatore della qualità/impatto della pubblicazione) è l’indicatore più
                    utilizzato per quantificare la produttività scientifica a livello individuale,
                    di dipartimento o di intero ateneo. La quantificazione del numeratore di questo
                    rapporto richiede di compiere varie scelte discrezionali che hanno impatti
                    diversi sull’indicatore, in particolare: quali tipi di pubblicazioni
                    considerare; quale peso dare a diversi tipi di pubblicazioni; quale periodo di
                    riferimento utilizzare; come contare le pubblicazioni che hanno più di un
                    autore. Si può decidere di considerare una gamma di tipologie di pubblicazioni
                    (articoli pubblicati su riviste accademiche, monografie, contributi a volumi,
                    contributi presentati a conferenze scientifiche, recensioni,
                        report ufficiali e altro) oppure solo articoli su
                    riviste scientifiche. La scelta di misurare la produttività scientifica solo
                    sulla base del numero di articoli pubblicati penalizza alcune discipline, come
                    quelle umanistiche, dove una parte significativa dell’output scientifico avviene
                    in forma monografica. Inoltre, la scelta di quali riviste considerare è
                    importante: considerare tutte le riviste accademiche implica assegnare lo stesso
                    peso a riviste di diversa qualità, ma considerarne solo una selezione implica
                    penalizzare autori e campi di ricerca particolarmente specializzati. 
Le citazioni sono spesso
                    utilizzate come proxy per la qualità/impatto della
                    produzione scientifica con l’implicita assunzione che la qualità/impatto della
                    ricerca dipenda dalla misura in cui viene utilizzata da altri scienziati; vari
                    studi mostrano infatti che c’è una elevata correlazione tra il numero di
                    citazioni ricevute e altri indicatori di qualità della ricerca [Garfield
                    1979; Nederhof e Van Raan 1993]. Utilizzare le
                    citazioni come indicatore della qualità/impatto della ricerca ha però di per se
                    tutta una serie di limitazioni. Esiste da tempo una vasta letteratura che ha
                    esaminato tali problemi[9]. I problemi più dibattuti riguardano il fatto che:
                        a) nel computo del numero di citazioni sono considerate
                    anche le citazioni negative (per cui si arriva al paradosso che un articolo che
                    viene spesso citato come esempio di cattiva ricerca scientifica finisca per
                    avere un elevato numero di citazioni), soprattutto importante nelle scienze
                    umane; b) sono incluse nel computo le auto-citazioni (che
                    essendo fatte dall’autore stesso non misurano l’opinione della comunità
                    scientifica), sebbene nelle versioni più recenti delle banche dati
                    bibliometriche possono essere escluse dal calcolo; c)
                    gruppi di ricercatori associati in qualche maniera tendono a citare i membri
                    della loro comunità in maniera sproporzionata (problema delle citazioni a
                        cliques); d) studi molto
                    innovativi e radicali possono non essere riconosciuti come tali se non molto
                    tempo dopo la loro pubblicazione; o viceversa, quando un concetto diventa
                    talmente diffuso da essere di utilizzo comune si tende a non citarne la fonte
                    (per cui articoli particolarmente importanti vengono citati meno di quanto
                    dovrebbero esserlo). 
Le due imprese
                    Thomson-Reuters (ISI) e SCOPUS hanno creato negli ultimi anni un duopolio per la
                    raccolta e analisi di dati bibliometrici (sebbene Google Scholar stia diventando
                    un serio concorrente nel mercato della metrica accademica). Esse raccolgono
                    annualmente dati sulle pubblicazioni e citazioni che compaiono in un vasto
                    numero di riviste accademiche (le riviste incluse sono differenti, con una
                    copertura maggiore da parte di SCOPUS) e li pubblicano in modo tale che sia
                    possibile estrarli per autore (numero di citazioni e fonte di ciascuna di esse)
                    e per rivista. 
Un metodo assai utilizzato
                    che consente di tenere conto, in qualche misura, del fatto che le pubblicazioni
                    su riviste scientifiche possono essere di qualità diversa, consiste nel pesare
                    ciascuna pubblicazione per l’Impact
                        Factor (IF) della rivista su cui compare. L’IF di una
                    rivista è un indice che misura il rapporto fra il numero di citazioni che gli
                    articoli pubblicati sulla rivista nei due anni precedenti hanno ricevuto
                    nell’anno considerato, e il numero totale di articoli pubblicati sulla stessa
                    rivista nei due anni precedenti [Garfield 2006]. In altri termini, si tratta del
                    numero di citazioni medie ricevute da un articolo pubblicato nel periodo
                    considerato. L’IF di ciascuna rivista è reperibile tramite il Journal Citation
                    Report (JRC) di Thomson-ISI e si riferisce al Science Citation Index (SCI), il
                    Social Science Citation Index (SSCI) e l’Arts & Humanities Citation Index
                    (A&HCI) pubblicati annualmente da Thomson-ISI. L’IF è stato criticato come
                        proxy della «qualità» della pubblicazione per tutta una
                    serie di motivi fra i quali: a) si basa solo sulle riviste incluse nelle banche
                    dati Thomson-ISI che possono non essere rappresentative di alcuni campi
                    scientifici; b) dipende dal numero di riferimenti bibliografici mediamente
                    utilizzato, che varia sistematicamente fra campi scientifici; c) il numeratore
                    include le citazioni trovate in articoli, ma anche in lettere e commentari,
                    mentre il denominatore include solo gli articoli; d) la media non è un misura
                    affidabile nel caso di distribuzioni non normali come quella delle
                    citazioni/articolo; e) la finestra di pubblicazione varia fra 1 e quasi 3 anni
                    con una media di 2, è definita arbitrariamente e tende a sopravvalutare i
                    contributi che hanno un impatto immediato rispetto a contributi che durano nel
                    tempo; f) l’evidenza empirica indica che sebbene ci sia una correlazione
                    positiva fra le citazioni totali ricevute da un articolo pubblicato in una
                    rivista e l’IF della rivista (correlazione che tuttavia è andata diminuendo
                    negli ultimi anni, ed è associata un una diminuzione degli articoli
                        highly cited pubblicati nelle riviste ad alto IF
                    [Lozano, Gingras e Lariviére 2012]), anche molti articoli su riviste ad alto IF
                    non ricevono nessuna citazione. Infine, l’IF non ha un grande potere
                    discriminate fra due tipologie diverse di riviste. Il primo tipo è quello della
                    rivista di ricerca scientifica di altissima qualità in quanto gli articoli in
                    essa pubblicati contengono ricerche importanti per lo sviluppo di susseguenti
                    ricerche (quindi citati in tanti articoli pubblicati dopo la loro prima
                    pubblicazione). La seconda tipologia è quella di una rivista di diffusione
                    scientifica (per esempio una rivista che pubblica tanti
                    articoli di discussione della letteratura) con un ampio numero di lettori e
                    pertanto tante citazioni. 
Negli anni più recenti sono
                    stati sviluppati nuovi approcci più sofisticati per normalizzare il numero di
                    pubblicazioni con il numero di citazioni corrette per la propensione alla
                    citazione dell’area scientifica specifica, in modo da poter fare analisi non
                    soltanto all’interno di una area disciplinare, ma anche trasversali rispetto a
                    più aree. L’osservazione scientometrica di partenza per tali normalizzazioni è
                    che le aree disciplinari hanno comportamenti molto differenti sia per quanto
                    riguarda il numero medio di pubblicazioni annue per ricercatore (per esempio un
                    «buon» ricercatore in medicina può pubblicare fra 3 e 5 volte di più ogni anno
                    che un altrettanto «buon» ricercatore in scienze sociali) sia per la propensione
                    alla citazione, che è molto maggiore in certe aree scientifiche rispetto ad
                    altre. Inoltre si è cercato di tenere conto del fatto che la «qualità» della
                    citazione può essere differente, nel senso che citazioni ricevute da articoli
                    pubblicati in riviste di maggior prestigio dovrebbero essere considerate come
                    più pesanti rispetto alle altre. I recenti sviluppi dell’IF includono
                    l’Eigenfactor score [West e Bergstrom 2010], il SCImago Journal Rank e il Source
                    Normalized Impact per Paper [Moed 2010]. L’Eigenfactor score (EI)[10], che viene calcolato sulla base dei dati del Journal Citation
                    Report, permette di costruire un ranking di riviste in base alle citazioni (che
                    hanno ricevuto gli articoli in esse pubblicati) pesate per l’importanza delle
                    riviste di origine della citazione; è una misura della centralità di una rivista
                    in un network di citazioni. Poichè l’EI di una rivista è direttamente
                    influenzato dal numero di articoli pubblicati ogni anno dalla medesima, esso
                    viene normalizzato dividendolo appunto per tale numero di articoli. In tal modo
                    si ottiene l’Article Influence Score che è direttamente comparabile con l’IF. La
                    finestra di pubblicazione dell’EI è di 5 anni, più ampia di quella utilizzata
                    nell’IF standard (ma adesso viene anche prodotto l’IF a 5 anni). L’EI non
                    include le auto-citazioni della rivista ed è meno sensibile alle differenze
                    disciplinari in termini di numero di riferimenti
                    bibliografici.
                
Un altro indicatore che si
                    basa sulla stessa idea dell’EI è lo SCImago Journal Rank (SJR), basato su un
                    algoritmo simile a quello utilizzato da Google, PageRank, che calcola un
                    indicatore del prestigio di una rivista sulla base delle citazioni corrette per
                    il prestigio della rivista che ha citato. A differenza dell’EI usa una finestra
                    per le citazioni di solo tre anni e corregge solo parzialmente per le
                    auto-citazioni; utilizza come fonte per la citazioni la banca dati SCOPUS. 
Infine il Source Normalized
                    Impact per Paper (SNIP) [Moed 2010] pone particolare attenzione alle diverse
                    propensità di citazione nelle varie aree disciplinari e alla densità di riviste
                    nella banca dati. L’indicatore è dato dal rapporto fra l’impatto citazionale
                    della rivista, molto simile all’IF, e un fattore normalizzante che tiene conto
                    del potenziale citazionale dell’area scientifica della rivista (automaticamente
                    definita come composta da tutti gli articoli che citano la rivista analizzata)
                    calcolato sulla base della lunghezza delle bibliografie nell’area scientifica
                    considerata, della velocità di citazione e della copertura di riviste nella
                    banca dati. SNIP viene calcolato utilizzando la banca dati SCOPUS. 
Gli indicatori sopra
                    discussi vengono generalmente utilizzati per correggere il calcolo della
                    produttività scientifica in modo da tenere in considerazione, in qualche
                    maniera, il fatto che articoli pubblicati su riviste diverse hanno «qualità»
                    diversa. Un approccio diverso è invece seguito da quegli indicatori che
                    considerano lo specifico articolo (non la rivista) e le citazioni da esso
                    ricevute per calcolare un indicatore composito di produttività e impatto. Il
                    primo indicatore di tale famiglia, diventato di uso comune negli ultimi anni, è
                    l’H-Index [Hirsch 2005]. Basandosi sulla distribuzione di citazioni ricevute
                    dagli articoli di un autore, l’H-Index (H) calcola il numero di articoli
                        h che ha ricevuto almeno h
                    citazioni. Più alto il valore di H maggiore il numero di articoli che hanno
                    ricevuto almeno H citazioni, cioè il livello di produttività del ricercatore che
                    ha avuto un qualche impatto. L’indicatore H ha un vantaggio principale, quello
                    di essere di facile calcolo e interpretazione. Soffre però di alcuni limiti
                    importanti, fra i quali: 1) permette di fare confronti solo all’interno del
                    medesimo campo scientifico; 2) il suo valore viene influenzato dalla lunghezza
                    della carriera (della produzione scientifica), quindi deve essere utilizzato per
                    paragonare scienziati allo stesso livello di carriera;
                    3) le citazioni non sono pesate per la loro potenziale «qualità», tutte hanno lo
                    stesso valore; 4) gli articoli highly-cited non hanno alcun
                    impatto nel calcolo dell’H-Index in quanto tutte le citazioni maggiori di H non
                    influenzano il calcolo; 5) non permette di confrontare campi di ricerca teorica
                    ed empirica in quanto i secondi (si veda per esempio la fisica astronomica)
                    tendono ad avere moltissime pubblicazioni con molti autori, situazione che non
                    viene pesata nel calcolo di H (un articolo singolo e uno
                    con 500 coautori valgono sempre 1). L’H-Index può essere
                    aggregato e calcolato anche per dipartimenti e università sebbene i limiti
                    discussi ne sconsiglino tale utilizzo. L’H-index è stato poi seguito da tutta
                    una famiglia di indicatori simili che hanno cercato di correggere alcuni dei
                    suoi più importanti problemi, per esempio l’Individual H
                    tiene conto della presenza dei coautori, l’Hc index tiene conto dell’anzianità
                    di pubblicazione dell’articolo, il g-index pesa maggiormente gli articoli
                        highly cited. 
                
È infine importante
                    ricordare alcuni limiti intrinseci nel calcolo degli indicatori bibliometrici.
                    Il primo limite attiene alle fonti dei dati. Con riferimento alla fonte in uso
                    da più tempo, la banca dati Thomson-Reuters (ISI), è stato osservato come questa
                    privilegi le riviste di alcuni paesi (in particolare gli USA), alcune lingue
                    (l’inglese) e specifiche discipline o campi scientifici [Van Raan 2005]. Altri
                    limiti derivano da scelte discrezionali che possono influire sui valori
                    dell’indicatore. Nel caso di pubblicazioni che hanno più di un autore, ci
                    possono essere diversi modi per attribuire la pubblicazione agli autori per
                    mezzo di conti frazionali, anche con formule molto diverse. In certe aree
                    scientifiche, tipicamente in medicina, la posizione degli autori nella lista
                    associata al titolo dell’articolo contiene informazioni importanti sul
                    contributo relativo degli stessi (più rilevante per il primo, l’ultimo e talora
                    il secondo autore)[11]. In altre, invece, viene utilizzato un semplice ordine alfabetico.
                    Se, a loro volta, le citazioni provengono da articoli con più di un autore, ci
                    possono essere diversi modi per contare il numero di citazioni ricevute. Le
                    scelte di come trattare casi di omonimia, autori con
                    affiliazioni istituzionali multiple o istituzioni con più nomi o indirizzi
                    diversi possono anch’esse influire sui risultati ottenuti. Il dibattito su
                    questi temi è molto ampio e articolato ed esula dagli scopi di questo libro. Qui
                    si vuole solo sottolineare che gli indicatori bibliometrici debbono essere
                    considerati come proxy incomplete e talvolta distorte della
                    produzione di nuova conoscenza da parte dei ricercatori. Come tali, essi non
                    vanno mai utilizzati singolarmente, ma in modo congiunto con l’obiettivo di
                    ottenere indicazioni convergenti sulla performance di ricerca dell’individuo o
                    dell’organizzazione. Vale infine la pena sottolineare che, nonostante i limiti
                    di questi dati, essi consentono di realizzare moltissime analisi che non
                    sarebbero altrimenti possibili. Ad esempio, un’ampia letteratura utilizza i dati
                    sulle pubblicazioni per studiare fenomeni quali, la propensione a collaborare di
                    ricercatori accademici e industriali, il ruolo della distanza geografica sulla
                    probabilità di collaborare, le caratteristiche delle reti di collaborazione tra
                    scienziati, mentre i dati sulle citazioni sono utilizzati per studiare fenomeni
                    quali i flussi di conoscenza tra paesi diversi e tra università e imprese.
                

2.2.2. Finanziamenti competitivi 



Utilizzare l’ammontare dei
                    finanziamenti per la ricerca ricevuti (normalizzato per ricercatore,
                    dipartimento o ateneo) come misura di performance delle attività di ricerca vuol
                    dire assumere che coloro che stanziano tali finanziamenti lo fanno sulla base
                    della qualità delle proposte ricevute. Questo indicatore diventa quindi una
                    misura della capacità di preparare proposte di ricerca di elevata qualità
                    scientifica. 
Tuttavia, il collegamento
                    tra finanziamenti ricevuti e qualità scientifica non è del tutto immediato. Ad
                    esempio, nelle discipline tecnico-scientifiche ci sono campi di ricerca più
                    teorici e astratti che godono di elevato prestigio senza necessitare di elevati
                    finanziamenti, mentre in altri campi, come quello medico, la ricerca può essere
                    estremamente costosa. Più in generale, la ricerca in campo sociale e umanistico
                    è meno costosa di quella svolta in campo medico o ingegneristico. Inoltre, la
                    presentazione di proposte di finanziamento richiede tempo che può essere
                    sottratto al lavoro di ricerca vero e proprio; talvolta, la
                    massimizzazione dei proventi da contratti di ricerca, a
                    livello individuale o dipartimentale, può essere associata a strategie di
                    ricerca applicata a problemi che sono di interesse per specifici
                        stakeholder, invece che per la comunità scientifica più
                    generale, e può quindi non essere associata a maggiore qualità. Inoltre, se si
                    considera che i finanziamenti contrattuali di ricerca sono in un input
                    fondamentale del processo di produzione di conoscenza, ed essendo il successo
                    nella ricerca scientifica influenzato in maniera cruciale dai meccanismi di tipo
                    cumulativo identificati da Merton circa cinquant’anni fa con il nome di
                        Matthew Effect [Merton 1968][12], utilizzarli come indicatore della qualità dell’output di una unità
                    di ricerca diventa tautologico in quanto, ovviamente, più soldi l’unità riceve
                    più riuscirà a fare ricerca. L’ammontare dei finanziamenti ricevuti per la
                    ricerca va pertanto utilizzato con molta cautela come proxy
                    di qualità e produttività scientifica, distinguendo perlomeno tra diverse
                    discipline e fonti di finanziamento. Purtroppo, tale indicatore è spesso
                    utilizzato in maniera acritica in quanto si basa su dati che sono tra quelli più
                    facilmente reperibili. 

2.2.3. Dottorandi di ricerca 



Il numero d’iscritti ai
                    dottorati di ricerca, spesso normalizzato per il numero di altri studenti
                    iscritti (o analogamente il numero di tesi di dottorato discusse con successo
                    relativamente al numero di altre lauree conferite) viene utilizzato per misurare
                    l’attrattività relativa di un ateneo o dipartimento nei confronti di giovani
                    ricercatori che, si pensa, siano più propensi a frequentare atenei più
                    prestigiosi. Inoltre esso misura l’importanza che l’ateneo attribuisce alla
                    formazione di giovani ricercatori rispetto all’attività di didattica più
                    generale. Essendo i dottorandi un input fondamentale nel processo di scoperta
                    scientifica, in quanto membri a pieno diritto dei laboratori di ricerca,
                    specialmente nelle scienze naturali e mediche, l’indicatore soffre come nel caso
                    precedente della debolezza di utilizzare un input per misurare l’output della
                    ricerca.
                

2.2.4. Peer review 



Infine, la qualità della
                    produzione scientifica di individui, dipartimenti o interi atenei può essere
                    misurata in base al giudizio di esperti appartenenti alla comunità scientifica
                        (peer review). Si tratta di un metodo piuttosto costoso
                    di raccogliere informazioni sulla qualità della ricerca. Pertanto viene
                    utilizzato in maniera abbastanza circoscritta per finalità particolari. Ad
                    esempio, viene utilizzato per compilare la classifica dei «migliori» atenei
                    mondiali realizzata da QS (che descriviamo brevemente nel paragrafo 3) e per
                    realizzare esercizi di valutazione finalizzati a determinare l’allocazione dei
                    finanziamenti pubblici per la ricerca; o più in generale per valutazioni
                        ex post della performance di ricerca di tutte le unità
                    di un paese. Ovviamente la peer review è utilizzata tutte
                    le volte che vengono fatte assegnazioni competitive di finanziamenti basate
                    sulla presentazione di progetti di ricerca sottoposti al giudizio di
                        panel di esperti nell’area di ricerca di riferimento
                    per i progetti presentati. 
Come anticipato
                    nell’introduzione a questo capitolo, il Research Assessment
                        Exercise (RAE) britannico, lanciato in via sperimentale nel 1986,
                    è stato il primo esempio di esercizio nazionale di valutazione della qualità
                    della ricerca sulla base di peer review. Da allora, il RAE
                    si è svolto con frequenza variabile (ciascuno ad almeno quattro-cinque anni di
                    distanza dal precedente) e le sue modalità di realizzazione sono state affinate
                    nel corso del tempo. Il quinto e più recente RAE è stato realizzato nel 2008
                        (www.rae.ac.uk/).
                    Il primo esercizio italiano di valutazione della ricerca, la Valutazione
                    Triennale della Ricerca (VTR), è stato realizzato dal Comitato Italiano per la
                    Valutazione della Ricerca (CIVR) nel 2006, con riferimento al periodo 2001-2003;
                    si ispirava direttamente alle modalità implementate negli esercizi RAE, in
                    particolare a quelli del 1992 e 1996. La Valutazione della Qualità della Ricerca (VQR)[13], in corso di realizzazione nel 2012, rappresenta un cambiamento
                    abbastanza importante rispetto al modello RAE in quanto affianca alla
                    valutazione peer review dei panel
                    d’area una batteria di indicatori bibliometrici.
                    Nuovamente, l’ispirazione è venuta da cambiamenti in corso nel Regno Unito, in
                    particolare alla consultazione pubblica, condotta dal governo britannico tra il
                    2006 e il 2010, sulla proposta di trasformare il RAE in un esercizio
                    prevalentemente bibliometrico, con l’obiettivo di ridurre i costi diretti e
                    indiretti della sua realizzazione. Il risultato di tale dibattito è il
                        Research Excellence Framework (REF – www.ref.ac.uk/)
                    che verrà realizzato nel 2014[14]. Non è questo lo spazio adatto per discutere le specifiche
                    caratteristiche e differenze fra il REF e la VQR. Tuttavia, vale la pena di
                    notare che mentre nel Regno Unito si è portata avanti una discussione molto
                    approfondita per sviluppare il nuovo sistema, che è durata circa quattro anni,
                    in Italia ciò non è accaduto. La VQR è stata sviluppata e lanciata in meno di 6
                    mesi con tutta una serie di problemi che sono emersi durante la sua
                    implementazione nella primavera del 2012. 


2.3.
                Trasferimento di conoscenze 



Il dibattito su quali siano gli
                indicatori più appropriati per misurare la performance degli atenei in attività di
                trasferimento di conoscenze è ancora agli inizi, e sono assai pochi i paesi che
                hanno dato avvio a indagini sistematiche in questo ambito. 
È molto difficile sintetizzare
                con indicatori quantitativi la misura in cui un ateneo trasferisce le conoscenze
                sviluppate al suo interno a stakeholder esterni – imprese, enti
                pubblici, ma anche singoli cittadini. I canali attraverso cui tale trasferimento
                avviene sono molteplici, e alcuni di essi non sono suscettibili di quantificazione.
                Ciò che guida il trasferimento di conoscenze sono le interazioni tra l’ateneo e gli
                agenti economici esterni, la maggior parte delle quali possono essere di natura
                informale o comunque avvenire al di fuori dei canali istituzionali dell’università
                (una quota importante delle relazioni fra professori e imprese non viene mediata
                dall’università, come dimostrano i risultati delle indagini campionarie presentati
                nel capitolo sei). 
            
Gli indicatori sviluppati si
                basano pertanto su quei canali di trasferimento di conoscenze i cui output possono
                essere in qualche modo misurati, come: l’assegnazione di contratti di ricerca e di
                consulenze da parte di imprese; la produzione di brevetti di titolarità dell’ateneo
                e la realizzazione di proventi ricevuti dalla vendita di brevetti e relative
                licenze; la realizzazione di pubblicazioni congiuntamente a ricercatori impiegati in
                imprese o altri enti non universitari; la creazione di imprese spin
                    off della ricerca accademica. 
Il finanziamento della ricerca
                universitaria da parte delle imprese è l’indicatore che più spesso viene utilizzato
                per valutare il trasferimento di conoscenze da parte delle università. Tali dati
                sono disponibili solo in alcune università presso gli uffici di trasferimento
                tecnologico o sono raccolti tramite questionari specifici realizzati da ricercatori.
                Grazie alla pubblicazione in rete dei bilanci delle università italiane a cura del
                CNVSU è ora più semplice raccogliere informazioni sui finanziamenti per la ricerca
                ricevuti da imprese e da altre organizzazioni esterne, anche se il livello di
                disaggregazione di queste informazioni è poco elevato. È importante notare che i
                dati qui discussi riguardano solo i contratti ufficialmente registrati
                dall’università (o da un dipartimento, facoltà o ufficio di trasferimento
                tecnologico). Tali dati sottostimano significativamente le interazioni fra imprese e
                università, in quanto una quota significativa di tali attività ha luogo attraverso
                relazioni di consulenza fra imprese e personale universitario non mediate
                dall’ateneo. 
Un importante vantaggio del
                numero di brevetti per docente, come misura dell’intensità e successo con cui
                l’ateneo si impegna nel trasferimento di conoscenze, consiste nella possibilità di
                estrarre questi dati da database di brevetti pubblicamente accessibili, come quelli
                dell’European Patent Office, dell’US Patent Office e di numerose banche dati
                nazionali. Tuttavia, la capacità dei dati sui brevetti universitari di sintetizzare
                informazioni esaustive sul trasferimento di conoscenze dall’università alle imprese
                va considerata con molta cautela. Innanzitutto, soltanto una minima parte dei
                risultati della ricerca viene brevettata [NUBS 2003]. In secondo luogo, i brevetti
                costituiscono soltanto uno dei tanti canali, spesso non il più importante, di
                trasferimento di conoscenze [Cohen, Nelson e Walsh 2002; Agrawal e Henderson 2004].
                Inoltre, nella maggior parte dei paesi europei, i
                ricercatori universitari hanno tradizionalmente trasferito la proprietà
                intellettuale delle proprie invenzioni alle imprese con cui collaborano [Crespi,
                Geuna e Verspagen 2003; Geuna e Nesta 2006; Lissoni et al.
                2008] anziché all’ateneo da cui dipendono. Benché la quota di brevetti assegnati
                alle istituzioni universitarie sia aumentata nel corso dell’ultimo decennio, anche
                grazie a cambiamenti legislativi che hanno reso più difficile ai ricercatori
                disporre liberamente della titolarità dei brevetti scaturiti dalle proprie
                invenzioni, la quota di brevetti di titolarità delle imprese resta non trascurabile:
                Geuna e Rossi [2011] riportano che, in un insieme di paesi europei (Danimarca,
                Francia, Germania, Italia, Paesi Bassi, Svizzera), la quota di brevetti «accademici»
                (brevetti con almeno un ricercatore universitario tra gli inventori) assegnati a
                imprese varia tra il 50% e l’80%. L’unica eccezione è il Regno Unito con una quota
                pari a circa il 40%. 
Anche i dati finanziari sui
                ricavi provenienti dalle attività di vendita di brevetti e licenze (peraltro più
                difficili da reperire) potrebbero riflettere solo in parte l’attività di
                commercializzazione dei risultati della ricerca. Accade infatti che le università
                scelgano di cedere o trasferire i brevetti gratuitamente, oppure commercializzino i
                propri brevetti tramite enti o società esterne. 
In Italia, i dati sui brevetti
                prodotti dagli atenei e sui proventi dalla vendita di brevetti e licenze non sono
                raccolti sistematicamente e regolarmente sebbene siano stati svolti numerosi studi
                su discipline particolari o su particolari campioni di inventori. Anche i dati sulle
                imprese spin off della ricerca accademica sono frammentari e
                irregolari. Un’estesa indagine è stata realizzata da Piccaluga e Balderi [2006],
                mentre il Network Italiano per la Valorizzazione della Ricerca Universitaria
                (Netval) mette a disposizione un database delle imprese spin
                    off degli atenei associati, che sono però soltanto 47 (ovvero il
                57,1% degli atenei italiani). 
Bisogna inoltre osservare che
                gli output elencati finora sono meglio in grado di raccogliere informazioni sulle
                attività di trasferimento di conoscenze realizzate da ricercatori e dipartimenti in
                campi tecnico-scientifici, mentre sono invece assai meno esplorati i canali
                attraverso cui sono efficacemente trasferite conoscenze inerenti le scienze sociali,
                artistiche e umanistiche, le quali raramente vengono tradotte in brevetti
                o sono in grado di generare imprese spin
                    off. Un raro esempio di esercizio comprensivo di raccolta di dati sul
                trasferimento di conoscenze è l’indagine HE-BCI (Higher Education Business and
                Community Interaction Survey), svolta annualmente nel Regno Unito, la quale ha
                l’ulteriore pregio di raccogliere informazioni sulle attività di trasferimento di
                conoscenze prodotte nell’ambito delle scienze sociali, artistiche e umanistiche.
                L’impatto di queste ultime è misurato attraverso indicatori quali il numero di
                lezioni e seminari aperti al pubblico (talora pesato per la dimensione di
                quest’ultimo), performance artistiche, mostre, attività presso i musei universitari,
                convegni. Anche in questo caso, tuttavia, la maggior parte degli indicatori sono
                meglio adatti a raccogliere informazioni sul trasferimento di conoscenze svolto in
                ambito medico e tecnico-scientifico. 
Data la difficoltà di disporre
                di dati aggregati sulle attività di trasferimento di conoscenze realizzate dagli
                atenei italiani, diventa particolarmente importante condurre analisi esplorative sui
                canali che (almeno alcuni di essi) utilizzano per trasmettere conoscenze alle
                imprese e ad altre organizzazioni, sull’importanza ed efficacia con cui tali canali
                vengono utilizzati e sui benefici che essi apportano alle organizzazioni che vi
                partecipano. Un’indagine di questo tipo, realizzata in Piemonte, è presentata nel
                capitolo sei di questo volume. 


3. Come
            confrontare la performance degli atenei 



Nel corso del tempo sono state
            sviluppate varie metodologie per aggregare e integrare diversi indicatori relativi al
            medesimo ateneo al fine di ottenere una misura sintetica della sua performance, il che
            permette di realizzare confronti immediati con altri atenei. 
Un esempio è l’utilizzo della
            tecnica della Data Envelopment Analysis (DEA) per valutare l’efficienza relativa con cui
            gli atenei, o unità di livello inferiore come i dipartimenti, utilizzano le proprie
            risorse [Charnes, Cooper e Rhodes 1978]. Altre tecniche non
            parametriche per ottenere misure di efficienza sono il Free Disposal
                Hull [Deprins, Simar e Tulkens 1984], e gli order-m efficiency
                scores [Cazals, Florens e Simar 2002; Bonaccorsi, Daraio e Simar 2006].
            Quest’ultima è stata utilizzata non solo per confrontare tra
            loro dipartimenti o atenei diversi, ma anche per studiare la presenza di economie di
            scala (valutando se unità più grandi sono proporzionalmente più o meno efficienti), la
            presenza di economie di scopo, l’esistenza di trade-off tra attività di ricerca e di
            insegnamento [Bonaccorsi, Daraio e Simar 2006]. 
Un’altra finalità per cui si
            perseguono tecniche di aggregazione di indicatori diversi è quella di realizzare
            graduatorie degli atenei a livello nazionale e internazionale sulla base della loro
            performance relativa. Le attività oggetto di misurazione sono quelle didattiche e quelle
            di ricerca; graduatorie diverse assegnano diversa importanza a queste attività, e
            utilizzano diversi indicatori per misurarne l’efficienza. Spesso queste graduatorie sono
            svolte a livello di facoltà, ma quasi sempre i risultati conseguiti vengono aggregati,
            con procedure diverse, per l’intero ateneo. Alcune graduatorie mettono a confronto
            gruppi di università con caratteristiche simili, altre confrontano indistintamente tutti
            gli atenei a livello internazionale o nazionale. 
Le più note graduatorie
            internazionali sono l’Academic Ranking of World Universities realizzata annualmente dal
            Shanghai Jiao Tong University Institute of Higher Education a partire dal 2003, (d’ora
            in poi Shanghai ranking), la QS World University Rankings realizzata annualmente da
            Quacquarelli Symonds (QS) a partire dal 2004, e la Times Higher Education World
            University Rankings realizzata annualmente, a partire dal 2010, da Times Higher
            Education e Thompson Reuters (THES-Reuters)[15]. 
Lo Shanghai ranking consiste in
            una graduatoria delle 500 «migliori» università nel mondo assegnando un punteggio a
            ciascun ateneo sulla base di 6 indicatori (elencati nella tabella 4.1). Per ciascun
            indicatore, l’ateneo che consegue il risultato migliore riceve un punteggio pari a 100 e
            agli altri atenei viene assegnato un punteggio pari a una percentuale del risultato
            migliore. I punteggi così ottenuti sono poi sommati. 
La figura 4.1 riporta il numero e
            le posizioni delle università italiane che compaiono nelle graduatorie realizzate dal
            Shanghai ranking dal 2003 al 2010. A ciascun ateneo che si
            colloca oltre la centesima posizione non viene assegnata una posizione precisa, ma un
            intervallo di posizioni. Nei 10 anni considerati, circa 20 università italiane sono
            entrate a far parte di tale graduatoria, più della metà sono però classificate oltre la
            trecentesima posizione, inoltre dal 2007 in avanti nessuna università italiana è stata
            classificata nelle prime cento. 
TAB. 4.1.
                Gli indicatori utilizzati dallo Shanghai ranking
	Criterio 	Indicatore 	Peso
                            assegnato 
	Qualità 
della
                                didattica
	Numero di ex allievi dell’ateneo
                                che hanno vinto premi Nobel e Fields Medals
	10%

	Qualità
                                
del corpo docente
	Numero di scienziati che hanno
                                vinto premi Nobel (in fisica, chimica, medicina ed economia) e
                                Fields Medals in matematica mentre erano impiegati presso
                                l’ateneo
	20%

	Numero di ricercatori che hanno
                                ricevuto un elevato numero di citazioni, in 21 aree disciplinari
                                afferenti alle scienze biologiche, mediche, fisiche, ingegneristiche
                                e sociali
	20%

	Produzione
                                
scientifica
	Numero di articoli pubblicati su
                                Nature e Science nei quattro anni precedenti (per gli atenei
                                specializzati nelle scienze sociali e umanistiche questo indicatore
                                non viene considerato)
	20%

	Numero di articoli inclusi nel
                                Science Citation Index-expanded e nel Social Science Citation Index,
                                nell’anno corrente
	20%

	Dimensione 
dell’ateneo
	Punteggi ottenuti sulla base dei
                                criteri precedenti divisi per il numero di docenti equivalenti a
                                tempo pieno
	10%

	Fonte: Liu, Cheng e Liu
                        [2005].




