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        Η συγγραφή του ανά χείρας ή επί της οθόνης του υπολογιστή σας
        εγχειριδίου με τίτλο «Οικονομική
        της Εκπαίδευσης» χρηματοδοτήθηκε από την Πράξη «Ελληνικά
        Ακαδημαϊκά Ηλεκτρονικά Συγγράμματα και Βοηθήματα». Απευθύνεται κυρίως σε
        προπτυχιακούς φοιτητές Οικονομικών Επιστημών. Απευθύνεται επίσης σε
        μεταπτυχιακούς φοιτητές Κοινωνικών Επιστημών αλλά και σε κάθε
        ενδιαφερόμενο αναγνώστη που θα ήθελε να εμβαθύνει τόσο στην παραδοσιακή
        όσο και στη σύγχρονη αντίληψη της οικονομικής ανάλυσης της εκπαίδευσης.
        Τέλος, είναι κατάλληλο για τους ασκούντες δημόσια πολιτική στο τομέα της
        εκπαίδευσης, που κατά κανόνα δεν είναι οικονομολόγοι, αλλά και για όσους
        ενδιαφέρονται να διερευνήσουν τις συνέπειες της ασκούμενης εκπαιδευτικής
        πολιτικής. Κατά τη συγγραφή, καταβάλαμε ιδιαίτερη προσπάθεια ώστε να
        καλύψουμε το μεγαλύτερο μέρος των θεμάτων που έχουν απασχολήσει και
        συνεχίζουν να απασχολούν τη σύγχρονη έρευνα στην Οικονομική της
        Εκπαίδευσης. Επειδή, για πολλούς και διαφόρους λόγους, δεν έχει
        αναδειχθεί ακόμα σε διεθνές επίπεδο ένα γενικά αποδεκτό εγχειρίδιο
        Οικονομικής της Εκπαίδευσης, το περιεχόμενο του εγχειριδίου μας είναι
        εναρμονισμένο με την ύλη που καλύπτεται σε αντίστοιχα μαθήματα
        προπτυχιακού και μεταπτυχιακού επιπέδου σε Πανεπιστήμια της Βόρειας
        Αμερικής και της Ευρώπης. Η ανάπτυξη των θεμάτων παρότι συνοπτική ως
        προς την παρουσίαση ακολουθεί, όπου κρίνεται αναγκαίο, μια πιο
        τεχνική/αναλυτική προσέγγιση. Επίσης, όπου και όταν είναι εφικτό,
        δίνονται παραδείγματα από την ελληνική περίπτωση.
      

      
        Είναι πλέον γενικά αποδεκτό ότι η απόκτηση προσόντων και δεξιοτήτων
        αποτελεί βασικό προσδιοριστικό παράγοντα επίτευξης επιτυχών ατομικών
        οικονομικών αποτελεσμάτων στην αγορά εργασίας αλλά και στην οικονομική
        μεγέθυνση και ανάπτυξη. Στόχος του εγχειριδίου είναι η κατανόηση των
        σημαντικότερων πτυχών της επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο. Αντλούμε τα
        αναλυτικά μας εργαλεία από τις βασικές οικονομικές αρχές αλλά και από
        επιμέρους γνωστικά πεδία της Οικονομικής Επιστήμης (δημόσια οικονομική,
        οικονομική της εργασίας, μακροοικονομική, βιομηχανική οργάνωση κ.λπ.).
        Ως εκ τούτου, η αποτελεσματικότερη εμπέδωση της ύλης προϋποθέτει επαρκή
        εξοικείωση με τα αναλυτικά εργαλεία της Μικροοικονομικής και
        Μακροοικονομικής Ανάλυσης, Άλγεβρας και Διαφορικού Λογισμού, Στατιστικής
        και Οικονομετρίας, εξοικείωση που συνήθως αποκτάται κατά τα πρώτα
        δυο-τρία έτη σπουδών σε Τμήματα Οικονομικής Επιστήμης.
      

      
        Θα θέλαμε να ευχαριστήσουμε τον Κριτικό Αναγνώστη, Καθηγητή κ. Θεόδωρο
        Λιανό, για τις επισημάνσεις και τις παρατηρήσεις του σε προηγούμενες
        εκδοχές του εγχειριδίου. Εξυπακούεται ότι τυχόν λάθη ή/και παραλείψεις
        βαρύνουν αποκλειστικά τους συγγραφείς.
      

      
         
      

      
         
      

      
        Νικόλαος Γιαννακόπουλος
      

      
        Μιχαήλ Ντεμούσης
      

      

    



      
      
         
      

      
        Εισαγωγή
      

      
        Η Οικονομική της Εκπαίδευσης αποτελεί έναν ταχύτατα ανερχόμενο κλάδο της
        Οικονομικής Επιστήμης. Σύμφωνα με την ταξινόμηση που ακολουθεί το
        Journal of Economic Literature (JEL) της American Economic Association
        (AEA),ο κλάδος της Οικονομικής της Εκπαίδευσης αποτελείται από
        υπο-κλάδους που περιλαμβάνουν την ανάλυση της ζήτησης και προσφοράς
        εκπαίδευσης, τη χρηματοδότησή της, την ανώτερη εκπαίδευση και τα
        ερευνητικά ινστιτούτα, την εκπαίδευση και την ανισότητα, την εκπαίδευση
        και την ανάπτυξη καθώς και την ασκούμενη δημόσια εκπαιδευτική πολιτική.
        Σε γενικές γραμμές, η Οικονομική της Εκπαίδευσης ασχολείται τόσο σε
        θεωρητικό όσο και σε πρακτικό επίπεδο με την κατανομή των σπάνιων
        οικονομικών πόρων στην εκπαίδευση. Πιο συγκεκριμένα, γίνεται προσπάθεια
        προσέγγισης και κατανόησης (α) της τεχνολογίας παραγωγής του
        εκπαιδευτικού έργου δηλαδή, του τρόπου με τον οποίο η εκπαίδευση
        παράγεται, (β) της κατανομής της εκπαίδευσης δηλαδή, της διακύμανσης του
        επιπέδου της εκπαίδευσης μεταξύ των ατόμων και (γ) των οικονομικών
        επιπτώσεων της εκπαίδευσης στα άτομα, τις επιχειρήσεις και την κοινωνία.
        Επειδή πρόκειται για πρόβλημα κατανομής σπάνιων πόρων, οι βασικές αρχές
        της οικονομικής επιστήμης βρίσκονται στον πυρήνα τόσο της σχετικής
        έρευνας όσο και του σχεδιασμού των εκπαιδευτικών πολιτικών. Έτσι,
        κομβικό ρόλο παίζουν ο επενδυτικός χαρακτήρας της εκπαίδευσης, η έννοια
        της οικονομικής απόδοσης της εκπαίδευσης (απασχόληση, μισθοί) κατά τη
        διάρκεια του εργάσιμου βίου των ατόμων και η αξιολόγηση της
        εκπαιδευτικής πολιτικής με όρους οικονομικής αποτελεσματικότητας. Η
        ανάπτυξη του κλάδου της Οικονομικής της Εκπαίδευσης τα τελευταία 50
        χρόνια οφείλεται σε μεγάλο βαθμό στην επικράτηση των ποσοτικών μεθόδων
        έρευνας και της οικονομικής ανάλυσης των επιπτώσεων της ασκούμενης
        εκπαιδευτικής πολιτικής. Παρά ταύτα, η διεπιστημονική προσέγγιση της
        εκπαίδευσης εξακολουθεί να αποτελεί τον κανόνα και, ως εκ τούτου, η
        οικονομική προσέγγιση της εκπαίδευσης εμπλουτίζεται -όποτε αυτό κρίνεται
        αναγκαίο- με τα αναλυτικά εργαλεία άλλων επιστημονικών πεδίων όπως αυτό
        της ψυχολογίας.
      

      
        Η βασική αρχή που διέπει τη σύγχρονη οικονομική ανάλυση της εκπαίδευσης
        διατυπώνεται στο Wealth of Nations (1776) του πατέρα της Οικονομικής
        Επιστήμης Adam Smith, όπου υποστηρίζεται ότι τα άτομα επενδύουν σε
        εκπαίδευση με στόχο να αυξήσουν τις παραγωγικές δυνατότητες της
        κοινωνίας. Η σύγχρονη εκδοχή αυτής της αρχής συναντάται στην
        πρωτοποριακή δουλειά του Gary Becker, που στο σπουδαίο βιβλίο του με
        τίτλο Human Capital (1964) εξηγεί γιατί τα άτομα επενδύουν σε εκπαίδευση
        και κατάρτιση, εξήγηση που ο Becker ανέπτυξε κάνοντας χρήση των
        αναλυτικών εργαλείων της επένδυσης σε υλικό κεφάλαιο. Η θεωρία του
        ανθρώπινου κεφαλαίου αποτελεί στις μέρες μας το βασικό μεθοδολογικό
        πλαίσιο ανάλυσης της Οικονομικής της Εκπαίδευσης. Και αυτό παρά το
        γεγονός ότι αρκετοί μελετητές δυσκολεύονται ακόμα και σήμερα να
        αποδεχτούν ότι η επένδυση σε ανθρώπινο κεφάλαιο διέπεται από τις ίδιες
        βασικές αρχές που διέπουν την ανάλυση των επενδύσεων σε μηχανολογικό
        εξοπλισμό. Στο πλαίσιο αυτό, έχουν προταθεί διάφορες εναλλακτικές
        θεωρητικές προσεγγίσεις, εκ των οποίων η πλέον δημοφιλής είναι η θεωρία
        της σηματοδότησης(Spence,
        1973). Σύμφωνα με αυτή τη θεωρία η βελτίωση της ατομικής παραγωγικότητας
        per
        se
        δεν αποτελεί κυρίαρχο στόχο της εκπαίδευσης και στην πραγματικότητα αυτό
        που επιδιώκεται με την εκπαίδευση είναι η ταξινόμηση των ατόμων με
        διαφορετικά προσόντα και δεξιότητες, ταξινόμηση που αποσκοπεί στην
        καλύτερη αντιστοίχισή τους με τα χαρακτηριστικά των θέσεων εργασίας.
      

      
        Η γενικότερη αποδοχή του επενδυτικού χαρακτήρα της εκπαίδευσης
        συνοδεύτηκε από έκρηξη της συναφούς εμπειρικής επιστημονικής έρευνας.
        Πρωταρχικό ρόλο σε αυτή την εξέλιξη έπαιξε η πρωτοποριακή δουλειά του
        Jacob
        Mincer (1974) που έδειξε ότι οι μισθοί των εργαζομένων
        είναι άρρηκτα συνδεδεμένοι με το επίπεδο εκπαίδευσης και την εργασιακή
        εμπειρία. Η συγκεκριμένη σχέση αποτελεί το πιο διαδεδομένο εργαλείο
        ανάλυσης των σύγχρονων οικονομολόγων που διεξάγουν εμπειρική έρευνα με
        στόχο τον εντοπισμό και εγκαθίδρυση σχέσεων αιτιότητας μεταξύ αμοιβών
        και εκπαίδευσης. Αξίζει επίσης να αναφερθεί ότι κατά τη διάρκεια των
        τελευταίων δεκαετιών οι βασικές αρχές της Οικονομικής της Εκπαίδευσης
        και τα αποτελέσματα της σχετικής ερευνητικής προσπάθειας έχουν συμβάλλει
        καθοριστικά τόσο στη διαμόρφωση των εκπαιδευτικών πολιτικών όσο και στην
        αξιολόγησή τους. Στο πλαίσιο αυτό, η σχετική ερευνητική δραστηριότητα
        δεν περιορίζεται μόνο στις αναπτυγμένες χώρες της Δύσης αλλά
        επεκτείνεται σε ολόκληρο τον κόσμο. Το ενδιαφέρον εντοπίζεται στην
        ανάπτυξη και εφαρμογή μεθόδων οικονομικής αξιολόγησης των εκπαιδευτικών
        μεταρρυθμίσεων και άλλων σχετικών πολιτικών παρεμβάσεων. Τα τελευταία
        χρόνια, η δημοσίευση άρθρων σε επιστημονικά περιοδικά υψηλού κύρους της
        Οικονομικής Επιστήμης έχει αυξηθεί κατακόρυφα και ταυτόχρονα έκαναν την
        εμφάνισή τους επιστημονικά περιοδικά που αφιερώνουν το σύνολο των
        σελίδων τους στην Οικονομική της Εκπαίδευσης (π.χ., Economics of Education Review,
        Education Economics). Το αυξημένο ενδιαφέρον των οικονομολόγων για την
        εκπαίδευση δεν σχετίζεται τόσο με την πρόοδο του σχετικού γνωστικού
        πεδίου στη θεωρητική του διάσταση όσο με την ανάγκη για το σχεδιασμό
        συγκεκριμένων εκπαιδευτικών πολιτικών. Χαρακτηριστικό παράδειγμα είναι η
        περίπτωση του Ηνωμένου Βασιλείου. Η κυριαρχία οικονομικών πολιτικών
        τύπου «laissez-faire[1]«
        κατά την δεκαετία του 1980 είχε ως αποτέλεσμα τη μείωση της ακαδημαϊκής
        έρευνας αναφορικά με τις επιπτώσεις της κρατικής παρέμβασης σε
        εκπαιδευτικά ζητήματα. Αυτό ήταν αναμενόμενο αφού η μειωμένη κρατική
        παρέμβαση μείωσε την ανάγκη εφαρμογής οικονομικών εργαλείων αξιολόγησης
        των παρεμβάσεων. Βέβαια, η εν λόγω ανάγκη επανήλθε στην δεκαετία του
        1990 για να συμβάλλει στη διαμόρφωση μιας νέας πολιτικής παρέμβασης στην
        εκπαίδευση προς αντιμετώπιση των προβλημάτων που δημιούργησε η πολιτική
        του 1980. Πράγματι, στη δεκαετία του 2000 εφαρμόστηκαν πολυάριθμες
        εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που συνοδεύτηκαν από βελτιωμένες μεθόδους
        οικονομικής αξιολόγησής τους.
      

      
        Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι η σημασία της εκπαίδευσης για το άτομο είναι
        πολυεπίπεδη και κάθε επίπεδο μπορεί να γίνει αντικείμενο ξεχωριστής
        ανάλυσης. Πράγματι, η εκπαίδευση εξυπηρετεί πολλούς στόχους αφού, για
        παράδειγμα, συμβάλλει στη διαμόρφωση ανεξάρτητων και υπεύθυνων πολιτών,
        ενθαρρύνει την ενεργή συμμετοχή τους στην κοινωνική ζωή, ενδυναμώνοντας
        έτσι την ποιότητα της δημοκρατίας, αναβαθμίζει το επίπεδο της κοινωνικής
        ευαισθησίας και προωθεί το κοινό σύστημα αξιών και την κοινωνική συνοχή.
        Επιπλέον, βοηθά τα άτομα να αποκτήσουν αυξημένα επίπεδα συνείδησης και
        αμυντικούς/αποτρεπτικούς μηχανισμούς έναντι εγκληματικών συμπεριφορών
        (κοινό έγκλημα) αλλά και να βελτιώσουν την προσωπική τους υγεία
        (κάπνισμα, χρήση ουσιών, κ.λπ.). Αξίζει να σημειωθεί ότι η εκπαίδευση,
        πέρα από τον επενδυτικό της χαρακτήρα, μπορεί επίσης να συνδυαστεί με
        «καταναλωτικές» επιδιώξεις που ξεκινούν από την ικανοποίηση που αντλεί
        κάποιος από την καλύτερη κατανόηση του κόσμου που τον περιβάλλει μέχρι
        την ικανοποίηση που αντλεί από τις εμπειρίες της φοιτητικής ζωής.
      

      
        Σύμφωνα με τη σύγχρονη αντίληψη της οικονομικής επιστήμης, η εκπαίδευση
        διαδραματίζει καίριο ρόλο στη διαμόρφωση της ατομικής και κοινωνικής
        ευημερίας. Οι γνώσεις και οι δεξιότητες μιας κοινωνίας ατόμων αποτελούν
        τον πλέον σημαντικό παράγοντα οικονομικής ανάπτυξης και κυρίαρχο
        προσδιοριστικό παράγοντα της απασχόλησης και των αμοιβών. Επίσης, η
        εκπαίδευση επηρεάζει σωρεία ατομικών επιλογών με σημαντικές επιπτώσεις
        για τη μελλοντική ανεργία, τη φτώχεια, την κατανομή των εισοδημάτων, τη
        βιωσιμότητα των συστημάτων κοινωνικής ασφάλισης και πολλών άλλων θεμάτων
        που αφορούν κατά κύριο λόγο τις μελλοντικές γενιές. Ως εκ τούτου, η
        ανάλυση εκπαιδευτικών ζητημάτων από τη σκοπιά της Οικονομικής Επιστήμης
        αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για την κατανόησή τους και εν συνεχεία
        για την αντιμετώπισή τους. Παρόλα αυτά βέβαια, όπως έχουμε ήδη αναφέρει,
        η εκπαίδευση έχει και άλλες πτυχές (παιδαγωγική, κοινωνιολογική,
        ψυχολογική κ.λπ.) και άρα δεν μπορεί να αναλυθεί αποκλειστικά στο
        πλαίσιο της Οικονομικής Επιστήμης. Με άλλα λόγια, η θεώρηση της
        εκπαίδευσης ως επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο δεν αμφισβητεί τα
        παιδαγωγικά, πολιτιστικά ή καταναλωτικά χαρακτηριστικά της, που θα
        πρέπει επίσης να λαμβάνονται υπόψη κατά την ανάλυση των εκπαιδευτικών
        ζητημάτων που απασχολούν τις σύγχρονες κοινωνίες. Βέβαια, ο οικονομικός
        ρόλος της εκπαίδευσης έχει ισχυροποιηθεί τις τελευταίες δεκαετίες αφού
        οι σύγχρονες κοινωνίες και οικονομίες βασίζουν την ανάπτυξή τους όλο και
        περισσότερο στην οικονομία της γνώσης. Η αδιαμφισβήτητη αυτή διαπίστωση
        αφορά σχεδόν το σύνολο των χωρών, αναπτυγμένων και αναπτυσσόμενων.
      

      
         
      

      
        Εκπαίδευση και ατομική
        παραγωγικότητα
      

      
        Η θεωρητική θεμελίωση του ρόλου του ανθρώπινου κεφαλαίου στην ατομική
        και συλλογική ευημερία οφείλεται κατά κύριο λόγο στους Theodore Schultz,
        Gary Becker και Jacob Mincer. Ειδικότερα, τα αποτελέσματα της
        ερευνητικής τους προσπάθειας συνέβαλαν καθοριστικά στην κατανόηση των
        μηχανισμών που οδηγούν στην επιτυχή και αποτελεσματική ένταξη των ατόμων
        στην αγορά εργασίας και αυτών που εξασφαλίζουν την αειφορία και τη
        βιωσιμότητα της μακροοικονομικής ανάπτυξης Όπως έχουμε ήδη αναφέρει,
        στον πυρήνα της θεωρίας του ανθρώπινου κεφαλαίου βρίσκεται η ρητή
        παραδοχή ότι η εκπαίδευση αποτελεί επένδυση στη γνώση και τις δεξιότητες
        των ατόμων. Όπως συμβαίνει με τις επενδύσεις σε υλικό κεφάλαιο, τα άτομα
        που επενδύουν σε ανθρώπινο κεφάλαιο επιβαρύνονται αρχικά με το κόστος
        απόκτησης της εκπαίδευσης που επιλέγουν, που όμως αντισταθμίζεται από
        την προσδοκώμενη άντληση ωφελειών στο μέλλον. Σχετική είναι εδώ η
        αναφορά του Adam Smith που συμπεριλαμβάνει στο σταθερό κεφάλαιο (fixed
        capital) μιας οικονομίας, πέραν του μηχανολογικού εξοπλισμού, των
        κτιρίων και της γης, τις δεξιότητες (έμφυτες και επίκτητες) όλων των
        μελών της οικονομίας. Η απόκτηση δεξιοτήτων (εκπαίδευση) και η διαρκής
        συντήρηση του αποθέματος αυτού (συνεχιζόμενη κατάρτιση) από το ίδιο το
        άτομο ενέχει κόστος που αποτελεί σταθερή κεφαλαιουχική δαπάνη αλλά και
        αποδόσεις από τη συμμετοχή του ατόμου στην παραγωγική διαδικασία. Ως εκ
        τούτου, όπως αναφέρει και ο Smith, η μόρφωση είναι μια επενδυτική
        διαδικασία που παρουσιάζει εξαιρετικές ομοιότητες με την επένδυση σε
        μηχανολογικό εξοπλισμό. Το κόστος σε αυτή την επενδυτική απόφαση
        περιλαμβάνει τόσο τις άμεσες δαπάνες (π.χ., εκπαιδευτικό υλικό και
        δίδακτρα) όσο και το κόστος ευκαιρίας που απορρέει από το γεγονός ότι το
        άτομο θα μπορούσε να χρησιμοποιήσει το χρόνο του σε άλλες δραστηριότητες
        που αποφέρουν εισοδήματα (π.χ., συμμετοχή στην αγορά εργασίας).
      

      
        Βέβαια, τα χαρακτηριστικά της επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο διαφέρουν
        σε πολλά σημεία εκείνων της επένδυσης σε υλικό/φυσικό κεφάλαιο. Οι
        διαφορές πηγάζουν τόσο από την φύση του κόστους και των ωφελειών όσο και
        από τον τρόπο αποτίμησής τους. Ειδικότερα, (α) το επιπρόσθετο ανθρώπινο
        κεφάλαιο (δεξιότητες) που αποκτάται από την επένδυση στην εκπαίδευση δεν
        μπορεί να διαχωριστεί από τον κάτοχο του και, σε αντιδιαστολή με το
        φυσικό κεφάλαιο, δεν μπορεί να μεταπωληθεί, (β) κατά τη διάρκεια ζωής
        ενός ατόμου, το ανθρώπινο κεφάλαιο (εκπαίδευση) επηρεάζει πολλές
        δραστηριότητες πέραν αυτών που σχετίζονται με τη λειτουργία της αγοράς
        εργασίας (παραγωγή αγαθών και υπηρεσιών) όπως, δραστηριότητες που
        αφορούν την αγορά μη-εμπορεύσιμων αγαθών και υπηρεσιών (π.χ., παραγωγή
        εντός του νοικοκυριού, ψυχαγωγία, κοινωνικοποίηση κ.λπ.), (γ) το
        συσσωρευμένο ανθρώπινο κεφάλαιο επειδή ακριβώς είναι ενσωματωμένο στο
        άτομο δεν μπορεί να υποθηκευτεί στην περίπτωση τραπεζικού δανεισμού ούτε
        μπορεί να κατασχεθεί σε περίπτωση αθέτησης των όρων του δανείου, (δ) η
        εκπαίδευση συνοδεύεται κατά κανόνα από σημαντικές θετικές εξωτερικές
        οικονομίες που αφορούν το σύνολο της κοινωνίας (πέραν του στενού
        ιδιωτικού/ατομικού οφέλους), (στ) η επένδυση στην εκπαίδευση είναι
        ατομική υπόθεση και ενσωματώνει υψηλά επίπεδα κινδύνου ενώ η δυνατότητα
        διασποράς αυτού του κινδύνου είναι αρκετά περιορισμένη (σε αντίθεση με
        τις επενδύσεις στις χρηματαγορές και το χρηματιστήριο όπου η διάχυση του
        κινδύνου αποτελεί κυρίαρχη στρατηγική των επενδυτών), (ε) το ανθρώπινο
        κεφάλαιο είναι πολύ δύσκολο να αποτιμηθεί επακριβώς επειδή η αγοραία
        τιμή του, μισθοί και εισοδήματα από εργασία, δεν αποτελεί τη συνολική
        πραγματική του αξία αλλά και επειδή συνοδεύεται από επιπτώσεις που δεν
        αποτιμώνται πάντοτε σε χρηματικές μονάδες.
      

      
        Από την οικονομική λοιπόν σκοπιά, το σημαντικότερο όφελος της επένδυσης
        σε ανθρώπινο κεφάλαιο ταυτίζεται με την (προσδοκώμενη) απόδοση που
        συνοδεύει την αύξηση της παραγωγικότητας του ατόμου κατά τον εργάσιμο
        βίο του. Η εν λόγω αύξηση οφείλεται στις γνώσεις και δεξιότητες που
        απέκτησε κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσής του. Με άλλα λόγια, η
        εκπαίδευση (α) εξοπλίζει τα άτομα με τις γνώσεις και δεξιότητες που
        απαιτούνται ώστε να γίνουν περισσότερο παραγωγικά κατά τη διεκπεραίωση
        των εργασιακών τους καθηκόντων και (β) καθιστά τα άτομα περισσότερο
        επιδεκτικά στην ανάπτυξη και υιοθέτηση νέων ιδεών, καινοτομιών και
        τεχνολογικών επιτευγμάτων. Ως εκ τούτου, ένας εργαζόμενος με μεγαλύτερο
        απόθεμα ανθρώπινου κεφαλαίου αναμένεται να είναι παραγωγικότερος ενός
        άλλου εργαζόμενου με μικρότερο απόθεμα, αναμένεται δηλαδή να συμβάλλει
        περισσότερο στην αύξηση του παραγόμενου προϊόντος, συνεισφορά που σε μια
        ανταγωνιστική αγορά εργασίας θα ανταμειφθεί με υψηλότερες αμοιβές. Είναι
        προφανές ότι εάν οι προσδοκώμενες μελλοντικές ροές εισοδημάτων
        υπερτερούν του αρχικού κόστους της επένδυσης τότε η επένδυση σε
        εκπαίδευση είναι επικερδής και ως εκ τούτου σκόπιμη.
      