La graduatoria QS classifica le
            500 «migliori» università nel mondo utilizzando un insieme di criteri (elencati nella
            tabella 4.2) volti a misurare la qualità della ricerca, le prospettive occupazionali dei
            laureati, l’apertura internazionale e la qualità della didattica. 
Gli atenei italiani non
            raggiungono posizioni elevate nella classifica QS, tant’è vero che, tra il 2004 e il
            2012, tra i primi 200 atenei comparivano soltanto da uno a tre atenei italiani (laddove
            nella graduatoria Shanghai ranking, nel medesimo periodo, ve ne erano tra 4 e 6) (fig.
            4.2). 
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FIG. 4.1. Gli atenei italiani
                    nelle prime 500 posizioni della graduatoria Shanghai ranking, 2003-2012.
                    
Fonte: Elaborazione su dati tratti
                    da http://www.shanghairanking.com/index.html (ultimo accesso ottobre
                    2012).


Commentando i risultati delle
            indagini di QS relative agli anni 2005, 2007 e 2010, in particolare per quanto riguarda
            la valutazione dei sistemi universitari nazionali nel loro complesso, il rapporto CNVSU
            2008 (pag. 115) sostiene che essi evidenziano come «le politiche attuate dal nostro
            sistema universitario abbiano avuto l’effetto di assicurare una buona qualità media più
            che di far emergere effettive punte di eccellenza». Infatti, il CNVSU evidenzia che, se
            si considerano le prime 600 università mondiali presentate nella classifica QS, vi
            compaiono 22 università italiane (corrispondenti a oltre il 54% del sistema
            universitario nazionale in termini di studenti, e oltre il 62% in termini di docenti).
            La maggior parte di esse però si trova oltre la 400ma
            posizione.
        
TAB.
                    4.2. Gli indicatori utilizzati dalla graduatoria QS
	Criterio 	Indicatore 	Peso
                                assegnato 
	Qualità della
                            didattica
	Studenti per docente: rapporto tra
                                studenti e docenti
	20%

	Qualità della
                                ricerca
	Peer review: punteggio composito
                                basato sui risultati di un questionario inviato ad accademici
                                afferenti a cinque aree disciplinari
	40%

	Citazioni per docente: il rapporto
                                tra le citazioni ricevute dai docenti dell’ateneo e il numero dei
                                docenti medesimi
	20%

	Prospettive 
occupazionali dei
                                laureati
	Recruiter review: punteggio basato
                                sui risultati di un questionario inviato a esperti in selezione del
                                personale
	10%

	Apertura
                                internazionale
	Proporzione di docenti provenienti
                                dall’estero
	5%

	Proporzione di studenti
                                provenienti dall’estero
	5%

	Fonte:
                        http://www.topuniversities.com (ultimo accesso ottobre
                        2012).




Rispetto alla classifica
            realizzata da QS, quella THES-Reuters riduce notevolmente il peso di indicatori basati
            su peer review e indagini di opinione e aumenta il peso di
            indicatori bibliometrici ed economico-finanziari. Anche qui gli atenei italiani non si
            collocano su posizioni particolarmente elevate della graduatoria, aumenta, invece,
            leggermente il numero di atenei che entrano nelle prime 400 posizioni: nella classifica
            2012/13, 14 atenei italiani figuravano tra la 276ma e la 400ma posizione, in linea con i
            risultati del Shanghai ranking. Rispetto alle graduatorie fatte nei due anni precedenti
            si nota inoltre una perdita di posizioni. 
Mentre le graduatorie
            internazionali si concentrano su indicatori volti a misurare soprattutto le performance
            di ricerca degli atenei, le principali graduatorie a cura di organizzazioni italiane
            prestano maggior attenzione alle performance formative. La graduatoria realizzata dal
            Sole 24 Ore è costruita sulla base di 9 indicatori, di cui tre mirano a misurare la
            qualità e le risorse per la ricerca e i rimanenti 6 la qualità degli studenti iscritti e
            della didattica offerta dall’ateneo, nonché l’attrattività dell’ateneo verso gli
            studenti provenienti da altre regioni. I dati per l’analisi sono forniti dal CNVSU. La
            graduatoria realizzata dal quotidiano La Repubblica in
            collaborazione con il Censis [Censis Servizi 2008] confronta gli atenei italiani a
            livello di istituzione complessiva e di singole facoltà. Utilizza un articolato insieme
            di indicatori, raccolti in quattro famiglie principali (produttività, didattica, ricerca
            e rapporti internazionali). Per alcune facoltà come medicina e veterinaria alcuni di
            questi indicatori sono stati appropriatamente modificati e integrati. 
[image: FIG. 4.2. Gli atenei italiani nelle prime 500 posizioni della graduatoria QS, 2010-12.]
FIG. 4.2. Gli atenei italiani
                    nelle prime 500 posizioni della graduatoria QS, 2010-12. 
Fonte: Elaborazione su dati tratti
                    da http://www.topuniversities.com (ultimo accesso ottobre
                    2012).


Parallelamente alla crescita nella
            visibilità mediatica di queste graduatorie, si è sviluppato un intenso dibattito sui
            loro meriti, sui loro limiti e sugli effetti che esse hanno sul comportamento delle
            università stesse. Al di là delle critiche fatte alle specifiche graduatorie, tra i
            principali aspetti metodologici oggetto di dibattito ci sono: 
	 le modalità di aggregazione dei diversi
                    indicatori per produrre un indice sintetico di performance dell’istituzione,
                    nonché le modalità di aggregazione dei risultati di diverse
                    facoltà all’interno di uno stesso ateneo: viene
                    obiettato che scelte, solitamente arbitrarie, di pesi anche leggermente diversi
                    e di diversi criteri di aggregazione spesso portano a cambiamenti radicali nella
                    graduatoria [Schubert 2006], e che certe modalità di aggregazione aumentano
                    artificialmente le distanze tra istituzioni [Buela-Casal et
                        al. 2007]; 
	 la scelta degli indicatori: si sostiene
                    che tale scelta sia spesso fatta in funzione dei dati effettivamente
                    disponibili, non in funzione di ciò che bisognerebbe davvero misurare, e che
                    questo porti a notevoli distorsioni. Ad esempio, si argomenta che la scelta di
                    misurare la produttività scientifica in base al numero di pubblicazioni su
                    riviste internazionali penalizza le discipline in cui le pratiche di
                    pubblicazione sono diverse (in cui i ricercatori preferiscono pubblicare
                    monografie, in cui la ricerca riguarda temi di carattere locale o nazionale, e
                    così via). La scelta di come misurare la qualità della produzione scientifica è
                    anch’essa controversa: l’utilizzo di indici basati su citazioni ha vari limiti,
                    come abbiamo discusso nel paragrafo precedente, ma anche il metodo della
                        peer review viene criticato per la sua soggettività;
                
	 Van Raan [2005] solleva il problema che
                    questi indicatori siano gestiti da persone con insufficiente competenza nel
                    campo della ricerca bibliometrica, un’accusa rifiutata dagli autori della
                    Academic Ranking of World Universities [Liu, Cheng e Liu 2005]. 


Nonostante questi limiti, c’è una
            notevole sovrapposizione tra le istituzioni che occupano le prime posizioni delle varie
            classifiche internazionali, [Buela-Casal et al. 2007] il che indica
            una certa coerenza tra i vari ranking. Savino e Usher [2006]
            spiegano questo fatto con la presenza di fattori non misurati direttamente – la
            dimensione dell’ateneo, la sua età, la sua capacità di spesa – che tuttavia esercitano
            un’influenza determinante sulle numerose variabili oggetto di misurazione. Secondo
            Bonaccorsi e Daraio [2007] la scelta di classificare gli atenei usando variabili che
            hanno distribuzioni molto asimmetriche è giustificata, ma vanno prese opportune cautele.
            La combinazione di tali variabili, infatti, tende a enfatizzare il posizionamento di
            università che ottengono risultati eccellenti in tutte le discipline, perché perseguono
            criteri di eccellenza a livello istituzionale e sono pertanto più attraenti per i
            migliori scienziati. Questo comportamento caratterizza le
            università statunitensi, e, in misura minore, quelle britanniche, mentre in altri paesi
            europei ci sono notevoli differenze qualitative all’interno di ciascun ateneo. Per gli
            atenei europei, sarebbe quindi maggiormente appropriata un’analisi a livello di singoli
            dipartimenti o facoltà. 
Anche alla luce di questi
            problemi, la letteratura più recente in materia di ranking
            universitari ha iniziato a invocare una maggiore «apertura» degli indicatori alle varie
            dimensioni di performance istituzionale, sottolineando come le graduatorie basate su un
            solo indicatore composito possono essere poco affidabili. Infatti, soprattutto nelle
            posizioni medie e basse della classifica il posizionamento relativo degli atenei è molto
            sensibile agli indicatori considerati o anche solo alle scelte dei pesi utilizzati per
            l’aggregazione. Pertanto, sarebbe più appropriato stilare graduatorie specifiche per
            diverse tipologie istituzionali e per diversi livelli di analisi [van Vught e Ziegele
            2012]. Talvolta sarebbe più opportuno presentare delle batterie di indicatori
            individuali, che possano poi essere aggregati in modi diversi (ad esempio, con diversi
            pesi, o in relazione a un sottoinsieme di essi) a seconda degli obiettivi dell’analisi
            (questo tema è stato esplorato rispetto al problema più generale di aggregare indicatori
            economici di performance da Grupp e Schubert [2010], Rafols et al.
            [2012]). La più recente indagine THES-Reuters sembra accogliere in parte questi
            suggerimenti, presentando diverse sotto-classifiche in cui i pesi dei vari indicatori
            sono diversi a seconda della tipologia istituzionale considerata (vi è ad esempio una
            classifica dei soli atenei di recente fondazione) o in cui viene selezionata una gamma
            più ristretta di indicatori (ad esempio la classifica degli atenei per reputazione).
        

4.
            Conclusioni 



Per realizzare sistemi affidabili
            di misurazione della performance, bisogna poter contare su indicatori robusti e
            sufficientemente diffusi e standardizzati, che permettano non solo di quantificare la
            performance quantitativa e qualitativa di singole unità di analisi, ma anche di fare
            confronti tra unità diverse e tra le medesime unità nel tempo, nonché tra diversi paesi
            e regioni. In molti casi però gli indicatori utilizzati non
            rispondono a tali caratteristiche. Non bisogna poi confondere
            tali misurazioni con la reale qualità della didattica e della ricerca: sebbene i sistemi
            di misurazione delle performance si pongano l’obiettivo di misurare
            la quantità, la qualità e l’efficacia della didattica e della ricerca realizzata dalle
            università, in molti casi gli indicatori usati riescono soltanto a catturare la
            quantità. Tale limitazione è particolarmente evidente nel caso della formazione, mentre
            i sistemi utilizzati per la valutazione della ricerca riescono a catturarne meglio la
            qualità e l’efficacia. Per quanto riguarda la formazione, solitamente sono utilizzati
            sistemi basati su formule che includono numeri di studenti e crediti, e solo raramente
            sono incluse misure qualitative come la valutazione della didattica da parte degli
            studenti o la loro performance sul mercato del lavoro. Per quanto riguarda la ricerca
            vengono utilizzati sistemi basati sulla peer review, come il
            Research Assessment Exercise del Regno Unito, oppure formule che includono indicatori di
            performance quali i finanziamenti ricevuti, le pubblicazioni realizzate, eccetera. 
La natura parziale di tali
            indicatori, comunque, non implica che essi non possano essere affatto utilizzati, come
            molte volte sostenuto da segmenti della professione accademica che resistono ai processi
            di valutazione. L’utilizzo congiunto di più indicatori parziali restituisce spesso una
            valutazione convergente e quindi permette di differenziare la performance complessiva
            degli attori considerati [Martin e Irvine 1983]. Questa operazione riesce meglio,
            specialmente nel caso di valutazioni individuali, se i valori performance sono messi a
            confronto con dei valori soglia, ovvero dei livelli minimi di performance prefissati, e
            non utilizzati per stilare classifiche o per stabilire presunte posizioni di eccellenza.
            Se utilizzati in questo modo, non sarà possibile criticarli poiché incapaci di catturare
            statisticamente la qualità assoluta, concetto di difficilissima definizione nel contesto
            della formazione superiore e della ricerca.



[1]  Aspetti chiave dell’approccio NPM sono
                    l’attenzione primaria per l’efficienza gestionale e la
                        valutazione per obiettivi; l’enfasi posta sull’uso di
                    quasi-mercati e sull’esternalizzazione di funzioni allo scopo di promuovere la
                    concorrenza; l’enfasi sui risultati, sui contratti a breve termine e sugli
                    incentivi di natura monetaria [Pollitt 1990; Hood 1991].

[2]  Nonostante i vari sistemi universitari
                    nazionali differiscano per numerosi aspetti (composizione dei fondi, natura dei
                    beneficiari, caratteristiche delle agenzie preposte all’assegnazione dei
                    finanziamenti tramite concorsi), si possono osservare alcune caratteristiche
                    comuni della modalità di assegnazione dei finanziamenti tramite concorsi: (i) i
                    finanziamenti sono solitamente destinati a sostenere lo svolgimento di attività
                    specifiche per un periodo di tempo limitato, (ii) la dimensione delle
                    allocazioni è solitamente assai inferiore (in relazione al numero di studenti)
                    rispetto alle allocazioni generiche che erano prevalenti in passato, e (iii) i
                    contratti sono assegnati direttamente a unità organizzative di livello inferiore
                    rispetto all’ateneo, quali dipartimenti, centri di ricerca o perfino singoli
                    ricercatori [Lepori et al. 2007].

[3]  Per una analisi dettagliata dell’evoluzione
                    del sistemi di valutazione della ricerca si veda Geuna e Martin 2003, von
                    Tunzelmann e Kraemer Mbula 2003 e, il più recente, OECD 2010.

[4]  Cullen [1987] propone una distinzione più
                    raffinata tra efficienza, che si riferisce alla relazione tra risorse impiegate
                    e obiettivi conseguiti (misura quante risorse un’organizzazione è in grado di
                    risparmiare a parità di obiettivi conseguiti), e economicità, che si riferisce
                    alla relazione tra risorse programmate e risorse effettivamente utilizzate
                    (misura quante risorse un’organizzazione è in grado di risparmiare rispetto a
                    quanto previsto).

[5] 
                        http://cercauniversita.cineca.it/, ultimo accesso ottobre
                        2012.

[6] 
                        http://anagrafe.miur.it/index.php, ultimo accesso ottobre
                        2012.

[7] 
                        http://statistica.miur.it/, ultimo accesso ottobre
                        2012.

[8] 
                        http://nuclei.cnvsu.it/, ultimo accesso ottobre 2012.

[9]  Non abbiamo qui lo spazio per
                            discuterli tutti in maniera dettagliata, si rimanda alla letteratura
                            tecnica pubblicata generalmente sulla rivista
                                Scientometrics e all’ottima collezione di
                            articoli sugli indicatori della scienza, tecnologia e innovazione curato
                            da Moed, Glanzel e Schmoch [2004].

[10]  Si veda www.eigenfactor.org per dettagli su come EI viene calcolato
                            (ultimo accesso dicembre 2012).

[11]  In medicina sta diventando sempre
                            più comune la chiara identificazione del tipo di contributo apportato
                            all’articolo da parte dei vari autori.

[12]  Per un analisi economica del
                                Mathew Effect si veda Dasgupta and David
                            [1994].

[13] 
                            www.anvur.org/?q=schema-dm-vqr-definitivo,
                            ultimo accesso ottobre 2012.

[14]  Il REF rimane comunque un sistema
                            di valutazione basto sul giudizio di comitati di esperti però
                            affiancato, in quelle aree scientifiche dove la bibliometria è più
                            affidabile come le scienze dure, da sistemi metrici.

[15]  Fino al 2010, Times Higher Education
                    collaborava alla classifica realizzata da QS. Nel 2010, ha interrotto la
                    collaborazione con QS e ha iniziato a produrre un’altra classifica delle
                    migliori università mondiali, in partnership con
                    Thompson-Reuters, citando la necessità di migliorare la metodologia utilizzata.
                



Capitolo quinto
            

Il finanziamento dell’istruzione terziaria e della
            ricerca universitaria in Italia 

Il capitolo viene dedicato all’analisi del finanziamento
                delle università in Italia; sono discussi in dettaglio sia i meccanismi di
                distribuzione dei finanziamenti pubblici verso l’università, come il Fondo
                Finanziamento Ordinario, sia l’entità del finanziamento della ricerca e
                dell’istruzione terziaria italiana rispetto alle stesse attività in paesi diversi.
                Vengono quindi prese in esame le altre fonti di finanziamento e viene presentato il
                caso dell’università di Torino a confronto con gli altri grandi atenei. Le due
                appendici presentano l’una le principali leggi che regolamentano il sistema
                universitario italiano, mentre l'altra il cambiamento legislativo e finanziamento
                nel periodo 2008-2012.


Questo capitolo è di Aldo Geuna e Mauro Sylos
            Labini.





1.
            Introduzione 



Negli ultimi 20 anni il sistema
            universitario italiano ha attraversato una fase convulsa di cambiamenti rimasti in parte
            incompiuti. Sebbene la necessità di riforme profonde rimanga un’esigenza condivisa,
            occorre riconoscere che non sempre le nuove regole introdotte hanno avuto gli effetti
            desiderati. Una delle riforme più importanti è stata la trasformazione del meccanismo di
            allocazione delle risorse finanziarie dal governo alle università statali, attraverso
            l’istituzione del Fondo di Finanziamento Ordinario (FFO). 
La discussione sulle regole
            utilizzate per allocare il finanziamento pubblico alle singole sedi universitarie è
            stata accompagnata dal dibattito sull’adeguatezza del finanziamento complessivo, sia
            nella sua componente pubblica sia in quella privata. Fra i paesi OCSE, infatti, l’Italia
            è, dopo Ungheria e Slovacchia, quello che spende meno in istruzione universitaria in
            proporzione al PIL. La sua posizione relativa, inoltre, non è cambiata
            significativamente dal 1995 al 2009, periodo per il quale l’OCSE diffonde dati
            comparabili: la spesa è passata dallo 0,7% all’1% del PIL, mentre nella media dei paesi
            OCSE è salita dall’1,2% all’1,6% [OCSE 2012]. 
La prima parte di questo capitolo
            offre un’analisi comparata del finanziamento delle istituzioni universitarie italiane,
            confrontandolo con quello degli altri paesi OCSE. In particolare,
            a) disaggrega la spesa complessiva nella quota destinata
            all’istruzione terziaria e in quella utilizzata per la ricerca e sviluppo svolta nelle
            università (HERD); b) confronta il finanziamento destinato
            all’istruzione universitaria con quello diretto alle
            istituzioni scolastiche di primo e di secondo grado; c) studia
            l’origine pubblica o privata della spesa e distingue fra le differenti forme di supporto
            pubblico. 
La seconda parte del capitolo
            descrive l’evoluzione del finanziamento pubblico diretto agli atenei statali,
            concentrandosi sui cambiamenti avvenuti nei criteri utilizzati per l’allocazione del
            FFO. Di particolare interesse è la dinamica della quota del Fondo di Finanziamento
            Ordinario attribuita mediante l’uso di una formula e non sulla base della spesa storica.
            Il processo ha avuto inizio con la legge 537 del 24 dicembre 1993 che ha introdotto la
            quota di riequilibrio. Quest’ultima è stata utilizzata, seppure con criteri e formule di
            riferimento differenti, fino al 2009 e, successivamente, è stata inclusa nella
            cosiddetta quota premiale e, in parte, nell’intervento perequativo. Quota di
            riequilibrio, quota premiale e intervento perequativo sono stati quindi i principali
            meccanismi espliciti utilizzati dal legislatore per introdurre nella distribuzione del
            finanziamento criteri di efficenza e di efficacia. 
La terza parte del capitolo discute
            le altre componenti del finanziamento complessivo destinato all’istruzione universitaria
            e alla ricerca accademica: la spesa delle famiglie, il finanziamento delle regioni, i
            fondi diretti del ministero e, la spesa delle imprese e delle organizzazioni private
            senza fini di lucro. Seppur poco discusse nella letteratura, tali componenti ricoprono
            un ruolo sempre maggiore, specialmente per quanto riguarda le direzioni di sviluppo
            strategico degli atenei. Nel 2009 rappresentavano circa il 44% del finanziamento totale
            delle università, nonché la maggior parte dei fondi effettivamente disponibili per il
            sostegno interno alla ricerca e alla formazione. Anche perché crica il 90% dell’FFO è
            ormai assorbito dai costi del personale di ruolo. La parte finale del lavoro confronta
            l’evoluzione del finanziamento dell’università di Torino con quelli degli altri grandi
            atenei italiani e del Politecnico di Torino. 

2. Il
            finanziamento delle università italiane nel confronto internazionale 



In Italia la spesa destinata alle
            università, misurata come percentuale sul prodotto interno lordo, è inferiore rispetto a
            quella degli altri paesi avanzati[1]: nel 2009, ultimo anno per cui esistono dati comparabili, le risorse
            finanziarie delle istituzioni universitarie italiane rappresentavano poco meno dell’1%
            del PIL, contro una media OCSE di circa l’1,6%. Nel corso degli ultimi dieci anni non ci
            sono state variazioni significative nei principali paesi industrializzati, con un
            moderato aumento generalizzato e più accentuato negli Stati Uniti e in Francia (fig.
            5.1). 
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FIG. 5.1. Spesa in
                    istituzioni universitarie in % del PIL in alcuni paesi OCSE, 1998-2008.
                    
Fonte: Elaborazioni su dati
                    OCSE.


Nel confronto internazionale, la
            spesa italiana destinata all’università è bassa anche rispetto a quella in istituzioni
            scolastiche di primo e di secondo grado. Rappresenta, infatti, circa un quinto della
            spesa complessiva destinata all’istruzione, mentre nell’insieme dei paesi OCSE
            costituisce circa un terzo del totale. Gli Stati Uniti sono una chiara eccezione, dato
            che il sistema universitario USA assorbe quasi il 40% dell’investimento complessivo in
            istruzione e la spesa destinata alle università è pari a circa il 2,7% del PIL; il
            doppio rispetto alla Francia, che, fra i grandi paesi UE, è quello che investe di più
            secondo lo stesso indicatore. 
La spesa complessiva rispetto al
            PIL è una buona misura economica dell’importanza che ciascun paese assegna
            all’università rispetto alla propria capacità di generare reddito. Per comprendere da
            cosa dipendono le differenze internazionali nei livelli complessivi di questo indicatore
            è importante approfondire le caratteristiche con le quali è organizzato il finanziamento
            in ciascun paese. 
2.1. Ricerca e insegnamento 



Un primo modo di disaggregare
                l’investimento complessivo è quello di considerare separatamente le due attività
                principali svolte dagli atenei: la ricerca e l’insegnamento. La stima di questa
                disaggregazione dipende dai meccanismi istituzionali con cui i fondi pubblici e
                privati sono distribuiti alle singole università e, quindi, i confronti
                internazionali devono essere interpretati con cautela. In Italia, per esempio, come
                succede in tutti i paesi in cui una quota rilevante del finanziamento pubblico non
                distingue esplicitamente fra le due attività, la disaggregazione è basata su
                indagini sull’attività dei docenti universitari e, in particolare, su informazioni
                su come allocano il tempo fra ricerca e didattica. Secondo queste stime, circa il
                37,1% del totale della spesa italiana è impiegato per attività di ricerca e sviluppo
                (R&S), percentuale simile a quella della Germania e inferiore rispetto a quella
                del Regno Unito (tab. 5.1). Particolarmente bassa, invece, è la quota relativa alla
                spesa in R&S accademica negli Stati Uniti, dove, secondo la più recente
                classificazione della Carnegie Fundation [2010], delle
                circa 4.600 istituzioni di istruzione superiore, solo 300 vengono classificate come
                    research universities, mentre circa 2.000 sono
                esclusivamente dedicate all’istruzione, come per esempio i
                    liberal arts colleges (che
                conferiscono il titolo di Bachelor) e i community college (che conferiscono il
                titolo biennale di Associate). 
TAB.
                        5.1. Spese in istituzioni universitarie per funzione e fonte in
                    alcuni peasi OCSE, 2008 (valori percentuali)
	 	Quota
                                    destinata  alla R&S 	Quota
                                    pubblica    	Quota pubblica  rispetto al PIL 
	Francia
	29,6
	84,3
	1,2

	Germania
	38,5
	85,6
	1,0

	Italia
	37,1
	77,7
	0,8

	Spagna
	29,5
	80,6
	1,0

	Regno
                                    Unito
	45,4
	52,8
	0,6

	Stati
                                    Uniti
	10,4
	37,4
	1,0

	Media
                                    OCSE
	25,0
	73,3
	1,0

	Nota: La quota pubblica include i sussidi alle
                            famiglie destinati a spese universitarie.
Fonte: Elaborazioni su
                            dati OCSE.




Oltre alla maggiore
                eterogeneità istituzionale, il dato USA riflette questioni di natura contabile. Per
                esempio le rette universitarie degli studenti, che negli Stati Uniti sono
                relativamente alte, sono utilizzate per pagare docenti che fanno anche ricerca, ma
                sono contabilizzate come risorse per l’insegnamento[2]. 

2.2.
                Finanziamento pubblico e privato 



Una seconda disaggregazione
                utile per comprendere le differenze internazionali nei meccanismi di finanziamento
                riguarda la natura pubblica o privata della spesa in istituzioni universitarie. In
                tutti i paesi considerati, la componente pubblica costituisce una quota importante
                del finanziamento complessivo (tab. 5.1). Esistono comunque
                forti eterogeneità: con il 77,7% di finanziamento pubblico l’Italia si trova
                leggermente al di sopra della media OCSE e in una posizione intermedia fra, da un
                lato, i grandi paesi dell’Europa continentale e, dall’altro, i paesi anglosassoni.
                Negli USA la componente pubblica è storicamente inferiore al 50%, mentre nel Regno
                Unito il dato attuale riflette cambiamenti avvenuti negli ultimi anni. Misurato
                rispetto al PIL, l’investimento pubblico italiano in università è fra i più bassi a
                livello internazionale e di circa 0,2 punti percentuali inferiori sia alla media
                OCSE sia a quello degli Stati Uniti. 
Da un punto di vista
                dell’efficienza economica, le ragioni a favore del finanziamento pubblico delle
                università sono molteplici e riguardano sia la ricerca che l’insegnamento[3]. In primo luogo, la conoscenza scientifica prodotta dalla ricerca
                accademica possiede, almeno parzialmente, le due caratteristiche necessarie per
                essere considerata un bene pubblico. Primo, non è escludibile, poiché è molto
                difficile impedire a qualcuno di utilizzarla; per esempio, dopo che un teorema viene
                dimostrato non è possibile impedire a chi è in grado di comprenderlo di utilizzarlo.
                Secondo, non è rivale nel consumo, dato che l’uso della conoscenza scientifica da
                parte di un individuo non limita la possibilità di utilizzo da parte di un altro;
                per esempio, l’uso di una formula scientifica non pregiudica il suo utilizzo da
                parte di altri. I risultati della ricerca, inoltre, sono molto incerti e i suoi
                benefici economici si realizzano con notevole ritardo rispetto al momento in cui
                l’investimento ha luogo. Il mercato, quindi, non offre incentivi sufficienti a
                investire in ricerca scientifica, nonostante le sue ricadute economiche siano
                ampiamente positive. In tutti i paesi considerati, comunque, una quota della spesa
                in R&S svolta nelle università è finanziata da imprese private (tab. 5.2).
                Questo suggerisce che anche la ricerca accademica, come del resto quella condotta
                nei laboratori industriali, è in parte motivata da incentivi privati e quindi non
                produce solo forme di conoscenza non escludibile. Come
                discusso nel capitolo tre, in Italia la quota di R&S
                universitaria finanziata dalle imprese è solo l’1,1%, mentre in Germania è circa il
                14,3%. Contro molti luoghi comuni sull’importanza dei privati nella ricerca
                accademica USA[4], la quota degli Stati Uniti è meno della metà di quella tedesca (circa
                il 6,0%). 
TAB.
                        5.2. R&S universitaria finanziata dalle imprese, incidenza
                    delle rette universitarie e studenti con borse o prestiti in alcuni paesi OCSE,
                    2009 (valori percentuali, 2009 o ultimo anno disponibile)
	 	Quota R&S  delle università finanziata
                                     dalle imprese 	Quota della retta  universitaria
                                     media sul costo complessivo
                                     per studente 	Studenti che  ricevono borse  di
                                    studio o  prestiti pubblici 	Quota della  spesa pubblica diretta alle
                                    università 
	Francia
	
                                    1,8
	
                                –
	28,0
	92,6

	Germania
	14,3
	
                                –
	
                                –
	81,1

	Italia
	
                                    1,1
	13,4
	18,4
	79,8

	Spagna
	
                                    8,0
	
                                    7,5
	33,6
	90,1

	Regno
                                    Unito
	
                                    3,9
	31,6
	94,5
	46,7

	Stati
                                    Uniti
	
                                    6,0
	21,1
	76,5
	79,7

	Media
                                    OCSE
	
                                –
	
                                –
	
                                –
	79,0

	Fonte: Elaborazioni su
                            dati OCSE.




La terza ragione economica che
                giustifica il finanziamento pubblico riguarda le esternalità positive
                dell’istruzione universitaria: come chiarito nel capitolo due, i vantaggi economici
                dell’istruzione universitaria non sono solo quelli ottenuti dai laureati: anche chi
                non ha frequentato l’università trae benefici dal fatto di avere colleghi o
                concittadini più istruiti. Quindi, se fossero solo gli studenti universitari a
                sostenere le spese della loro istruzione, l’investimento complessivo sarebbe
                inferiore rispetto a quello socialmente desiderabile. È questo uno dei motivi per
                cui le rette universitarie, anche in paesi come gli Stati Uniti, dove sono
                relativamente alte, rappresentano una quota piuttosto bassa del costo medio per
                studente (tab. 5.2). In Italia, sebbene vi sia stato un aumento considerevole negli
                ultimi anni, le rette universitarie costituiscono circa il 13,4% di quanto costa
                effettivamente un iscritto al bilancio delle università.
            