      
        Βέβαια, τα οφέλη της εκπαίδευσης δεν εντοπίζονται μόνον στις υψηλότερες
        μελλοντικές απολαβές αλλά και στο επίπεδο της απασχόλησης. Για
        παράδειγμα, εάν η αξία του οριακού προϊόντος της εργασίας ενός
        εργαζόμενου με χαμηλό επίπεδο προσόντων και δεξιοτήτων ισούται ή είναι
        μικρότερη του ελάχιστου εγγυημένου εισοδήματος, που μπορεί να
        εξασφαλίσει από την προνοιακή πολιτική, τότε αυτός ο εργαζόμενος θα
        επιδιώξει κατά πάσα πιθανότητα την παραμονή του στην κατάσταση του
        «αναζητούντος» εργασία (δηλαδή, του ανέργου). Σε αυτήν την περίπτωση, η
        αύξηση της ατομικής παραγωγικότητας που μπορεί να προέλθει από πρόσθετη
        επένδυση σε εκπαίδευση ή κατάρτιση μπορεί να καταστεί ο καταλύτης που θα
        οδηγήσει το άτομο σε μετάβαση από την ανεργία στην απασχόληση. Με άλλα
        λόγια, η εκπαίδευση και η κατάρτιση μπορεί να διευκολύνει τα άτομα να
        ξεφύγουν από την παγίδα της ανεργίας και να ενταχθούν ενεργά στο
        παραγωγικό δυναμικό της χώρας. Επιπλέον, η εκπαίδευση συμβάλλει στην
        αύξηση της προσαρμοστικότητας των ατόμων ώστε να αντιμετωπίζουν
        αποτελεσματικότερα τις μεταβαλλόμενες συνθήκες στην αγορά εργασίας και
        να ενισχύουν τις προοπτικές απασχόλησης σε περιόδους ταχείας
        τεχνολογικής μεταβολής, κατά τις οποίες η υποκατάσταση της εργασίας,
        ιδιαίτερα της ανειδίκευτης, πραγματοποιείται με γοργούς ρυθμούς.
        Μειώνοντας την ανεργία και αυξάνοντας τις αμοιβές, η επένδυση στη γνώση
        και τις δεξιότητες μπορεί να συμβάλλει στην αποφυγή της φτώχειας, στον
        περιορισμό του φαινομένου του κοινωνικού αποκλεισμού και στον περιορισμό
        των κοινωνικών ανισοτήτων.
      

      
        Η ενίσχυση της ατομικής παραγωγικότητας που επιτυγχάνεται μέσω της
        εκπαίδευσης αφορά όχι μόνο το σύνολο του πληθυσμού αλλά και επιμέρους
        ομάδες εργαζομένων (ειδικότητες και επαγγέλματα), με αποτέλεσμα να
        αυξάνεται περαιτέρω το επίπεδο της κοινωνικής αποτελεσματικότητας. Η
        εκπαίδευση αναδεικνύει επίσης τις μη γνωστικές δεξιότητες και τα
        χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του ατόμου, που κατά κανόνα
        συνοδεύονται από οικονομικά οφέλη. Ο διαχωρισμός των δεξιοτήτων σε
        γνωστικές (cognitive skills)
        και μη γνωστικές (non-cognitive skills)
        και οι διακριτές επιπτώσεις τους αποτελούν αντικείμενο της τρέχουσας
        έρευνας στην Οικονομική της Εκπαίδευσης και της Εργασίας. Ο εν λόγω
        διαχωρισμός δεν φαίνεται να είναι εύκολος. Η δυσκολία έγκειται στο
        γεγονός ότι πολλές από τις μη γνωστικές δεξιότητες που αφορούν στοιχεία
        της ατομικής προσωπικότητας όπως, η επιμονή, η υπομονή, η
        στόχευση/αυτοσυγκέντρωση, η αυτοεκτίμηση και η τόλμη περιέχουν, μεταξύ
        άλλων, και επιδράσεις γνωστικών δεξιοτήτων. Συνήθως, η εκπαίδευση
        βελτιώνει όλο το εύρος των ατομικών παραγωγικών δεξιοτήτων, δεν
        βελτιώνεται δηλαδή μια πτυχή της ατομικής προσωπικότητας έναντι κάποιας
        άλλης αλλά αναβαθμίζεται συνολικά όλη η δέσμη των δεξιοτήτων.
      

      
        Θα πρέπει επίσης να σημειωθεί ότι εκτός από τα οφέλη που συνδέονται με
        την αύξηση της ατομικής παραγωγικότητας και τη συνακόλουθη αύξηση του
        μισθού, η εκπαίδευση μπορεί επίσης να «παράξει» σε ατομικό επίπεδο μια
        σειρά από οφέλη που δεν μπορούν να θεωρηθούν ως παραγωγικά. Αυτά μπορεί
        να περιλαμβάνουν την αύξηση της ικανοποίησης από την εργασία, την πιο
        αποτελεσματική λήψη αποφάσεων σε θέματα προσωπικής υγείας, τη μείωση της
        εγκληματικότητας, την αποτελεσματικότερη ένταξη των μεταναστών στη χώρα
        υποδοχής και την ορθότερη ανατροφή των παιδιών. Μερικά από αυτά τα
        μη-παραγωγικά οφέλη μπορεί να συσσωρεύονται και να εντοπίζονται σε
        ατομικό επίπεδο ενώ άλλα μπορεί να αφορούν την κοινωνία στο σύνολό της.
      

      
         
      

      
        Εκπαίδευση και οικονομική
        μεγέθυνση
      

      
        Εκτός από τις θετικές επιπτώσεις σε ατομικό επίπεδο, η εκπαίδευση ως
        επένδυση σε ανθρώπινο κεφάλαιο έχει, σύμφωνα με διάφορες θεωρητικές
        προσεγγίσεις, ουσιαστική συμβολή στην οικονομική μεγέθυνση. Υπάρχουν δύο
        ευρείες κατηγορίες θεωρητικών υποδειγμάτων που εξειδικεύουν το μηχανισμό
        βάσει του οποίου η εκπαίδευση επηρεάζει την οικονομική μεγέθυνση. Η
        πρώτη κατηγορία βασίζεται κατά κύριο λόγο στη μικροοικονομική θεώρηση
        του ρόλου του ανθρώπινου κεφαλαίου. Σύμφωνα με αυτή τη θεώρηση, το
        ακαθάριστο προϊόν μιας οικονομίας είναι συνάρτηση των συντελεστών
        παραγωγής της (κεφάλαιο και εργασία) και κάνοντας την παραδοχή ότι η
        εκπαίδευση αυξάνει την ατομική παραγωγικότητα, το απόθεμα του ανθρώπινου
        κεφαλαίου της εν λόγω οικονομίας εισέρχεται ως ένας επιπρόσθετος
        παράγοντας στη συνάρτηση παραγωγής της, με σωρευτικά (αθροιστικά)
        αποτελέσματα. Έτσι, οι προσαυξήσεις των ατομικών παραγωγικοτήτων, που
        προκαλεί η συσσώρευση του ανθρώπινου κεφαλαίου, αθροίζονται για το
        σύνολο της οικονομίας. Κατά τη διαδικασία μετάβασης από το αρχικό σημείο
        στο νέο υψηλότερο σημείο σταθερής κατάστασης ισορροπίας της οικονομίας,
        ο ρυθμός μεγέθυνσης είναι αυξημένος. Εν κατακλείδι, αυτά τα υποδείγματα
        οικονομικής μεγέθυνσης θεωρούν ότι η εκπαίδευση μέσω της συσσώρευσης
        ανθρώπινου κεφαλαίου συμβάλλει στην αύξηση της παραγωγικότητας της
        συνολικής οικονομίας.
      

      
        Η δεύτερη κατηγορία υποδειγμάτων επικεντρώνεται στο ρόλο της εκπαίδευσης
        αναφορικά με τη δημιουργία και διάχυση νέων τεχνολογιών. Σύμφωνα με αυτή
        τη θεώρηση, ο ρυθμός μεγέθυνσης της οικονομίας εξαρτάται από τα νέα
        τεχνολογικά επιτεύγματα ή/και από βελτιώσεις στην υφιστάμενη τεχνολογία
        παραγωγής. Η τεχνολογική πρόοδος που συμβάλλει στην αύξηση της συνολικής
        παραγωγικότητας των συντελεστών παραγωγής ενσωματώνεται στις λεγόμενες
        καινοτομίες και αφορά προϊόντα, εισροές και διαδικασίες παραγωγής. Στα
        υποδείγματα ενδογενούς μεγέθυνσης, η καινοτομία είναι αποτέλεσμα της
        επένδυσης σε έρευνα και ανάπτυξη. Αυτή η διαδικασία καθοδηγείται από την
        εφευρετικότητα των ατόμων, που απορρέει από τη γνώση και τις δεξιότητες
        που χαρακτηρίζουν το γενικό πληθυσμό. Εδώ, η εκπαίδευση αυξάνει την
        ικανότητα παραγωγής καινοτομιών μέσω της δημιουργίας ενός ευνοϊκού
        κλίματος στην κοινωνία για την ανάπτυξη νέων ιδεών και τεχνολογιών. Με
        την εισαγωγή τους στην παραγωγική διαδικασία, η οικονομία μεγεθύνεται
        και κατ’ αυτόν τον τρόπο το απόθεμα του ανθρώπινου κεφαλαίου συμβάλλει
        στην παρατεταμένη αναπτυξιακή δυναμική της οικονομίας. Επιπλέον, η
        συσσωρευμένη ερευνητική εμπειρία δείχνει ότι σε υποδείγματα τεχνολογικής
        διάχυσης ο ρυθμός με τον οποίο οι οικονομίες απορροφούν και ενσωματώνουν
        τις τεχνολογικές εξελίξεις που παράγονται στο εξωτερικό εξαρτάται σε
        μεγάλο βαθμό από τις γνώσεις και τις δεξιότητες του γηγενούς πληθυσμού.
      

      
        Οι παραπάνω μακροοικονομικές προσεγγίσεις αναφορικά με τις συνέπειες της
        εκπαίδευσης επικεντρώνονται στην αύξηση της παραγωγικότητας και του
        εισοδήματος στο εσωτερικό μιας οικονομίας. Στη δημόσια συζήτηση γύρω από
        το ρόλο της εκπαίδευσης υιοθετείται αρκετά συχνά η άποψη ότι η
        εκπαίδευση πρέπει να είναι ανταγωνιστική στην παγκόσμια αγορά. Ωστόσο,
        σε αντίθεση με τις επιχειρήσεις, η έννοια της ανταγωνιστικής εκπαίδευσης
        δεν έχει άμεση εφαρμογή όταν μονάδα αναφοράς είναι η εθνική οικονομία.
        Ειδικότερα, δεν είναι προφανές γιατί η αύξηση της παραγωγικότητας μιας
        οικονομίας θα πρέπει να αποβεί εις βάρος της κοινωνικής ευημερίας μιας
        άλλης οικονομίας. Το παγκόσμιο εισόδημα δεν είναι διαχρονικά σταθερό
        αλλά αντίθετα μεταβάλλεται συνεχώς και ως εκ τούτου η αύξηση της
        παραγωγικότητας και της καινοτομίας που συνοδεύει την αύξηση του
        αποθέματος του ανθρώπινου κεφαλαίου αυξάνει ταυτόχρονα και το προς
        διανομή παγκόσμιο εισόδημα. Τα υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης σε μια
        οικονομία θα της επιτρέψουν να καινοτομήσει, να βελτιώσει τους
        συντελεστές παραγωγής και να εισάγει/υιοθετήσει νέες τεχνολογίες χωρίς
        να μειώνονται οι προοπτικές μεγέθυνσης άλλων οικονομιών. Μάλιστα, η
        αύξηση του αποθέματος του ανθρώπινου κεφαλαίου σε μια οικονομία μπορεί
        να συνοδευτεί από θετικές εξωτερικές επιδράσεις εάν επιτραπεί και σε
        άλλες οικονομίες να επωφεληθούν από τις τεχνολογικές βελτιώσεις που η
        ίδια πέτυχε ώστε και αυτές να καταφέρουν να βελτιώσουν το επίπεδο
        παραγωγικότητάς τους.
      

      
        Η κοινωνική απόδοση (κοινωνικό όφελος) της εκπαίδευσης διαφέρει από την
        ιδιωτική/ατομική απόδοσή της. Η διαφορά μπορεί να είναι είτε θετική είτε
        αρνητική. Η κοινωνική απόδοση μπορεί να υπερβαίνει την ατομική απόδοση
        εάν με την εκπαίδευση δημιουργούνται θετικές εξωτερικότητες. Για
        παράδειγμα, στο πλαίσιο της ανάλυσης των επιπτώσεων της καινοτομίας σε
        υποδείγματα ενδογενούς μεγέθυνσης, οι εφευρέτες με υψηλή ειδίκευση
        μπορούν να παράγουν καινοτομίες που αυξάνουν την παραγωγικότητα των
        υπολοίπων εργαζομένων και, τελικά, του συνόλου της οικονομίας, χωρίς να
        καταλήγουν όλα αυτά τα οφέλη στον ίδιο τον εφευρέτη. Από την άλλη, οι
        κοινωνικές αποδόσεις της εκπαίδευσης μπορεί να είναι μικρότερες από τις
        ιδιωτικές αποδόσεις εάν μέρος των ιδιωτικών αποδόσεων είναι αποτέλεσμα
        τού μη-παραγωγικού ρόλου της εκπαίδευσης, όπως συμβαίνει στην περίπτωση
        των υποδειγμάτων σηματοδότησης ή διαλογής. Στο πλαίσιο αυτής της
        προσέγγισης τα άτομα μπορεί να αποκτούν υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης με
        στόχο να σηματοδοτήσουν υψηλή ικανότητα στην αγορά εργασίας. Στην
        περίπτωση αυτή, οι φορείς παραγωγής εκπαίδευσης (π.χ., σχολεία και
        ιδρύματα ανώτατης εκπαίδευσης) απλώς ενεργούν ως συλλέκτες ικανών
        μαθητών γεγονός που τα τοποθετεί στον αντίποδα αυτών που παρέχουν στους
        μαθητές/φοιτητές νέες γνώσεις και δεξιότητες.
      

      
         
      

      
        Μέτρηση του εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος
      

      
        Η σπανιότητα των διαθέσιμων παραγωγικών πόρων βρίσκεται στον πυρήνα του
        οικονομικού προβλήματος. Το πρόβλημα αυτό ενυπάρχει τόσο στην περίπτωση
        που η διαχείριση των πόρων είναι αντικείμενο δημόσιας πολιτικής όσο και
        στην περίπτωση της ιδιωτικής επιλογής. Κατά κανόνα, οι διαθέσιμοι πόροι
        μπορούν να χρησιμοποιηθούν (α) με διαφορετικούς τρόπους για την επίτευξη
        του ίδιου στόχου και (β) για την επίτευξη πληθώρας διαφορετικών
        εναλλακτικών στόχων. Στο πλαίσιο αυτό, η έννοια της αποτελεσματικής
        χρήσης των σπάνιων πόρων αποκτά ουσιαστικό περιεχόμενο. Ο όρος
        «αποτελεσματικότητα» στην οικονομική επιστήμη αφορά τη μεγιστοποίηση της
        παραγωγής αγαθών και υπηρεσιών με τους δεδομένους σπάνιους πόρους. Ως εκ
        τούτου, η «αποτελεσματικότητα» εμπλέκει δυο παράγοντες: το αποτέλεσμα
        της παραγωγικής διαδικασίας και τις απαιτούμενες εισροές. Με άλλα λόγια,
        η αποτελεσματικότητα μπορεί να βελτιωθεί είτε μέσω της αύξησης του
        παραγόμενου προϊόντος, διατηρώντας σταθερή την ποσότητα των εισροών,
        είτε μέσω της διατήρησης του επιπέδου του παραγόμενου προϊόντος κάνοντας
        όμως χρήση μικρότερων ποσοτήτων εισροών. Ειδικότερα, η
        αποτελεσματικότητα στην εκπαίδευση μπορεί να προσδιοριστεί είτε
        «εσωτερικά» (χρήση συγκεκριμένων εισροών για την παραγωγή ενός
        συγκεκριμένου εκπαιδευτικού αποτελέσματος) είτε «εξωτερικά» (πολλαπλά
        κοινωνικά αποτελέσματα που συνοδεύουν την εκπαιδευτική διαδικασία ).
      

      
        Οι εισροές που υπεισέρχονται στη συνάρτηση παραγωγής ενός συγκεκριμένου
        εκπαιδευτικού αποτελέσματος περιλαμβάνουν το χρόνο των μαθητών και των
        δασκάλων, αίθουσες διδασκαλίας, θρανία, βιβλία και συναφές εκπαιδευτικό
        υλικό. Στο πλαίσιο αυτό έχουμε ποικίλες εκδοχές «αποτελεσματικότητας». Η
        πρώτη εκδοχή αναφέρεται στην «αποτελεσματικότητα διάθεσης των πόρων»
        (allocative efficiency) και αφορά τον τρόπο με τον οποίο οι εισροές
        κατανέμονται στην παραγωγή διαφόρων εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων. Για την
        επίτευξη αυτής της εκδοχής της αποτελεσματικότητας απαιτείται η εξίσωση
        των οριακών προϊόντων της καθεμιάς εισροής σε όλες τις δυνατές
        εναλλακτικές χρήσεις τους (π.χ., το εκπαιδευτικό προσωπικό στα
        πανεπιστήμια κατανέμει τον εργάσιμο χρόνο του μεταξύ διδασκαλίας και
        έρευνας). Η δεύτερη εκδοχή, ονομάζεται «αποτελεσματικότητα στην επιλογή
        των εισροών»(input-choice efficiency) και αφορά τον τρόπο επιλογής των
        εισροών. Για την επίτευξη αυτής της εκδοχής απαιτείται η εξίσωση της
        οριακής χρησιμότητας που προκύπτει από τη χρήση των εν λόγω εισροών με
        το οριακό κοινωνικό κόστος τους. Εδώ σημαντικό ρόλο παίζουν οι σχετικές
        τιμές των απαιτούμενων εισροών για την επίτευξη του επιθυμητού
        εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Η τρίτη εκδοχή ονομάζεται
        «αποτελεσματικότητα προϊόντος» (output efficiency) και επιτυγχάνεται
        όταν το επίπεδο του παραχθέντος εκπαιδευτικού αποτελέσματος εξασφαλίζει
        την ισότητα του οριακού κοινωνικού οφέλους και του οριακού κοινωνικού
        κόστους. Για παράδειγμα, ο αριθμός των φοιτητών μιας Ιατρικής Σχολής
        πρέπει να είναι σε τέτοιο επίπεδο ώστε να εξασφαλίζεται η ισότητα
        κοινωνικού οφέλους και κόστους από τη λειτουργία της εν λόγω σχολής.
      

      
        Επειδή η χρηματοδότηση της υποχρεωτικής (και όχι μόνον) εκπαίδευσης
        βασίζεται κατά κανόνα σε δημόσιους πόρους, είναι λογικό να αναμένει
        κανείς ότι οι δημόσιοι φορείς που εμπλέκονται στο σχεδιασμό της
        εκπαιδευτικής πολιτικής αλλά και στην εφαρμογή της θα πρέπει σε τακτά
        διαστήματα να παρουσιάζουν εμπεριστατωμένες εκθέσεις αξιολόγησης των
        αποτελεσμάτων της ασκούμενης πολιτικής αλλά και του κόστους της. Με άλλα
        λόγια, οι δημόσιοι φορείς που διοικούν την εκπαίδευση θα πρέπει να
        αιτιολογούν επαρκώς τα εκπαιδευτικά προγράμματα που προτείνουν και, σε
        περίπτωση έγκρισής τους, να προχωρούν στην εφαρμογή τους και τελικά στην
        αξιολόγησή τους. Σε αυτή την κατεύθυνση, η Οικονομική Επιστήμη έχει
        αναπτύξει δυο πολύ χρήσιμα εργαλεία: την ανάλυση κόστους-οφέλους (CBA)
        και την ανάλυση κόστους-αποτελεσματικότητας (CEA). Η ανάλυση CBA
        λαμβάνει υπόψη τα διαχρονικά οφέλη (σε χρηματικούς όρους) της
        προτεινόμενης ή ακολουθούμενης εκπαιδευτικής πολιτικής αλλά και το
        κόστος που καλείται να φέρει το κοινωνικό σύνολο. Στην περίπτωση της
        ανάλυσης CEA, τα μη αποτιμώμενα σε χρηματικές μονάδες εκπαιδευτικά
        αποτελέσματα(π.χ., οι επιδόσεις των Ελλήνων μαθητών στο διεθνή
        διαγωνισμό PISA του Οργανισμού Οικονομικής Συνεργασίας και
        Αναπτύξεως-ΟΟΣΑ) αντιπαραβάλλονται με το κόστος εναλλακτικών μεθόδων
        επίτευξής τους.
      

      
         
      

      
        Ανάλυση
        κόστους-αποτελεσματικότητας
      

      
        Η μέθοδος CEA συγκρίνει το ανά μονάδα κόστος επιμέρους εναλλακτικών
        πολιτικών επίτευξης ενός συγκεκριμένου εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Το
        χαρακτηριστικό αυτής της μεθόδου είναι ότι δεν απαιτεί τον
        μετασχηματισμό του αποτελέσματος σε χρηματική αξία. Η εν λόγω μέθοδος
        συγκρίνει το κόστος επίτευξης με το επιδιωκόμενο εκπαιδευτικό
        αποτέλεσμα, υπολογίζοντας το λόγο κόστους-αποτελεσματικότητας
        (Cost-Effectiveness Ratio, CER) που ισούται με το λόγο του συνολικού
        κόστους (TC) προς το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα (ΤΑ).
      

      
        Η ανάλυση CEA μπορεί να εφαρμοστεί για μεγάλη ποικιλία εκπαιδευτικών
        παρεμβάσεων(π.χ., κατάρτιση δασκάλων, διδακτικές μέθοδοι, κ.λπ.), είτε
        αυτές συνιστούν συνέχιση υφιστάμενων προγραμμάτων είτε νέα προγράμματα.
        Κατά κανόνα, η ανάλυση CEA χρησιμοποιείται υποβοηθητικά για την επιλογή
        ενός εκπαιδευτικού προγράμματος από ένα σύνολο εναλλακτικών προγραμμάτων
        και υπό την προϋπόθεση βέβαια ότι τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα των υπό
        εξέταση εναλλακτικών προγραμμάτων είναι συγκρίσιμα. Θα πρέπει να
        σημειωθεί ότι η χρήση της μεθόδου CEA είναι περιορισμένη αφού για την
        εφαρμογή της απαιτούνται δεδομένα που σπάνια είναι διαθέσιμα. Για
        παράδειγμα, ενώ περιλαμβάνονται για τον υπολογισμό του κόστους κάθε
        εναλλακτικής παρέμβασης οι απαιτούμενες χρηματικές δαπάνες, σπανίως
        περιλαμβάνεται το κόστος ευκαιρίας (π.χ., το κόστος του χρόνου που
        αφιερώνουν οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα
        καθώς και οι αποσβέσεις του υλικού κεφαλαίου που απαιτείται για την
        εφαρμογή του) με αποτέλεσμα η ανάλυση να είναι ελλιπής και μεροληπτική.
      

      
        Παρά ταύτα, μια σημαντική περιοχή έρευνας στην ανάλυση της
        αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών προγραμμάτων είναι η κατασκευή και
        εξειδίκευση της συνάρτησης παραγωγής του εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Η
        συνάρτηση παραγωγής αντιμετωπίζει τις σχολικές μονάδες, τα πανεπιστήμια
        και γενικότερα τα πάσης φύσεως εκπαιδευτικά ιδρύματα ως θεσμούς στους
        οποίους «παράγονται» εκπαιδευτικά αποτελέσματα. Συνεπώς, απαιτείται ο
        προσδιορισμός των εισροών που εμπλέκονται στη συγκεκριμένη εκπαιδευτική
        διαδικασία και ακολούθως ο προσδιορισμός της κατεύθυνσης και του
        μεγέθους της επίδρασης των εν λόγω εισροών στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα.
        Κατά κανόνα, τα οικονομικά υποδείγματα που αφορούν συναρτήσεις παραγωγής
        εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων (με κυρίαρχο αποτέλεσμα τις επιδόσεις των
        μαθητών) ενσωματώνουν πληροφορίες για την εκπαιδευτική διαδικασία αυτή
        καθ' αυτή και λιγότερο για ζητήματα ανάλυσης
        κόστους-αποτελεσματικότητας. Για παράδειγμα, εξετάζεται εάν και κατά
        πόσο η αύξηση των χρησιμοποιούμενων εισροών (π.χ., μέσω της μείωσης του
        μεγέθους της σχολικής τάξης) έχει επίπτωση στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα.
        Τέλος, στα οικονομικά υποδείγματα υπεισέρχονται παράγοντες που
        σχετίζονται με την προσφορά και τη ζήτηση εκπαίδευσης ακριβώς επειδή οι
        παράγοντες αυτοί διαμορφώνουν τη συμπεριφορά των ατόμων ως προς τις
        εκπαιδευτικές τους επιλογές. Από την πλευρά της ζήτησης εξετάζονται
        ζητήματα που αφορούν την εγγραφή και ένταξη των μαθητών στο σχολείο, τη
        συμμετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία και το επίπεδο προσπάθειας που
        καταβάλλουν. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η ανάλυση της επίδρασης
        της κρατικής επιχορήγησης στη ζήτηση για εκπαίδευση καθώς επίσης και η
        επίπτωση των περιορισμών στην αγορά κεφαλαίου στο εκπαιδευτικό
        αποτέλεσμα. Από την πλευρά της προσφοράς, το ενδιαφέρον συγκεντρώνει η
        ανάλυση της επίπτωσης του ανταγωνισμού μεταξύ των φορέων που εμπλέκονται
        στην προσφορά της εκπαίδευσης(κράτος και λοιποί φορείς χρηματοδότησης),
        στην παραγωγή του εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Η δομή, η συμπεριφορά και
        οι δράσεις των φορέων που προσφέρουν εκπαίδευση αλλά και ο τρόπος
        αλληλεπίδρασής τους με τους παράγοντες που διαμορφώνουν τη ζήτηση για
        εκπαίδευση αποτελούν σημαντικά ζητήματα ανάλυσης στη διερεύνηση της
        αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης και των εκπαιδευτικών συστημάτων.
      