Il quarto motivo per cui il
                finanziamento pubblico è giustificato da ragioni di efficienza economica dipende dal
                fatto che il costo-opportunità di studiare è alto nel breve periodo mentre i suoi
                benefici privati, per quanto in media siano superiori rispetto a quelli di altre
                attività, sono incerti e si realizzano con ritardo. Dato che i giovani spesso non
                hanno risorse proprie o non sono disposti ad accollarsi il rischio, né hanno la
                possibilità di accedere al credito privato perché i mercati finanziari sono
                imperfetti, senza incentivi gli investimenti in istruzione sarebbero subottimali
                anche dal punto di vista individuale. È questa una delle ragioni economiche per cui
                nei paesi avanzati una parte del finanziamento pubblico è destinata a sistemi di
                borse di studio o prestiti agli studenti. In Italia la quota di studenti interessata
                da queste misure è inferiore rispetto a quella degli altri paesi avanzati (tab.
                5.2). Se si considera questa percentuale congiuntamente all’ammontare medio delle
                rette universitarie è possibile valutare, in chiave comparata, quanto sia facile
                accedere all’istruzione universitaria da un un punto di vista economico (fig. 5.2).
                I paesi con rette universitarie più alte sono anche quelli dove gli studenti hanno
                maggiori aiuti da parte dello Stato. I paesi scandinavi, che nella figura si
                collocano in basso a destra, combinano basse rette con un’alta percentuale di
                studenti destinatari di aiuti finanziari. Gli studenti universitari degli Stati
                Uniti pagano in media le rette più alte, ma quasi l’80% percepisce una borsa di
                studio o un prestito garantito dallo Stato. L’Italia è molto vicina alla media OCSE
                per quel che riguarda le rette universitarie, ma molto lontana per la quota di
                studenti che ricevono un aiuto finanziario pubblico. Quindi iscriversi
                all’università, soprattutto per chi deve affrontare il costo di frequentare un
                ateneo lontano dal proprio luogo di residenza, è relativamente costoso. È possibile
                che questa sia anche una delle ragioni per cui rispetto agli altri paesi
                industrializzati la quota di giovani italiani laureati è relativamente bassa. 
L’importanza delle borse di
                studio e dei prestiti agevolati agli studenti indica che il finanziamento diretto
                degli atenei non è l’unica forma di finanziamento pubblico delle università. Del
                resto, le ragioni economiche che lo giustificano non implicano affatto che lo Stato
                debba sovvenzionare direttamente l’offerta di istruzione universitaria o, a maggior
                ragione, che gli atenei debbano essere di proprietà
                pubblica. Secondo l’OCSE, la quota di spesa pubblica in istruzione universitaria
                destinata direttamente agli atenei (pubblici o privati) è in media il 79% (tab.
                5.2); il restante 21% finanzia invece borse di studio, prestiti agli studenti e alle
                famiglie o trasferimenti e pagamenti ad altre istituzioni private (imprese private o
                organizzazioni non profit). Il dato dell’Italia è leggermente superiore alla media
                OCSE (79,8%) e quasi identico a quello USA (79,7%). Cile e Regno Unito sono gli
                unici paesi avanzati dove la quota di finanziamento pubblico diretto alle
                istituzioni universitarie è meno del 50% del totale in quanto viene privilegiato il
                finanziamento diretto agli studenti attraverso borse e prestiti. 
[image: FIG. 5.2. Relazione tra rette universitarie e borse di studio in vari paesi OCSE, 2008-09.]
FIG. 5.2. Relazione tra
                        rette universitarie e borse di studio in vari paesi OCSE, 2008-09.
                        
Nota: Le rette universitarie si
                        riferiscono a quelle delle università pubbliche, a eccezione di Regno Unito
                        e del Belgio (FI), per i quali sono considerate le istituzioni private, ma
                        dipendenti dallo Stato. La retta è stata ricavata applicando il metodo dei
                        minimi quadrati ordinari. 
Fonte:
                        Elaborazioni su dati OCSE.


Meno semplice è il confronto
                internazionale circa l’importanza della proprietà pubblica. Nei paesi avanzati le
                università sono quasi esclusivamente istituzioni senza scopi di lucro; anche
                negli Stati Uniti, il ruolo delle università private for
                profit è relativamente marginale ed è confinato a istituzioni poco prestigiose[5]. Da un punto di vista economico la forma giuridica senza scopo di lucro
                è preferibile rispetto a quella for profit sia perché favorisce lo sviluppo di un
                sistema di finanziamento basato sulle donazioni private sia perché la concorrenza
                fra università funziona in modo molto particolare. L’istruzione superiore è infatti
                un bene associativo: al momento di decidere in quale università iscriversi gli
                studenti prendono in considerazione, oltre che il costo e la qualità
                dell’istruzione, anche le caratteristiche degli altri studenti. Questo aumenta il
                potere di mercato dei singoli atenei e, come dimostra la relativa stabilità delle
                graduatorie delle migliori università degli Stati Uniti, rende la concorrenza un
                processo limitato a poche istituzioni all’interno di gruppi con reputazione simile
                [Hansmann 1999]. 
Secondo l’OCSE il requisito
                fondamentale per definire se un’istituzione universitaria è di proprietà pubblica è
                lo status di chi la controlla e gestisce direttamente. L’applicazione di questo
                criterio ha però un certo grado di arbitrarietà. Per esempio l’OCSE considera le
                università statali italiane come pubbliche, mentre la quasi totalità delle
                università del Regno Unito sono istituzioni regolate dal diritto privato ma soggette
                al controllo pubblico[6]. In entrambi i paesi, però, è il decisore pubblico a regolare molte
                delle decisioni prese dai singoli atenei, compreso il limite alle rette
                universitarie. La differenza principale risiede nello status giuridico dei
                professori e nella flessibilità delle procedure di reclutamento, che conferiscono
                alle università britanniche una maggiore autonomia nella gestione del personale.
                Secondo l’OCSE, comunque, nel 2009 gli studenti iscritti in università pubbliche
                italiane erano di più rispetto a quelli degli altri paesi avanzati: rappresentavano
                il 92,4% del totale, contro l’87,9% della Germania, l’81,2%
                della Francia e il 73,1% degli Stati Uniti. Gli ultimi dati MIUR disponibili
                rivelano che in Italia esistono 61 atenei statali e 28 non statali; questi ultimi
                hanno ottenuto per il 2011 circa l’1,2% del finanziamento diretto MIUR[7] e i loro laureati sono stati nel 2010 circa l’8,9% del totale. 
Sono due le principali ragioni
                di efficienza economica a favore della proprietà pubblica [Hansmann 1999]. In primo
                luogo, essa consente di evitare i costi amministrativi di un sistema di sovvenzioni
                a istituzioni universitarie private o di un apparato in grado di erogare borse di
                studio o prestiti garantiti dallo Stato e monitorare le scelte e i comportamenti
                degli studenti che ne beneficiano. Oggi l’esempio di alcuni paesi avanzati
                suggerisce, che questo tipo di complessità può essere gestita con relativa facilità
                e quindi non rappresenta un ostacolo insormontabile. In secondo luogo, anche un
                sistema di sovvenzioni della domanda ben funzionante non garantisce che l’offerta
                sia in grado di adeguarsi a variazioni sensibili della domanda. Come ricordato
                sopra, infatti, quasi tutte le università, non statali sono istituzioni private
                senza fini di lucro e, quindi, risultano tradizionalmente lente nell’espandere la
                loro offerta quando la domanda per i loro servizi aumenta in modo rilevante. Non è
                un caso che, anche negli Stati Uniti, le fasi di espansione del numero di
                immatricolazioni universitarie siano accompagnate da un aumento dell’importanza
                delle università statali o federali [Hansmann 1999]. 
La proprietà pubblica,
                comunque, presenta anche numerose controindicazioni. In particolare, non è molto
                complicato stabilire il grado ottimale di autonomia delle singole sedi
                universitarie. Da un lato, infatti, la centralizzazione delle decisioni rende il
                sistema universitario statale rigido e poco autonomo rispetto all’ingerenza del
                sistema politico, riduce la concorrenza fra gli atenei e favorisce la loro
                omologazione. Dall’altro, in presenza di forti dosi di autonomia, è complicato per
                lo Stato verificare che i suoi obiettivi di qualità della formazione, della ricerca
                e di uso efficiente delle risorse siano allineati con quelli delle singole sedi
                universitarie.
            


3.
            Autonomia, riequilibrio e valutazione: il Fondo di Finanziamento Ordinario 



Secondo i dati riportati nel
            paragrafo precedente, più del 90% degli studenti universitari italiani frequenta atenei
            statali, le cui entrate dipendono significativamente da finanziamenti pubblici diretti.
            Una parte rilevante di questi finanziamenti proviene dal Ministero dell’Istruzione,
            dell’Università e della Ricerca attraverso l’assegnazione del Fondo di Finanziamento
            Ordinario (FFO). Istituito nel 1993 dalla legge 537 (la legge finanziaria del governo
            Ciampi per il 1994) l’FFO ha messo fine a una fase di sviluppo disordinato del sistema
            universitario e ha reso più trasparente il meccanismo di allocazione di risorse
            finanziarie assegnate a ciascuna sede [Giarda 1992 e Giarda et al. 1996][8]. L’FFO è destinato a coprire le spese per il funzionamento e le attività
            istituzionali delle università (insegnamento e ricerca) e include, tra l’altro, le
            risorse destinate al pagamento degli stipendi al personale docente e non docente. 
Dal 1994 a oggi l’FFO è passato
            dallo 0,40% allo 0,43% del PIL, per effetto di un aumento avvenuto nei primi anni in cui
            è stato istituito, una prolungata fase di stabilità e infine una flessione iniziata nel
            2009 (fig. 5.3). Il suo peso sul totale delle entrate delle università è invece
            diminuito nel corso del tempo: dal 2001 al 2009, periodo per il quale Comitato Nazionale
            di Valutazione del Sistema Universitario (CNVSU) ha diffuso dati comparabili, è passato
            dal 61,5 al 56,0% del totale delle entrate[9]. Non sorprende quindi che, nello stesso periodo, le spese per il perconale
            docente siano aumentate notevolmente in rapporto al FFO (dal 63,9% al 73,9%), nonostante
            siano cresciute in modo contenuto rispetto al totale delle entrate (dal 38,3 al 41,3%). 
L’FFO è stato creato con tre
            obiettivi principali: (i) concedere più gradi di autonomia finanziaria e gestionale agli
            atenei; (ii) diminuire gli squilibri di finanziamento fra istituzioni universitarie in
            funzione dei costi standard, input e output; (iii) legare
            l’allocazione dei fondi pubblici alla valutazione della ricerca
            e della didattica, anche con maggiori dosi di concorrenza fra atenei. I tre obiettivi
            presentano importanti elementi di complementarietà. L’autonomia, infatti, soprattutto se
            una parte importante delle entrate è pubblica e proviene da un unico centro di spesa,
            non può essere irresponsabile e deve essere accompagnata dalla valutazione.
            Quest’ultima, per ragioni di equità, deve tener conto delle disparità di risorse
            assegnate a ciascun ateneo che non dipendono da parametri osservabili. D’altra parte,
            però, esistono anche motivi di attrito fra due dei tre obiettivi. In particolare, il
            riequilibrio quantitativo e la concorrenza su parametri qualitativi possono essere in
            conflitto. Per esempio nel caso in cui l’output educativo di alta qualità fosse, come è
            probabile che avvenga, non associato con una grande quantità i due sistemi incentivanti
            sarebbero in conflitto.
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FIG. 5.3. Il finanziamento
                    delle università statali italiane (% rispetto al PIL), 1994-2012.
                    
Fonte: Elaborazioni su dati CNVSU,
                    MIUR e ISTAT.


3.1.
                Autonomia gestionale e finanziaria 



Con l’istituzione dell’FFO il
                finanziamento pubblico è passato da essere un sistema molto segmentato a uno in cui
                una quota significativa della spesa viene allocata ai singoli atenei senza che
                questi siano obbligati a utilizzarli in specifici capitoli. Nel corso degli anni
                Novanta, inoltre, l’autonomia gestionale e finanziaria è stata rafforzata da misure
                aggiuntive. La stessa legge 537, infatti, ha delegato ai singoli atenei alcune
                funzioni concernenti lo stato giuridico ed economico dei professori universitari e
                ha concesso loro di fissare, all’interno di un intervallo prestabilito, l’ammontare
                delle tasse di iscrizione degli studenti. Quest’ultima misura ha determinato una
                differenziazione molto pronunciata del costo dell’istruzione universitaria:
                nell’anno accademico 2008/2009, secondo il CNVSU, la contribuzione media per
                studente in Lombardia era circa tre volte superiore a quella in Abruzzo. 
Negli anni successivi, però,
                anche in seguito a comportamenti opportunistici delle singole sedi universitarie e a
                squilibri che hanno messo in pericolo la stabilità dell’intero sistema, l’autonomia
                è stata temperata da due vincoli importanti. Il primo aveva come obiettivo quello di
                tenere sotto controllo le spese per il personale di ruolo: nel 1997 la legge 449 ha
                disposto che esse non potessero superare il 90% del FFO. La norma è stata spesso
                ignorata dai singoli atenei, anche perché, fino a tempi recenti, non sono state
                applicate procedure efficaci per garantirne il rispetto[10]. La legge 240 del 2010 (nota come riforma Gelmini) è intervenuta su
                questo tema obbligando, per prima cosa, gli Atenei a predisporre, a decorrere dal
                2014, un bilancio unico di previsione triennale nel quale inserire il piano
                triennale per il reclutamento del personale e, in secondo luogo, ha delegato il
                governo a emanare uno o più decreti legislativi al fine di fissare un limite massimo
                all’incidenza complessiva delle (i) spese per l’indebitamento e (ii) delle spese per
                il personale. Nel 2012 il Decreto Legislativo n. 49 ha abrogato il
                limite del 90% fissando i limiti di assunzione in base a
                diverse combinazioni di questi due parametri. 
Il secondo vincolo, introdotto
                dalla legge 306 del 1997, stabilisce invece che la contribuzione degli studenti non
                possa superare il 20% dell’FFO. Anche a causa dei problemi incontrati da varie
                università a rispettare tale vincolo[11], il limite è stato poi alleggerito dalla legge 135 del 2012 (cosiddetta
                    Spending review) che prevede che il limite valga solo per
                gli studenti italiani e comunitari in corso, escludendo i fuori corso e gli studenti
                extracomunitari dal computo della soglia del 20%. La logica economica del limite non
                è completamente chiara. Si è probabilmente voluto proteggere gli studenti meno
                abbienti e garantire il diritto allo studio. Sarebbe stato meglio allora calcolare
                il limite per studente e non in rapporto alla quota di FFO, evitando così di
                penalizzare le università che attirano più studenti o si finanziano con fondi
                alternativi all’FFO. 

3.2.
                Squilibri e valutazione 



Il meccanismo principale
                attraverso il quale l’assegnazione del Fondo di Finanziamento Ordinario ai singoli
                atenei ha perseguito gli obiettivi di riduzione degli squilibri e di valutazione
                della ricerca e della formazione è stato quello di destinare una quota variabile del
                Fondo stesso sulla base di un modello basato su una formula, che comprende
                indicatori di processo o di input (numero di studenti, metri
                quadri per studente, ecc.) e indicatori di performance o di
                    output (percentuale di esami superati, quota di progetti di
                ricerca vinti, ecc.). L’utilizzo di una formula ha introdotto esplicitamente un
                meccanismo di concorrenza fra atenei, dato che gli indicatori di una determinata
                sede universitaria concorrono alla determinazione del suo finanziamento in relazione
                agli indicatori delle altre sedi. Nel corso degli anni il peso della quota assegnata
                dal modello sul totale del FFO, ha avuto un andamento
                altalenante [Turri 2011]. Come previsto dalla legge 537/1993 è cresciuto dal 1995 al
                2003 (di circa 8 punti percentuali), ma in seguito a numerose pressioni e al fatto
                che molti atenei avrebbero avuto serie difficoltà a chiudere i bilanci, è sceso
                rimanendo molto basso dal 2004 al 2008. Nel 2009, anche grazie al decreto legge 180
                del 2008 convertito in legge nel gennaio del 2009, che prevede che dal 2009 una
                quota non inferiore al 7% del FFO debba essere ripartita in relazione alla qualità
                della didattica e della ricerca, il peso della quota è tornato a crescere e nel 2012
                ha raggiunto il 13% come evidenziato in figura 5.4[12]. 
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FIG. 5.4. Quota di FFO
                        assegnata da modello (riequilibrio o premiale), 1995-2012.
                        
Nota: Non sono considerate le
                        assegnazioni agli atenei che non partecipano al modello. 
Fonte: Elaborazione su dati
                        MIUR.


Dal 1997 in avanti, ogni
                assegnazione del FFO ha previsto, insieme all’applicazione di un modello, specifici
                fondi anch’essi destinati al riequilibrio, a una sua
                accelerazione, oppure a premiare la qualità della didattica e della ricerca. Negli
                ultimi anni ha assunto particolare importanza il fondo perequativo previsto dalla
                legge 240 del 2010. Il fondo ha come finalità principali, da un lato, quella di
                accelerare il processo di riequilibrio e, dall’altro, quella di assicurare la
                copertura delle spese fisse per personale di ruolo. 
Il modello basato su una
                formula rappresenta comunque la principale novità introdotta insieme all’istituzione
                del Fondo di Finanziamento Ordinario. Dato che negli ultimi anni ha ripreso ad
                assegnare una quota non marginale del FFO è importante ripercorrere la sua storia e
                descrivere le sue quattro modifiche principali. 
3.2.1. Il modello della Commissione Tecnica per la Spesa
                    Pubblica 1995-1997 



Secondo la legge n
                    537/1993 ricordata sopra, l’FFO è composto da una quota base, proporzionale alla
                    somma dei trasferimenti statali e delle spese sostenute direttamente dallo Stato
                    negli anni precedenti, e da una quota di riequilibrio, da determinarsi in
                    relazione (i) ai costi standard di produzione per studente e (ii) a obiettivi di
                    qualità della ricerca. La legge stabilisce anche che il riparto della quota di
                    riequilibrio debba essere finalizzato a (iii) ridurre i differenziali nei costi
                    standard di produzione all’interno delle diverse aree disciplinari e (iv)
                    riallineare le risorse fra diverse aree disciplinari. 
Il primo modello che ha
                    provato a mettere in pratica i principi della legge è stato quello proposto
                    dalla Commissione Tecnica per la Spesa Pubblica [Giarda et
                        al. 1996]. Il modello si è concentrato sull’obiettivo di ridurre
                    gli squilibri fra sedi universitarie, trascurando la questione della valutazione
                    della ricerca. I problemi principali che il modello ha dovuto affrontare sono
                    stati (i) la determinazione dei costi standard per studente di ciascun ateneo e
                    (ii) come tale indicatore dovesse concorrere a determinare la quota di
                    riequilibrio. In relazione al primo problema, il meccanismo prevede la stima di
                    una funzione di costo medio per studente comune a tutti gli atenei. Essa è
                    ottenuta utilizzando una regressione lineare che ha
                    come variabile dipendente la spesa statale per studente iscritto e come
                    variabili indipendenti (a) il livello di attività (misurato con l’inverso del
                    numero degli studenti iscritti), (b) il prezzo dei fattori produttivi (misurato
                    con la spesa media per docente), (c) il numero di corsi di laurea scientifici
                    (esclusi medicina e veterinaria), (d) il numero degli studenti iscritti a
                    medicina e veterinaria, (e) lo spazio in metri quadrati per studente, (f) due
                    indicatori dell’efficacia del processo produttivo (gli esami superati e la quota
                    di studenti in corso), (g) alcune variabili dummy geografiche. In secondo luogo,
                    i parametri stimati sono utilizzati per ricavare il costo standard per
                        studente di ciascun ateneo, ottenuti come i valori predetti dalla
                    regressione. Implicitamente, il modello assume che la variabilità di spesa per
                    studente non spiegata dalle variabili indipendenti sia non giustificata. 
Negli anni di applicazione
                    del modello descritto, le differenze di costo standard per studente così
                    calcolate sono state piuttosto ampie. Nel 1997, ad esempio, la formula applicata
                    ha stimato che il costo standard per studente fosse di circa 1.600 euro per
                    l’università di Macerata (valore minimo) e di 4.400 euro per l’università di
                    Ancona (valore massimo). Il cosiddetto costo standard di
                        ateneo si ottiene moltiplicando il costo standard per studente
                    per il numero degli studenti iscritti in ciascuna università. Infine, attraverso
                    la somma dei costi standard di ateneo si ricava il costo standard
                        totale del sistema. La quota teorica di riequilibrio è ottenuta
                    come frazione del costo standard di ateneo sul costo standard totale. Il modello
                    suppone, quindi, l’esistenza di una funzione di costo lineare identica per tutti
                    gli atenei (indipendente dalle aree disciplinari) e stabilisce quanto ogni
                    istituzione debba ricevere teoricamente in relazione al valore specifico delle
                    variabili indipendenti e al numero degli studenti iscritti. 
Uno dei problemi del
                    modello consiste nel fatto che, a parte i parametri concernenti gli studenti
                    delle discipline scientifiche e quelli di medicina, non tiene conto della
                    varietà delle discipline interne a ciascun ateneo. Incentiva, inoltre, le
                    università ad aumentare il numero degli studenti e intervenire sulle variabili
                    indipendenti della regressione in modo da aumentare il costo standard di ateneo
                    e ottenere quindi una quota di riequilibrio più alta.
                

3.2.2. Il primo modello CNVSU – 1998-2003 



Il primo modello proposto
                    dall’Osservatorio per la valutazione del sistema universitario (poi divenuto
                    Comitato Nazionale), applicato dal 1998 al 2003, ha introdotto due cambiamenti
                    radicali rispetto al modello della Commissione Tecnica. In primo luogo, il
                    termine «costo standard» è stato sostituito nella formula da quello di «domanda
                    di formazione». Non si tratta solo di una novità di natura terminologica. Il
                    nuovo modello, infatti, assume che l’eterogeneità nei costi per studente fra
                    atenei (utili per determinare la domanda di formazione) rifletta i cosiddetti
                        costi standard per studente per area disciplinare
                    (CSSAD). Questi sì identici in tutti gli atenei. 
Le nuova formula considera
                    sei aree disciplinari (A – Giurisprudenza, B – Economia, Sociologia, Scienze
                    Politiche, C – Discipline umanistiche, D – Architettura, Ingegneria,
                    Informatica, Matematica, Statistica, E – Fisica, Chimica, Biologia, Geologia, F
                    – Medicina e Veterinaria) e il CSSAD si ottiene seguendo un processo a due
                    stadi. Nel primo stadio, le spese per studente regolare vengono regredite sul
                    numero di docenti per studenti regolari. Nel secondo stadio, le stime ottenute
                    sono usate insieme alla media del numero di docenti per studente per area
                    disciplinare per calcolare il CSSAD. Il costo standard totale per ciascun ateneo
                    è calcolato, infine, sommando i prodotti fra il numero di studenti regolari
                    iscritti in ogni area disciplinare e il CSSAD. 
Si noti che implicitamente
                    il nuovo metodo assume che i costi fissi siano identici fra aree disciplinari,
                    mentre i costi variabili siano eterogenei [Perotti 2002]. Inoltre, diversamente
                    a quanto considerato nel modello della Commissione Tecnica, le spese per
                    studente comprendono oltre alla quota FFO pregressa anche le tasse pagate dagli
                    studenti. La seconda novità introdotta negli anni 1998-2003 è l’introduzione di
                    un indicatore chiamato «risultato dei processi formativi»[13], che concorre per il 30 per cento alla determinazione della quota di
                    riequilibrio (la domanda di formazione concorre per il restante 70 per cento).
                    Nei primi anni, è stato utilizzato il numero di studenti equivalenti,
                    definito come il rapporto degli esami superati sugli
                    esami totali. Successivamente, si è fatto riferimento ai crediti acquisiti dagli
                    studenti sul totale di quelli acquisibili. In entrambi i casi, si è ipotizzato
                    implicitamente che un esame abbia lo stesso valore in sedi universitarie diverse
                    e l’indicatore premia, di fatto, le università con un tasso di promozione più
                    alto. 

3.2.3. Il secondo modello CNVSU – 2004-2008 



Il secondo modello
                    adottato su proposta del CNVSU nel 2004 presenta tre ulteriori elementi di
                    novità. Primo, le grandezze che concorrono a determinare la quota di
                    riequilibrio non sono più soltanto domanda di formazione e risultati dei
                    processi di formazione, ma si aggiunge anche la ricerca, rispettando, almeno
                    formalmente, il requisito assegnato alla quota più di dieci anni prima dalla
                    legge del 537/1993[14]. Ciascuna delle tre voci nella nuova applicazione conta per il 33
                    per cento. L’indicatore che riguarda la ricerca scientifica è a sua volta il
                    risultato di più parametri. Il principale è il numero di docenti e di personale
                    impegnato nella ricerca ponderato per tipologia (compresi assegnisti di ricerca,
                    dottorandi ricercatori). Negli ultimi anni, il parametro è stato corretto
                    utilizzando i dati della valutazione effettuata dal Comitato di Indirizzo per la
                    Valutazione della Ricerca e una misura di partecipazione e successo ai Progetti
                    di Ricerca di Interesse Nazionale (PRIN). Il secondo indicatore è l’ammontare di
                    risorse esterne (i.e. non ministeriali) ottenute dalle università per lo
                    svolgimento di attività di ricerca, «standardizzato» rispetto al costo medio di
                    un ricercatore. In sintesi, la formula considera soprattutto gli
                        input e quindi premia soprattutto l’attività di ricerca
                    potenziale. 
Secondo, si è abbandonato
                    il tentativo di stimare i coefficienti di costo standard per le diverse aree
                    disciplinari adottando una classificazione più semplice per quattro macro-aree:
                    A – Agraria, veterinaria, medicina, biotecnologie, matematica, fisica,
                    statistica, B – Informatica, ingegneria, C – Economia,
                    lettere, lingue, scienze della formazione, D –
                    Giurisprudenza, relazioni pubbliche. I coefficienti per ciascun gruppo non
                    riflettono più il costo standard stimato con i dati di ateneo, ma una
                    valutazione che segue criteri analoghi a quelli utilizzati da altri Paesi per
                    pesare studenti di discipline diverse. 
Infine, è stato introdotto
                    un coefficiente correttivo detto «Requisiti Minimi», pari al rapporto tra corsi
                    di studio attivati in possesso appunto di alcuni «requisiti minimi» e il numero
                    totale dei corsi attivati. Il coefficiente è stato la risposta alla necessità di
                    porre fine al proliferare di corsi di laurea con le più svariate denominazioni.
                

3.2.4. Dalla quota di riequilibrio alla quota premiale 



Dopo una fase in cui la
                    quota di FFO assegnata attraverso il modello CNVSU era progressivamente
                    diminuita, il decreto legge 180 del 2008, convertito in legge nel 2009, ha
                    stabilito che dal 2009 una quota non inferiore al 7% (con progressivi incrementi
                    negli anni successivi) sarebbe stata assegnata prendendo in considerazione la
                    qualità della didattica e della ricerca, la «quota premiale». In realtà, nel
                    modello sono stati inseriti anche indicatori che riguardano la domanda di
                    formazione, come per esempio il numero di studenti iscritti[15]. Nel 2009 sono stati applicati sia il modello CNVSU (per 38,5
                    milioni di euro) sia il nuovo meccanismo (per 523,5 milioni di euro). Infine,
                    nell’allocazione FFO 2010, la quota modello riequilibrio CNVSU è stata eliminata
                    e in pratica inglobata nella quota premiale, che di conseguenza è cresciuta
                    significativamente. Il modello così definito, anche chiamato modello unico, è
                    composto da una parte didattica e da una parte ricerca. Gli indicatori
                    utilizzati per la quota premiale del 2009 sono stati modificati nel 2010 in
                    seguito alla disattivazione della quota riequilibrio. Non sono poi stati
                    modificati nell’allocazione 2011 e 2012. I pesi assegnati a ciascun indicatore
                    sono però stati modificati nel 2011 rispetto al 2010 (fra parentesi nella
                    tabella 5.3), ma mantenuti invariati nel 2012. 
                
TAB.
                            5.3. Indicatori quota premiale
	Fonte dati 	Pesi  (2010) 	Anno 2012 Rif. e descrizione Indicatore  	Anno 2009  Rif. e descrizione Indicatore
                                     
	Anagrafe
                                        nazionale degli studenti, Banca dati Offerta Formativa,
                                        Archivio docenti; ISTAT: Indagine sulle condizioni di
                                        vita
	0,5
	A1:
                                        Studenti iscritti regolari nell’A.A. 2010/11 che abbiano
                                        conseguito almeno 5 crediti nel 2011, distinti per gruppo A,
                                        B, C, D e ponderati con uno specifico peso. A tale
                                        indicatore sono applicati tre correttivi: a) di
                                        sostenibilità dell’offerta formativa – rapporto fra docenti
                                        e corsi attivati (Ka); b) di contesto territoriale – redditi
                                        netti famiglie (Kt); di rilevanza strategica del corso di
                                        studio – dis/incentivazione a particolari aree disciplinari
                                        (kr) non ancora
                                        attivato
	A2:
                                        Rapporto tra il n. di studenti iscritti, nell’A.A. 2008/09,
                                        al secondo anno avendo acquisito almeno i 2/3 dei CFU
                                        previsti e il n. di immatricolati, del medesimo corso,
                                        nell’A.A. 2007/08

	Anagrafe
                                        nazionale degli studenti
	0,5
	A2:
                                        Rapporto tra CFU effettivamente acquisiti nel 2011 e CFU
                                        previsti per gli studenti iscritti nell’A.A. 2010/11,
                                        distinti per gruppi di corso
	A3:
                                        Rapporto tra CFU effettivamente acquisiti e CFU previsti per
                                        gli studenti iscritti nell’A.A. 2007/08

	 	 	A3:
                                        Percentuale di laureati occupati a tre anni dal
                                        conseguimento del titolo. Non ancora
                                            attivato, in attesa della realizzazione
                                        dell’Anagrafe Nazionale dei laureati
	A5:
                                        Percentuale di laureati 2004 occupati a tre anni dal
                                        conseguimento del titolo

	 	 	A4:
                                        Indicatore di qualità della didattica valutata dagli
                                        studenti. Non ancora
                                            attivato, in attesa di rivedere le
                                        rilevazioni attualmente in uso
	A4:
                                        Rapporto tra il n. di insegnamenti per i quali è stato
                                        richiesto il parere degli studenti e il n. totale di
                                        insegnamenti attivi nell’A.A. 2007/08.