      
         
      

      
        Ανάλυση κόστους-οφέλους
      

      
        Η ανάλυση CBA απαιτεί ακριβή στοιχεία κόστους ενός επενδυτικού σχεδίου
        αλλά είναι λιγότερη απαιτητική αναφορικά με τα οφέλη που απορρέουν από
        αυτό. Για παράδειγμα, ας υποθέσουμε ότι θέλουμε να σχεδιάσουμε μια
        εκπαιδευτική παρέμβαση που θα αποσκοπεί στη βελτίωση της ποιότητας της
        διδασκαλίας μέσω μείωσης του μεγέθους της σχολικής τάξης (αριθμός
        μαθητών ανά δάσκαλο). Το άμεσο κόστος μιας τέτοιας πολιτικής αφορά τις
        υψηλότερες δαπάνες για τη μισθοδοσία των εκπαιδευτικών, αφού θα
        απαιτηθεί αύξηση του αριθμού τους. Επιπλέον, θα χρειαστούν περισσότερες
        σχολικές αίθουσες ή ακόμη και καινούργια σχολικά κτίρια, γεγονός που
        συνεπάγεται ακόμα μεγαλύτερες δαπάνες και λειτουργικά έξοδα. Μια μείωση
        του μεγέθους της τάξης από 25 σε 20 μαθητές (κατά 20% δηλαδή),
        συνεπάγεται αύξηση της ζήτησης για εκπαιδευτικούς κατά 25%. Το πρόσθετο
        αυτό κόστος μπορεί να καλυφθεί είτε από τους φορολογούμενους ή από τους
        γονείς των μαθητών του σχολείου στο οποίο εφαρμόζεται η πολιτική μείωσης
        του μεγέθους της τάξης, ανάλογα με το εάν η λειτουργία των σχολείων
        χρηματοδοτείται από το κράτος ή από ιδιωτικές δαπάνες (δίδακτρα). Στο
        πλαίσιο αυτής της παρέμβασης υποθέτουμε ότι δεν υπεισέρχεται κάποιο άλλο
        κόστος και ότι το μικρότερο μέγεθος τάξης δεν συνδέεται με οποιαδήποτε
        μεταβολή στον χρόνο μελέτης των μαθητών. Για τον προσδιορισμό των
        ιδιωτικών ωφελειών σε χρηματικούς όρους από την εν λόγω παρέμβαση θα
        πρέπει να διερευνηθεί εάν οι καθαρές αποδοχές αυτών των μαθητών
        αυξήθηκαν μετά την αποφοίτηση και την ένταξή τους στην αγορά εργασίας.
        Τα οφέλη που απορρέουν στο κοινωνικό σύνολο περιλαμβάνουν τα μελλοντικά
        συνολικά καθαρά εισοδήματα αυτών των μαθητών και τα επιπλέον φορολογικά
        έσοδα που αποφέρουν. Επιπρόσθετα, θα πρέπει να συνεκτιμηθούν οι εισφορές
        στα ταμεία κοινωνικής ασφάλισης. Γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι η εκτίμηση
        του κόστους της παραπάνω παρέμβασης, που γίνεται στην τρέχουσα περίοδο,
        είναι σαφώς περισσότερο αξιόπιστη από την εκτίμηση των μελλοντικών
        αποδόσεων (ιδιωτικών και κοινωνικών).
      

      
        Η μέθοδος CBA λαμβάνει υπόψη, στο μέτρο του δυνατού, όλες τις δαπάνες
        και τα οφέλη (σε χρηματικές αξίες) που συνδέονται με μια συγκεκριμένη
        παρέμβαση. Από τεχνικής άποψης είναι περισσότερο απαιτητική (σε σχέση με
        την CEA) αφού απαιτεί προσδιορισμό των ωφελειών σε χρηματικές μονάδες.
        Παρά τις δυσκολίες, η συγκεκριμένη προσέγγιση θεωρείται ιδιαίτερα
        χρήσιμη αφού επιτρέπει τη σύγκριση των αποδόσεων διαφόρων εναλλακτικών
        επενδυτικών σχεδίων ή παρεμβάσεων. Συνήθως, η ανάλυση CBA
        χρησιμοποιείται για να αποφασιστεί εάν μια συγκεκριμένη πολιτική επιλογή
        θα πρέπει να υιοθετηθεί ή όχι (δεν αναλύεται ο τρόπος εφαρμογής της
        πολιτικής). Σε αυτή την περίπτωση ο κανόνας είναι απλός. Εάν τα οφέλη
        από ένα πρόγραμμα υπερβαίνουν το κόστος που συνοδεύει την εφαρμογή του
        προγράμματος τότε η υιοθέτησή του αναμένεται να είναι
        επωφελής/επικερδής. Βέβαια, η εφαρμογή αυτού του κανόνα στην πράξη είναι
        ιδιαίτερα πολύπλοκη αφού, μεταξύ άλλων, απαιτείται πλήρης γνώση όλων των
        τύπων κόστους (κόστος ευκαιρίας), εξειδίκευση των ωφελειών σε
        χρηματικούς όρους (βελτιωμένη υγεία, ανάπτυξη πολιτιστικής και
        περιβαλλοντικής κουλτούρας, κ.λπ.), ακριβής προσδιορισμός του ρυθμού
        απόσβεσης (επειδή τα οφέλη και το κόστος προκύπτουν σε διαφορετικές
        χρονικές στιγμές) και τέλος, ξεκάθαρος προσδιορισμός της μονάδας
        ανάλυσης που επηρεάζεται από το εκπαιδευτικό πρόγραμμα (μαθητής, σχολική
        τάξη, ευρύτερη κοινωνική ομάδα, κ.λπ.). Επιπλέον, απαιτείται και σαφής
        προσδιορισμός του επιπέδου εκπαίδευσης. Για παράδειγμα, τα έτη
        εκπαίδευσης χρησιμοποιούνται ευρύτατα ως η πιο «αντικειμενική» μέτρηση
        του αποθέματος ανθρώπινου κεφαλαίου που διαθέτει το άτομο. Είναι
        προφανές όμως ότι η εν λόγω μέτρηση δεν αντανακλά την ανομοιογένεια που
        χαρακτηρίζει πληθυσμιακές ομάδες και εκπαιδευτικά επίπεδα. Ως εκ τούτου,
        απαιτούνται ποιοτικές μετρήσεις ει δυνατόν σε επίπεδο εκπαιδευτικών
        μονάδων (π.χ., σε επίπεδο σχολείου) έτσι ώστε να καθίσταται
        αποτελεσματική η χρήση της εκπαίδευσης ως εισροής στην παραγωγή διαφόρων
        οικονομικών και κοινωνικών αποτελεσμάτων. Είναι γνωστό ότι η ανεπάρκεια
        ποιοτικών μετρήσεων της μεταβλητής της εκπαίδευσης εισάγει «σφάλματα
        μέτρησης» κατά την εκτίμηση των επιδράσεών της σε διάφορα κοινωνικά και
        οικονομικά αποτελέσματα ενώ τις περισσότερες φορές αυτού του τύπου η
        «μεροληψία» είναι σημαντική. Αντίστοιχα, μεροληπτικά αποτελέσματα
        προκύπτουν από την έλλειψη πληροφόρησης για τη φύση και το επίπεδο
        ικανοτήτων και των εγγενών χαρακτηριστικών διαφόρων πληθυσμιακών ομάδων.
        Σημαντικά προβλήματα προκύπτουν επίσης και από την ατελή αντιστοίχιση
        του κόστους και οφέλους μιας παρέμβασης. Για παράδειγμα, το όφελος από
        τέσσερα έτη σχολικής εκπαίδευσης είναι πολύ διαφορετικό από το
        τετραπλάσιο του οφέλους ενός έτους εκπαίδευσης.
      

      
        Παρά την ύπαρξη προβλημάτων, η ανάλυση CBA έχει τύχει ευρείας εφαρμογής
        διεθνώς επί ζητημάτων που αφορούν εκπαιδευτικά προγράμματα και
        παρεμβάσεις. Κατά κανόνα, ο εσωτερικός βαθμός απόδοσης της επένδυσης σε
        εκπαίδευση συγκρίνεται με το επιτόκιο δανεισμού (κόστος ευκαιρίας),
        σύγκριση που υπαγορεύει τη σκοπιμότητα ή μη της εξεταζόμενης επενδυτικής
        εκπαιδευτικής επιλογής. Στο πλαίσιο αυτό, η σύγκριση των αναμενόμενων
        αποδόσεων εναλλακτικών επενδυτικών σχεδίων συμβάλλει στον καθορισμό της
        βέλτιστης επενδυτικής στρατηγικής (π.χ., συνέχιση των εκπαίδευσης πέραν
        του Λυκείου ή επένδυση σε κεφαλαιουχικό εξοπλισμό). Αυτού του τύπου η
        αξιολόγηση ονομάζεται αξιολόγηση «εσωτερικής» αποτελεσματικότητας.
        Δεδομένου ότι τα εκπαιδευτικά συστήματα ανά τον κόσμο βρίσκονται υπό
        διαρκή αναδιάρθρωση, η ανάλυση CBA αποτελεί ένα πολύ χρήσιμο εργαλείο
        αξιολόγησης των προτεινόμενων από τους σχεδιαστές της εκπαιδευτικής
        πολιτικής εναλλακτικών παρεμβάσεων.
      

      
        Όμως η ανάλυση CBA είναι ιδιαίτερα χρήσιμη και για την εκτίμηση της
        «εξωτερικής» αποτελεσματικότητας μέσω των υποδειγμάτων «μεγέθυνσης».
        Αφού η παραγωγή της εκπαίδευσης συνοδεύεται από σημαντικές θετικές
        εξωτερικές οικονομίες, που απορρέουν στο σύνολο της κοινωνίας,
        αναμένουμε ότι η εκπαίδευση συμβάλλει θετικά και στην αύξηση του
        συνολικού ρυθμού οικονομικής μεγέθυνσης (πέραν των ατομικών επιδράσεων).
        Για παράδειγμα, η λειτουργία των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων συνοδεύεται από
        σημαντική οικονομική δραστηριότητα όχι μόνο σε εθνικό αλλά και σε τοπικό
        επίπεδο. Τα εκπαιδευτικά ιδρύματα προσελκύουν μεγάλο αριθμό φοιτητών σε
        μια συγκεκριμένη γεωγραφική περιοχή και ως εκ τούτου οι καθημερινές
        δαπάνες φοιτητών και καθηγητών συμβάλλουν στη διαμόρφωση και λειτουργία
        της τοπικής αγοράς αγαθών και υπηρεσιών. Έτσι, δημιουργούνται
        πολλαπλασιαστικά αποτελέσματα, που σε αρκετές περιπτώσεις είναι
        σημαντικά και θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κατά την αξιολόγηση της
        αποτελεσματικότητας του υπό μελέτη επενδυτικού σχεδίου.
      

      
        Τέλος, θα πρέπει να σημειωθεί ότι η αποτελεσματικότητα διαφοροποιείται
        ανάλογα με τον τύπο του εκπαιδευτικού προγράμματος. Κατά κανόνα, στην
        Οικονομική της Εκπαίδευσης διακρίνονται τρεις διαφορετικοί τύποι
        εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Η πρώτη κατηγορία αφορά τα γενικά
        εκπαιδευτικά προγράμματα που αναφέρονται στην προσχολική, πρωτοβάθμια,
        κατώτερη και ανώτερη δευτεροβάθμια (Γυμνάσιο, Λύκειο), τριτοβάθμια
        εκπαίδευση και τη δια-βίου μάθηση. Με την ανάλυση CBA συνήθως
        αξιολογούνται επιμέρους μεταρρυθμιστικές πτυχές όπως, η αύξηση (ή
        μείωση) της χρονικής διάρκειας των επιμέρους βαθμίδων εκπαίδευσης, οι
        αλλαγές στα όρια ηλικίας εγγραφής στο σχολείο και οι αλλαγές στο μέγεθος
        της τάξης. Η δεύτερη κατηγορία αφορά ειδικά προγράμματα που απευθύνονται
        σε συγκεκριμένες ομάδες πληθυσμού όπως, μαθητές που προέρχονται από
        περιβάλλοντα με χαμηλό κοινωνικο-οικονομικό υπόβαθρο, οι αλλοδαποί, τα
        προικισμένα παιδιά, τα διανοητικά ή σωματικά μειονεκτούν τα άτομα
        (ΑμεΑ), οι άνεργοι και οι μαθητές με ιδιαίτερα προβλήματα (π.χ., πρόωρη
        σχολική εγκατάλειψη). Η χρήση της ανάλυσης CBA σε αυτές τις περιπτώσεις
        είναι απλούστερη από ό,τι στην περίπτωση των γενικών εκπαιδευτικών
        προγραμμάτων και θεωρείται ως ένα πολύ χρήσιμο εργαλείο για το σχεδιασμό
        και την εφαρμογή ειδικής εκπαιδευτικής πολιτικής. Η τρίτη κατηγορία
        αφορά τις εκπαιδευτικές παρεμβάσεις που οδηγούν σε συγκεκριμένες
        τροποποιήσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας όπως, για παράδειγμα, η
        εισαγωγή της ηλεκτρονικής ταμπλέτας (tablet) ή άλλων εκπαιδευτικών
        εργαλείων, η τροποποίηση του συστήματος ταξινόμησης της επίδοσης των
        μαθητών, η εισαγωγή των βοηθών διδασκαλίας στην αίθουσα, το εξεταστικό
        σύστημα και άλλα εργαλεία παρακολούθησης της εκπαιδευτικής διαδικασίας
        και πιστοποίησης των αποτελεσμάτων της.
      