	 	 	–
	A1:
                                        Rapporto tra il n. di docenti di ruolo che appartengono a
                                        settori scientifico-disciplinari (SSD) di base e
                                        caratterizzanti e il n. teorico di corsi nell’a.a.2008/09
                                        (corsi di laurea e corsi di laurea magistrale a ciclo
                                        unico)

	Banca
                                        dati PRIN
	0,40
                                        
(0,35)
	B1:
                                        Percentuale di docenti e ricercatori presenti in progetti
                                        PRIN 2006-2009 valutati positivamente, «pesati» per il
                                        fattore di successo dell’area scientifica
	B3:
                                        Percentuale di docenti e ricercatori presenti in progetti
                                        PRIN 2005-2007 valutati positivamente, «pesati» per il
                                        fattore di successo dell’area scientifica

	Banca
                                        dati FIRB, Archivio docenti e Banca dati
                                    Dottorati
	0,15
	B2: Media
                                        ponderata dei tassi di partecipazione ai progetti FIRB del
                                        programma «Futuro e Ricerca» pesati con i relativi tassi di
                                        successo, calcolati sulle due distinte linee di
                                        finanziamento e normalizzati rispetto ai valori di
                                        sistema
	_

	 	 	–
	B2:
                                        Coefficiente di ripartizione delle risorse destinate alle
                                        attività di valorizzazione applicativa VTR 2001-03 -
                                        CIVR

	Tabella
                                        CIVR su VTR 2001-03 (limitata alle università che
                                        partecipano al riparto)
	0,20
                                        (0,30)
	B3:
                                        Coefficiente di ripartizione delle risorse destinate alle
                                        Aree – VTR 2001-03 – CIVR
	B1:
                                        Coefficiente di ripartizione delle risorse destinate alle
                                        Aree-VTR 2001-03 - CIVR

	Banca
                                        dati Unione Europea, Rilevazione sull’Omogenea Redazione dei
                                        Conti Consuntivi (2007-2008)
	0,25
                                        (0,20)
	B4: Media
                                        delle percentuali di: 1) finanziamento e di successo
                                        acquisiti dagli atenei nell’ambito dei progetti del VII PQ –
                                        Unione Europea – CORDIS; 2) finanziamento dall’Unione
                                        Europea; 3) finanziamento da altre istituzioni pubbliche
                                        estere
	B4:
                                        Percentuale di finanziamento e di successo acquisiti
                                        nell’ambito dei progetti del VI PQ - Unione Europea -
                                        CORDIS




La tabella 5.3 presenta la
                    descrizione degli indicatori e la fonte dei dati utilizzati, per l’allocazione
                    2012 (circa 910 milioni di euro pari al 13% del FFO) e, a fini di confronto, per
                    l’allocazione 2009. Si noti che alcuni indicatori non sono ancora implementati a
                    causa della mancanza di dati affidabili. Nel caso della didattica è stato
                    attivato l’indicatore di domanda (seppur in maniera incompleta) e un indicatore
                    definito di risultato che però misura semplicemente il rapporto fra CFU
                    realizzati e quelli effettivamente previsti (che pertanto crea forti incentivi a
                    promuovere tutti gli studenti). I due indicatori che effettivamente potrebbero
                    catturare in qualche misura la qualità della didattica, cioè il tasso di
                    occupazione a tre anni dalla laurea e le valutazioni degli studenti (seppure
                    anche questi indicatori abbiamo seri problemi), non sono ancora stati attivati.
                    Per quanto riguarda la ricerca, tre dei quattro indicatori sono legati alla
                    capacità di attrarre finanziamenti nazionali o internazionali. L’unico
                    indicatore che effettivamente cerca di catturare la performance di ricerca
                    dell’istituzione è quello che si basa sui risultati della Valutazione Triennale
                    della Ricerca (VTR 2001-2003) realizzata nel 2006, a tale indicatore è stato
                    assegnato un peso solo del 20% (30% nell’allocazione 2010). Seppure la quota
                    premiale sia stata introdotta per creare degli incentivi, in funzione dei
                    risultati ottenuti dagli atenei, che migliorino la performance delle istituzioni
                    universitarie, gli indicatori utilizzati per adesso permettono soltanto, come
                    nel caso del modello CNVSU, di misurare gli input piuttosto
                    che gli output dell’attività didattica e di ricerca. 
Per ammorbidire gli
                    effetti di un progressivo incremento delle risorse allocate per mezzo di
                    meccanismi premiali, e onde evitare il rischio di mancata copertura delle spese
                    fisse per il personale di ruolo, nel 2010 viene introdotto un intervento
                    perequativo dell’ammontare di 11,5 milioni di euro che fa sì che nessuna
                    università possa subire dei tagli superiori al 5,5% del FFO dell’anno prima. Nel
                    2010 la legge 240/2010 recepisce il criteri definiti dalla legge 1/2009 sulla
                    quota premiale e introduce un intervento perequativo art 11, comma 1 che,
                    aumentando non poco la confusione, attiva due meccanismi perequativi.
                    Innanzitutto, rintroduce l’idea del riequilibrio per sotto finanziamento
                    rispetto al modello teorico (nelle allocazioni 2011 e 2012 è utilizzato il
                    modello unico 2010 come modello di riferimento per il sotto finanziamento), ma
                    include anche un intervento, come nel 2010, per evitare
                    che le università subiscano dei tagli troppo forti[16], limitando di fatto di molto la possibilità di riallocazione di
                    risorse da atenei con minor performance ad atenei con più alta performance.
                



4. Le
            altre fonti di finanziamento 



I più recenti dati disponibili
            sulle entrate complessive del sistema universitario italiano realizzate dal CNVSU sulla
            base dei conti consuntivi riclassificati CNVSU (2011)[17] permettono di disaggregare le entrate diverse dall’FFO in cinque componenti
            principali: 
	 Entrate Finalizzate dal MIUR:
                    finanziamenti a contratto allocati da strumenti quali i Progetti di Ricerca di
                    rilevante Interesse nazionale (PRIN) e il Fondo per gli Investimenti della
                    Ricerca di Base (FIRB)[18], assegnazioni per le borse di studio e accordi di programma per
                    l’edilizia universitaria; 
	 Entrate Finalizzate da Altri Soggetti:
                    finanziamenti a contratto per ricerca e insegnamento realizzati da altri
                    Ministeri, Regioni, Provincie, Commissione Europea, Aziende Ospedaliere,
                    Imprese, Fondazioni (in alcune regioni le fondazioni bancarie, come la Compagnia
                    di San Paolo ed la Cariplo, sono una fonte molto importante del finanziamento
                    universitario) e altre organizzazioni; 
	 Entrate Contributive: tasse di
                    iscrizione per corsi di laurea e laurea specialistica e per corsi di Master e di
                    Dottorato di ricerca; 
	 Alienazione di beni patrimoniali e
                    prestiti; 
	 Entrate diverse: entrate patrimoniali e
                    altre entrate non classificate.
                


TAB.
                    5.4. Entrate del sistema universitario italiano, 2001-2009 (valori
                percentuali)
	Tipologia 	2001 	2002 	2003 	2004 	2005 	2006 	2007 	2008 	2009 
	FFO
	61,5
	59,8
	59,8
	58,9
	58,2
	57,2
	55,5
	54,3
	56,0

	Finalizzate 
da
                            MIUR
	11,4
	9,8
	10,0
	9,5
	9,1
	7,5
	8,8
	8,0
	7,2

	Entrate 
contributive
	10,7
	11,0
	12,1
	12,5
	12,1
	12,4
	12,5
	12,1
	12,7

	Alienazione beni
                                
patrimoniali 
e prestiti
	2,1
	4,2
	1,9
	2,8
	3,5
	3,2
	3,4
	2,8
	2,8

	Entrate diverse
	2,4
	2,6
	2,7
	2,9
	4,9
	3,8
	2,8
	5,2
	3,5

	Totale entrate
	100,0
	100,0
	100,0
	100,0
	100,0
	100,0
	100,0
	100,0
	100,0

	Fonte: CNVSU, 2011.




La tabella 5.4 presenta
            l’evoluzione per il periodo 2001-2009 delle sei componenti principali. Nel periodo
            considerato le entrate totali passano da circa 9,7 miliardi di euro a 13,2 miliardi di
            euro Le due principali componenti di finanziamento pubblico alle università, FFO (7.391
            milioni di euro nel 2009) e Finalizzate da MIUR (952 milioni di Euro nel 2009), hanno
            subito una diminuzione relativa importante perdendo circa 10 punti percentuali,
            attestandosi nel 2009 al 63,2% del totale. Le entrate Finalizzate da Altri Soggetti
            hanno subito un’importante crescita, attestandosi a circa il 18% del totale nel 2009. È
            importante rilevare che solo una parte delle entrate Finalizzate da Altri Soggetti è
            dovuta a contratti con imprese; per la maggior parte delle università le convenzioni e i
            contratti stipulati con la Regione, Provincia e le Fondazioni Bancarie locali sono
            sicuramente molto più importanti. Solo in alcune università e in alcune aree
            scientifiche il finanziamento d’impresa diventa una voce rilevante come nel caso dei
            Politecnici. Le Entrate Contributive sono aumentate durante tutto il periodo con tassi
            superiori all’aumento dell’inflazione, nel 2009 rappresentavano il 12,7% delle entrate.
            La riduzione del FFO a partire dal 2009, che dovrebbe portare a un FFO di 6.644 milioni
            di euro nel 2013, è stata accompagnata negli anni più recenti da un aumento delle tasse
            universitarie che ha portato un numero crescente di università a non rispettare il
            limite del 20% imposto dalla legge per la quota di entrate da contributi per i corsi di
            laurea e laurea specialistica.
        

5. Il caso
            dell’università di Torino a confronto con gli altri grandi atenei[19]
        



Questo paragrafo si pone come
            obiettivo quello di discutere brevemente le principali caratteristiche del finanziamento
            dell’Università degli Studi di Torino, e in particolare l’allocazione FFO in relazione
            agli altri grandi atenei italiani e al Politecnico di Torino. Ove possibile saranno
            discusse le fonti di finanziamento analizzate nei precedenti capitoli. 
La tabella 5.5 riporta le entrate
            dell’università di Torino aggregate nelle sei componenti principali discusse
            precedentemente con l’aggiunta di alcuni informazioni più dettagliate di particolare
            interesse. I dati più recenti della Banca dati del MIUR dell’omogenea redazione dei
            conti consuntivi si riferiscono al conto consolidato dell’anno 2010. L’FFO è stato pari
            a 252 milioni di euro, cioè equivalente al 48,1% del totale entrate. L’Università di
            Torino riceve un’allocazione FFO otto punti inferiore alla media nazionale riportata in
            tabella 5.5. Anche le entrate minori come le alienazioni patrimoniali, i prestiti, le
            altre entrate patrimoniali hanno importanza significativamente inferiore nel bilancio
            dell’Ateneo piemontese. Le entrate finalizzate dal MIUR sono leggermente superiori alla
            media nazionale. La grande differenza si riscontra pertanto nella capacità di attrarre
            finanziamenti finalizzati da altri soggetti pubblici e privati con quasi un quarto delle
            entrate dell’Università di Torino attribuibile alle entrate finalizzate da altri
            soggetti (quasi sette punti percentuali in più rispetto alla media nazionale).
            Considerando in dettaglio contratti, convenzioni, accordi, trasferimenti correnti,
            trasferimenti per investimenti e vendite di beni e servizi, si evince il ruolo
            particolarmente rilevante del finanziamento regionale, e da altri soggetti quali le
            fondazioni bancarie. Nel caso piemontese un ruolo speciale è ricoperto dalla fondazione
            bancaria Compagnia di San Paolo, con la quale l’Università ha firmato una
            convenzione pluriannuale per il periodo 2010-2012 con un valore
            di 27 milioni di euro per il finanziamento di attività di ricerca, didattica e
            interventi infrastrutturali. Le imprese private e, solo in misura limitata pubbliche,
            (con circa il 2% del finanziamento anche includendo tutte le entrate dalla vendita di
            beni e servizi – escluse le attività commerciali) e l’Unione Europea e altre
            organizzazioni internazionali (circa 1%) ricoprono un ruolo marginale. Anche assumendo
            che una parte delle attività commerciali sia associata a contratti di ricerca e ad altri
            servizi alle imprese, la rilevanza del finanziamento d’impresa rimane comunque molto
            inferiore rispetto a quello da altri soggetti pubblici e privati. È importante notare
            che le entrate finalizzate dal altri soggetti tendono a subire anche forti oscillazioni,
            per esempio guardando ai bilanci consolidato 2010 e consuntivo 2011 si riscontra una
            forte diminuzione delle entrate dalla regione e un forte aumento dalle entrate dalla
            Compagnia di San Paolo dovuto alla pianificazione di spesa per i programmi di supporto
            regionali della fondazione. È infine importante sottolineare il peso particolarmente
            elevato delle entrate contributive pari al 16,2% del totale. La quota di entrate da
            contributi per i corsi di laurea triennale e laurea
            specialistica ha raggiunto il 30% circa dell’FFO oltrepassando
            abbondantemente il limite fissato dalla legge. 
TAB.
                    5.5. Entrate dell’Università di Torino, 2010 (valori in migliaia di
                euro)
	Tipologia 	 	2010 
	FFO
	 	252.753
	 	 	48,1%

	Finalizzate da
                            MIUR
	 	44.065
	 	 	8,6%

	Finalizzate da altri
                                
soggetti
	 	128.931
	 	 	24,5%

	 	EU
	 	 	∼
                                1%
	 
	 	Regione
	 	 	∼
                                7%
	 
	 	Imprese Private e
                                pubbliche
	 	 	∼
                                2%
	 
	 	Altri soggetti 
	 	 	∼
                                3%
	 
	 	Attività
                            commerciale
	 	 	∼
                                3%
	 
	Entrate
                            contributive
	 	85.320
	 	 	16,2%

	 	Corsi di laurea 
e laurea
                                specialistica
	75.757
	 	14,4%
	 
	 	Altri corsi
	9.563
	 	1,8%
	 
	Alienazioni beni
                                
patrimoniali e prestiti
	 	3.907
	 	 	0,7%

	Entrate diverse
	 	9.303
	 	 	1,8%

	Totale entrate
	 	525.435
	 	 	 



TAB.
                    5.6. Assegnazione FFO Ateneo di Torino, 2010-2011 (valori in migliaia
                di euro) 
	Quadro assegnazioni 	FFO
                                2011 	FFO
                                2010 	Variazione  
	Quota base
	Quota base
	208.036
	207.719
	€
                            316

	Quota Patto
	Quota Patto – incremento costi
                                personale
	0
	16.474
	− €
                                16.474

	Quota Patto
	Quota Patto – incentivo distanza
                                90% AF/FFO
	0
	0
	€
                            0

	Quota Patto
	Quota Patto – Modello riequilibrio
                                CNVSU
	0
	0
	€
                            0

	Quota Premiale
	Qualità offerta e risultati
                                processi formativi
	10.970
	9.713
	€
                            1.256

	Quota Premiale
	Qualità della ricerca
                                scientifica
	20.170
	18.021
	€
                            2.149

	Altro
	Intervento
                            perequativo
	3.353
	0
	€
                            3.353

	Altro
	Accordi di
                            programma
	881
	0
	€
                            881

	Altro
	Mobilità, Chiamate
                                
dirette, Scuole
	351
	268
	€
                            83

	Altro
	Rettifiche/Recuperi
	−8
	−251
	€
                            243

	Totale
                                assegnazione
	243.755
	251.946
	− €
                                8.190




I dati reali delle assegnazioni
            finanziarie del 2011[20] (i dati riportati nel prosieguo del capitolo si riferiscono alla
                1o assegnazione, mentre ulteriori tranche di FFO
            residuali, erogate durante l’anno, non sono incluse in questa analisi) ammontano
            complessivamente a € 243.755.607, di cui l’83,5% sono riconducibili alla quota base. 
La tabella 5.6 espone un quadro
            riepilogativo degli stanziamenti per l’anno 2011 a confronto con l’anno 2010. A livello
            complessivo l’ateneo torinese ha subito nel 2011 una flessione del FFO di circa 8
            milioni di euro, pari al 3,2%, a fronte di un taglio medio nazionale del 2,4%; la
            diminuzione significativa dovuta alla fine dell’applicabilità della quota patto[21] è stata controbilanciata dall’aumento del 12,3% della quota premiale
            (inferiore però all’aumento nazionale del 15,6%) e dal
            contributo dell’intervento perequativo. 
TAB.
                    5.7. Allocazione FFO grandi atenei, 2010-2011
	Atenei 	FFO
                                 totale  2011 	%
                                 2011 	FFO
                                 totale  2010 	%
                                 2010 	Var.
                                 % 
	Università degli Studi
                                
di Palermo
	214.859
	3,14%
	227.407
	3,25%
	−5,52%

	Università degli Studi di
                                Bari
	188.740
	2,76%
	199.019
	2,84%
	−5,17%

	Università degli Studi
                                
di Napoli «Federico II»
	342.739
	5,02%
	361.122
	5,16%
	−5,09%

	Università degli Studi
                                
di Catania
	177.463
	2,60%
	186.791
	2,67%
	−4,99%

	Università degli Studi
                                
di Roma «La Sapienza»
	512.786
	7,50%
	537.849
	7,68%
	−4,66%

	Università degli Studi
                                
di Genova
	178.782
	2,62%
	187.171
	2,67%
	−4,48%

	Università degli Studi di
                                Pisa
	199.435
	2,92%
	207.668
	2,97%
	−3,96%

	Università degli Studi
                                
di Torino
	243.755
	3,57%
	251.946
	3,60%
	−3,25%

	Università degli Studi di
                                Firenze
	240.486
	3,52%
	248.299
	3,55%
	−3,15%

	Università degli Studi
                                
di Padova
	279.172
	4,09%
	287.741
	4,11%
	−2,98%

	Università degli Studi
                                
di Milano
	269.581
	3,95%
	275.946
	3,94%
	−2,31%

	Università degli Studi
                                
di Bologna
	380.194
	5,56%
	388.834
	5,55%
	−2,22%

	Politecnico di
                                Torino
	119.346
	1,75%
	118.654
	1,70%
	0,58%

	Politecnico di
                                Milano
	205.318
	3,00%
	201.979
	2,89%
	1,65%

	Media Atenei con
                                FFO > 2,5%
	 	3,77%
	 	3,91%
	−2,80%

	Nel calcolo delle
                        medie per il gruppo di atenei che detengono una quota di FFO maggiore del
                        2,5% non è incluso il Politecnico di Torino che detiene una quota inferiore
                        a tale soglia.
Fonte: MIUR.




Per concludere la nostra breve
            analisi del caso dell’Università di Torino, analizziamo il suo posizionamento nel quadro
            delle ripartizioni del FFO 2011, all’interno del segmento rappresentato dagli atenei che
            detengono una quota del FFO 2011 superiore al 2,5%, i grandi atenei, con l’aggiunta del
            Politecnico di Torino. Ordinando gli atenei in ordine decrescente di variazione del
            finanziamento totale (prima assegnazione) del FFO rispetto al 2010 (ultima colonna
            tabella 5.7), si può notare una flessione media del gruppo pari
            al −2,8%. Gli atenei comparabili all’università di Torino per dimensione della
            popolazione studentesca, quali Milano statale e Padova, che già storicamente godono di
            un FFO più elevato rispetto all’università di Torino, hanno subito nel 2011 una
            riduzione del FFO rispettivamente del −2,31% e del −2,98%, a fronte del taglio del
            −3,25% subito dall’Università di Torino. 
TAB.
                    5.8. Allocazione quota premiale FFO grandi atenei, 2010-2011
	 	 	% Totale  quota
                                premiale  su tot. naz. 	 	% Quota  processi formativi  su tot.
                            naz. 	 	% Quota  ricerca
                                scientifica  su tot. naz. 
	Atenei
	 	
                                2011
	
                                2010
	 	
                                2011
	
                                2010
	 	
                                2011
	
                                2010

	Roma «La
                                Sapienza»
	 	7,26%
	7,35%
	 	7,93%
	7,84%
	 	6,92%
	7,10%

	Bologna
	 	6,65%
	6,37%
	 	6,35%
	6,63%
	 	6,80%
	6,24%

	Napoli «Federico
                                Ii»
	 	4,94%
	4,91%
	 	4,88%
	5,05%
	 	4,98%
	4,83%

	Milano
	 	4,73%
	4,69%
	 	4,12%
	4,16%
	 	5,04%
	4,96%

	Padova
	 	4,70%
	4,79%
	 	4,87%
	5,18%
	 	4,61%
	4,59%

	Torino
	 	3,74%
	3,85%
	 	3,88%
	3,97%
	 	3,67%
	3,79%

	Firenze
	 	3,69%
	3,90%
	 	3,13%
	3,31%
	 	3,99%
	4,20%

	Politecnico di
                                Milano
	 	3,59%
	3,36%
	 	4,29%
	4,12%
	 	3,23%
	2,97%

	Pisa
	 	3,09%
	3,20%
	 	2,35%
	2,57%
	 	3,47%
	3,52%

	Genova
	 	2,80%
	2,87%
	 	2,22%
	2,26%
	 	3,10%
	3,18%

	Politecnico di
                                Torino
	 	2,74%
	2,74%
	 	2,34%
	2,06%
	 	2,95%
	3,09%

	Bari
	 	2,52%
	2,46%
	 	3,28%
	2,83%
	 	2,13%
	2,26%

	Palermo
	 	2,50%
	2,79%
	 	2,77%
	3,21%
	 	2,36%
	2,57%

	Catania
	 	2,41%
	2,60%
	 	3,06%
	3,16%
	 	2,08%
	2,31%

	Totale
	 	55,37%
	55,87%
	 	55,45%
	56,35%
	 	55,62%
	55,62%

	Fonte: MIUR.




Una delle ragioni della maggior
            riduzione del FFO totale di Torino rispetto ad atenei comparabili è da ricercarsi nella
            minor quota premiale ricevuta nel 2011. Nel 2011 l’Università di Torino è il sesto
            ateneo come percentuale di quota premiale sul totale nazionale (tab. 5.8). Rispetto al
            2010 si riduce il peso percentuale dell’ateneo rispetto al totale nazionale, sia per
            quanto riguarda la quota relativa ai processi formativi sia per quella relativa alla
            ricerca scientifica. Specificatamente, l’Università di Torino riesce ad attrarre circa
            un punto percentuale in meno della quota premiale sul totale nazionale rispetto alle
            università di Milano e Padova, il che equivale a circa otto milioni di finanziamenti
            persi.
        
È infine interessante analizzare
            le differenze fra le quote FFO Totale e FFO Premiale per i vari atenei: le università di
            Palermo, Bari, Napoli «Federico II», Catania e Roma «La Sapienza» ricevono una quota
            totale maggiore. Tale differenza è il risultato del loro storico sovra finanziamento
            dovuto alla prevalenza del criterio di ripartizione su base storica. Anche
            nell’allocazione 2011, in presenza di una significativa quota premiale, il criterio su
            base storica e la quota perequativa hanno limitato il processo di riequilibrio iniziato
            nel 1994, seppure le università citate siano quelle che hanno subito una diminuzione
            nell’FFO più significativa fra i grandi atenei (tab. 5.7). 

6.
            Conclusioni 



Il finanziamento dell’istruzione
            terziaria e della ricerca universitaria in Italia è inferiore a quello dei principali
            paesi OCSE; tale situazione non è cambiata negli ultimi quindici anni. La spesa pubblica
            attraverso le sue varie componenti (FFO, finanziamenti diretti dal MIUR, finanziamenti
            di altri ministeri, finanziamenti regionali, finanziamenti UE) ha ancora un ruolo
            predominante seguito dalle entrate contributive. Solo in alcune università le entrate
            finalizzate da soggetti non pubblici (come fondazioni e imprese) hanno un ruolo
            importante, sebbene tale voce sia significativamente aumentata nel periodo considerato a
            livello aggregato, e ci si attenda una sua crescita nel futuro anche a causa della
            diminuzione delle entrate pubbliche avvenuta nel periodo 2008-2012 e attesa fino almeno
            al 2015. Il Fondo di Finanziamento Ordinario è ancor oggi la fonte più importante di
            finanziamento per le università italiane. 
L’introduzione del FFO con un
            modello di ripartizione basato su una formula ha segnato una forte discontinuità
            rispetto a una situazione caratterizzata dall’assenza di procedure trasparenti e nella
            quale il finanziamento era erogato sulla base del potere negoziale dei singoli atenei.
            Trascorsi quasi vent’anni, è naturale chiedersi quali effetti abbia avuto l’introduzione
            della quota assegnata attraverso un modello e, in particolare, se abbia fornito i giusti
            incentivi a migliorare la qualità della ricerca e della
            didattica.
        
I parametri del modello volti a
            incentivare la qualità della ricerca sono stati introdotti dopo il 2004 e hanno contato
            per una quota esigua e discontinua. Inoltre, fino a tempi molto recenti, la ricerca è
            stata considerata nella formula soprattutto attraverso una stima degli
                input (per usare l’espressione del CNVSU, del potenziale di
            ricerca) e non degli output (indicatori bibliometrici o peer
            review). La struttura e l’applicazione del modello non sembrano quindi avere
            introdotto incentivi significativi per innalzare la qualità della ricerca condotta negli
            atenei statali. È possibile che i dati che saranno disponibili alla fine dell’esercizio
            di valutazione del ANVUR permetteranno l’utilizzo di parametri di output maggiormente
            accurati. 
In relazione alla didattica, come
            ricordato sopra, dal 1998 una parte dell’assegnazione attraverso il modello è legata ai
            «risultati dei processi formativi». Valutare la formazione attraverso gli esiti degli
            esami sostenuti nasconde due insidie. In primo luogo, gli studenti iscritti in
            università diverse non hanno necessariamente le stesse competenze di partenza e, in
            secondo luogo, gli standard che gli atenei usano per valutarli sono spesso differenti.
            L’evidenza disponibile indica che le diverse sedi universitarie valutano in modo
            disomogeneo i propri studenti e quelle che sembrano più generose sono le stesse dove gli
            studenti hanno più difficoltà nel mercato del lavoro [Bagues, Sylos Labini e Zinovyeva
            2008]. Premiare le università che promuovono più studenti, quindi, non favorisce
            necessariamente quelle dove la formazione è migliore e rischia di offrire incentivi a
            ridurre la selettività e gli standard qualitativi. 
Più in generale il meccanismo di
            allocazione previsto dal modello è stato modificato troppo frequentemente dal
            legislatore, talvolta su sollecitazioni particolari e senza un’approfondita valutazione
            dei suoi effetti in relazione agli obiettivi prefissati. Gli incentivi per avere effetti
            hanno invece bisogno di tempo ed è importante che i criteri di valutazione restino
            stabili per un certo numero di anni, in modo che gli atenei possano recepirli e
            modifichino i loro comportamenti. Come notato da Checchi e Turri [2011], invece, allo
            stato attuale il meccanismo d’incentivazione ministeriale assomiglia a una lotteria alla
            quale annualmente gli atenei statali sono costretti a comprare un biglietto.
            
        
È infine importante notare che se
            da un lato la quota premiale dell’FFO è cresciuta in maniera significativa negli ultimi
            anni, dall’altro nel 2010 è stata introdotta la quota perequativa per limitare la
            diminuzione del FFO a un valore massimo di circa il 5,5% nel 2011 e 3,7% nel 2012
            lasciando sempre minor margini alla possibilità di ridurre i finanziamenti per le
            università meno performanti e/o con una quota storica maggiore di quella che a loro
            dovrebbe essere assegnata secondo il modello teorico (modello unico 2010). 
Le successive modifiche alla
            formula e ai suoi pesi non sembrano chiaramente ascrivibili a una logica di maggior
            efficienza nell’allocazione delle risorse. Anzi, l’evoluzione dal riequilibrio alla
            quota premiale alla quota perequativa, con associate modifiche dei pesi usati, ha dato
            origine a una confusione fra strumenti incentivanti, meccanismi per la correzione
            storica di allocazione e limiti ai tagli di bilancio sostenibili che hanno reso il
            sistema, forse in maniera volontaria, estremamente opaco. 

Appendice A: Principali leggi che regolamentano il
            sistema universitario italiano 



Legge 9 maggio 1989, n. 168:
            «Istituzione del Ministero della Università e della Ricerca Scientifica e Tecnologica» 
Legge 24 dicembre 1993,
                n. 537: «Interventi correttivi di finanza pubblica» 
– Introduzione FFO (quota base e
            quota riequilibrio). 
Legge 25 Luglio 1997, n.
                306: «Regolamento recante disciplina in materia di contributi
            universitari» 
– Introduzione del massimale del
            20% per la contribuzione studentesca. 
Legge 27 Dicembre 1997,
                n. 449: «Misure per la stabilizzazione della finanza pubblica» 
– Introduzione del limite del 90%
            del FFO per le spese per il personale. 
Legge 4 Giugno 2004, n.
                143: «Conversione in legge, con modificazioni, del Decreto Legge 7 aprile
            2004, n. 97, recante disposizioni urgenti per assicurare l’ordinato avvio dell’anno
            scolastico 2004-2005, nonché in materia di esami di Stato e di Università» 
– Introduzione sconti per il
            calcolo del rispetto del limite del 90% 
Legge 6 Agosto 2008, n.
                133 (Finanziaria 2009): «Conversione in legge,
            con modificazioni, del decreto legge 25 Giugno 2008, n. 112, recante disposizioni
            urgenti per lo sviluppo economico, la semplificazione, la competitività la
            stabilizzazione della finanza pubblica e la perequazione Tributaria.» 
– Riduzione del turnover; 
– Riduzione del FFO: 
art 66 coma
                13: «Le disposizioni di cui al comma 7 trovano applicazione, per il
            triennio 2009-2011 fermi restando i limiti di cui all’articolo 1, comma 105 della legge
            30 dicembre 2004, n. 311, nei confronti del personale delle università. Nei limiti
            previsti dal presente comma è compreso, per l’anno 2009, anche il personale oggetto di
            procedure di stabilizzazione in possesso degli specifici requisiti previsti dalla
            normativa vigente. Nei confronti delle università per l’anno 2012 si applica quanto
            disposto dal comma 9. Le limitazioni di cui al presente comma non si applicano alle
            assunzioni di personale appartenente alle categorie protette. In relazione a quanto
            previsto dal presente comma, l’autorizzazione legislativa di cui all’articolo 5, comma
            1, lettera a)
            della legge 24 dicembre 1993, n. 537, concernente il fondo per il
            finanziamento ordinario delle università, è ridotta di 63,5 milioni di euro per l’anno
            2009, di 190 milioni di euro per l’anno 2010, di 316 milioni di euro per l’anno 2011, di
            417 milioni di euro per l’anno 2012 e di 455 milioni di euro a decorrere dall’anno
            2013.» 
Legge 9 Gennaio 2009, n.
                1: «Conversione in legge, con modificazioni, del decreto-legge 10
            novembre 2008, n.180, recante disposizioni urgenti per il diritto allo studio, la
            valorizzazione del merito e la qualità del sistema universitario e della ricerca» 
– Riduzione del turnover; 
– Blocco assunzioni per chi non
            rispetta il limite del 90% AF/FFO; 
– Allocazione di quota del FFO su
            criteri di qualità con abolizione del modello riequilibrio CNVSU. 
Legge 30 dicembre 2010,
                n. 240 (Legge Gelmini): «Norme in materia di organizzazione delle
            Università, di personale accademico e reclutamento, nonché delega al Governo per
            incentivare la qualità e l’efficienza del sistema universitario» 
Legge 7 agosto 2012, n.
                135 (Spending Review): «Conversione in legge, con modificazioni, del
            decreto-legge 6 luglio 2012, n. 95, recante disposizioni urgenti per la revisione della
            spesa pubblica con invarianza dei servizi ai cittadini» 
– Estensione riduzione del
            turnover fino al 2015 (20% nel 2012-2014, 50% nel 2015, 100% nel 2016); 
– Ridefinizione della tipologia di
            studenti da includere nel calcolo del vincolo sulla contribuzione
            studentesca.
        

Appendice B: Cambiamento legislativo e finanziamento
            nel periodo 2008-2012 



Nel periodo 2008-2010 fino
            all’approvazione della legge Gelmini 240/2010 di riforma del sistema universitario,
            anche a causa della recessione economica, si sono susseguite una serie di leggi che
            hanno cercato di ridurre il contributo pubblico al finanziamento delle università e di
            introdurre, in maniera molte volte confusionale e senza un generale disegno di riforma,
            una serie di meccanismi incentivanti nel tentativo di allocare le risorse scarse alle
            istituzioni con la performance migliore. Le norme più importanti sono state definite
            dalle seguenti leggi: a) la legge del 6 Agosto 2008, n.133 (Finanziaria 2009) che
            prevede la riduzione del assunzioni di nuovo personale academico in sostituzione dei
            pensionamenti con associata importante riduzione dell’FFO per il quinquennio 2009-2013;
            la legge del 9 Gennaio 2009, n. 1 che precisa le norme per la riduzione del
                turnover (limite nelle assunzioni di ordinari e associati per
            cercare di bilanciare la struttura della carriera academica con una base di ricercatori
            più ampia), introduce un blocco alle assunzioni per chi non rispetta la legge 449/1997 sul limite del 90% FA/FFO e introduce la
            quota premiale con un nuovo modello; c) legge 30 Dicembre 2010, n. 240 (legge Gelmini)
            che prevede tutta una serie di cambiamenti nel sistema universitario italiano. 
Per quanto riguarda l’allocazione
            FFO, nel 2008, alla quota allocata tramite il secondo modello CNVSU, è stata affiancata
            una nuova quota definita «Patto 2008/2010», istituita con la legge 244/2007 (art. 2,
            comma 428, noto come Patto MEF-MIUR) che comprende le seguenti due sotto voci: a) quota
            incremento costi personale e b) incentivo per distanza dal limite del 90% per il
            rapporto Assegni Fissi sul FFO. Nel 2009, l’art 2 della legge 1/2009 introduce la «quota
            premiale» che dovrebbe utilizzare esclusivamente criteri di efficienza/efficacia della
            didattica e della ricerca per la distribuzione delle risorse finanziare in funzione dei
            risultati ottenuti dai singoli atenei. I decreti Ministeriali 21 dicembre 2010, n. 655
            (assegnazione FFO 2010), 3 Novembre 2011, n. 439 (assegnazione FFO 2011) e 16 aprile
            2012, n. 71 (assegnazione FFO 2012) hanno definito le assegnazioni FFO per i tre anni
            tenendo conto delle modifiche legislative introdotte. È da notare che nell’anno 2012 si
            è avuto un aumento del FFO in quanto la quota base non ha tenuto conto dei limiti
            imposti dalla legge 133/2008. 
La prima assegnazione finanziaria
            FFO 2012 ammonta complessivamente a poco più di 6.8 miliardi di euro. Ulteriori
            assegnazioni residuali vengono notificate al MIUR durante l’anno o anche in anni
            successivi a quello di competenza, quindi per un confronto omogeneo, si utilizzano i
            quadri riepilogativi relativi alle prima assegnazioni.
        
TAB.
                    B1. Assegnazione FFO, 2010-2012 (valori in migliaia di euro)
	Quadro assegnazioni 	FFO
                                2012 	FFO
                                2011 	FFO
                                2010 
	Quota
                                base
	Quota
                                base
	5.560.720
	5.823.132
	5.789.104

	Quota
                                
Patto
	Quota Patto –
                                incremento costi personale
	0
	0
	456.973

	Quota
                                
Patto
	Quota Patto –
                                incentivo distanza 90% AF/FFO
	0
	0
	11.026

	Quota
                                Premiale
	Qualità offerta
                                e risultati 
processi formativi
	309.400
	282.880
	244.800

	Quota
                                Premiale
	Qualità della
                                ricerca 
scientifica
	600.600
	549.120
	475.200

	Altro
	Intervento
                                perequativo
	105.000
	103.621
	10.185

	Altro
	Accordi di
                                programma
	53.966
	58.776
	0

	Altro
	 	196.726
	 	 
	Altro
	Mobilità,
                                Chiamate dirette, Scuole
	3.634
	10.722
	15.416

	Altro
	Ulteriori
                                interventi
	 	3.000
	0

	Altro
	Rettifiche/Recuperi
	 	1.898
	−2.893

	Totale assegnazione
	6.830.046
	6.833.151
	6.999.813




La tabella B1 presenta le prime
            assegnazioni finanziarie nel triennio 2010-2012. 
Con le correzioni introdotte dalla
            legge di stabilità 2012 l’assegnazione FFO 2012 è stata di poco più di 7 miliardi di
            euro. Includendo tutte le variazioni avvenute fino alla metà dell’anno 2012,
            l’allocazione FFO nel quinquennio 2008-2012 considerato è pertanto stata rispettivamente
            di: 7.423, 7.485 7.214, 6.935 e 7.082[22]. Le stime per il 2013 indicano un valore di circa 6.644 miliari di euro che
            conferma i tagli inseriti nella legge 133/2008.



[1]  È possibile utilizzare come fattore di
                    scala il numero di studenti invece del PIL, ottenendo così un indicatore di
                    quanto costa l’istruzione di ciascun studente in termini assoluti. In questo
                    caso, la distanza dell’Italia rispetto alla media OCSE è leggermente inferiore
                    (secondo i dati OCSE relativi al 2009, 9.562 contro 13.728 dollari). Il
                    confronto, però, è più impreciso, dato che l’eterogeneità dei sistemi di
                    istruzione rende la definizione di studente universitario poco omogenea. In
                    alcuni paesi, per esempio, i fuori corso, misurati come percentuale del totale
                    degli studenti, sono molti meno di quanto non siano in Italia. Alternativamente
                    si può utilizzare la spesa cumulativa per studente lungo la durata media degli
                    studi universitari che permette di correggere i problemi dovuti a differenze
                    nella durata degli studi e alla percentuale di studenti fuori corso [De Nicolao
                    2011], anche rispetto a tale indicatore il finanziamento italiano è sotto la
                    media OCSE.

[2]  La mancanza di dati omogenei limita
                        pertanto la comparabilità internazionale. I dati OCSE vengono qui utilizzati
                        in quanto sono gli unici disponibili. Si avverte però il lettore del limite
                        di comparabilità, tale osservazione vale per tutti i dati OCSE discussi in
                        questo capitolo.

[3]  Per quel che riguarda l’insegnamento,
                        esistono ragioni di equità sia a favore sia contro il finanziamento
                        pubblico, che non vengono qui discusse per ragioni di spazio. Si veda
                        Checchi e Ballarino [2006] e il recente contributo di Ichino e Terlizzese
                        [2012] per una loro analisi.

[4]  Per una discussione critica di questi
                        luoghi comuni di veda per esempio Dosi, Llerena e Sylos Labini [2006].
                    

[5]  Secondo le stime del National Center
                        for Education Statistics nel 2010 gli iscritti in università con fini di
                        lucro erano circa il 33% del totale degli iscritti in università private
                        USA. Un lavoro recente di Stephanie Cellini e Claudia Goldin [2012] mostra
                        che questa stima è in realtà per difetto (di circa il 37%) dato che non
                        tiene conto delle istituzioni i cui studenti non ricevono sussidi pubblici.
                    

[6]  Le università britanniche private non
                        dipendenti dallo Stato si contano sulle dita di una mano. Fra queste ci sono
                        la University of Buckingham, la New College of the Humanities e la BPP
                        University College. 

[7]  La percentuale è calcolata solo sulle
                        prime assegnazioni del FFO e delle risorse MIUR destinate alle università
                        non statali.

[8]  Si veda l’Appendice A per la lista delle
                    principali leggi che regolamentano il sistema universitario italiano con un
                    breve sommario delle principali innovazioni legislative introdotte. 

[9]  Si veda il paragrafo 4 per la discussione
                    dell’evoluzione delle altre fonti di finanziamento.

[10]  Con la Legge del 4 Giugno 2004, n.
                        143, sono stati applicati degli sconti al calcolo del rapporto assegni fissi
                        FFO (incrementi ISTAT, Medicina, convenzioni speciali) che ne ha ridotto la
                        criticità, ma nel 2009 6 università avevano già superato il limite e
                        sarebbero state 29 senza gli sconti.

[11]  Nel 2009 25 università non
                        rispettavano il limite imposto dalla legge [Trovati 2010]. Secondo la
                        sentenza 02761/2011 del Tar di Milano (www.amministrativistaonline.it/giurisprudenza/t-a-r-lombardia-milano-sez-i-sentenza-16-novembre-2011-n-2761/)
                        31 atenei avevano una quota delle entrate da contributi superiore al 20%
                        nell’a.a. 2010-2011.

[12]  La legge 240/2010 articolo 13
                        definisce che la quota premiale può aumentare su base annua in misura
                        compresa tra lo 0.5% e il 2% dell’FFO.

[13]  Per l’assegnazione del FFO 1997
                            questo indicatore è stato utilizzato fuori dal modello.

[14]  In assegnazioni precedenti
                            indicatori della ricerca avevano concorso all’assegnazione dell’FFO, ma
                            al di fuori del modello.

[15]  Si veda l’Appendice B per un
                            analisi dettagliata dei cambiamenti di legge più recenti e conseguenti
                            cambiamenti nel FFO nel periodo 2008-2012.

[16]  Nel 2011 il DL 3 Novembre 2011, n.
                            439 (assegnazione FFO 2011) definisce che nessuna università può avere
                            un budget superiore all’anno precedente e inferiore alla forchetta
                            5,75-5%, il DL 16 aprile 2012, n. 71 (assegnazione FFO 2012) riduce i
                            tagli massimi alla forchetta 3.9-3.5%.

[17]  I dati riguardano solo gli Atenei statali
                    in quanto dati consuntivi riclassificati non sono disponibili per gli Atenei non
                    statali. 

[18]  Il FIRB è stato istituito presso
                            il MURST/MIUR con la Finanziaria 2001 (Legge n.388/2000, art. 104), e
                            regolamentato dal Decreto Ministeriale 8 marzo 2001, costituisce uno
                            degli strumenti attuativi del Piano Nazionale della Ricerca
                            (PNR).

[19]  Parte delle informazioni contenute nel
                    capitolo sono il risultato dell’elaborazione delle informazioni contenute nella
                    relazione al conto consuntivo 2011 nei conti consuntivi 2011 e consolidato 2010
                    disponibili presso www.unito.it/unitoWAR/page/istituzionale/ateneo1/bilanci1. Un
                    particolare ringraziamento va al Dott. Maurizio De Tullio, Dott. Giorgio Longo e
                    Dott.ssa Patrizia Tomacelli dell’Università degli Studi di Torino.

[20]  Sulla base dell’elaborazione delle
                    informazioni contenute in D.M. n. 639 del 3 novembre 2011.

[21]  Nel 2010 l’Ateneo di Torino aveva ricevuto
                    solamente la componente della quota patto incremento costo personale in quanto
                    non poteva beneficiare dell’incentivo distanza dal limite del 90% della quota
                    assegni fissi su FFO.

[22]  È importante notare che questi dati
                    differiscono dai dati della Banca dati del MIUR dell’omogenea redazione dei
                    conti consuntivi utilizzati dal CNVSU in quanto questi ultimi sono fatti ex
                    post.



Capitolo sesto 

Le relazioni tra università e imprese: specificità
            locali e modelli generali di trasferimento tecnologico 

Nel capitolo sono analizzate in dettaglio le attività di trasferimento di conoscenze verso attori economici esterni realizzate dalle università piemontesi. La scelta di concentrare l’attenzione su un particolare sistema universitario a livello regionale risponde all’esigenza di approfondire il tema del rapporto tra università e sistema economico utilizzando molteplici punti di vista e una combinazione di strumenti di analisi e di dati non disponibili a livello nazionale. Vengono quindi prese in esame le relazioni università-impresa come fonti di vantaggio competitivo regionale, nonché i problemi aperti nell’analisi del trasferimento tecnologico a livello regionale e viene presentato nel dettaglio il sistema regionale d’innovazione del Piemonte.


Questo capitolo è di Federica Rossi, Aldo Geuna,
            Isabel Maria Bodas Freitas, Federico Caviggioli, Paolo Cechelli e Marco Riva.





1. Le
            relazioni università-impresa come fonti di vantaggio competitivo regionale 



La possibilità da parte delle
            imprese di accedere a conoscenze economicamente rilevanti grazie alle interazioni con
            fonti esterne, comprese le università, è ritenuta essere, sempre più, una fonte di
            vantaggio competitivo[1]. In una prospettiva di economia regionale, si ritiene che la capacità delle
            imprese e degli atenei situati nella stessa regione di condividere conoscenze e di
            integrarle nelle rispettive attività innovative stimoli processi di apprendimento
            collettivo e porti allo sviluppo di «competenze regionali» che sono fonti di vantaggio
            competitivo per gli attori regionali, e che più in generale promuovono processi di
            sviluppo economico. 
Esiste un’ampia letteratura (in
            parte descritta nel capitolo tre) sul tema dei fattori che stimolano le collaborazioni
            tra imprese e università. Gli aspetti su cui essa si è concentrata riguardano le
            caratteristiche delle imprese (tra cui spiccano la dimensione, il livello di spese in
            R&S, il livello di investimenti, l’apertura a fonti di conoscenza esterne, la
            distanza geografica dalle università, il settore industriale, la specializzazione
            tecnologica, l’appartenenza a gruppi), le caratteristiche degli atenei (tra cui sono
            state analizzate la cultura organizzativa, l’orientamento in termini di discipline,
            l’attenzione per lo sviluppo locale, la qualità della ricerca,
            la presenza di infrastrutture formali per il trasferimento tecnologico) e le
            caratteristiche dei singoli ricercatori (tra cui sono state considerate le esperienze
            pregresse, la capacità imprenditoriale di aggiudicarsi finanziamenti pubblici e privati,
            l’anzianità anagrafica e di carriera, il genere). Tuttavia, resta ancora molto da
            imparare sui fattori determinanti di queste interazioni e su ciò che influenza il
            successo delle università nel trasferire conoscenze alle imprese in contesti
            economico-istituzionali ancora relativamente poco studiati da questo punto di vista,
            come quello italiano. 
In questo capitolo, presentiamo
            alcuni risultati originali ottenuti grazie a due indagini campionarie svolte tra il 2008
            e il 2010 con riferimento a imprese e a inventori industriali residenti in Piemonte.
            Queste indagini ci consentono di sviluppare la letteratura sulle relazioni tra
            università e imprese in due direzioni principali, e portano a risultati che sono
            d’interesse al di là dei confini regionali rispetto ai quali sono stati derivati. 
In primo luogo, essi ci consentono
            di confrontare alcune modalità alternative di organizzare le collaborazioni tra imprese
            e università: le collaborazioni istituzionali (collaborazioni formali dell’impresa con
            un ateneo, solitamente mediate da strutture amministrative quali un dipartimento
            universitario o un ufficio di trasferimento tecnologico dedicato) e le collaborazioni
            personali di natura contrattuale (collaborazioni formali dell’impresa, basate su
            contratti, con singoli dipendenti dell’ateneo, in particolare ricercatori e professori).
            Lo scopo è individuare i fattori che determinano la scelta dell’impresa circa quale
            modalità organizzativa utilizzare. 
In secondo luogo, esaminiamo i
            fattori che influenzano la scelta, da parte delle imprese, di collaborare con un ateneo
            situato nella propria regione piuttosto che altrove, e di quanto investire nella
            collaborazione, prestando particolare attenzione al ruolo degli obiettivi della
            collaborazione. 
Il capitolo è strutturato come
            segue. Nel secondo paragrafo, evidenziamo i motivi alla base dell’interesse per queste
            tematiche. Nel terzo paragrafo, presentiamo una breve illustrazione del sistema
            regionale di innovazione del Piemonte, mentre nel quarto paragrafo introduciamo i dati
            utilizzati per l’analisi empirica. I risultati di tale analisi sono presentati nel
            quinto paragrafo. Infine, l’ultimo paragrafo presenta alcune
            osservazioni conclusive e alcune implicazioni di policy. 

2. Problemi
            aperti nell’analisi del trasferimento tecnologico a livello regionale 



In un contesto economico dove i
            processi di innovazione sono sempre più aperti e decentralizzati, la capacità di
            innovare con successo dipende sempre più dall’essere in grado di acquisire conoscenze da
            fonti esterne – in particolare, di individuare efficacemente e rapidamente la conoscenza
            di cui si ha bisogno e di integrarla con le proprie attività di ricerca, sviluppo e
            produzione [Kline e Rosenberg 1986; Freeman 1987; Arundel e Geuna 2004]. 
Crescente importanza viene
            attribuita, pertanto, alle interazioni tra imprese e altre organizzazioni, comprese le
            università, come fonte di nuove conoscenze e di innovazione; è stato osservato che la
            co-localizzazione nella medesima regione promuove tali interazioni, grazie
            all’appartenenza delle varie organizzazioni a un contesto sociale, culturale e
            istituzionale omogeneo che facilita la trasmissione di conoscenze sia codificate che
            tacite [Quintas 1992; von Hippel 1987; Maskell e Malmberg 1999]. Alcuni autori hanno
            suggerito che le moderne tecnologie informatiche e il rafforzamento del sistema di
            protezione della proprietà intellettuale abbiano abbassato il costo di codificare le
            conoscenze e aumentato l’abilità delle imprese di ottenere informazioni esterne,
            riducendo in tal modo l’importanza della prossimità geografica che consente di meglio
            acquisire conoscenze tacite [Antonelli 1999; Roberts 2000]. Tuttavia, altri sostengono
            che la maggior parte delle tecnologie, soprattutto quando sono nuove e complesse, sono
            pur sempre dipendenti dal sapere tacito [Senker 1995], il che implica che la prossimità
            geografica è destinata a rimanere un fattore importante nel favorire le interazioni e di
            qui l’innovazione. La maggior parte delle ricerche trova che la vicinanza geografica tra
            impresa e ateneo stimola l’interazione diretta e gli scambi di personale, permettendo in
            tal modo alle imprese di rimanere aggiornate sugli sviluppi scientifici che hanno luogo
            nelle università [Jaffe 1989; Feldman 1994; Henderson, Jaffe e Trajtenberg 1998;
            Mansfield 1995; Cooke 2001; 2002]. Interazioni frequenti con le
            università aiutano le imprese a integrare nuove conoscenze scientifiche nei loro
            processi di innovazione, il che è particolarmente importante nel caso di tecnologie che
            si trovano lungo la frontiera delle possibilità tecnologiche [Tödtling, Lehner e Trippl
            2006; Tödtling, Lehner e Kaufmann 2009]. 
Concetti e
                framework di analisi come quelli delle learning
                regions [Asheim 1996], dei sistemi regionali di innovazione [Cooke,
            Uranga e Extebarria 1997] e della competence theory of the region
            [Lawson 1999] evidenziano che tra gli attori regionali hanno luogo processi di
            apprendimento interattivo, sostenuti dalle istituzioni locali; alcuni suggeriscono che
            questi processi di apprendimento, nel corso del tempo, portano allo sviluppo di
            competenze territoriali [Foss 1996; Lawson 1999; Lawson e Lorenz 1999]. Dal momento che
            tali competenze si basano su conoscenze che risiedono nella regione e che
                «emerge in a historical processes from the systemic interaction among
                firms» [Foss 1996, 3], esse sono assai idiosincratiche e localizzate, e
            pertanto difficili da replicare altrove [Lawson e Lorenz 1999; Antonelli 2000; Romjin e
            Albu 2002]; quindi, le competenze regionali possono diventare fonti importanti di
            vantaggio competitivo, rendendo cioè le imprese più concorrenziali in virtù della loro
            posizione geografica. Comprendere i processi d’interazione che generano, a un livello
            sovraordinato, competenze regionali, è di notevole interesse per i policy maker che
            intendono rafforzare le fonti di potenziale vantaggio competitivo della regione e in tal
            modo accrescere l’attrattività della regione per le imprese. 
Le università regionali sono spesso
            tra gli attori più importanti coinvolti nelle interazioni che sostengono tali
            competenze, come discusso nel capitolo uno, dove abbiamo illustrato i molteplici
            contributi che le università offrono alle imprese e agli altri
                stakeholder. La presenza di un’infrastruttura scientifica
            pubblica, che consiste di università ed enti pubblici di ricerca, è ritenuta essere un
            elemento chiave del sistema regionale di innovazione [Lundvall 1992; Nelson 1993]. Resta
            tuttavia ancora molto da imparare circa quali ruoli le università possano giocare, in
            pratica, nel supportare i processi innovativi delle imprese locali e quindi nel
            contribuire a generare vantaggi competitivi per la regione rispetto ad altre aree
            geografiche. 
        
Innanzitutto, non vi è un consenso
            sul quale sia il modo migliore di organizzare le collaborazioni tra università e
            imprese, o su quali siano i loro effetti in termini di trasferimento di conoscenze e il
            loro specifico contributo allo sviluppo economico locale. Benché molti autori concordino
            sul fatto che le imprese tipicamente utilizzano simultaneamente più canali di accesso
            alle conoscenze accademiche [Schartinger, Schibany e Gassler 2001; D’Este e Patel 2007;
            Bekkers e Bodas Freitas 2008], la loro importanza relativa è oggetto di dibattito (si
            veda il capitolo tre per una breve discussione di questo tema). 
È stato messo in luce che nel corso
            del tempo sono stati sviluppati almeno due diversi modi di organizzare la collaborazione
            tra impresa e università, e che essi coesistono tuttora [Geuna e Muscio 2009]. Da un
            lato, lo scambio di conoscenze tra università e impresa può essere gestito tramite
            interazioni personali basate su contratti tra dipendenti dell’università e personale
            dell’impresa (tipicamente, ingegneri e ricercatori): questa forma di governance delle
            collaborazioni era già presente in Germania nel XIX secolo e negli Stati Uniti
            all’inizio del XX [Meyer-Thurow 1982; Liebenau 1985; Swann 1989; MacGarvie e Furman
            2005]. Essa deriva spesso dal fatto che il personale accademico e aziendale condivide le
            medesime reti sociali [Colyvas et al. 2002] – cosa particolarmente
            evidente quando si analizzano interazioni a livello locale e regionale – ed è
            solitamente basata su qualche meccanismo di alimentazione della fiducia reciproca
            (spesso dovuto alla condivisione del medesimo background educativo,
            si pensi alle alumni associations negli USA o allo Esprit
                du Corp delle Grandes Écoles
            francesi o dei politecnici italiani). Queste interazioni non sono soltanto informali:
            anche se l’istituzione universitaria potrebbe non essere coinvolta, sono spesso
            formalizzate attraverso contratti e accordi vincolanti. Dalla fine degli anni ’80 del
            secolo scorso c’è però stato un aumento (stimolato dagli interventi pubblici in questa
            direzione) nella rilevanza delle collaborazioni istituzionali tra università e imprese,
            mediate da unità quali dipartimenti, uffici di trasferimento tecnologico, centri di
            ricerca, e così via. Sempre più università forniscono supporto organizzativo per le
            interazioni tra ricercatori e imprese. In alcuni casi, questo avviene in risposta ai
            bisogni espressi dagli scienziati coinvolti in queste interazioni e alla volontà
            dell’ateneo di regolare i contratti con le imprese e ricavarne
            un ritorno economico [si veda Geuna e Muscio 2009, per una discussione]. Nella maggior
            parte dei casi, tuttavia, la creazione di un’infrastruttura istituzionale per lo scambio
            di conoscenze tra università e imprese è il risultato diretto o indiretto di interventi
            di policy rivolti a strutturare le attività di trasferimento
            tecnologico dentro le università. Alcuni autori [Gibbons et al.
            1994; Etzkowitz e Leydesdorff 2000] ritengono che il modello istituzionale sia più
            efficiente del preesistente modello personale-contrattuale, e che lo stia sostituendo.
            Tuttavia, i pochi studi che hanno considerato esplicitamente le interazioni formali con
            singoli ricercatori accademici quale canale di collaborazione distinto dalle
            collaborazioni istituzionali gestite dall’università [si veda Cohen et
                al. 1998; Cohen, Nelson e Walsh 2002; Jensen, Thursby e Thursby 2010]
            tendono a metterne in luce l’importanza e la specificità. In paesi, come l’Italia, dove
            le politiche pubbliche a favore del modello istituzionale di trasferimento tecnologico
            sono state meno aggressive, ci si aspetta che i due modelli continuino a convivere
            offrendo risposte alle diverse esigenze delle imprese in materia di acquisizione di
            conoscenze. 
In secondo luogo, gli obiettivi per
            cui le imprese collaborano con le università non sono stati studiati a fondo. La maggior
            parte degli studi non distingue tra diverse forme di conoscenza coinvolte nel processo
            di trasferimento, oppure si concentra esclusivamente sulle collaborazioni orientate alla
            R&S, trascurando tutte quelle che sono rivolte ad altri obiettivi (come la fornitura
            di servizi a sostegno delle attività produttive oppure di servizi di consulenza
            aziendale per risolvere problemi organizzativi, gestionali, legali, logistici,
            commerciali). Ad esempio, gli studi sugli spillover tra università
            e imprese di solito analizzano le caratteristiche delle citazioni a brevetti e
            pubblicazioni, che colgono solo una minima parte dell’output dei processi di
            trasferimento di conoscenze. Anche quegli studi che cercano di individuare il ruolo
            della distanza spaziale nella scelta del partner con cui collaborare utilizzando dati
            provenienti da indagini campionarie, benché esplorino in maggior dettaglio i canali
            attraverso cui si realizzano le collaborazioni, non prestano attenzione ai loro
            obiettivi. 
Invece, c’è evidenza empirica del
            fatto che molto spesso le università trasferiscono conoscenze alle imprese non
            attraverso collaborazioni orientate alla R&S ma fornendo servizi (ad
            esempio controlli di sicurezza e di qualità sui prodotti) e
            fornendo consulenze aziendali di varia natura [Cohen et al. 1998;
            Hughes 2006; Perkmann, King e Pavelin 2010]. Concentrarsi solo sulla R&S pertanto
            fornisce una rappresentazione distorta del coinvolgimento degli atenei nel trasferimento
            di conoscenze, e penalizza in modo particolare alcune tipologie di atenei, quelli meno
            orientati alla ricerca e allo sviluppo tecnologico (perché sono più orientati alla
            formazione, o perché sono specializzati nelle discipline sociali e umanistiche). È stato
            anche dimostrato che le università che sono meno orientate alla ricerca tendono a
            partecipare in una varietà di interazioni più ampia [Molas-Gallart et
                al. 2002]. Anche il problema di studiare se e come le caratteristiche
            della collaborazione in termini di varietà di obiettivi perseguiti siano collegate alla
            localizzazione dell’università partner è stato finora ignorato. 

3. Il
            sistema regionale d’innovazione del Piemonte 



Con una popolazione di circa 4,4
            milioni di abitanti, il Piemonte produce circa l’8,1% del PIL italiano. Il PIL
            pro-capite in PPP è 28.500 Euro [Eurostat 2011], 114% della media europea (27 paesi). La
            regione ha una bilancia commerciale in attivo, con circa 30 miliardi di euro di esportazioni[2]. Circa il 16% delle esportazioni è destinato ad altri paesi dell’Unione
            Europea, in particolare Francia e Germania. 
Le 470.000 imprese attive nella
            regione [Infocamere 2008] sono relativamente più concentrate nel settore manifatturiero,
            e l’occupazione in questo settore è di conseguenza relativamente elevata (33%). La
            produzione manifatturiera ad alta e media tecnologia è particolarmente bene
            rappresentata, comprendendo circa il 12,1% dell’occupazione totale. La buona performance
            del settore manifatturiero emerge anche dalle statistiche sull’occupazione: il tasso di
            disoccupazione è relativamente basso (5% nel 2008, significativamente inferiore alla
            media europea) mentre il tasso di partecipazione per la popolazione tra i 15
            e i 64 anni è il 65,2% [Istat 2012] (poco più basso del target
            del 70% fissato dalla strategia di Lisbona). 
Il Piemonte è fortemente
            specializzato nella produzione di componenti per l’industria dell’auto, essendo Torino
            la sede della FIAT. Tra le imprese ad alta intensità di ricerca localizzate nella
            regione, molte appartengono al gruppo FIAT, e alcune sono note imprese di design,
            specializzate soprattutto, ma non solo, nel design di automobili. Sono presenti anche
            imprese che producono treni e imprese aeronautiche e aerospaziali. Oltre alle grandi
            imprese ad alta intensità di ricerca, il tessuto regionale è caratterizzato dalla
            presenza di un ampio numero di piccole e medie imprese (PMI) organizzate in distretti
            industriali tradizionali. Tra le specializzazioni presenti nella regione vi sono: legno,
            valvole idrauliche, tessile e abbigliamento, meccanica, gioielleria, utensili per la
            cucina, gastronomia. 
Benché l’Italia in generale soffra
            di una debolezza strutturale nell’investimento in R&S (tra il 2000 e il 2008, la
            spesa in R&S come percentuale del PIL è cresciuta leggermente dall’1,1% all’1,2%, a
            fronte di una media di 25 paesi dell’Unione Europea che ha oscillato intorno all’1,9%),
            il Piemonte si colloca in terza posizione tra le regioni italiane in termini di spesa in
            R&S assoluta e come percentuale del PIL. La regione è caratterizzata da un’elevata
            incidenza di spesa in R&S privata come quota della spesa in R&S complessiva:
            mentre la media italiana è circa il 47%, la quota di spesa in R&S privata del
            Piemonte è quasi l’80%. Questo è dovuto soprattutto alla presenza di alcune grandi
            imprese che investono fortemente in R&S, in particolare FIAT (tramite il suo centro
            di ricerca CRF) e Telecom Italia (tramite il suo centro di ricerca TILAB). Dei 27.310
            addetti collocati in posizioni di R&S nel 2008, 15.606 erano occupati da imprese
            private, 6.127 da università, 4.746 da amministrazioni pubbliche e 831 da istituzioni
            private no-profit [Fondazione Rosselli 2008]. La terza Community Innovation
                Survey indica che circa il 33% delle imprese piemontesi svolgono attività
            innovative, alcuni punti percentuali in più della media italiana. 
La Fondazione Rosselli nel 2007 ha
            pubblicato un set di scoreboard regionali che misurano la
            performance del sistema scientifico-tecnologico piemontese e la pongono a confronto con
            quella di altre regioni italiane, di un campione di regioni a
            livello internazionale, e con le medie italiana ed europea. I valori, riportati nella
            tab. 6.1, evidenziano che il Piemonte è ben posizionato se confrontato alle altre
            regioni italiane, ma che il confronto è assai meno favorevole quando il termine di
            paragone sono altre regioni all’estero e la media di 15 paesi dell’Unione Europea. Il
            Piemonte ha un valore inferiore alla media europea per quanto riguarda la
                Innovation Performance, e un valore superiore alla media
            europea per quanto riguarda gli Enabling Factors[3] (ma inferiore a quelli delle regioni ad alto tasso di
            innovazione presentate nella tabella). 
TAB. 6.1.
                Performance del sistema scientifico-tecnologico piemontese, 2004-2005
	 	Total  innovativeness 	Innovation
                                 performance 	Enabling
                                 factor 
	Baden-W.
	0,77
	0,71
	0,66

	Bayern
	0,76
	0,71
	0,65

	Catalunya
	0,34
	0,40
	0,46

	Lombardia
	0,47
	0,51
	0,54

	Piemonte
	0,37
	0,39
	0,42

	Rhone-Al.
	0,52
	0,57
	0,62

	Stockholm
	0,90
	0,83
	0,75

	Campania
	0,17
	0,23
	0,30

	Emilia Romagna
	0,29
	0,37
	0,46

	Lazio
	0,34
	0,40
	0,46

	Toscana
	0,22
	0,35
	0,47

	Veneto
	0,22
	0,27
	0,31

	Media Italia
	0,27
	0,30
	0,33

	Media UE 15
	0,52
	0,44
	0,36

	Media Campione
	0,45
	0,48
	0,51

	Fonte: Fondazione Rosselli
                        [2007]; i dati sono riferiti al 2004-2005.




Le università e i molti enti
            pubblici di ricerca presenti nella regione offrono un notevole contributo alla ricerca e
            produzione di conoscenze a livello locale. In Piemonte vi sono quattro atenei, tre dei
            quali sono pubblici (Università degli Studi di Torino, Politecnico di Torino, Università
            degli Studi del Piemonte Orientale «Amedeo Avogadro») e uno è privato (Università di
            Scienze Gastronomiche)[4]. Nel 2007/08, periodo cui si riferisce la prima delle due indagini
            campionarie utilizzate nel seguito, l’Università di Torino contava 13 facoltà e 54
            dipartimenti, vi erano iscritti oltre 66.000 studenti ed essa occupava oltre 3.000
            dipendenti con mansioni di insegnamento e ricerca (oltre 2.000 se si considerano solo
            quelli a tempo indeterminato), e oltre 1.500 dipendenti con mansioni di tipo
            tecnico-amministrativo. Nel 2007/2008, il Politecnico di Torino annoverava 6 facoltà e
            18 dipartimenti, Vi erano iscritti quasi 24.000 studenti, il numero di dipendenti con
            mansioni di ricerca e di insegnamento era oltre 2.000 (oltre 800 se si considerano solo
            i dipendenti a tempo indeterminato) e il numero di dipendenti con mansioni di tipo
            tecnico e amministrativo era circa 600. Mentre il Politecnico di Torino è specializzato
            in ingegneria e architettura, l’Università di Torino offre corsi di laurea, master e
            dottorato in un’ampia gamma di discipline (tuttavia, se confrontata con quella di altri
            grandi atenei italiani, la sua offerta disciplinare è particolarmente orientata verso le
            scienze sociali, le discipline umanistiche e la medicina). L’Università del Piemonte
            Orientale, contava sette facoltà e 12 dipartimenti, situati nelle città di Alessandria,
            Novara e Vercelli. Nel 2007/08, vi afferivano circa 10.000 studenti e oltre 500
            dipendenti con mansioni di ricerca e insegnamento (quasi 400 se si considerano solo i
            dipendenti a tempo indeterminato) e circa 300 dipendenti con mansioni amministrative e
            tecniche. L’Università di Scienze Gastronomiche è un piccolo ateneo specializzato in
            scienze gastronomiche. Nel 2007/08 aveva circa 200 studenti e solo 6 docenti a tempo
            indeterminato. 
I dati disponibili sugli studenti
            piemontesi [MIUR 2009] mostrano che nel 2008 i nuovi laureati sono stati 17.035, così
            distribuiti: 64,3% Università degli Studi di Torino, 25,4% Politecnico di Torino, 10%
            Università del Piemonte Orientale, 0,3% Università di Scienze Gastronomiche. Circa il
            40% dei laureati erano in materie scientifiche e tecniche (i laureati del 2008 sono così
            suddivisi: ingegneria e architettura 25,4%, discipline umanistiche 17,9%, medicina e
            discipline chimico-farmaceutiche 13,3%, discipline economiche 12,3%, discipline
            politico-sociali 11,5%, discipline scientifiche e
            geo-biologiche 7,1%, gruppo giuridico 6,3%, altri 6,3%), mentre circa due terzi degli
            iscritti ai dottorati di ricerca erano in materie scientifiche e tecniche. 