      
         
      

      
        Κατηγορίες κόστους και οφέλους
        στην εκπαίδευση
      

      
        Σε γενικές γραμμές, η οικονομική ανάλυση της εκπαίδευσης διακρίνει τις
        δαπάνες σε δυο κατηγορίες, τις άμεσες και έμμεσες. Οι άμεσες δαπάνες
        αναφέρονται στις δημόσιες δαπάνες για τους μισθούς των δασκάλων και των
        διοικητικών υπαλλήλων, για τα σχολικά κτήρια, τον εξοπλισμό των αιθουσών
        διδασκαλίας κ.λπ. Περιλαμβάνουν επίσης τις δαπάνες των γονέων για
        βιβλία, γραφική ύλη και δίδακτρα. Οι έμμεσες δαπάνες αφορούν το κόστος
        ευκαιρίας που συνοδεύει, για παράδειγμα, την επιλογή πραγματοποίησης
        σπουδών τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Να σημειωθεί ότι οι οικονομολόγοι
        χρησιμοποιούν συνήθως τον εναλλακτικό όρο «διαφυγόντα εισοδήματα» για να
        ορίσουν τις έμμεσες εκπαιδευτικές δαπάνες. Με άλλα λόγια, παράλληλα με
        τις σπουδές, οι άνθρωποι θυσιάζουν άλλες δραστηριότητες που δεν
        περιλαμβάνουν αποκλειστικά τις αγοραίες δραστηριότητες αλλά και αυτές
        που σχετίζονται με την εργασία στο σπίτι ή με την αναψυχή, κυρίως με
        αυτή.
      

      
        Τα οφέλη τώρα που απορρέουν από την εκπαίδευση αναφέρονται όπως έχουμε
        ήδη σημειώσει στις πρόσθετες αποδοχές ή την αυξημένη παραγωγικότητα ενός
        περισσότερο εκπαιδευμένου ατόμου. Δεδομένου ότι τα οφέλη που προκύπτουν
        από την εκπαίδευση δεν σχετίζονται αποκλειστικά με την αυξημένη
        παραγωγικότητα και τα εισοδήματα, η μέτρηση της συνολικής και
        πραγματικής απόδοσης της εκπαίδευσης βρίσκεται στην «καρδιά» μια
        ιδιαίτερα σημαντικής και μακροχρόνιας συζήτησης στην Οικονομική της
        Εκπαίδευσης. Παρά την ύπαρξη προβλημάτων μέτρησης, τα βασικά
        συμπεράσματα στα οποία φαίνεται να συγκλίνει η σχετική διεθνής
        βιβλιογραφία αναφορικά με τις αποδόσεις της εκπαίδευσης είναι: (α) η
        (χρηματική) απόδοση ενός έτους παρακολούθησης στο Λύκειο (ή το Κολλέγιο
        στις ΗΠΑ) είναι σημαντική και κυμαίνεται γύρω στο 10%, (β) οι αποδόσεις
        είναι γενικά υψηλότερες μεταξύ των ατόμων που προέρχονται από
        μειονεκτικά περιβάλλοντα και (γ) οι αποδόσεις αυξήθηκαν σημαντικά μετά
        το 1980.
      

      
        Επίσης, είναι σημαντικό να ξεχωρίσουμε το «ιδιωτικό» από το «κοινωνικό»
        κόστος και όφελος της εκπαίδευσης. Το «ιδιωτικό» κόστος περιλαμβάνει τις
        δαπάνες εκπαίδευσης μόνο σε ατομικό επίπεδο. Στο ιδιωτικό κόστος
        περιλαμβάνονται για παράδειγμα, τα δίδακτρα, οι δαπάνες για την
        προμήθεια υλικών απαραίτητων στην εκπαιδευτική διαδικασία (ιδιωτικό
        άμεσο κόστος) και το διαφυγόν- μετά τη φορολόγησή του-εισόδημα (ιδιωτικό
        έμμεσο κόστος). Δαπάνες για τροφή και στέγαση δεν περιλαμβάνονται στο
        ιδιωτικό άμεσο κόστος αφού αυτές είναι ανεξάρτητες των εκπαιδευτικών
        επιλογών του ατόμου, καταβάλλονται έτσι κι’ αλλιώς. Στην περίπτωση που η
        εκπαίδευση είναι δημόσια και παρέχεται δωρεάν σε κάθε άτομο, όπως
        συμβαίνει στις περισσότερες περιπτώσεις, το μόνο κόστος που λαμβάνεται
        υπόψη είναι το έμμεσο κόστος που περιλαμβάνει ουσιαστικά τα διαφυγόντα
        εισοδήματα.
      

      
        Το «κοινωνικό» κόστος της εκπαίδευσης περιλαμβάνει όλες τις δαπάνες της
        εκπαίδευσης, ανεξάρτητα από το ποιος το καταβάλει (το άτομο, μια ομάδα
        ατόμων ή οι φορολογούμενοι μέσω του κρατικού προϋπολογισμού). Σε αυτή
        την περίπτωση, είναι φανερό ότι το ιδιωτικό κόστος της εκπαίδευσης
        αποτελεί πάντοτε μέρος του συνολικού κοινωνικού κόστους.
      

      
        Το ατομικό όφελος μετράται συνήθως από τα επιπρόσθετα καθαρά (μετά την
        αφαίρεση των φόρων) εισοδήματα που απορρέουν από τις συγκεκριμένες
        εκπαιδευτικές επιλογές των ατόμων. Στην περίπτωση των προγραμμάτων
        γενικής εκπαίδευσης, το βασικό δεδομένο που καθοδηγεί τις εκπαιδευτικές
        επιλογές του ατόμου είναι ότι οι περισσότερο εκπαιδευμένοι εργαζόμενοι
        αμείβονται με μεγαλύτερο μισθό, συγκριτικά με εργαζόμενους που διαθέτουν
        χαμηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης. Η σύγκριση των χρηματικών αποδόσεων
        αναφέρεται, κατά κανόνα, σε συγκεκριμένες εκπαιδευτικές βαθμίδες
        (απόφοιτοι τριτοβάθμιας εκπαίδευσης έναντι αποφοίτων δευτεροβάθμιας
        εκπαίδευσης).
      

      
        Οι κοινωνικές αποδόσεις υπολογίζονται συνήθως από τα επιπρόσθετα
        εισοδήματα (προ- φόρων) που προκύπτουν εξαιτίας μιας συγκεκριμένης
        εκπαιδευτικής επιλογής, για το σύνολο της οικονομίας. Αυτός ο τρόπος
        μέτρησης των κοινωνικών αποδόσεων λαμβάνει υπόψη και τον αναδιανεμητικό
        ρόλο των κοινωνικών δαπανών που υλοποιείται μέσω των μεταβιβαστικών
        πληρωμών. Για παράδειγμα, όπως έχουμε ήδη αναφέρει, οι κοινωνικές
        δαπάνες στην εκπαίδευση συνοδεύονται από θετικές εξωτερικότητες με
        αποτέλεσμα να επηρεάζονται θετικά και άτομα που δεν αποτελούν στόχο της
        χρηματοδοτούμενης εκπαιδευτικής πολιτικής. Ομοίως, η αύξηση του αριθμού
        των εργαζομένων με υψηλό επίπεδο εκπαίδευσης (ομάδα ατόμων που
        επηρεάστηκαν από την εκπαιδευτική πολιτική) σε μια κοινωνία αναμένεται
        να οδηγήσει σε αύξηση των εισοδημάτων και των ατόμων με χαμηλά επίπεδα
        εκπαίδευσης (ομάδα ατόμων που δεν επηρεάστηκαν από την συγκεκριμένη
        εκπαιδευτική πολιτική). Ωστόσο, κατά κανόνα, οι εξωτερικότητες στην
        εκπαίδευση είναι πολύ δύσκολο να ποσοτικοποιηθούν με ακρίβεια και έτσι
        ανακύπτει πολύ συχνά πρόβλημα ποσοτικού προσδιορισμού του οφέλους της
        εκπαίδευσης. Σε κάθε περίπτωση, για τον υπολογισμό των καθαρών
        κοινωνικών ωφελειών της εκπαίδευσης (α) αθροίζονται τα συνολικά έσοδα
        του κράτους (φορολόγηση, ασφαλιστικές εισφορές, συνταξιοδοτικά
        προγράμματα) και τα οφέλη που προκύπτουν σε ατομικό και κοινωνικό
        επίπεδο και (β) αφαιρούνται οι δημόσιες δαπάνες και το ιδιωτικό κόστος
        συμμετοχής στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα.
      

      
        Τέλος, ολοκληρώνοντας αυτή τη μικρή εισαγωγή στην Οικονομική της
        Εκπαίδευσης, αξίζει να αναφέρουμε ότι τα οφέλη-αποτελέσματα της
        εκπαίδευσης διαφοροποιούνται ανάλογα με τη φάση του κύκλου ζωής στην
        οποία βρίσκεται το άτομο όταν εντάσσεται σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα.
        Για παράδειγμα, στην παιδική ηλικία τα αποτελέσματα των εκπαιδευτικών
        προγραμμάτων αφορούν κατά κύριο λόγο συμπεριφορές και συναισθήματα,
        γνωστικές δεξιότητες, την κατάσταση της υγείας κ.λπ. Όταν αναφερόμαστε
        στην περίοδο της ενηλικίωσης στα παραπάνω αποτελέσματα της εκπαίδευσης
        πρέπει να προστεθούν και αυτά της οργάνωσης και λειτουργίας του
        νοικοκυριού, της αποτροπής εγκληματικής συμπεριφοράς, της χρήσης ουσιών
        κ.λπ. Επίσης, τα αποτελέσματα της εκπαίδευσης ενδέχεται να επηρεάζονται
        από την ύπαρξη ή μη διαγενεακής εκπαιδευτικής κινητικότητας και, ως εκ
        τούτου, να παρουσιάζουν εμμονή στον χρόνο.
      

      
         
      

      
        Η δομή του εγχειριδίου
      

      
        Η οργάνωση της ύλης που καλύπτει το εγχειρίδιο είναι η ακόλουθη: Στο
        Κεφάλαιο 1 θα συζητηθεί ο ρόλος της εκπαίδευσης και ο τρόπος με τον
        οποίο οι οικονομολόγοι ενσωματώνουν την εκπαίδευση στα οικονομικά
        υποδείγματα. Θα παρουσιαστούν με αναλυτικό τρόπο ζητήματα που άπτονται
        της επένδυσης σε εκπαίδευση και ειδικότερα ο ρόλος της εκπαίδευσης στη
        θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου και στη θεωρία της σηματοδότησης.
        Επίσης, θα παρουσιαστεί αναλυτικά η μεθοδολογική προσέγγιση για την
        εκτίμηση των ιδιωτικών αποδόσεων της εκπαίδευσης και θα δοθούν ποσοτικά
        στοιχεία για το ρυθμό απόδοσης της εκπαίδευσης στην Ελλάδα και σε
        επιλεγμένες οικονομίες. Στο Κεφάλαιο 2θα παρουσιαστούν ζητήματα που
        σχετίζονται με την υποχρεωτική εκπαίδευση και ειδικότερα θα αναλυθούν οι
        προσδιοριστικοί παράγοντες των εκπαιδευτικών επιδόσεων του ατόμου όπως,
        το μέγεθος της τάξης, οι διαμαθητικές επιδράσεις (peer effects), η δομή
        της αγοράς δασκάλων αλλά και η αποτελεσματικότητα των δασκάλων, η δομή
        των εκπαιδευτικών μονάδων (αποτελεσματικότητα, δικαιοσύνη και
        χρηματοδότηση) και η κοινωνική τους ευθύνη. Στο Κεφάλαιο 3 θα γίνει
        εκτενής αναφορά στα εργαλεία ανάλυσης του προβλήματος της χρηματοδότησης
        της εκπαίδευσης και της λήψης αποφάσεων στη διοίκηση της εκπαιδευτικής
        διαδικασίας (κεντρικά και αποκεντρωμένα συστήματα). Η ανάλυση αυτών των
        συστημάτων είναι ιδιαίτερα χρήσιμη για την κατανόηση του περιβάλλοντος
        μέσα στο οποίο τα άτομα διαμορφώνουν τις επιλογές τους αναφορικά με τη
        επένδυση σε εκπαίδευση και, ως εκ τούτου, τον προσδιορισμό του κοινωνικά
        άριστου επιπέδου εκπαίδευσης. Επίσης, θα παρουσιαστεί η έννοια της
        λογοδοσίας των εκπαιδευτικών μονάδων, που βασίζεται στην αξιολόγηση του
        εκπαιδευτικού αποτελέσματος και προσεγγίζεται μέσω της αξιολόγησης των
        μαθητών, των δασκάλων και των σχολικών μονάδων. Τέλος, θα παρουσιαστούν
        συνοπτικά τα βασικά ζητήματα ανάλυσης της έννοιας της αυτονομίας ενός
        εκπαιδευτικού συστήματος. Στο Κεφάλαιο 4 θα παρουσιαστούν βασικά στοιχεία
        ανάλυσης της λειτουργίας της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης με στόχο να γίνει
        κατανοητή η διαφορετικότητα της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης συγκρινόμενη με
        χαμηλότερες εκπαιδευτικές βαθμίδες και η σχέση της με το ισχύον θεσμικό
        πλαίσιο. Επίσης, θα γίνει ιστορική αναδρομή στην μεταβολή των θεσμών που
        διέπουν την τριτοβάθμια εκπαίδευση σε επιλεγμένες χώρες με στόχο να
        κατανοηθεί η μεταβαλλόμενη συμπεριφορά της στον χρόνο. Στη συνέχεια θα
        παρουσιαστούν ζητήματα πρόσβασης στο Πανεπιστήμιο, οι ιδιωτικές
        αποδόσεις της εκπαίδευσης από την επιλογή ενός συγκεκριμένου
        αντικειμένου σπουδών και η αγορά εργασίας των ακαδημαϊκών. Στο
        Κεφάλαιο 5 θα παρουσιαστούν ζητήματα που σχετίζονται με τις συνθήκες που
        χαρακτηρίζουν ένα άτομο αλλά και τα χαρακτηριστικά του πριν την ένταξη
        του στο επίσημο εκπαιδευτικό σύστημα (πρώιμη παιδική ηλικία). Ιδιαίτερη
        αναφορά θα γίνει εδώ στο διαχωρισμό των δεξιοτήτων ενός ατόμου σε
        μαθησιακές και μη-μαθησιακές. Στο Κεφάλαιο 6 θα παρουσιαστεί η σύγχρονη
        βιβλιογραφία στην οικονομική επιστήμη αναφορικά με τον ρόλο των μη
        γνωστικών χαρακτηριστικών στη διαμόρφωση των ατομικών δεξιοτήτων και
        επιλογών στην αγορά εργασίας. Θα συζητηθούν επίσης θέματα αλληλεπίδρασης
        μεταξύ των μη γνωστικών και γνωστικών δεξιοτήτων. Στο Κεφάλαιο 7 θα
        παρουσιαστεί η διαγενεακή κινητικότητα και η επίδρασή της στο επίπεδο
        εκπαίδευσης καθώς επίσης και ο ρόλος της στον προσδιορισμό της
        οικονομικής ανισότητας. Τέλος, στο Κεφάλαιο 8, θα παρουσιαστούν ζητήματα
        που σχετίζονται με τις εξωτερικότητες που απορρέουν από την εκπαίδευση
        και ειδικότερα, οι κοινωνικές αποδόσεις της εκπαίδευσης, ο ρόλος της
        εκπαίδευσης στη διαμόρφωση του αποθέματος υγείας ενός ατόμου, η σχέση
        μεταξύ εκπαίδευσης και εγκληματικότητας αλλά και η σχέση μεταξύ
        εκπαίδευσης και συμμετοχής στους πολιτικούς θεσμούς μιας κοινωνίας.
      

      

    



      
      
         
      

      
        Κεφάλαιο
        1 Επένδυση σε εκπαίδευση
      

      
         
      

      
        Σύνοψη
      

      
        Σε αυτό το κεφάλαιο
        παρουσιάζουμε βασικά μεθοδολογικά ζητήματα που αποτέλεσαν αντικείμενο
        έρευνας στην Οικονομική της Εκπαίδευσης. Ακολούθως θα προχωρήσουμε με
        μια σύντομη ιστορική αναδρομή της εξέλιξης της θεωρίας του ανθρώπινου
        κεφαλαίου. Στο πλαίσιο αυτό, παρουσιάζουμε αναλυτικά το βασικό υπόδειγμα
        της ζήτησης για εκπαίδευση, λαμβάνοντας υπόψη το ρόλο των ατομικών
        ικανοτήτων. Μετά, παρουσιάζουμε βασικά στοιχεία της εναλλακτικής θεωρίας
        που αντιμετωπίζει την εκπαίδευση ως «σήμα» (θεωρία σηματοδότησης).
        Ακολουθεί ο προσδιορισμός της ιδιωτικής απόδοσης της εκπαίδευσης, οι
        μέθοδοι της εμπειρικής εκτίμησής της και αντιμετώπισης των συνήθων
        οικονομετρικών προβλημάτων.
      

      
         
      

      
        Προαπαιτούμενη γνώση
      

      
        Το περιεχόμενο του παρόντος
        κεφαλαίου απαιτεί βασικές γνώσεις Μικροοικονομικής Ανάλυσης, Στατιστικής
        και Οικονομετρίας 
      

      
        1.1 Εισαγωγικά
      

      
        Γιατί τα άτομα επιδιώκουν να αποκτήσουν πρόσβαση και να ενταχθούν στο
        εκπαιδευτικό σύστημα; Με άλλα λόγια, γιατί οι άνθρωποι θέλουν να πάνε
        σχολείο; Οι απαντήσεις που δίνουν οι οικονομολόγοι στο παραπάνω ερώτημα
        εξαρτώνται σε μεγάλο βαθμό από τις θεωρητικές προσεγγίσεις που
        υιοθετούν.[2]
        Οι δυο πιο συγκροτημένες απαντήσεις στηρίζονται είτε στη θεωρία του
        ανθρώπινου κεφαλαίου, που θεωρεί ότι η εκπαίδευση αποτελεί επένδυση σε
        ανθρώπινο κεφάλαιο (Gary
        Becker),
        είτε στη θεωρία της σηματοδότησης που υποστηρίζει ότι η συμβολή της
        εκπαίδευσης στην ατομική παραγωγικότητα είναι σχετικά μικρή και ότι
        ουσιαστικά αποτελεί «σήμα» των εργαζομένων προς τους δυνητικούς
        εργοδότες για το (μη άμεσα παρατηρούμενο) επίπεδο ικανοτήτων που
        διαθέτουν(Michael
        Spence).
        Ανεξάρτητα από την προσέγγιση που υιοθετείται κάθε φορά η σχέση μεταξύ
        εκπαίδευσης και αμοιβών φαίνεται να είναι ισχυρή και θετική. Βέβαια, η
        εκτίμηση αυτής της σχέσης απαιτεί την αντιμετώπιση μιας ευρείας δέσμης
        προβλημάτων, προβλημάτων που την καθιστούν πολλές φορές αμφισβητήσιμη.
        Παραδείγματα τέτοιων προβλημάτων αφορούν σφάλματα μέτρησης του επιπέδου
        εκπαίδευσης ενός ατόμου, την παράληψη παραγόντων που σχετίζονται με τις
        προτιμήσεις των ατόμων για εκπαίδευση αλλά και την αδυναμία χρήσης των
        κατάλληλων οικονομετρικών μεθόδων εκτίμησης. Πριν προχωρήσουμε στην
        αναλυτική παρουσίαση των παραπάνω ζητημάτων, θα παραθέσουμε το
        μεθοδολογικό πλαίσιο που υιοθετεί η οικονομική επιστήμη για να αναλύσει
        την εκπαίδευση στοχεύοντας στην καλύτερη κατανόηση των ζητημάτων που θα
        ακολουθήσουν.
      

      
        Το βασικό αντικείμενο της οικονομικής επιστήμης είναι η διερεύνηση της
        αποτελεσματικής κατανομής των σπάνιων οικονομικών πόρων. Σύμφωνα με τον
        Amartya
        Sen η
        απλή κατοχή ενός αγαθού δεν συνεπάγεται αύξηση της χρησιμότητας αφού το
        άτομο μπορεί να μην είναι σε θέση να ωφεληθεί από την κατοχή αυτού του
        αγαθού. Επίσης, αυτή η αδυναμία δεν είναι αναγκαίο να οφείλεται στα
        χαρακτηριστικά των ατόμων αλλά θα μπορούσε να οφείλεται και στη
        δυνατότητα που έχει ένα άτομο να μετασχηματίσει τους διαθέσιμους πόρους
        σε λειτουργικές συμπεριφορές με πρακτικά αποτελέσματα. Για παράδειγμα, η
        δυνατότητα ανάγνωσης, αριθμητικών υπολογισμών και διαχείρισης των
        πληροφοριών αποτελούν προϋπόθεση αποτελεσματικής ένταξης και λειτουργίας
        του ατόμου στην τυπική κοινωνική ζωή. Η χρήση των δημόσιων μεταφορών, η
        εύρεση μιας ταχυδρομικής διεύθυνσης, ο έλεγχος του λογαριασμού σε ένα
        εστιατόριο, η υπογραφή μιας επιταγής, η εγγραφή/ένταξη του απογόνου στη
        βασική εκπαίδευση, η ανάγνωση των οδηγιών χρήσης μιας ηλεκτρικής
        συσκευής κ.λπ. απαιτούν ένα ελάχιστο επίπεδο εκπαίδευσης. Με άλλα λόγια,
        το ελάχιστο αυτό επίπεδο εκπαίδευσης αποτελεί ένα αναγκαίο αγαθό
        απαραίτητο για την αποτελεσματική οργάνωση και διαχείριση της κοινωνικής
        ζωής. Ως εκ τούτου, η προώθηση της δημόσιας βασικής εκπαίδευσης είναι
        αντίστοιχη με την προώθηση οποιουδήποτε άλλου δημόσιου αγαθού.
      

      
        Ο χαρακτηρισμός ενός αγαθού ως δημόσιου απαιτεί την ελεύθερη πρόσβαση
        στη χρήση του (μη-αποκλειστικότητα) όπως, για παράδειγμα, η εθνική
        άμυνα, οι εθνικοί και περιφερειακοί οδοί, κ.λπ. και τη
        μη-ανταγωνιστικότητα στην κατανάλωση δηλαδή, η κατανάλωση του αγαθού από
        ένα επιπλέον άτομο δεν μειώνει τα οφέλη των υπολοίπων. Στην περίπτωση
        της βασικής εκπαίδευσης, παρότι η ελεύθερη πρόσβαση στο αγαθό αυτό
        εξασφαλίζεται (μη-αποκλειστικότητα), δεν συμβαίνει το ίδιο με τα οφέλη
        από την «κατανάλωση». Πιο συγκεκριμένα, την απόφαση για συμμετοχή στη
        βασική εκπαίδευση την λαμβάνουν οι γονείς ενώ τα οφέλη που προκύπτουν
        αφορούν τα παιδιά. Έτσι, εάν η απόφαση των γονέων είναι εσφαλμένη, τότε
        τα παιδιά τους δεν θα αποκτήσουν το βέλτιστο επίπεδο εκπαίδευσης και τα
        απορρέοντα εξ αυτού χρηματικά και μη-χρηματικά οφέλη. Χαρακτηριστικό
        παράδειγμα αποτελούν οι χώρες στις οποίες η «φτώχεια» και η «παιδική
        εργασία» αποτελούν συνηθισμένα φαινόμενα. Με άλλα λόγια, τα παιδιά εκεί
        δεν εγγράφονται στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση επειδή αποτελούν πηγή
        εισοδήματος για την οικογένεια.
      

      
        Ο προσδιορισμός του επιπέδου της βασικής εκπαίδευσης ενός πληθυσμού
        γίνεται με τη χρήση προσεγγιστικών μετρήσεων (ποσοστό
        εγγραφής/ένταξης).Η υπόθεση εδώ είναι ότι η βασική εκπαίδευση παράγει
        βασικές και χρήσιμες γνώσεις όπως αυτές της ανάγνωσης, της γραφής και
        της αριθμητικής. Η ανάλυση πρόσφατων στατιστικών δεδομένων για το Δείκτη
        Ανθρώπινης Ανάπτυξης (Human
        Development
        Indicator)
        που συλλέγονται από το Αναπτυξιακό Πρόγραμμα των Ηνωμένων Εθνών (United
        Nations Development Program)
        δείχνει ότι η ένταξη στο σχολείο και η απόκτηση βασικής εκπαίδευσης
        σχετίζεται θετικά με το κατά κεφαλήν εισόδημα, υποδηλώνοντας ότι η ένταξη στη βασική
        εκπαίδευση φαίνεται να είναι περιορισμένη σε χώρες με πολύ χαμηλό
        εισόδημα. Ως εκ τούτου, το ποσοστό των εγγραμμάτων παραμένει σε χαμηλά
        επίπεδα σε αυτές τις χώρες. Ας σημειωθεί ότι η ένταξη στο
        σχολείο αποτελεί μια μέτρηση «ροής» (καταγράφει την αναλογία του
        πληθυσμού που είναι ενταγμένο στο σχολείο σε μια δεδομένη χρονική
        στιγμή) ενώ το ποσοστό εγγραμμάτων στον πληθυσμό αποτελεί μια μέτρηση
        «αποθέματος» (αποδίδει τη συνολική κατανομή ενός συγκεκριμένου
        χαρακτηριστικού σε συγκεκριμένη χρονική στιγμή).
      