4. Dati 



Per studiare i temi introdotti nel
            secondo paragrafo, utilizziamo due dataset originali ottenuti
            grazie a due indagini campionarie realizzate in Piemonte: UIPIE e PIEMINV 
L’indagine UIPIE è stata svolta su
            un campione rappresentativo di 1.058 imprese piemontesi. Questo campione è stato
            preparato e validato dalla Camera di Commercio di Torino, che ha inviato il questionario
            assieme alla loro indagine trimestrale sulla congiuntura economica regionale. Questo ha
            assicurato un elevato tasso di risposta (99,4%, cioè 1.052 risposte valide). Bisogna
            osservare che il campione non comprende FIAT, la più grande impresa nella regione. 
Alle imprese è stato chiesto se
            nei tre anni precedenti avevano partecipato a «collaborazioni istituzionali» (contratti
            e accordi con un ateneo o una struttura affiliata a esso, come un dipartimento, facoltà,
            centro di ricerca o ufficio di trasferimento tecnologico) con uno dei seguenti atenei:
            ciascuno dei tre atenei pubblici situati in Piemonte (Università di Torino; Politecnico
            di Torino; Università del Piemonte Orientale[5]), atenei nelle regioni vicine (Lombardia, Liguria, e PACA/Rhone-Alpes),
            altri atenei in Italia, in Europa, o al di fuori dell’Europa. Alle imprese è poi stato
            chiesto di specificare, per ciascuno degli atenei con cui avevano collaborato, gli
            obiettivi della collaborazione (scegliendo tra le opzioni «sviluppo tecnologico», «test
            e analisi», «organizzazione e management», «marketing», «logistica» e «questioni
            legali»), l’importo investito, e se la collaborazione era stata soddisfacente (sulla
            base di quattro livelli di soddisfazione). Infine, alle imprese che non avevano
            collaborato con alcun ateneo, è stato chiesto di illustrare le ragioni per
            cui non lo avevano fatto. Una delle motivazioni proposte era la
            presenza di relazioni personali basate su contratti con un docente universitario. 
Il questionario è stato inviato in
            ottobre-novembre 2008. La Camera di Commercio ha fornito altre informazioni sulle
            caratteristiche delle imprese, quali dimensione, settore, struttura interna
            (investimento in R&S e progettazione, investimento nell’acquisizione di conoscenze
            esterne) e performance. 
L’indagine PIEMINV è stata svolta
            sulla popolazione di inventori residenti in Piemonte, titolari di almeno un brevetto
            depositato tra il 1998 e il 2005 presso l’European Patent Office (2.945 soggetti). Gli
            obiettivi della ricerca erano i seguenti: 
	 individuare i principali canali
                    utilizzati per il trasferimento di conoscenze tra università e imprese;
                
	 indagare sulle diverse forme di
                    governance delle collaborazioni università-imprese; 
	 analizzare gli obiettivi e le
                    motivazioni degli inventori nell’utilizzo dei diversi possibili canali di
                    trasferimento delle conoscenze. 


Il questionario è stato suddiviso in 4
                    parti: 
	 informazioni generali sull’inventore;
                
	 rilevanza delle conoscenze universitarie
                    e importanza relative delle differenti tipologie di interazione
                    università-impresa per le invenzioni realizzate dall’inventore; 
	 valutazione dell’efficacia, frequenza e
                    natura delle interazioni con l’università al fine di perseguire diversi
                    obiettivi; 
	 impatto economico della conoscenza
                    universitaria. 


Il questionario è stato somministrato tra
                    l’autunno 2009 e la primavera 2010 via e-mail a un insieme di 1.504 inventori di
                    cui è stato possibile individuare un indirizzo e-mail valido, e per posta a
                    1.290 inventori di cui è stato possibile individuare un indirizzo postale (ma
                    non un indirizzo e-mail). Il numero di risposte valide in tal modo ottenute è
                    stato pari a 938 (tasso di risposta 32,6%). 

5.
            Risultati empirici 



Informazioni utili per analizzare
            l’importanza assoluta e relativa delle diverse forme di governance delle collaborazioni
            tra università e imprese sono state raccolte tramite entrambe
            le indagini campionarie. 
5.1.
                La governance delle collaborazioni: indagine UIPIE 



L’indagine UIPIE mostra
                innanzitutto che le collaborazioni personali basate su contratti giocano, nei
                processi di innovazione delle imprese piemontesi, un ruolo solo leggermente meno
                importante delle collaborazioni istituzionali. Infatti, delle 1.052 imprese che
                hanno risposto al questionario, 865 imprese non hanno avuto collaborazioni di alcun
                tipo con le università, mentre 187 (17.5%) sono state coinvolte in qualche forma di
                collaborazione (istituzionale o personale) con almeno un ateneo o docente
                universitario: 104 imprese (9.9%) hanno partecipato a collaborazioni istituzionali
                nei tre anni precedenti, mentre 83 (7.9%) hanno partecipato soltanto a
                collaborazioni personali basate su contratti (cioè, hanno affermato di non aver
                avuto collaborazioni istituzionali perché hanno stipulato contratti con singoli
                docenti). 
Vi sono notevoli differenze
                tra le imprese che scelgono diverse modalità di collaborazione. Rispetto all’intero
                campione, le imprese che non collaborano affatto sono significativamente
                sovra-rappresentate tra le imprese piccole e sotto-rappresentate tra le grandi, e
                tendono meno spesso a investire in R&S interna – come illustrato da altri studi
                empirici [Mohnen e Hoareau 2003; Arundel e Geuna 2004; Laursen e Salter 2004;
                Fontana, Geuna e Matt 2006]. Sono anche sovra-rappresentate nel settore tessile. Le
                imprese che partecipano a collaborazioni istituzionali sono più grandi in termini di
                dipendenti e fatturato, tendono più spesso a investire in R&S e progettazione
                interna, sono significativamente sovra-rappresentate nella provincia di Torino e nel
                settore della chimica, gomma e plastica e sono sotto-rappresentate nella provincia
                di Novara e nel settore tessile. Le imprese che partecipano solo a collaborazioni
                personali sono sovra-rappresentate nel settore della produzione di strumenti
                elettrici, elettronici e di comunicazione, sotto-rappresentate nella provincia di
                Novara e tendono anch’esse a investire più spesso in R&S e progettazione
                interna. Quest’ultimo dato suggerisce che, per collaborare con il personale
                universitario e per beneficiare delle conoscenze trasferite
                attraverso la collaborazione, è necessario possedere un livello sufficiente di
                competenze interne (cioè, un livello adeguato di «absorptive
                    capacity»; Cohen e Levinthal 1990). 
Alle imprese intervistate che
                non hanno partecipato a collaborazioni istituzionali nei tre anni precedenti, è
                stato chiesto di spiegarne il motivo scegliendo tra sette opzioni (le imprese
                potevano sceglierne più di una). Allo scopo di comprendere i fattori alla base delle
                decisioni delle imprese di non collaborare con le università per via istituzionale,
                abbiamo estratto i principal components factors di questi dati.
                I risultati in tabella 6.2 mostrano che ci sono due ragioni principali, che spiegano
                il 41,9% della varianza totale. Il primo (Fattore 1, Difficile e
                    costoso) indica che collaborare con le università è difficile e
                costoso, in termini di risorse finanziarie e del tempo necessario per stabilire un
                contatto istituzionale con un ateneo. Il secondo (Fattore 2, Fonti
                    alternative) riconosce che ci sono altri modi per sviluppare le
                conoscenze di cui si necessita, che non comportano la collaborazione con un ateneo:
                l’impresa può sviluppare know-how internamente, o in
                collaborazione con partner industriali o con centri di ricerca che non sono
                università. In entrambi i casi, la variabile «Non se ne ravvisa la
                    necessità» ha segno negativo, indicando che questa potrebbe essere
                una ragione a parte. Inoltre, sempre in entrambi i casi, la ragione
                    «L’impresa ha esclusivamente collaborazioni individuali con
                    professori/ricercatori, con pagamento diretto all’individuo o alla sua
                    impresa/società» ottiene valori bassi. Questo potrebbe indicare che
                le imprese che non partecipano a collaborazioni formali con le università perché
                cooperano con singoli docenti fanno parte di un gruppo specifico, poco correlato con
                le altre ragioni. 
Per capire meglio le
                differenze tra le 865 imprese che non hanno collaborato affatto con un ateneo, le
                104 imprese che hanno partecipato a collaborazioni istituzionali e le 83 imprese che
                hanno partecipato solo a collaborazioni personali con docenti universitari, abbiamo
                sviluppato un modello logit multinomiale [Bodas Freitas, Geuna e Rossi 2013], la
                tabella 6.3 riporta i risultati delle stime. 
Rispetto alle imprese che non
                collaborano affatto con le università, quelle che partecipano solo a collaborazioni
                personali tendono a utilizzare di più conoscenze e know-how proveniente dall’esterno
                (variabile Apertura tecnologica) e hanno una maggior
                presenza internazionale (la variabile
                    Esporta è una dummy pari a 1 se più del 20% del fatturato
                dell’impresa proviene da esportazioni). Le differenze intersettoriali non sono
                significative. Rispetto alle imprese che non collaborano affatto con le università,
                quelle che partecipano a collaborazioni istituzionali tendono a essere più grandi e
                a investire di più nell’innovazione, sviluppando capacità di R&S e progettazione
                interna (Absorptive capacity). Tra le imprese che partecipano a
                queste interazioni, è più probabile trovare aziende dell’alimentare e meno probabile
                trovare imprese del tessile. Infine, rispetto alle imprese
                che partecipano solo a collaborazioni istituzionali, quelle che partecipano a
                collaborazioni personali tendono a essere più piccole e ad affidarsi maggiormente a
                strategie di innovazione più «aperte» [Chesbrough 2003], basate sullo scambio di
                conoscenze con controparti esterne. 
TAB.
                        6.2. Motivi della mancata partecipazione a collaborazioni
                    istituzionali, indagine UIPIE, 2008 
	 	Fattori 	 	Variabili indipendenti
                                    utilizzate 
	 	1 	2 	 	Non se
                                     ne ravvisa la
                                necessità 	Fonti
                                     alternat. 	Difficile
                                    costoso 
	Non se ne
                                    ravvisa la necessità
	−0,45
	−0,51
	 	+
	 	 
	L’impresa
                                    possiede già al 
proprio interno un proprio
                                    know-how avanzato
	−0,05
	0,63
	 	 	+
	 
	L’impresa
                                    attinge al know-how da altre imprese industriali
                                    partner
	0,04
	0,58
	 	 	+
	 
	L’impresa
                                    interagisce con centri di ricerca non
                                universitari
	0,03
	062
	 	 	 	 
	L’interesse
                                    ci potrebbe essere, ma mancano le risorse per
                                    l’investimento
	0,76
	−0,06
	 	 	+
	 
	L’impresa ha
                                    esclusivamente collaborazioni individuali con
                                    professori/ricercatori, con pagamento diretto all’individuo o
                                    alla sua impresa/società
	0,39
	0,27
	 	 	 	+

	L’impresa ha
                                    difficoltà a stabilire contatti con le
                                università
	0,74
	−0,07
	 	 	 	 
	Quota di
                                    varianza spiegata
	24,5%
	17,3%
	 	 	 	 
	Eigen
                                    value
	1,7
	1,2
	 	 	 	 
	Min
	 	 	 	0
	0
	0

	Max
	 	 	 	1
	2
	3

	Media
	 	 	 	0,613
	0,192
	0,358

	Deviazione
                                    Standard
	 	 	 	0,487
	0,470
	0,626

	Nota: Metodo di estrazione: Principal
                            Component Analysis. Metodo di rotazione: Varimax con normalizzazione
                            Kaiser.




TAB.
                        6.3. Scelta tra varie modalità di collaborazione con le
                    università, indagine UIPIE, 2008 
	 	Collaborazioni  personali vs.
                                     Nessuna  interazione 	Collaborazioni  istituzionali vs.
                                     Nessuna  interazione 	Collaborazioni  istituzionali vs.
                                     Collaborazioni
                                personali 
	Absorptive
                                    Capacity
	0,32
	0,87***
	0,54

	(0,26)
	(0,25)
	(0,349

	Apertura
                                    tecnologica
	0,68**
	−0,12
	−0,8***

	(0,28)
	(0,26)
	(0,36)

	Dimensione
	0,19
	1,45***
	1,26*

	(0,60)
	(0,53)
	(0,76)

	Dimensione2
	−0,04
	−0,09
	−0,06

	(0,07)
	(0,06)
	(0,09)

	Multinazionale
	−0,17
	−0,27
	−0,10

	(0,41)
	(0,44)
	(0,57)

	Esporta
	0,51*
	0,40
	−0,11

	(0,29)
	(0,29)
	(0,39)

	Outsourcing
	0,00
	0,00
	0,00

	(0,01)
	(0,01)
	(0,029

	Intercetta
	−3,1***
	−6,52***
	−3,42**

	(1,15)
	(1,13)
	(1,52)

	Dummy
                                    settoriali
	Sì
	Sì
	Sì

	Osservazioni
	908
	 	 
	Wald
                                    chi2
	125,18***
	 	 
	Df
	30
	 	 
	Pseudo
                                    R2
	0,12
	 	 
	Log
                                    pseudolikelihood
	−480,48
	 	 
	Nota: Significatività: * < 0,1; ** <
                            0,5; *** < 0,01 (2-tailed).





5.2.
                La governance delle collaborazioni: indagine PIEMINV 



I dati dell’indagine
                campionaria PIEMINV ci permettono di ottenere alcune informazioni ulteriori sul
                ruolo di diverse forme di governance delle collaborazioni tra università e imprese. Innanzitutto, agli
                inventori è stato chiesto di confrontare l’intensità di utilizzo di una vasta gamma
                di canali di interazione con il sistema universitario, al di là delle sole
                collaborazioni. I risultati, riportati nella tabella 6.4 ordinati per importanza,
                mostrano che i canali «open science» di accesso alle conoscenze
                scientifiche (articoli scientifici, conferenze) sono quelli ritenuti più importanti.
                Seguono vari canali basati su rapporti d’impiego (assunzioni, stage) e varie forme
                di collaborazione. Anche qui, pari importanza è attribuita alle collaborazioni
                istituzionali e a quelle basate su contratti. Brevetti e imprese spin-off –– i
                canali che solitamente vengono presi in considerazione per
                misurare la performance degli atenei nel trasferimento
                tecnologico (come discusso nel capitolo quattro) – sono, paradossalmente, quelli
                ritenuti meno importanti. Questi risultati sono in linea con quelli trovati da altri
                studi svolti a livello internazionale sull’importanza relativa dei diversi canali di
                trasferimento delle conoscenze [Cohen, Nelson e Walsh 2002; Arundel e Geuna 2004;
                Abreu et al. 2008]. 
TAB.
                        6.4. Importanza di diversi canali di trasferimento di conoscenze,
                    indagine PIEMINV, 2009-2010 (valori percentuali)
	 	Non
                                     utilizzato 	Utilizzato,  ma di scarsa
                                importanza 	Utilizzato  e molto  importante 
	Articoli
                                    scientifici
	38,5
	26,2
	35,3

	Altre
                                    pubblicazioni
	36,7
	33,9
	29,4

	Partecipazione a conferenze e seminari
                                scientifici
	46,0
	32,7
	21,3

	Assunzione di
                                    personale neo-laureato
	57,6
	21,1
	21,3

	Ospitalità a
                                    studenti in stage
	62,1
	24,0
	13,9

	Contratti di
                                    collaborazione tra impresa e università, finanziati
                                    dall’impresa
	70,8
	15,4
	13,7

	Contratti tra
                                    l’impresa e singoli ricercatori o docenti
	72,9
	14,6
	12,5

	Contratti di
                                    collaborazione tra impresa e università, finanziati da fondi di
                                    ricerca pubblici
	72,6
	15,0
	12,3

	Collaborazioni per la supervisione congiunta di tesi di laurea,
                                    master, dottorato
	71,1
	16,6
	12,3

	Contatti
                                    informali tra l’impresa e singoli ricercatori o
                                    docenti
	71,4
	19,1
	
                                    9,5

	Condivisione
                                    di laboratori o strumentazione
	80,5
	11,5
	
                                    8,0

	Periodi in
                                    azienda da parte di ricercatori universitari
	80,5
	12,3
	
                                    7,3

	Collaborazione con TTO universitari
	76,6
	16,2
	
                                    7,2

	Lettura di
                                    brevetti universitari
	76,8
	17,1
	
                                    6,1

	Contatti con
                                    imprese spin-off dell’università
	84,4
	10,6
	
                                    5,0

	Occupazione
                                    part-time presso l’università
	94,7
	
                                    4,4
	
                                    0,9




TAB.
                        6.5. Importanza di diverse forme di collaborazione, indagine
                    PIEMINV, 2009-2010
	Tipologia dell’interazione
                                inventore-università 	Conteggio 	Percentuale 
	Nessuna
	493
	
                                    61%

	Solo di tipo
                                    istituzionale
	101
	
                                    13%

	Solo con
                                    contratti con singoli ricercatori/professori
	
                                82
	
                                    10%

	Entrambe
	129
	
                                    16%

	Totale
	805
	100%




Se dalla tabella precedente
                estraiamo le informazioni relative alla quota di inventori che partecipano alle
                varie forme di collaborazione, emerge che circa il 40% di essi hanno indicato di
                aver avuto delle interazioni con il mondo accademico durante lo sviluppo delle loro
                invenzioni. Tale quota è circa equamente distribuita tra chi ha interazioni solo a
                livello istituzionale, solo con singoli ricercatori in maniera diretta o di entrambi
                i tipi, anche se quest’ultima è leggermente maggiore. Tali risultati non solo
                confermano l’importanza delle collaborazioni personali, ma mettono anche in evidenza
                che quando l’indagine campionaria è rivolta a inventori, che sono strettamente a
                contatto con i processi di innovazione, piuttosto che a manager (com’era il caso
                dell’indagine UIPIE), aumenta l’importanza riconosciuta all’utilizzo delle
                collaborazioni universitarie. 
La tabella 6.6 mostra una
                sintesi delle opinioni degli inventori circa l’efficacia relativa delle due forme di
                governance delle collaborazioni. Escludendo le risposte in cui si segnala una pari
                efficacia, le collaborazioni di tipo istituzionale con l’ente universitario sono
                percepite come più funzionali nei casi di ricerca di base non competitiva e di
                aggiornamento dello stato dell’arte della conoscenza universitaria. Al contrario,
                prevale l’efficacia delle collaborazioni personali con singoli
                ricercatori o docenti universitari sia per finalità di assunzione di studenti, dove
                il consiglio di chi ha esperienza diretta con i soggetti ha
                quindi più rilevanza rispetto al quadro istituzionale, sia
                per obiettivi connessi alla ricerca applicata finalizzata allo sviluppo di nuovi
                prodotti o alla risoluzione di problemi legati alle attività produttive. Tuttavia,
                va sottolineato che per la metà delle finalità suggerite la percentuale di inventori
                che considerano parimenti efficaci la collaborazione istituzionale e quella con il
                singolo accademico rappresenta la quota maggiore. 
TAB.
                        6.6. Obiettivi di diverse forme di collaborazione, indagine
                    PIEMINV, 2009-2010 (valori percentuali)
	Al fine di raggiungere gli
                                    obiettivi indicati, ritiene che siano più efficaci le
                                     collaborazioni istituzionali con
                                    un’ ateneo oppure i contratti con singoli  ricercatori o docenti universitari? 
	Obiettivi 	Le
                                    collaborazioni con l’ateneo  sono più
                                     efficaci 	I
                                    contratti  con singoli  ricercatori sono più efficaci 	Stessa
                                     efficacia 	%
                                    preferenze ateneo  vs. singoli
                                     ricercatori 
	Progetti di
                                    ricerca non competitiva (ricerca di base)
	32,2
	21,3
	34,2
	60

	Progetti di
                                    ricerca applicata finalizzati allo sviluppo di nuovi
                                    prodotti
	14,2
	50,4
	25,8
	22

	Progetti di
                                    ricerca 
applicata finalizzati alla risoluzione di
                                    problemi legati alle attività 
produttive
	12,2
	49,3
	25,1
	20

	Individuazione di migliori tudenti da poter assumere
                                    nell’impresa
	20,7
	42,2
	26,9
	33

	Aggiornamento
                                    sugli sviluppi delle conoscenze universitarie
	28,2
	17,3
	41,1
	62

	Sviluppo di
                                    nuove idee di prodotto
	15,3
	34,2
	37,3
	31




L’indagine PIEMINV ci permette
                anche di studiare in che misura le invenzioni realizzate da ciascun inventore hanno
                beneficiato della conoscenza universitaria, evidenziando non soltanto le modalità
                con cui l’università interagisce con le imprese, ma anche il contributo diretto
                dell’università all’output inventivo. La maggior parte degli inventori (65,6%)
                sostiene che nessuna delle loro invenzioni ha beneficiato
                della conoscenza universitaria; tuttavia, una quota non trascurabile (34,4%)
                riconosce che almeno una parte delle loro invenzioni ha tratto beneficio dalla
                conoscenza universitaria, e il 9,4% afferma che è stato così per più della metà
                delle loro scoperte. La disaggregazione di queste risposte per classe tecnologica
                (ciascun inventore è stato imputato alla classe tecnologica che compare più
                frequentemente nel suo portafoglio di invenzioni) evidenzia notevoli differenze
                intersettoriali. Gli inventori che operano nei settori dell’ingegneria meccanica e
                dell’ingegneria di processo sono quelli le cui invenzioni si appoggiano meno
                frequentemente sulla conoscenza universitaria, mentre gli inventori che operano nei
                settori chimico e farmaceutico utilizzano di più la conoscenza universitaria; questi
                risultati sono coerenti con quelli ottenuti da molti altri studi svolti a livello
                internazionale [ad esempio, Cohen, Nelson e Walsh 2002; Laursen e Salter 2004]. 
L’indagine PIEMINV ha anche
                posto agli inventori un insieme di domande più specifiche sulle caratteristiche
                della loro invenzione che ha ricevuto il massimo contributo dalla conoscenza
                universitaria e della loro invenzione che ha avuto il massimo impatto economico.
                Concentrando la nostra attenzione sulla prima delle due invenzioni, l’indagine ci
                permette di scoprire che nel 37,1% dei casi la conoscenza universitaria ha
                contribuito a ridurre il tempo necessario per arrivare alla realizzazione (per il
                13,3% di esse, la conoscenza universitaria ha permesso di realizzare l’invenzione
                con oltre sei mesi di anticipo). L’analisi delle modalità di collaborazione
                utilizzate per arrivare all’invenzione con il massimo contributo di conoscenza
                universitaria conferma che le collaborazioni istituzionali vengono utilizzate più di
                quelle personali, ma quest’ultime sono tutt’altro che trascurabili (rispettivamente
                il 28,5% e il 20,6% delle invenzioni hanno utilizzato tali canali); il restante 50%
                delle invenzioni è scaturito da canali quali la supervisione congiunta di tesi, la
                condivisione di laboratori e attrezzature, e altri. 
Le invenzioni con il massimo
                contributo di conoscenza universitaria hanno avuto un buon livello di utilizzo: il
                41,9% sono state commercializzate direttamente dall’impresa dell’inventore o date in
                licenza a terzi e il 3,4% sono state utilizzate internamente. Il 41,3% non sono
                state utilizzate. Benchè questa quota possa sembrare elevata, in realtà essa è
                abbastanza in linea con i risultati di altri studi sugli
                inventori come l’indagine PATVAL [Gambardella, Giuri e Luzzi 2006; Giuri
                    et al. 2007], che ha mostrato che circa il 40% delle
                invenzioni brevettate realizzate da inventori che lavorano per grandi imprese,
                università e istituti di ricerca pubblici e privati non sono utilizzate (tale quota
                invece è molto inferiore quando gli inventori lavorano per piccole e medie imprese,
                il che suggerisce che le aziende di dimensioni inferiori, avendo meno risorse,
                tendono a brevettare soltanto le scoperte che pensano di utilizzare effettivamente;
                [Bently, Weatherall e Webster 2009]). 

5.3.
                La dimensione geografica delle collaborazioni 



L’analisi della distribuzione
                geografica delle collaborazioni è stata svolta, utilizzando il
                    dataset UIPIE, soltanto sull’insieme di imprese che hanno
                avuto collaborazioni istituzionali, in quanto tali informazioni non erano
                disponibili per le imprese che hanno avuto solo collaborazioni personali. Delle 104
                imprese che partecipano a collaborazioni istituzionali, 15 non hanno collaborato con
                una università locale, ma solo con università fuori dalla regione. Delle 89 imprese
                che hanno collaborato con almeno una università locale, 68 (65,4%) hanno cooperato
                esclusivamente con atenei piemontesi (solo un’impresa ha collaborato con tutti e tre
                gli atenei piemontesi, 15 imprese hanno collaborato con due atenei piemontesi),
                mentre le restanti 36 (40,4%) hanno partecipato anche a collaborazioni con atenei al
                di fuori del Piemonte, in non più di due altre aree geografiche. La distribuzione
                delle collaborazioni è molto asimmetrica: solo 34 imprese hanno collaborato con
                università localizzate in aree geografiche diverse. 
Vogliamo analizzare in
                particolare il ruolo degli obiettivi della collaborazione e di varie caratteristiche
                aziendali nella scelta, da parte delle imprese, di collaborare con un ateneo delle
                stessa regione, piuttosto che situato altrove, e dell’importo da investire nelle
                collaborazioni con l’università. 
Innanzitutto, come anticipato
                prima, dal momento che la co-localizzazione nella stessa regione agevola la
                trasmissione di conoscenze tacite, ci aspettiamo che le imprese collaborino
                prevalentemente con atenei regionali quando cercano di
                acquisire conoscenze che sono meno codificate, o che lo
                sono ma che hanno una componente tacita predominante. Ci aspettiamo quindi che gli
                obiettivi della collaborazione rispetto alle conoscenze da trasferire giochino un
                ruolo importante nella scelta dell’ateneo con cui collaborare. Poiché le attività di
                consulenza aziendale sono spesso finalizzate a risolvere specifici problemi
                dell’impresa, richiedono la condivisione di conoscenze specifiche sull’impresa che
                sono spesso tacite: pertanto, ci aspettiamo che questo tipo di collaborazioni
                tendano a coinvolgere più spesso le università regionali. 
In secondo luogo, anche se la
                co-localizzazione nella medesima regione facilita la collaborazione, ci sono alcune
                evidenze che suggeriscono che le imprese a volte preferiscono collaborare con
                università distanti. L’importanza della vicinanza geografica deve essere valutata
                rispetto ad altri tipi di vicinanza, come quella tecnologica [Maggioni, Novelli e
                Uberti 2007; Hoekman, Frenken e Tijssen 2010], sociale, organizzativa o
                istituzionale [Autant-Bernard et al. 2007]. Laursen, Reichstein
                e Salter [2011] hanno rilevato che le imprese, soprattutto se hanno livelli elevati
                di absorptive capacity, preferiscono collaborare con atenei
                lontani di qualità elevata piuttosto che con atenei vicini di bassa qualità. Le
                imprese possono anche rivolgersi ad atenei lontani quando cercano specifiche
                conoscenze e competenze che non sono disponibili nella regione [Asheim e Coenen
                2006; Fritsch e Schwirten 1999]. Dal momento che le attività di R&S comportano
                conoscenze più astratte e specializzate rispetto alle attività di consulenza, ci
                aspettiamo che la co-localizzazione giochi un ruolo meno importante nella scelta del
                partner, e che le collaborazioni con università fuori regione siano più probabili.
                Le attività di fornitura di servizi come i controlli di sicurezza e di qualità
                coinvolgono un mix di conoscenze specifiche sull’impresa e di conoscenze più
                generiche, dal momento che tali servizi sono solitamente svolti rispettando
                procedure e metodi standard. Pertanto, ci aspettiamo che coinvolgano atenei della
                regione meno frequentemente delle collaborazioni relative a consulenze aziendali. 
Infine, ci aspettiamo che gli
                obiettivi della collaborazione abbiano un effetto sugli importi che le imprese
                investono. È noto che diversi tipi di collaborazione hanno costi molto diversi a
                seconda della dimensione del gruppo di ricerca coinvolto, delle
                attrezzature utilizzate, della durata del progetto, della
                scarsità delle competenze richieste. Pertanto, ci aspettiamo che tanto più le
                collaborazioni sono specializzate, non standardizzate e durature, tanto maggiore
                l’investimento. Come prima approssimazione, ci aspettiamo che le collaborazioni
                dirette alla R&S siano più costose delle altre. 
La maggior parte delle imprese
                collaborano con le università al fine di sviluppare tecnologie (circa il 63%),
                tuttavia molte di esse svolgono anche collaborazioni finalizzate ad attività di
                    testing e analisi. Circa il 21% delle imprese hanno avuto
                almeno una collaborazione mirata alla soluzione di problemi di natura organizzativa
                e gestionale (compresi problemi di marketing, logistici, legali). Infine, circa il
                12% delle imprese hanno avuto collaborazioni mirate a più di un obiettivo. Nessuna
                impresa nel campione ha realizzato tutti e tre gli obiettivi possibili
                (nell’analisi, gli obiettivi delle collaborazioni sono stati raggruppati in tre
                categorie: R&S, che fa riferimento all’obiettivo di
                sviluppo tecnologico; Test, che fa riferimento alle attività di
                testing e analisi; e Consulenze aziendali, che fa riferimento a
                problemi organizzativi, gestionali, di marketing, logistici e legali). Solo 7
                imprese hanno collaborato con università per R&S e Test, 5
                imprese per R&S e Consulenze aziendali, e 1 impresa per
                    Test e Consulenze aziendali. 
Per quanto riguarda le
                caratteristiche della collaborazione, le imprese che collaborano con l’Università di
                Torino e con atenei fuori regione perseguono in media un numero maggiore di
                obiettivi diversi rispetto alle imprese che non collaborano con questi atenei,
                mentre le collaborazioni con il Politecnico di Torino sembrano più specifiche (meno
                obiettivi, in media). Le imprese che collaborano con il Politecnico, infatti, hanno
                una quota inferiore di collaborazioni centrata sulle consulenze aziendali. Non ci
                sono differenze significative per quanto riguarda gli importi medi investiti. 
Le imprese che collaborano con
                l’Università del Piemonte Orientale sono significativamente più grandi, in media,
                delle altre: questo risultato dipende soprattutto da due collaborazioni, uno con una
                impresa molto grande nel settore della produzione di mezzi di trasporto, un’altra
                nel settore alimentare. Anche le imprese che collaborano con atenei fuori regione
                sono mediamente più grandi di quelle che collaborano con atenei della
                regione, ma, curiosamente, hanno un fatturato per addetto
                mediamente inferiore. 
Per tener conto delle
                molteplici caratteristiche delle imprese che potrebbero influenzarne i
                    pattern di collaborazione, abbiamo sviluppato un modello
                logit multinomiale in cui la variabile dipendente divide le università in tre gruppi
                a seconda che collaborino solo con atenei regionali, solo con atenei esterni alla
                regione, o con entrambi. La tabella 6.7 riporta i risultati delle stime. 
I risultati ottenuti mostrano
                che le imprese che collaborano solo con atenei regionali tendono a cooperare meno
                frequentemente per attività di R&S e test rispetto alle imprese che collaborano
                con atenei sia interni che esterni alla regione. Le imprese che collaborano solo con
                atenei esterni alla regione, se confrontate con imprese che collaborano solo con
                atenei regionali, tendono meno spesso a focalizzarsi sulla risoluzione di problemi
                aziendali (in combinazione o meno con attività di ricerca). Esse inoltre tendono a
                essere più grandi e più aperte verso i mercati internazionali. Le variabili che
                catturano l’absorptive capacity, l’apertura tecnologica,
                l’essere o meno una multinazionale e il praticare o meno
                    l’outsourcing della produzione, non sono significative.
                Questi risultati indicano che le imprese che collaborano per la soluzione di
                problemi di gestione aziendale e quelle che collaborano per una combinazione di
                obiettivi che comprende la R&S, tendono meno spesso a collaborare solo con
                atenei fuori regione, rispetto alle imprese che collaborano solo per R&S o solo
                per attività di test. In altre parole, le imprese che collaborano con atenei
                regionali lo fanno più spesso per risolvere problemi di gestione aziendale rispetto
                a quelle che collaborano solo con atenei distanti, in linea con le nostre attese.
                Questo ci porta a ritenere che le consulenze aziendali siano più specifiche rispetto
                al contesto in cui l’impresa opera e che pertanto le imprese preferiscano
                collaborare con atenei che condividono il medesimo contesto socio-economico,
                culturale e legislativo. Troviamo anche debole evidenza del fatto che le
                collaborazioni mirate a R&S e Test coinvolgano meno spesso partner solo
                regionali. 
Infine, analizziamo se la
                scelta di collaborare con un ateneo localizzato fuori o dentro la regione dove è
                situata l’impresa influenza l’importo investito nella collaborazione. Ci
                aspettiamo che sia l’importo investito che la scelta
                dell’ateneo con cui collaborare siano influenzati dagli obiettivi della
                collaborazione, pertanto stimiamo un modello Tobit (in quanto la variabile
                dipendente – il logaritmo dell’importo investito dall’impresa nelle collaborazione
                con l’università nei tre anni precedenti – assume valori superiori a zero) in cui
                controlliamo per l’endogeneità della variabile binaria Solo atenei
                    regionali
                (che assume valore 1 quando l’impresa collabora solo con
                atenei regionali, 0 quando collabora con atenei non regionali o con atenei sia
                regionali che non regionali). Come variabili strumentali, utilizziamo gli obiettivi
                della collaborazione. Le variabili di controllo comprendono la dimensione
                dell’impresa, la sua absorptive capacity, l’esportare o meno
                più del 20% del fatturato, e un insieme di dummy settoriali. 
TAB.
                        6.7. La dimensione geografica dei pattern di collaborazione,
                    indagine UIPIE, 2008
	 	Atenei regionali  e non vs.
                                     Solo atenei  regionali 	Solo
                                    atenei  non regionali vs.
                                     Solo atenei  regionali 	Solo
                                    atenei  non regionali vs.
                                     Atenei  regionali e non 
	Solo
                                    Test
	−1,013
	−0,0696
	0,943

	 	(1,907)
	(0,834)
	(1,999)

	Solo
                                    Consulenze aziendali
	−0,153
	−17,08***
	−16,92***

	 	(1,157)
	(1,965)
	(1,912)

	R&S e
                                    Test
	3,633***
	0,0370
	−3,596

	 	(1,142)
	(1,865)
	(2,291)

	R&S e
                                    Consulenze aziendali
	0,868
	−16,64***
	−17,51***

	 	(1,328)
	(1,409)
	(1,676)

	Dimensione
	−3,660
	2,697
	6,357**

	 	(2,614)
	(2,306)
	(3,144)

	Dimensione2
	0,472*
	−0,250
	−0,722**

	 	(0,272)
	(0,268)
	(0,338)

	Absorptive
                                    Capacity
	0,277
	0,166
	−0,111

	 	(0,877)
	(0,853)
	(1,213)

	Apertura
                                    tecnologica
	1,169
	0,0759
	−1,093

	 	(0,807)
	(0,811)
	(1,015)

	Esporta
	−0,362
	1,326*
	1,688

	 	(1,289)
	(0,750)
	(1,291)

	Outsourcing
	−3,690
	−0,526
	3,164

	 	(2,845)
	(1,671)
	(2,819)

	Multinazionale
	−1,254
	−0,453
	0,801

	 	(1,652)
	(1,194)
	(2,058)

	Intercetta
	5,740
	−9,698*
	−15,44**

	 	(5,229)
	(5,354)
	(6,699)

	Dummy
                                    settoriali
	Si
	Si
	Si

	Osservazioni
	90
	90
	90

	Wald Chi
                                    Square
	4611,42***
	 	 
	Df
	40
	 	 
	Log
                                    pseudolikelihood
	−51,1111
	 	 
	Pseudo
                                    R2
	0,374
	 	 
	Nota: Significatività: * < 0,1; ** <
                            0,5; *** < 0,01 (2-tailed). Tra parentesi: Robust standard
                            errors.




I risultati indicano che
                l’ammontare investito nelle collaborazioni con l’università è influenzato
                positivamente dalla dimensione di impresa e dalla sua absorptive
                    capacity, e negativamente dal fatto di collaborare solo con atenei
                regionali. Rho e sigma suggeriscono infatti che Solo atenei
                    regionali è una variabile endogena e che gli obiettivi della
                collaborazione sono buoni strumenti. Il fatto che le collaborazioni con atenei
                regionali comportino un investimento mediamente inferiore dipende dal fatto che si
                tratta più spesso di consulenze aziendali o di test, e meno spesso di una
                combinazione di collaborazioni di ricerca e test. 
Per finire la nostra
                discussione della dimensione geografica delle interazioni università-impresa,
                riportiamo alcuni risultati tratti dall’indagine PIEMINV. Tra gli inventori che
                collaborano con l’università, la maggior parte di essi interagisce con il
                Politecnico di Torino (57,9%), seguito da università in Italia, ma non in Piemonte
                (45,5%), università in altri paesi europei (29,1%) e Università di Torino (25,1%).
                Rispetto alle imprese intervistate nell’indagine UIPIE, gli inventori presentano una
                maggior propensione a collaborare con atenei al di fuori della regione. 
Gli inventori che hanno
                frequentato l’università tendono a collaborare di più, il che conferma che per
                interagire con le università è necessario un certo livello di conoscenze di base.
                Questo potrebbe anche indicare che, al fine di stabilire relazioni con gli atenei,
                le conoscenze interpersonali stabilite durante gli studi universitari sono
                importanti. Un elemento a sostegno di quest’ultima ipotesi è l’evidenza di una forte
                sovrapposizione, per gli inventori laureati, tra l’ateneo dove l’inventore ha
                studiato e quello con cui quest’ultimo collabora prevalentemente. In altri termini,
                le collaborazioni degli inventori con l’università sono molto spesso fondate su
                conoscenze personali stabilite durante gli studi universitari.
                
            
TAB.
                        6.8. Determinanti dell’ammontare investito nelle collaborazioni,
                    indagine UIPIE, 2008
	 	Importo investito  nella collaborazione
                                     con le università 	Solo atenei  regionali 
	Dimensione
	0,337*
	 
	 	[0,152]
	 
	Esporta
	−0,303
	 
	 	[0,425]
	 
	Absorptive
                                    Capacity
	0,785**
	 
	 	[0,291]
	 
	Solo atenei
                                    regionali
	–3,593***
	 
	 	[0,467]
	 
	R&S e
                                    Test
	 	–0,968***

	 	 	[0,164]

	R&S e
                                    Consulenze aziendali
	 	0,103

	 	 	[0,131]

	Solo
                                    Test
	 	0,421*

	 	 	[0,183]

	Solo
                                    Consulenze aziendali
	 	1,442***

	 	 	[0,329]

	Intercetta
	10,253***
	0,508***

	 	[0,718]
	[0,130]

	Dummy
                                    settoriali
	Significative
	 
	athrho
	2,504***
	 
	 	[0,582]
	 
	lnsigma
	0,678***
	 
	 	[0,108]
	 
	Osservazioni
	64
	 
	Gradi di
                                    Libertà
	8
	 
	Wald
                                    Chi2
	33,59***
	 
	 	−140,2
	 
	Nota: Significatività: * < 0,1; ** <
                            0,5; *** < 0,01 (2-tailed). Tra parentesi: Robust standard
                            errors.






6.
            Conclusioni 



Abbiamo analizzato le
            collaborazioni delle imprese piemontesi con le università utilizzando dati tratti da due
            indagini campionarie rivolte a imprese e inventori piemontesi. Mentre la maggior parte
            delle aziende (82,2%) non collaborano affatto con le università, 9,9% mantengono
            collaborazioni istituzionali e 7,9% ne hanno solo di personali basate su contratti con
            singoli docenti, circa il 40% degli inventori dichiarano di aver avuto
            delle interazioni con il mondo accademico durante lo sviluppo
            delle loro invenzioni. Tale quota è più o meno equamente distribuita tra chi ha
            interazioni solo a livello istituzionale, solo con singoli ricercatori in maniera
            diretta o di entrambi i tipi, anche se quest’ultima è leggermente maggiore. 
Pertanto, mentre la maggior parte
            della letteratura internazionale non si occupa delle relazioni dirette tra imprese e
            ricercatori accademici, concentrandosi solo sulle relazioni mediate dalle università, i
            nostri risultati mostrano che esse sono molto importanti. Chiaramente, questa
            affermazione è valida solo nel caso del Piemonte e non sappiamo se sia possibile generalizzare[6]. Tuttavia, le caratteristiche tecnologiche e industriali della regione la
            assimilano alle regioni economicamente più avanzate in Europa, in cui la situazione
            potrebbe essere simile. Evidenze qualitative in vari paesi europei suggeriscono che vi
            siano relazioni dirette tra imprese e ricercatori, pertanto ci aspettiamo che questo
            fenomeno sia rilevante in tutta Europa. 
Rispetto alle imprese che non
            interagiscono affatto con le università, quelle che collaborano con gli atenei (a
            prescindere dalla modalità in cui lo fanno) tendono a essere più grandi, ad avere
            maggiore absorptive capacity e a utilizzare conoscenze e
            informazioni provenienti dall’esterno – coerentemente con i risultati di altri studi.
            Tuttavia, i nostri risultati fanno un passo in avanti: essi forniscono evidenza empirica
            a supporto del fatto che le due diverse modalità di organizzare il trasferimento di
            conoscenze accademiche sono prescelte da imprese che hanno caratteristiche diverse. Le
            imprese che scelgono di interagire direttamente con i
            ricercatori universitari sono più spesso piccole e adottano strategie di innovazione
            «aperte» basate sull’utilizzo di conoscenze esterne. Le imprese che scelgono di
            utilizzare la mediazione dell’istituzione universitaria sono più spesso grandi e hanno
            maggiore absorptive capacity. 
Pertanto, troviamo che le
            collaborazioni personali paiono facilitare l’assorbimento di conoscenze acquisite
            dall’esterno e integrare conoscenze e know-how sviluppati in
            collaborazione con altri partner. Questo indica che le collaborazioni personali giocano
            un ruolo importante nei processi di trasferimento di conoscenze a livello regionale;
            esse tuttavia tendono a non essere visibili nelle statistiche sul trasferimento
            tecnologico dalle università alle imprese, dal momento che la maggior parte degli studi
            si concentrano sull’analisi delle collaborazioni che abbiamo chiamato istituzionali.
            Inoltre, il fatto che le imprese che partecipano a collaborazioni personali basate su
            contratti siano prevalentemente di piccola dimensione, in linea con la struttura del
            campione, indica che molte piccole imprese sono in grado di partecipare ad attività di
            trasferimento di conoscenze senza coinvolgere strutture istituzionali per il
            trasferimento tecnologico, in contrasto con quanto affermato negli Stati Uniti dai
            proponenti del Bayh-Dole Act, i quali ritenevano che l’istituzionalizzazione dei
            processi di trasferimento tecnologico fosse indispensabile per coinvolgere le piccole
            imprese [si veda Schacht 2005; Feldman e Stewart 2006]. Pertanto, fornire alle piccole
            imprese informazioni e occasioni di incontro con i ricercatori universitari potrebbe
            essere una buona strategia per favorire il trasferimento di conoscenze anche a imprese
            che non sono in contatto abituale con la comunità scientifica. Più in generale,
            bisognerebbe riconoscere l’importanza dei contratti personali tra ricercatori e imprese
            ai fini del trasferimento di conoscenze e promuoverli nella stessa misura in cui sono
            promosse le attività di collaborazione istituzionale (ad esempio, rivedendo le modalità
            di regolamentazione delle attività di consulenza e lo status legale di tali
            collaborazioni). 
L’analisi delle collaborazioni
            con atenei localizzati dentro e fuori la regione indica che gli obiettivi della
            collaborazione sono importanti nella scelta dell’università con cui collaborare. Le
            imprese sono più inclini a collaborare con università localizzate nella stessa regione
            quando si tratta di consulenze aziendali (relative a problemi
            gestionali, di marketing, logistici e legali), in quanto la vicinanza geografica
            facilita la trasmissione di conoscenze molto specifiche all’impresa e al contesto in cui
            essa opera. Al contrario, le imprese sono meno inclini a coinvolgere università nella
            stessa regione quando le collaborazioni riguardano attività di ricerca e test, il che
            potrebbe significare che queste attività implicano la trasmissione di conoscenze più
            astratte e generiche. 
Pertanto, le università che
            vogliono instaurare collaborazioni con le imprese della regione dovrebbero puntare sullo
            sviluppo di competenze scientifiche in campi vicini ai settori di attività delle imprese
            regionali e di competenze in ambito organizzativo e gestionale; esse inoltre dovrebbero
            sforzarsi di interagire con le piccole imprese, che spesso non hanno le risorse per
            collaborare con atenei distanti e potrebbero beneficiare di collaborazioni con le
            università della regione.



[1]  Il materiale presentato in questo capitolo
                    rappresenta uno sviluppo e rielaborazione dei risultati presentati in Bodas
                    Freitas, Geuna e Rossi [2012; 2013] e Cechelli et al.
                    [2012]. 

[2]  I dati riportati in questo paragrafo fanno
                    riferimento all’anno 2008, per omogeneità con i dati delle survey UIPIE e
                    PIEMINV, che verranno presentate successivamente, entrambe realizzate nel
                    2008.

[3]  Si tratta di: Collaborazioni
                    università-imprese; produttività scientifica media; impatto scientifico; risorse
                    umane impiegate in scienza, tecnologia e istruzione terziaria; risorse umane
                    impiegate in attività di innovazione privata; quotazione nei mercati finanziari;
                    capitalizzazione di mercato; numero di investimenti di venture
                        capital; intensità del venture
                    capital.

[4]  Nella regione sono presenti anche numerosi
                    enti pubblici di ricerca, che non descriviamo. 

[5]  Alle imprese non è stato chiesto di
                    specificare eventuali collaborazioni con l’Università di Scienze Gastronomiche,
                    essendo quest’ultima molto piccola e di recente fondazione, come illustrato nel
                    paragrafo precedente. 

[6]  È attualmente in fase di completamento
                    l’indagine campionaria PICK-ME in Piemonte e altre tre regioni europee (Paesi
                    Bassi, Catalogna (Spagna) e East &West Midlands (Regno Unito)), su una
                    popolazione di inventori che abbiano presentato domanda di brevetto all’EPO nel
                    periodo 2000-2006. L’analisi si propone di approfondire l’utilizzo da parte dei
                    ricercatori industriali delle risorse interne ed esterne all’azienda (comprese,
                    ma non esclusivamente, le università) al fine di studiarne l’importanza relativa
                    e assoluta durante le diverse fasi di sviluppo del processo inventivo. Una parte
                    del questionario é specificamente rivolta alle interazioni con le università e,
                    in aggiunta ai dati già raccolti da PIEMINV, chiede agli inventori di
                    specificare la motivazione a utilizzare una o più tra diverse tipologie di
                    interazione con l’accademia al fine di raggiungere obiettivi di ricerca
                    specifici. La dimensione europea della ricerca permetterà di approfondire il
                    complesso fenomeno delle interazioni tra università e industria a livello dei
                    singoli inventori sia all’interno dei singoli Stati che
                    comparativamente.



Capitolo settimo
            

Come organizzare il sistema universitario? Problemi
            ancora aperti e problemi mal chiusi 

Questo capitolo conclusivo offre una lettura critica delle possibili conseguenze della nuova riforma del sistema universitario alla luce dell’evidenza teorica e dei risultati empirici analizzati nei capitoli precedenti, prendendo in esame i problemi ancora aperti e quelli mal chiusi e considerando la complessità del sistema universitario. Viene considerato come la riforma Gelmini sia stata in realtà una mancata risposta a una serie di problemi, e vengono fatti alcuni esempi. In particolare, la sezione finale delle conclusioni propone alcuni possibili interventi di policy sia a livello governativo che a livello di singolo ateneo per poter migliorare la performance delle università italiane.





1.
            Organizzazione e complessità del sistema universitario 



Nei capitoli precedenti, abbiamo
            evidenziato come l’università sia un’istituzione complessa, in grado di offrire
            molteplici contributi che si esplicano non solo attraverso canali differenti, ma anche
            su diversi orizzonti temporali. I ritorni dall’investimento (pubblico e privato)
            nell’università sono pertanto difficili da prevedere a priori. Inoltre, ne beneficeranno
            soggetti diversi a seconda dello specifico contesto in cui l’istituzione opera. Questi
            aspetti pongono problemi molto complessi nell’organizzazione di un sistema universitario
            e mettono i policy maker difronte a sfide radicali. 
Il primo problema è quello
            dell’orizzonte temporale su cui si vogliono valutare gli effetti dell’istruzione, della
            ricerca e del trasferimento di conoscenze attuati dalle università. Mentre alcuni di
            essi sono visibili nel breve termine, altri richiedono molti anni, a volte decenni, per
            manifestarsi – come illustrato da vari contributi descritti nei capitoli due e tre.
            Quando intercorre molto tempo tra la realizzazione di un’attività e i suoi effetti
            diventa difficile apprezzare la relazione fra questi eventi. Inoltre, il fatto che
            alcuni dei contributi del sistema universitario richiedano un tempo assai lungo per
            manifestarsi mal si adatta con il breve orizzonte temporale su cui operano i
                policy maker e ancora di più i politici che indirizzano lo
            sviluppo del sistema universitario. Come conciliare la necessità di assicurare che le
            attività degli atenei siano svolte in maniera efficace ed efficiente nel breve periodo
            senza compromettere i loro potenziali benefici di lungo periodo è un primo rilevante
            problema nell’organizzazione del sistema universitario. Questo è reso complicato
            dall’obiettiva difficoltà di prevedere molti dei canali attraverso cui i benefici
            dell’istruzione e della ricerca universitaria potranno
            realizzarsi in futuro: come anticipare, ad esempio, quali discipline saranno meglio in
            grado di sostenere le necessità formative degli individui e delle imprese tra quindici o
            vent’anni? A volte le competenze richieste da un sistema economico dipendono da eventi
            che non possono essere previsti facilmente, come mutamenti geopolitici (l’emergere della
            Cina come potenza mondiale, ad esempio) o l’emergere di nuove tecnologie (ad esempio
            l’accresciuta importanza delle biotecnologie e i cambiamenti che questo ha comportato
            nelle competenze richieste dall’industria farmaceutica). Diventa pertanto importante
            riuscire a conciliare le immediate esigenze formative e conoscitive dei vari
                stakeholder del sistema universitario con la necessità di
            mantenere sufficiente flessibilità e apertura nel sistema affinché esso possa adattarsi
            a mutamenti imprevisti. 
Il secondo aspetto riguarda il fatto
            che le attività delle istituzioni universitarie hanno molteplici interazioni positive e
            negative tra loro, come abbiamo argomentato nel capitolo uno. La letteratura ha
            evidenziato la presenza di numerose sinergie tra didattica, ricerca e trasferimento di
            conoscenze, che (assieme alla presenza di economie di scala) depongono a favore
            dell’integrazione di tutte queste attività dentro la medesima istituzione. Non si può
            tuttavia escludere che le diverse attività che gli accademici sono chiamati a svolgere,
            se non gestite correttamente, possano influire negativamente l’una sull’altra. Gli
            esempi sono molteplici. Ad esempio, porre eccessiva enfasi sulla monetizzazione delle
            attività di trasferimento di conoscenze può incentivare il personale accademico a
            privilegiare remunerative attività di ricerca applicata per conto terzi, distraendo
            risorse dalla ricerca di base a lungo termine o dall’insegnamento. Il mancato
            monitoraggio delle attività extra-accademiche può incentivare i docenti a intraprendere
            attività di consulenza privata che (sebbene abbiano numerosi vantaggi, come illustrato
            nel capitolo sei), laddove gli incentivi nel sistema non siano formulati correttamente,
            possono togliere tempo alla didattica e alla ricerca, quando non addirittura incentivare
            un uso privatistico delle risorse pubbliche (ad esempio qualora un docente utilizzi i
            propri laureandi e dottorandi per realizzare attività private di consulenza). Anche
            un’enfasi eccessiva sul ruolo degli studenti come «consumatori attivi» di servizi
            educativi, le cui valutazioni e preferenze influenzino
            fortemente gli aspetti pedagogici e i contenuti dei corsi offerti, può avere come
            contropartita la focalizzazione su tematiche molto specifiche e di utilizzo immediato a
            discapito dell’approfondimento di competenze generali la cui importanza spesso gli
            studenti non riconoscono se non dopo aver maturato un’esperienza maggiore. Si pone
            quindi il problema di come disegnare sistemi d’incentivi e di controllo che minimizzino
            questi problemi. 
Un terzo aspetto problematico
            riguarda il fatto che il contributo delle attività universitarie può beneficiare agenti
            molto diversi a seconda delle caratteristiche socioeconomiche del contesto in cui
            l’università opera e del bacino di utenti cui si rivolge (ad esempio, studenti
            internazionali o studenti prevalentemente nazionali o addirittura regionali; diplomati
            delle scuole superiori o persone in età matura che hanno già acquisito una rilevante
            esperienza professionale; e così via). Numerose argomentazioni, che abbiamo brevemente
            ripercorso nel capitolo uno, sostengono l’auspicabilità di una maggiore differenziazione
            del sistema universitario. Non bisogna comunque dimenticare l’importanza di stabilire
            standard qualitativi che permettano al sistema universitario di continuare a svolgere la
            sua fondamentale funzione di produzione della conoscenza e certificazione delle
            competenze acquisite dai laureati che esso produce, una funzione tanto più importante –
            e tanto più difficile da salvaguardare – tanto più differenziato è il sistema
            universitario e tanto minori sono le «barriere all’entrata» nel settore dell’istruzione
            terziaria. Ad esempio, con le tecnologie informatiche è diventato sempre più facile ed
            economico istituire corsi di formazione a distanza e offrirli a un vasto bacino di
            utenti assai dispersi geograficamente: si pone pertanto il problema di conciliare la
            possibilità di sfruttare le vaste possibilità offerte da questi strumenti con il reale
            pericolo che entrino nel campo dell’offerta e certificazione di titoli di studio
            operatori che offrono formazione di dubbia qualità. È pertanto molto importante
            disegnare un quadro normativo che definisca vari standard qualitativi volti a stabilire
            chi può operare nel settore della formazione universitaria e a che titolo, senza
            impedire che si generi l’ammontare di differenziazione sufficiente per rispondere alle
            esigenze dei tanti diversi stakeholder del sistema
            universitario.
        
Un altro problema fondamentale, e
            trasversale ai precedenti, è quello di fare in modo che il sistema universitario svolga
            le proprie attività rispettando elevati livelli di performance: che utilizzi le proprie
            risorse in modo efficiente ed efficace, e che produca output in quantità e di qualità
            sufficientemente elevata. Nell’ipotesi che il sistema universitario sia prevalentemente
            finanziato attraverso fondi pubblici (come argomentato nei capitoli uno, due, tre e
            cinque, ci sono numerose ragioni di equità, efficacia ed efficienza sociale per cui ciò
            è desiderabile), si pone il problema di indurre gli attori nel sistema universitario a
            tenere comportamenti non opportunistici. Rispetto a quest’ultima dimensione, a grandi
            linee si possono intravedere almeno tre strade possibili nella governance del sistema. 
Una prima strada consiste nello
            strutturare il sistema in modo fortemente centralizzato, facente capo a un decisore
            unico (ad esempio, un ministero) che assuma tutte le decisioni direttamente rilevanti
            per l’allocazione delle risorse e buona parte delle decisioni di spesa. In questo modo,
            il policy maker si assicura, in linea teorica, che le decisioni relative alla gestione
            siano in linea con i suoi obiettivi. All’aumentare delle dimensioni e della complessità
            del sistema universitario, tuttavia, diventa sempre più difficile realizzare questa
            forma di controllo, che richiede un impianto burocratico molto sofisticato, i cui costi
            aumenterebbero in maniera sproporzionata all’aumentare delle dimensioni del sistema da
            controllare. Per queste ragioni, con il processo di massificazione dell’istruzione
            universitaria, dagli anni Sessanta del secolo scorso, anche i sistemi più fortemente
            centralizzati come quello francese e quello italiano hanno via via assegnato maggiore
            autonomia ai singoli atenei. 
Una seconda strada consiste invece
            nel garantire autonomia alle istituzioni universitarie nella gestione delle proprie
            risorse, cercando allo stesso tempo di instaurare dei meccanismi che allineino il
            comportamento degli attori del sistema universitario con gli obiettivi del policy maker.
            Uno di questi meccanismi potrebbe essere il monitoraggio puntuale delle decisioni degli
            attori nel sistema universitario (micro management), per assicurare
            che esse rispettino criteri di efficienza e di efficacia oltre che di mantenimento di
            certi standard qualitativi. Tuttavia, ci sono varie ragioni per pensare che questo
            monitoraggio sia non soltanto molto costoso (perché impone
            anch’esso la realizzazione di una sofisticata sovrastruttura burocratica di controllo
            delle istituzioni universitarie) ma anche di difficile realizzazione. Esso richiede
            infatti competenze non facilmente reperibili all’interno della Pubblica Amministrazione,
            in quanto generalmente prodotte proprio da coloro che dovrebbero essere monitorati.
            Porre gli agenti che dovrebbero essere monitorati in una funzione di supervisione,
            oltretutto in assenza di una correlazione tra l’efficacia della supervisione e la
            ricompensa assegnata a chi la effettua, non solo rende possibile lo
                shirking ma favorisce comportamenti clientelistici da parte di
            agenti che sono reciprocamente monitoranti e monitorati – un problema di cui faremo
            alcuni esempi nel paragrafo successivo. 
Sembra invece assai più promettente
            la terza strada, che consiste nel definire un sistema di incentivi che induca
            «spontaneamente» gli attori coinvolti nel sistema universitario a perseguire gli
            obiettivi desiderati. Il canale principale attraverso cui passa questo sistema
            d’incentivi è il subordinamento dell’assegnazione di una significativa parte delle
            risorse al raggiungimento di certi criteri di performance, che possono essere definiti
            in maniera assoluta (raggiungimento di certi valori di soglia), o relativamente alla
            performance delle altre istituzioni nel sistema, incentivando la competizione tra di
            esse, o ancora in relazione al miglioramento della performance pregressa. Una
            dettagliata misurazione della performance resa di dominio pubblico induce poi a una
            competizione per la reputazione che rinforza l’impatto dell’allocazione delle risorse. È
            interessante notare come la reputazione sia un capitale personale molto importante nel
            mercato accademico, pertanto gli effetti di reputazione non sono affatto da
            sottostimare. Per esempio, in sistemi di piccole dimensioni dove gli effetti di
                network (quindi di reputazione) sono rilevanti, come nel caso
            olandese, la valutazione della ricerca viene fatta ma non viene direttamente legata al
            finanziamento in quanto l’effetto di reputazione è ritenuto sufficiente. La combinazione
            di autonomia universitaria e del subordinamento dell’assegnazione delle risorse alla
            performance è un sistema di governance sempre più frequente, che negli ultimi anni si è
            esteso dai paesi anglosassoni in cui ha avuto origine ad altri contesti, dalla Germania,
            ai paesi nordici, finanche all’Europa meridionale. La quota relativa
            di finanziamento sulla base della performance dipende dalle
            specificità nazionali, varia in maniera anche significativa fra i vari paesi e può
            aumentare o diminuire nel tempo a seconda delle specifiche necessità del policy maker e
            dei possibili guadagni di efficienza realizzabili con tale sistema (maggiori per i primi
            cicli di valutazione). Questo sistema impone di dedicare notevole attenzione al modo in
            cui la performance delle istituzioni universitarie viene valutata e premiata, ed è
            associato a rilevanti costi d’implementazione. Benefici e costi del sistema vanno
            pertanto valutati con attenzione e variano a seconda dei paesi e dei periodi di
            implementazione del sistema [Geuna e Martin 2003]. Per esempio, una significativa
            allocazione di risorse sulla base delle performance relativa delle istituzioni in Italia
            oggi porterebbe benefici maggiori che se realizzata nel Regno Unito dove ciò avviene già
            da circa 25 anni. 
Sulla base dei risultati
            dell’analisi dei precedenti capitoli e tenendo conto delle tre strade possibili nella
            governance del sistema universitario italiano, in queste conclusioni si cercherà
            brevemente di ragionare su quale possa essere il potenziale impatto delle recenti
            modifiche legislative culminate con la legge Gelmini n. 240 del 2010 che definirà la
            governance delle università nei prossimi anni. Ovviamente non si ha la pretesa si
            offrire un’analisi dettagliata della legge di riordino del sistema universitario
            italiano, compito arduo che richiederebbe molto più spazio; qui si vogliono soltanto
            considerare possibili implicazioni di alcuni aspetti specifici della legge. Sulla base
            di tali considerazioni, vengono infine proposti dei possibili interventi di policy per
            migliorare la performance delle università italiane. 

2.
            L’autonomia senza valutazione 



Per la maggior parte del ventesimo
            secolo, il sistema universitario italiano è stato caratterizzato da una forte
            centralizzazione delle decisioni nel ministero, che aveva non soltanto la responsabilità
            di decidere quanti finanziamenti assegnare agli atenei in base alla valutazione delle
            loro esigenze, ma anche di allocare questi fondi alle varie facoltà e ad attività
            specifiche all’interno di ciascuna di esse. A questo si accompagnava un sistema di
            controllo formale delle spese effettuate. 
        
Con la legge 24 dicembre 1993, n.
            537 le università italiane sono diventate istituzioni autonome finanziate principalmente
            dallo stato per mezzo del Fondo di Finanziamento Ordinario. Tale legge avrebbe dovuto
            anche introdurre dei sistemi di valutazione in modo tale che l’autonomia, associata a un
            significativo finanziamento pubblico, fosse accompagnata da un sistema che garantisse
            che la performance delle istituzioni fosse in linea con la volontà del suo principale
            finanziatore, lo Stato. Finanziamento e valutazione della performance diventano quindi
            chiavi di lettura fondamentali, e come tali sono state analizzate in dettaglio in questo
            volume. Abbiamo evidenziato che, a venti anni dal passaggio della legge 573/93, non si è
            ancora giunti a una sua completa implementazione. Ancora oggi l’allocazione delle
            risorse alle università non è stata riequilibrata a favore delle università con maggior
            output di formazione e ricerca ma risente pesantemente dell’allocazione storica
            precedente al 1993. Con grande fatica, solo negli ultimi anni la formula base per il
            finanziamento pubblico ha incluso un elemento che permette di collegare il finanziamento
            alla performance, sebbene la quota sia ancora molto ridotta e gli indicatori utilizzati
            siano discutibili. Infine, le agenzie che dovevano supervisionare i processi di
            valutazione sono nate e rinate dalle loro ceneri almeno tre volte e la conseguente
            discontinuità istituzionale ha fatto sì che l’impatto della valutazione sia stato
            pressoché nullo, pur comportando costi per la sua realizzazione. 
Una motivazione dell’autonomia
            senza valutazione è da cercarsi in una giustificazione di stampo politico.
            L’applicazione di sistemi di valutazione rigorosi ha come conseguenza il
            ridimensionamento di dipartimenti, sedi o università (laddove, com’è molto probabile,
            l’assegnazione dei finanziamenti non avvenga in maniera proporzionale alle dimensioni
            attuali di ciascun ateneo o dipartimento ma finisca per premiare alcune unità in maniera
            assai superiore rispetto ad altre) e la diversificazione del sistema, laddove atenei con
            risorse finanziarie molto diverse finirebbero per offrire servizi diversi. Per
            affrontare queste conseguenze occorre una volontà politica ferrea, qualità che nessun
            governo dell’ultimo ventennio, né di centro destra né di centro sinistra, ha mostrato di
            avere o voler assumere seppure per motivazioni differenti.
        

3. La
            riforma Gelmini come mancata risposta ai problemi: esempi 



L’introduzione dell’autonomia senza
            valutazione ha dato origine a tutta una serie di comportamenti opportunistici e non
            ottimali in molte università italiane, quali l’assunzione di «discepoli» e familiari, la
            creazione di corsi senza interesse solo giustificati dalla necessità di creazione di
            nuovi posti di lavoro, la creazione di sedi distaccate in ogni città[1], ecc. La reazione del ministero agli evidenti problemi generati da
            un’autonomia senza controllo non è stata quella di decidere di attivare in maniera
            decisa gli strumenti di valutazione (che la legge del 1993 e successive comunque
            prevedevano già), ma è stato un monitoraggio e controllo sempre più stringente delle
            attività dell’università che è culminato con il passaggio della legge Gelmini. Tale
            legge ha introdotto una serie di nuove normative che riducono l’autonomia delle
            istituzioni e impongono delle procedure di micro-management
            pubblico molto complesse e di difficile implementazione per la gestione della spesa, del
            personale e persino dei curricula. La legge Gelmini ha dato origine a circa una
            cinquantina di provvedimenti attuativi che alla metà del 2012 non erano ancora stati
            tutti emanati. È sensato e possibile fare ciò? Non sarebbe meglio avere il coraggio di
            dare vera autonomia ma con una valutazione seria? 
Prendiamo per esempio in
            considerazione il tanto discusso problema dell’inbreeding academico
            cioè del fatto che i docenti di una università tendono a essere reclutati tra gli ex
            studenti della stessa [Hargens e Farr 1973]. Il fenomeno
                dell’inbreeding academico è tipico di molti sistemi
            universitari e lo è stato di altri prima dell’introduzione di politiche che creassero
            degli incentivi onde evitarlo, in quanto si ritiene che alti livelli di
                inbreeding possano essere associati a bassa produttività scientifica
            [Horta, Veloso e Grediaga 2010]. Negli USA agli inizi del
            secolo scorso si avevano alti livelli di
                inbreeding: per esempio, il 64% dei professori di Harvard avevano
            conseguito il dottorato della stessa università [Hargens e Farr 1973]. Dai primi anni
            Sessanta in avanti è diventata sempre più comune la pratica di non assumere i propri
            studenti di dottorato. Anche se tale norma è stata resa esplicita in un numero limitato
            di atenei, essa regna in modo implicito nella maggior parte del sistema nordamericano,
            tanto che il livello di inbreeding è ormai sceso a livelli molto
            bassi, intorno al 10%-20% [Horta, Veloso e Grediaga 2010]. In Germania, la vecchia
            regolamentazione universitaria (Hausberufungsverbot) prevede che
            non si possa avere un posto da professore nell’università nella quale si è prodotta
                l’Habilitation (una tesi di ricerca che viene sviluppata dopo
            il dottorato e che, in funzione delle disciplina, può richiedere anche molti anni). Nel
            2002 è stata poi introdotta la nuova posizione academica di junior
                professor (che non necessita della Habilitation) con
            contratto temporaneo di sei anni e l’obbligo di mobilità ad altra università per
            ottenere un posto da professore ordinario permanente. In Pratica, a seconda del
                Lander (la regolamentazione tedesca permette delle
            differenziazioni regionali), quasi sempre, quando un professore vince una cattedra deve
            obbligatoriamente spostarsi. Tale consuetudine/regolamentazione era già stata introdotta
            a Berlino durante il Novecento per combattere il nepotismo. 
Che cosa succede in Italia, per la
            quale esistono non solo un’aneddotica, ma anche un’ ampia evidenza statistica sulla
            pervasività del fenomeno? Per risolvere il problema della bassa mobilità dei
            ricercatori, invece di introdurre una regolamentazione semplice come negli USA o in
            Germania, viene inserito nel processo di valutazione VQR degli atenei un indicatore di
            mobilità dei professori (assunzione di ricercatori/docenti provenienti da altra
            università). In teoria tale criterio è virtuoso perché premia le istituzioni che hanno
            più docenti provenienti dall’esterno. In pratica, il peso di tale indicatore sulla
            valutazione complessiva è così ridotto (10%) e la valutazione così poco incisiva
            rispetto all’allocazione complessiva del FFO, come in precedenza enfatizzato (si veda
            anche la discussione nel capitolo cinque), da far apparire il provvedimento poco più che
            simbolico. È pertanto naturale domandarsi se tale meccanismo avrà l’effetto voluto di
            diminuire l’inbreeding academico in Italia
            o piuttosto permettere semplicemente di dire che la legge fa qualcosa ma in realtà nulla
            cambierà. 
Il fenomeno del nepotismo, cioè
            l’assunzione di parenti nella stessa università [Durante, Labartino e Perotti 2011], è
            percepito, a ragione o torto, come uno dei mali maggiori del sistema universitario
            italiano. Perché ci deve scandalizzare tanto l’assunzione di parenti [Perotti 2008]? Nel
            sistema economico italiano l’assunzione dei conoscenti e familiari è la norma[2] [Mandrone 2011], ma a nessuno verrebbe in mente di regolamentare il mercato
            dicendo che genitori competenti non possano lasciare le proprie imprese ai figli
            incompetenti, oppure che un imprenditore non possa assumere amici e parenti. L’analisi
            economica si pone problemi di efficienza sociale e individuale ed equità, ma non arriva
            a chiedere una regolamentazione del mercato del lavoro [Bentolilla, Michelacci e Suarez
            2010; Cahuc e Fontaine 2009; Pellizzari 2010; Sylos Labini 2004]. È al mercato stesso
            che è delegata la responsabilità di condurre al fallimento le imprese che sacrificano la
            buona gestione al familismo. Al soggetto pubblico spetterà piuttosto il compito di
            astenersi dal correre al salvataggio di quelle imprese e di garantirne comunque la
            trasparenza gestionale. Al contrario, la Legge Gelmini si cura di vietare la
            partecipazione a procedimenti di chiamata di professori di prima e seconda fascia a quei
            candidati che abbiano «…un grado di parentela o di affinità, fino al quarto grado
            compreso, con un professore appartenente al dipartimento o alla struttura che effettua
            la chiamata ovvero con il rettore, il direttore generale o un componente del
            consiglio di amministrazione dell’ateneo.» (articolo 18, Legge
            240/2010). La Legge propone quindi una regolamentazione «genetica»
                dell’input di capitale umano, laddove farebbe meglio a
            concentrarsi invece sulla realizzazione di un vero sistema di valutazione degli output
            individuali e di istituzione che crei gli incentivi per la selezione dei candidati
            migliori senza preoccuparsi del loro albero genealogico. 
Un altro esempio di problema
            affrontato con una procedura di micro management è la progressione
            di carriera. Per esempio, nel caso dei nuovi concorsi per ricercatore a tempo
            determinato, la nuova regolamentazione proposta dalla legge Gelmini viene presentata
            come una versione italiana del sistema americano della tenure track
            e pubblicizzata come la soluzione al problema dei concorsi «pilotati» dai commissari
            locali a favore di candidati meno qualificati di altri, ma più prossimi ai commissari
            stessi. I nuovi contratti da ricercatore a tempo determinato hanno tutti durata
            triennale, ma si distinguono in tipo A e B. I primi sono prorogabili solo per due anni e
            non danno alcuna possibilità di accesso a una posizione permanente. I secondi sono
            riservati a candidati che hanno già beneficiato di un contratto di tipo A oppure hanno
            usufruito di assegni di ricerca per almeno tre anni e permettono l’accesso (nel caso in
            cui il candidato abbia ottenuto l’idoneità nazionale) alla posizione di professore
            associato con contratto permanente, sono cioè assimilabili alla tenure
                track americana. In linea di principio, quindi, i nuovi contratti da
            ricercatore offrono un periodo iniziale di precariato altamente selettivo seguito
            dall’immissione nella posizione di associato per quei candidati che abbiano superato
            l’abilitazione nazionale. Ciò dovrebbe permettere di selezionare i candidati migliori e
            di offrire loro una posizione da associato in un lasso di tempo relativamente breve se
            paragonato alla situazione pregressa. In realtà, dei circa 2000 nuovi contratti
            stipulati nel periodo intercorso dall’introduzione della normativa al novembre 2012,
            solo una quindicina sono stati di tipo B. E questo nonostante esista un numero molto
            ampio di assegnisti e contrattisti che rientrerebbero pienamente nelle condizioni da
            esso previste. 
Tale evidente fallimento è anche,
            ma non solo, collegato ai limiti sulle assunzioni imposti dalla normativa conseguenti
            alla politica di riduzione del FFO. Se la nuova procedura non è
            riuscita a introdurre il sistema della «tenure track» si potrebbe
            sperare che almeno sia riuscita a creare un sistema di selezione più efficiente. Per
            risolvere il problema della selezione su criteri soggettivi facilmente plasmabili a
            interessi di terzi, la nuova procedura detta una metodologia di selezione che si propone
            come oggettiva e quantitativa. Viene richiesta una dettagliatissima definizione
                ex ante dei criteri di giudizio quantitativo delle eventuali
            pubblicazioni dei candidati (per esempio, quanti punti dare a una pubblicazione su
            rivista internazionale indicizzata piuttosto che monografia in italiano), seguita da un
            minuzioso calcolo bibliometrico delle pubblicazioni e altri titoli una volta che vengono
            letti i curricula dei candidati. È prevista un’intervista del candidato, ma viene
            escluso che possa contare nel giudizio finale. Tale approccio cerca di imporre
            un’oggettività di giudizio che indica al contempo una mancanza di fiducia nella capacità
            di selezione indipendente dei membri della commissione e la volontà di minimizzare gli
            eventuali ricorsi amministrativi da parte dei candidati risultati perdenti. Ma tale
            procedura permette veramente di selezionare i migliori candidati? La risposta è
            chiaramente no. Con un po’ di pratica e di esperienza bibliometrica e con la conoscenza
            a priori delle pubblicazioni di alcuni candidati da parte della commissione (assunzione
            più che accettabile visto che molti dei candidati saranno locali), si può realizzare una
            selezione perfettamente oggettiva e quantitativa, ma non del candidato migliore. La
            nuova procedura aumenta semplicemente i costi di transazione del processo di selezione. 
La discussione fatta fino a questo
            punto di alcune delle nuove norme della legge Gelmini evidenzia chiaramente che la ratio
            alla base del sistema di governo proposto dalla stessa si estrinseca in una perdita
            significativa di autonomia delle università. L’esasperato controllo procedurale imposto
            agli atenei risulta però di difficile realizzazione nel mondo sempre più complesso della
            formazione e ricerca universitaria. Quale motivazioni possono giustificare tale
            accentramento nel controllo del sistema universitario? Innanzitutto, si potrebbe pensare
            che l’utilizzazione di norme anche quantitative molto precise sia un ottimo strumento
            per scaricare la responsabilità e per mantenere un qualche potere di scambio politico.
            Se è vero che le formule sono oggettive è anche vero che hanno bisogno di parametri per
            funzionare. Un interprete un po’ cinico dei cambiamenti nei
            criteri della quota di riequilibrio, quota premiale, quota perequativa e la loro sempre
            maggiore complessità (si veda discussione nel capitolo cinque) potrebbe anche leggere
            tali modifiche come meccanismi per accontentare qualcuno e per mantenere un alto livello
            di opacità dietro allo schermo retorico dell’efficienza ed efficacia del sistema. Come
            enfatizzato nel capitolo cinque, gli indicatori per allocazione della quota di
            finanziamento sulla base della performance dovrebbero invece rimanere fissi per almeno
            alcuni anni in modo tale da permettere alle istituzioni di sviluppare delle vere e
            proprie strategie di miglioramento della loro performance. È anche vero che la
            scientometrica ci dice che cambiare gli indicatori è saggio in quanto questi ultimi sono
            solo delle proxy parziali e non vere e proprie misure della reale
            performance. Per evitare che gli attori si adattino strategicamente all’indicatore
            invece di realizzare delle strategie per migliorare la vera performance, occorrerebbe
            quindi introdurre di tanto in tanto dei cambiamenti radicali negli indicatori piuttosto
            che dei continui aggiustamenti o ridefinizioni degli stessi solo utili per il
            raggiungimento di fini differenti da un’allocazione efficiente delle risorse e del
            capitale umano. 

4. Quali
            strade per il futuro? 



Il sistema di governo delle
            università italiane ha fallito perché non è stato in grado di adattarsi alla
            massificazione delle università introducendo autonomia e valutazione. Nella metà degli
            anni novanta, durante il periodo di crescita budgettaria, sarebbe infatti stato molto
            più facile introdurre sistemi di valutazione e di riallocazione delle risorse rispetto
            alla situazione di crisi degli ultimi anni. 
La realizzazione dei sistemi di
            valutazione e di accreditamento è costosa, pertanto se viene fatta deve essere
            utilizzata per aumentare l’efficienza dell’allocazione delle risorse attraverso una
            riduzione delle risorse messe a disposizione di chi non raggiunge una
                performance minima accettabile, oppure, e ancor meglio, in
            periodi di budget crescenti, con un’allocazione aggiuntiva premiante destinata solo alle
            istituzioni che raggiungono una performance particolarmente buona.
            
        
Prendiamo il caso della valutazione
            delle ricerca VQR. Alla fine del 2012 le stime dei costi interni all’ANVUR per la
            valutazione (esclusi i costi di gestione) si attestano intorno ai 10 milioni di euro,
            cifra che non include tutti i costi diretti e costi opportunità sostenuti dalle
            strutture valutate (che sono sicuramente importanti). L’allocazione 2012 dell’FFO
            premiale includeva una quota ricerca di circa 600 milioni di euro, pari a circa l’8,5%
            dell’FFO. Assumendo che nelle future allocazioni FFO il 20% della quota premiale ricerca
            venga assegnato sulla base dei risultati VQR (consistente con quanto è stato fatto negli
            ultimi due anni sulla base dei risultati VTR) e facendo l’assunzione eroica per cui
            tutti i flussi di finanziamento sarebbero allocati al 60% per la didattica e al 40% per
            la ricerca, si arriverebbe a una stima della quota futura allocata in base ai risultati
            della VQR di circa 2-3% del totale finanziamento ricerca. Se invece stimiamo la quota
            rispetto al totale del FFO, si scende all’1-2%; infine rispetto al finanziamento totale
            delle università non si arriverebbe all’1%. È allora logico domandarsi se ha senso
            sviluppare un costoso sistema di valutazione nazionale simile a quello utilizzato nel
            Regno Unito, dove però viene allocato rispettivamente circa il 30% rispetto al
            finanziamento ricerca, il 20% rispetto al finanziamento a borsa dal ministero ed 7% del
            totale dei fondi. 
Ci si troverebbe pertanto di fronte
            a due alternative obbligate. Da un lato visto che la VQR è stata giustamente fatta
            sarebbe economicamente sensato utilizzare i suoi risultati per la totale allocazione
            della quota premiale senza più utilizzare indicatori di finanziamento contrattuale.
            Questi sono criticabili come indicatori della qualità della ricerca in quanto distorti,
            come discusso dalla letteratura sul Matthew effect nella sociologia
            della scienza [Merton 1968] e più recentemente nella nuova economia della scienza
            [Dasgupta e David 2004][3]. Dall’altro ci si auspicherebbe un aumento della quota premiale come
            permesso nell’articolo 13 della Legge Gelmini che definisce che la quota
            premiale può aumentare su base annua in misura compresa tra lo
            0,5% e il 2%. È però sensato attendersi queste misure, in un contesto di finanziamento
            pubblico in diminuzione almeno fino al 2015? In questa situazione, un aumento della
            quota premiale equivarrebbe a una diminuzione del budget delle istituzioni a più bassa
            performance con conseguente chiusura di sedi distaccate, dipartimenti o intere
            istituzioni. 
Se non c’è la volontà politica di
            accettare la chiusura di alcune istituzioni e considerando che il sistema universitario
            italiano è sotto finanziato da più di vent’anni rispetto agli altri paesi OCSE, si
            potrebbe allora pensare a degli approcci misti che combinino i tagli (ma non così
            drastici) dove necessari ad aumenti di finanziamento (più che proporzionali ai tagli)
            selettivi. Tale approccio misto permetterebbe di utilizzare i risultati della VQR da un
            lato per ridimensionare alcune istituzioni con l’introduzione però di maggiore
            diversificazione nelle loro caratteristiche, e dall’altro l’aumento del finanziamento
            per un insieme di istituzioni con alta performance. 
Tale approccio è inoltre
            consistente con i limiti identificati dalla letteratura per il sistema di finanziamento
            basato sugli indicatori di performance. Tali indicatori sono infatti capaci di
            individuare in maniera sufficientemente robusta chi non sta ottenendo una performance
            minima accettabile, mentre non sono affatto in grado di misurare in maniera
            soddisfacente la qualità assoluta al di sopra di quella soglia. Non sono cioè adatti a
            creare sistemi di incentivazione per la produzione di eccellenza scientifica e
            didattica. Le motivazioni che spingono i migliori ricercatori e docenti, in Italia come
            all’estero, non sono sicuramente attribuibili a schemi di incentivazione amministrativa.
            Altre motivazioni di carattere personale sono alla base della loro performance
            eccezionale. È importante, pertanto, riconoscere tali limiti e avere anche altri sistemi
            di allocazione delle risorse finanziarie che non dipendano direttamente dalla
            performance misurabile dei ricercatori e docenti. In linea con quello che è accaduto in
            Francia e in Germania, pertanto si potrebbe aumentare il finanziamento pubblico in
            maniera selettiva. Per ottenere ciò si possono utilizzare gli strumenti di valutazione
            della performance e combinarli a sistemi di finanziamento non legato alla performance.
            Le valutazioni della VQR potrebbero, per esempio, essere utilizzate per
            l’identificazione di dipartimenti che hanno una performance di
            ricerca bassa e che pertanto dovranno lentamente (con la riduzione del personale
            associata ai limiti del turnover) focalizzarsi di più
            sull’insegnamento o sul trasferimento di conoscenza. I dipartimenti che oltrepassano
            tale livello vengono classificati come di ricerca e pertanto possono accedere
            all’allocazione di risorse aggiuntive che possono, anche in parte non essere allocate
            con criteri di performance (visti i limiti intrinseci ai sistemi di valutazione della
            qualità) ma piuttosto sulla base di promesse di ricerca e allocazione a pioggia per i
            dipartimenti a più alto ranking. Tali sistemi devono però essere
            associati a valutazioni dell’attività, per esempio con valutazioni peer
                review
            on campus che permettano il non rinnovo del finanziamento, come per
            esempio nel caso tedesco in cui tre delle nove università di eccellenza selezionate per
            un finanziamento speciale nel 2006/2007 non sono più state finanziate nel round del
            2012. Analogamente anche nel caso della didattica si possono prevedere dei sistemi di
            finanziamento delle istituzioni che intendano specializzarsi sulla formazione anche solo
            a livello di laurea triennale. Tale sistema richiederebbe pertanto una diversificazione
            del finanziamento che permetta alle istituzioni di accedere a fonti di finanziamento
            diverse a seconda della propria missione. 
Un esempio pratico di tale
            approccio, può essere quello delle scuole dottorali. Se si confronta la situazione
            italiana con quella degli Stati Uniti, ci si rende conto che il numero di atenei che
            offrono corsi dottorali è eccessivo. In Italia nel 2012 sessantacinque atenei hanno
            corsi di dottorato attivi nel XXVIII Ciclo/2012-13 (di cui il 7.5% con un solo dottorato
            e il 23% con venti o più dottorati). Negli USA la Carnagie Classification 2010 riporta
            4634 istituzioni di educazione superiore, di cui 2212 hanno programmi magistrali, ma
            solo 450 offrono uno o più dottorati di ricerca (di cui il 25% con un solo dottorato e
            il 66% con venti o più dottorati). Sebbene la differenza istituzionale sconsigli di fare
            tali confronti, come sconsiglia di semplicemente dividere il numero di atenei che
            offrono dottorati per il totale della popolazione, se si dovesse applicare tale
            proporzione al contesto italiano si dovrebbero avere non più di una ventina di
            università che rilasciano il titolo dottorale con la maggior parte dei corsi concentrati
            in una decina di istituzioni. In tal caso, si potrebbero selezionare con
            una competizione una serie di centri di eccellenza, anche con
            struttura a network (che associa più università come avviene in
            Olanda), ben finanziati con borse di studio rilevanti per i migliori studenti in modo da
            facilitare la mobilità regionale e aumentare l’attrattività internazionale. Non in tutte
            le venti istituzioni si avrà l’offerta di tutti i dottorati, ma solo quei dipartimenti
            che sapranno dimostrare la competenza in ricerca riceveranno l’allocazione del
            finanziamento per il dottorato. Pertanto anche in quei mega atenei dove ci fossero delle
            aree di ricerca deboli (cosa che succede) si avrebbe il finanziamento del dottorato solo
            in alcune aree. Lo stesso approccio si potrebbe applicare anche a livelli più bassi di
            formazione universitaria, con una struttura piramidale che vede le lauree triennali
            molto più distribuite sul territorio con progressiva concentrazione per le lauree
            magistrali e i dottorati. In una struttura di questo tipo, la presenza di 350 sedi con
            laurea triennale, criticata in precedenza, diventerebbe un’indicazione di capacità di
            offerta formativa distribuita capillarmente sul territorio. Le borse di studio
            dovrebbero allora essere relativamente più numerose e importanti ai livelli di
            istruzione superiori per facilitare la mobilità regionale. Tale struttura piramidale
            faciliterebbe inoltre la specializzazione e la diversificazione, con atenei più
            focalizzati sulla ricerca di base di punta e altri più orientati alla didattica e alla
            diffusione di conoscenze a livello locale. 
La massificazione dell’università
            avvenuta negli ultimi trent’anni del secolo ventesimo ha richiesto alle università di
            sviluppare sistemi di gestione del proprio personale diversi da quelli utilizzati da una
            piccola istituzione di élite gestita dai membri più anziani del proprio personale (i
            professori ordinari). Uno degli approcci utilizzati è la valutazione a livello di ateneo
            e di dipartimento come strumento per meglio allocare risorse e incentivi per favorire la
            produttività dei docenti nelle loro varie attività. L’Italia è stata particolarmente
            lenta in tale trasformazione. 
Una delle innovazioni utili della
            legge Gelmini è stata la creazione dei dipartimenti come unica unità organizzativa per
            la ricerca e l’insegnamento. Tale cambiamento doveva però essere affiancato anche a una
            modificazione delle caratteristiche del contratto di lavoro dei docenti che li rendesse
            più flessibili. La vecchia struttura matriciale facoltà/dipartimento offriva il
            fianco all’impossibilità di valutare le attività dei professori
            in maniera unificata. Il nuovo dipartimento, con direttore al quale siano assegnate
            maggiori competenze nella gestione dei docenti, potrebbe infine mettere in atto un vero
            sistema di valutazione e incentivazione delle varie attività realizzate dai docenti. Se
            si potesse dipartire dalla definizione di un contratto unico nazionale (considerato da
            alcuni accademici italiani come un dogma intoccabile, ma pratica ormai comune non
            soltanto negli Stati Uniti ma in paesi europei quali Danimarca, Germania, Olanda e Regno
            Unito) si potrebbero allora introdurre un sistema di definizione degli obblighi
            contrattuali in funzione delle capacità individuali di specializzazione nelle varie
            attività che devono essere fatte dai docenti. A chi è più bravo e trae più soddisfazione
            dall’insegnare/produrre risultati di ricerca/gestire il dipartimento/attrarre
            finanziamenti esterni/trasferire conoscenza viene richiesta una maggiore concentrazione
            su tale attività. Con contratti più flessibili per esempio con minimi e massimi di
            carico di docenza per ore frontali compresi fra le 60 (come nelle migliori università di
            ricerca del Regno Unito) e le 180-200 ore (come in diverse università e école
                de commerce francesi, Fachhochschulen tedesche e
                Polytechnics inglesi) si potrebbe lasciare al direttore del
            dipartimento il compito di definire il carico didattico e il supporto per l’attività di
            ricerca, per esempio con una programmazione triennale o quinquennale in funzione
                della performance nelle altre attività. La valutazione
            individuale delle varie attività diventa pertanto uno strumento di gestione e
            incentivazione a livello di dipartimento. Non una valutazione molto complessa che cerchi
            di identificare la qualità assoluta (compito difficilmente realizzabile), ma una
            valutazione «pragmatica» finalizzata alla gestione delle risorse. Per esempio, nel caso
            della ricerca in quei campi scientifici dove le pubblicazioni e le citazioni sono degli
            indicatori sufficientemente affidabili, si potrebbe pensare di utilizzare delle semplici
            combinazioni di output di pubblicazioni in riviste scientifiche e
            numero minimo di citazioni (che varia nei vari campi scientifici) in un dato numero di
            anni (per esempio 3 o 5) che aumentino con l’aumentare dell’esperienza del ricercatore
            come una soglia minima per considerare un docente come attivo in ricerca. In tal modo si
            potrebbero differenziare i docenti che sono cultori e conoscitori della materia,
            attività necessaria e complementare all’insegnamento e pertanto
            degna di un qualche finanziamento, da quelli che producono nuovi risultati di ricerca
            utili allo sviluppo della ricerca di altri colleghi (vedi le citazioni) e pertanto
            bisognosi di maggior finanziamento per realizzare i loro progetti di ricerca. 
La lentezza dell’Italia
            nell’adattarsi al nuova dimensione e ruolo dell’università non vuol però dire che il
            regolatore non abbia promulgato un miriade di continue modifiche alle leggi di
            regolamentazione del sistema. Il sistema universitario italiano in sostanza è da
            vent’anni in fase di transizione di cui non si intravede il punto di arrivo. Tale
            situazione ha fatto sì che le università vivano in un caos organizzativo continuo che
            contribuisce alla percezione negativa da parte degli studenti e delle famiglie
            dell’offerta formativa universitaria (e che in parte può anche contribuire a spiegare la
            recente diminuzione delle iscrizioni). Ogni anno sono richieste delle modifiche alle
            norme e regolamenti degli atenei, tanto che attualmente ci sono studenti iscritti sotto
            3 differenti sistemi di regolamentazione. Ogni anno le nuove richieste del ministero
            fanno si che molti corsi debbano essere modificati e ripresentati. La gestione della
            didattica negli ultimi anni è diventata un percorso a ostacoli che richiede un insensato
            dispendio di tempo. In tale situazione ci si sorprende poi se i futuri datori di lavoro
            si lamentino, ormai non capiscono neppure in che tipo di laurea sono laureati gli
            studenti. Non c’è peggior ordinamento di una regolamentazione che continua a cambiare,
            soprattutto quando tali cambiamenti sembrano non fare altro che introdurre ulteriori
            complicazioni senza apportare miglioramenti di rilievo. 
Pertanto, sebbene la legge Gelmini
            non sia ottimale, introdurre altre modifiche e complicazioni solo al fine di mostrare
            che si sta facendo qualcosa di ancora diverso rispetto a essa sarebbe non solo inutile
            ma controproducente. Gli strumenti necessari per migliorare l’efficienza del sistema
            universitario e per aumentarne la performance in larga parte
            esistono già. Basterebbe la volontà politica di utilizzarli in maniera incisiva e non
            soltanto cosmetica. Una riduzione della regolamentazione che riporti a una vera
            autonomia, però associata a una vera valutazione consentirebbe di ottenere risultati più
            rilevanti di quanto sia stato ottenuto negli ultimi vent’anni dal continuo stillicidio
            di piccole modifiche al quadro legislativo.
        
Il dibattito di politica
            scientifica fra la repubblica della scienza di Polanyi [1962] e la visione
            strumentalista di Bernal [1939] è più che mai centrale oggi con un sistema di formazione
            e ricerca universitaria massificato. La sfida posta ai policy maker e a coloro che si
            occupano di gestione del sistema universitario non solo in Italia ma in tutto il mondo è
            quella di riuscire a trovare un bilanciamento fra la libertà di ricerca e insegnamento
            tipica dello sviluppo dei sistemi universitari nel secondo dopoguerra, che permette di
            massimizzare la creatività dei migliori docenti e studenti, e la necessità di gestire un
            sistema complesso con risorse pubbliche scarse in modo che comunque contribuisca al
            meglio al soddisfacimento delle necessità di formazione superiore e produzione di
            conoscenza della società contemporanea. 
Infine, un’ultima nota sulla
            recente immagine delle università italiane sui giornali. Non si può negare che ci siano
            stati tutta una serie di casi di mala gestione e nepotismo. Andrebbe però anche detto a
            chiare lettere che le università italiane sono anche il luogo d’insegnamento, studio e
            ricerca di persone degnissime. Docenti e ricercatori che lavorano duramente e che,
            sebbene ostacolati da un sistema burocratico e inefficiente e con pochi finanziamenti
            rispetto a tutti i più avanzati paesi OCSE, riescono comunque a produrre un contributo
            scientifico importante e ad aiutare le nuove generazioni a continuare il loro percorso
            formativo. Riconoscere tale eccellenza, apprezzarla ed elogiarla senza la necessità di
            definirla miracolo, visto che prima o poi i miracoli smettono di succedere, sarebbe un
            grande passo in avanti per il sistema università e il paese.



[1]  Nel 2006 circa 350 città avevano una qualche
                    offerta formativa di livello universitario. Sebbene la delocalizzazione
                    dell’offerta formativa comporti anche dei vantaggi in termini di
                    diversificazione del sistema universitario, come abbiamo argomentato nel
                    capitolo uno, la rapidità e intensità con cui si è verificato questo processo fa
                    pensare che esso non si derivato solo dal perseguimento di obiettivi di
                    efficacia e di efficienza ma abbia risposto a opportunità contingenti e a
                    finalità di tipo politico. 

[2]  Secondo i dati della banca dati Excelsior di
                    Unioncamere (http://excelsior.unioncamere.net) nel 2011 circa il 65% delle
                    imprese con meno di 10 dipendenti assumeva per conoscenza diretta o
                    segnalazione. Sebbene il valore scenda con l’aumentare della dimensione di
                    impresa per imprese con meno di 50 dipendenti il valore si attesta ancora a
                    circa il 45%. I dati della rilevazione ISFOL-PLUS 2008 (www.isfol.it/temi/Lavoro_professioni/mercato-del-lavoro/plus) su un
                    campione di 40.000 individui indica che il 33% degli occupati ha trovato lavoro
                    attraverso il canale «amici, parenti, conoscenti» tale valore sale al 39% per
                    gli occupati dopo il 2003. Se si somma il canale «attraverso contatti
                    nell’ambiente lavorativo» si sale a circa il 41%. Come nella rilevazione
                    precedente, all’aumentare della dimensione di impresa diminuisce la rilevanza di
                    tale sistema di intermediazione, però tale valore rimane molto alto, per esempio
                    il 26% degli occupati presso imprese con più di 250 dipendenti ha trovato lavoro
                    attraverso il canale informale [Mandrone 2011]. 

[3]  Nel caso in cui il 100% della quota premiale
                    per la ricerca fosse allocato sulla base della VQR, ciò alzerebbe le stime fatte
                    in precedenza a valori compresi fra il 5% e 11% ancora molto distanti dalla
                    forchetta 7%-30% del Regno Unito soprattutto quando si tiene conto che il
                    finanziamento pubblico nel Regno Unito è almeno 20-30 punti percentuali
                    inferiore rispetto a quello italiano.
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