      
        Στην περίπτωση της καθολικής και υποχρεωτικής συμμετοχής στην
        πρωτοβάθμια εκπαίδευση (περίπτωση αναπτυγμένων χωρών) εξασφαλίζεται,
        τουλάχιστον σε θεωρητικό επίπεδο, ότι η πρωτοβάθμια εκπαίδευση συμβάλλει
        στην ανάπτυξη των βασικών γνωστικών δεξιοτήτων. Στην πράξη όμως τα
        εμπειρικά δεδομένα για την επάρκεια των βασικών δεξιοτήτων (γραφής και
        αριθμητικής) δείχνουν ότι ένα ποσοστό της τάξης του 15-20 τοις εκατό των
        εγγεγραμμένων μαθητών αντιμετωπίζει σημαντικές μαθησιακές δυσκολίες. Ως
        εκ τούτου, ακόμα και στην περίπτωση της βασικής εκπαίδευσης
        (πρωτοβάθμια) σημαντικές φαίνεται να είναι οι διαφορές μεταξύ των
        αναπτυγμένων οικονομιών, γεγονός που υποδηλώνει ότι ο ρόλος και η
        συμβολή της εκπαίδευσης προσδιορίζονται από τη διαφορετικότητα των
        κοινωνικών ομάδων και των προτεραιοτήτων τους, είτε μεταξύ χωρών είτε
        εντός μιας χώρας. Συνεπώς, παρότι είναι γενικά αποδεκτό ότι η βασική
        εκπαίδευση αποτελεί βασική προϋπόθεση της αποτελεσματικής οργάνωσης της
        κοινωνικής ζωής εν τούτοις, καταγράφεται με σαφήνεια σημαντική
        ετερογένεια στις ατομικές επιλογές αναφορικά με την ένταξη ή μη στην
        εκπαιδευτική διαδικασία αλλά και στην ποιότητα του εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος. Για παράδειγμα, τα αποτελέσματα του Διεθνούς Προγράμματος
        Αξιολόγησης Μαθητών (Program
        for International
        Student Assessment-PISA)
        αποκαλύπτουν σημαντικές διαφορές σε διάφορα εκπαιδευτικά αποτελέσματα
        (ανάγνωση, γραφή, μαθηματικά κ.λπ.) τόσο μεταξύ μαθητών από διαφορετικές
        χώρες όσο και μεταξύ μαθητών εντός μιας συγκεκριμένης χώρας. 
      

      
        Η κατανόηση των παραπάνω διαφορών απαιτεί την ανάλυση του τρόπου με τον
        οποίο διαμορφώνονται οι ατομικές συμπεριφορές ως προς την εκπαίδευση.
        Κατά κανόνα, o ρόλος που αποδίδουν τα άτομα στην εκπαίδευση αφορά (α)
        την τρέχουσα κατανάλωση, (β) τη μελλοντική κατανάλωση και (γ) τον
        επενδυτικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης (Schultz, 1963). Το (α) σχετίζεται με την
        ικανοποίηση που αντλεί το άτομο από την κατάκτηση της γνώσης, το (β)
        σχετίζεται με το γεγονός ότι η εκπαίδευση βελτιώνει την ικανότητα για
        κατανάλωση άλλων αγαθών όπως, για παράδειγμα, η βελτίωση στις συνθήκες
        υγιεινής και η καλύτερη πληροφόρηση σχετικά με τη γονιμότητα και τη
        φροντίδα των παιδιών, ενώ το (γ) αφορά τον επενδυτικό χαρακτήρα της
        εκπαίδευσης. Στο πλαίσιο αυτό, καταγράφονται δυο προσεγγίσεις. Η πρώτη
        αντιλαμβάνεται την εκπαίδευση ως ένα τυπικό καταναλωτικό αγαθό,
        υποδηλώνοντας ότι οι άνθρωποι πηγαίνουν στο σχολείο επειδή απολαμβάνουν
        τη διαδικασία απόκτησης νέων γνώσεων. Σε αυτή την περίπτωση, η θεωρία
        της μεγιστοποίησης της χρησιμότητας προβλέπει ότι το άριστο επίπεδο
        εκπαίδευσης προκύπτει από την εξίσωση της οριακής χρησιμότητας που
        συνοδεύει την επιπρόσθετη γνώση με την οριακή απώλεια χρησιμότητας
        (κόστος) από τις εναλλακτικές χρήσεις του χρόνου που απαιτήθηκε για την
        απόκτησή της. Έτσι, και με δεδομένη τη διαφορετική εισοδηματική
        ελαστικότητα του αγαθού «εκπαίδευση» μεταξύ πλούσιων και φτωχών χωρών,
        παρατηρούμε μεγάλες διαφορές στα εκπαιδευτικά αποτελέσματα. Βέβαια, αυτή
        η εξήγηση δεν φαίνεται να ισχύει για τις εκπαιδευτικές επιλογές που
        αφορούν την τριτοβάθμια εκπαίδευση. Στην περίπτωση αυτή, το κόστος
        αυξάνεται σημαντικά σε σχέση με την δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ενώ δεν
        φαίνεται να αυξάνεται αναλόγως η ικανοποίηση από την παρακολούθηση
        πανεπιστημιακών σπουδών. Συμπερασματικά, δεν μπορεί να υποστηριχθεί με
        πειστικό τρόπο ότι η εκπαίδευση είναι αποκλειστικά ένα κλασικό
        καταναλωτικό αγαθό[3].
        Σύμφωνα με τη δεύτερη προσέγγιση, η εκπαίδευση αποτελεί επενδυτική
        επιλογή όπου οι τρέχουσες εισοδηματικές ευκαιρίες (συμμετοχή στην αγορά
        εργασίας και μισθοί) θυσιάζονται για την εξασφάλιση υψηλότερων
        χρηματικών ωφελειών στο μέλλον. Αυτή η θεώρηση ταυτίζει την επένδυση σε
        εκπαίδευση με την επένδυση σε κεφαλαιουχικά αγαθά.
      

      
        Η συντριπτική πλειοψηφία των οικονομολόγων έχει πλέον αποδεχτεί ότι η
        εκπαίδευση αποτελεί επένδυση σε ανθρώπινο κεφάλαιο και, ως εκ τούτου,
        μπορεί να αναλυθεί κάνοντας χρήση των αναλυτικών εργαλείων της θεωρίας
        της επιχείρησης, χωρίς ωστόσο να ταυτίζεται με τις θεωρητικές της
        προβλέψεις. Με άλλα λόγια, οι διαφορές μεταξύ ανθρώπινου και υλικού
        κεφαλαίου είναι πολλές και σημαντικές. Η βασική διαφορά, όπως έχουμε ήδη
        αναφέρει στην εισαγωγή, συνίσταται στο ότι το ανθρώπινο κεφάλαιο είναι
        ενσωματωμένο στον άνθρωπο και δεν μπορεί να διαχωριστεί από τον κάτοχό
        του. Αντίθετα, στην περίπτωση του υλικού κεφαλαίου η έννοια του
        διαχωρισμού είναι ουσιώδης αφού οποιαδήποτε επιθυμητή ποσότητα φυσικού
        κεφαλαίου μπορεί να αποκτηθεί σε περιόδους οικονομικής ανάκαμψης και να
        πωληθεί ξανά στις δευτερογενείς αγορές σε περιόδους οικονομικής ύφεσης.
        Στην περίπτωση του ανθρώπινου κεφαλαίου αυτό είναι αδύνατον να συμβεί
        αφού το ανθρώπινο κεφάλαιο αποκτάται κυρίως στην αρχή του κύκλου ζωής
        ενός ατόμου, ο ρυθμός συσσώρευσής του εξαρτάται από διάφορους
        βιολογικούς και κοινωνικούς παράγοντες και, εν τέλει, το συσσωρευμένο
        ανθρώπινο κεφάλαιο δεν υπόκειται στη διαδικασία της μεταπώλησης. Με άλλα
        λόγια, η μη-αναστρεψιμότητα του ανθρώπινου κεφαλαίου αποτελεί ένα
        χαρακτηριστικό που δεν ισχύει για το υλικό κεφάλαιο. Για παράδειγμα, το
        ανθρώπινο κεφάλαιο δεν μπορεί να υποθηκευτεί για τη σύναψη ενός δανείου.
        Στην περίπτωση του υλικού κεφαλαίου, προσφέροντας το μηχανολογικό
        εξοπλισμό ως εγγύηση(collateral),
        η επιχείρηση μπορεί να βελτιώσει τη δυνατότητα δανεισμού από ένα
        χρηματοπιστωτικό ίδρυμα για την αγορά του εν λόγω εξοπλισμού.
        Εξυπακούεται ότι μια οικογένεια είναι αδύνατο να χρηματοδοτήσει την
        εκπαίδευση των παιδιών της προσφέροντας τη μελλοντική γνώση που θα
        αποκτήσουν ως εγγύηση (περίπτωση ασύμμετρης πληροφόρησης).
      

      
        Μια δεύτερη και πιο σημαντική διαφορά μεταξύ ανθρώπινου και υλικού
        κεφαλαίου αφορά την πιθανότητα εμφάνισης προβλημάτων «ηθικού κινδύνου» (moral hazard) στην ατομική
        συμπεριφορά. Τα οφέλη της επένδυσης σε εκπαίδευση εξαρτώνται από την
        προσπάθεια που το άτομο θα καταβάλλει στο μέλλον στην αγορά εργασίας,
        προσπάθεια η ένταση της οποίας είναι αδύνατον να εκτιμηθεί κατά την
        πραγματοποίηση της επένδυσης. Με άλλα λόγια, η τρέχουσα επένδυση σε
        ανθρώπινο κεφάλαιο αποτελεί, συγκριτικά με το υλικό κεφάλαιο, μια
        επένδυση με αυξημένο επίπεδο κινδύνου. Άλλωστε, το χρηματικό κόστος της
        επένδυσης σε εκπαίδευση επιβαρύνει συνήθως τους γονείς ενώ τα μελλοντικά
        οφέλη θα εισπραχθούν από τα παιδιά τους. Αντιθέτως, στην περίπτωση της
        επιχείρησης, ο ιδιοκτήτης καταβάλλει το κόστος της επένδυσης και ο ίδιος
        συλλέγει τις αποδόσεις στο μέλλον.
      

      
        Μια τρίτη διαφορά μεταξύ του υλικού και του ανθρώπινου κεφαλαίου αφορά
        το βαθμό ιδιοκτησίας και ελέγχου των εισροών (συντελεστών παραγωγής). Ο
        κάτοχος του υλικού κεφαλαίου μπορεί όντας «κεφαλαιοκράτης» να αποφασίσει
        εάν το υλικό κεφάλαιο που κατέχει μπορεί να το χρησιμοποιήσει στην
        παραγωγική διαδικασία ή να το μετατρέψει σε ταμειακό/χρηματικό κεφάλαιο.
        Αντιθέτως, ένα εκπαιδευμένο άτομο δεν μπορεί από μόνο του να
        χρησιμοποιήσει το ανθρώπινο κεφάλαιο που διαθέτει στην παραγωγική
        διαδικασία. Θα πρέπει να ενταχθεί και να απασχοληθεί σε μια
        επιχειρηματική παραγωγική μονάδα, γεγονός που τον μετατρέπει σε
        «μισθωτό» εργαζόμενο. Ως εκ τούτου, ο κάτοχος του ανθρώπινου κεφαλαίου
        δεν μπορεί μόνος του να ελέγξει την αγορά (π.χ., να αποκτήσει
        μονοπωλιακή δύναμη), έλεγχο που μπορεί όμως να αποκτήσει ο κάτοχος του
        υλικού/χρηματικού κεφαλαίου.
      

      
         
      

      
        1.2 Ανθρώπινο Κεφάλαιο
      

      
        1.2.1 Σύντομη ιστορική αναδρομή
      

      
        Πριν παρουσιάσουμε το υπόδειγμα που αναλύει τους βασικούς
        προσδιοριστικούς παράγοντες της επιλογής της εκπαίδευσης (επένδυση σε
        ανθρώπινο κεφάλαιο), αξίζει να κάνουμε μια σύντομη ιστορική αναδρομή
        στην εξέλιξη της θεωρίας του ανθρώπινου κεφαλαίου.[4]
        Ο Adam
        Smith
        το 1776 προσπάθησε να περιγράψει και να εγκαθιδρύσει ένα
        πολιτικο-οικονομικό πλαίσιο ανάλυσης στο οποίο οι επιθυμίες και οι
        προσπάθειες των ανθρώπων για βελτίωση των συνθηκών διαβίωσής τους
        συνοδεύονται από επωφελή αποτελέσματα τόσο σε ατομικό όσο σε κοινωνικό
        επίπεδο. Κατά τον Smith,
        η εκπαίδευση και η αποτελεσματική χρήση της μπορεί να συμβάλλει στην
        επίτευξη αυτού του στόχου. Αργότερα, ο Alfred Marshall, το 1890, ανέφερε
        ότι η κατάρτιση των εργαζομένων στο χώρο εργασίας τους (παραγωγικές
        μονάδες στον κλάδο της μεταποίησης) αποτελεί μια μορφή δημόσιας
        επένδυσης. Ο Strumilin
        αμέσως μετά τη Ρωσική Επανάσταση προχώρησε σε εκτίμηση του οφέλους που
        μπορεί να έχει ένα έθνος από την επένδυση στην πρωτοβάθμια και
        δευτεροβάθμια εκπαίδευση, χρησιμοποιώντας στοιχεία από ένα εργοστάσιο
        της Αγ. Πετρούπολης. Ο Walsh,
        το 1935, εκτίμησε τις αποδόσεις της εκπαίδευσης για αποφοίτους κολεγίου
        στις ΗΠΑ. Αργότερα, το 1948, οι Friedman
        και Kuznets χρησιμοποιώντας τη μέθοδο της προ-εξοφλημένης
        αξίας των μελλοντικών αμοιβών προσπάθησαν να ερμηνεύσουν τη διακύμανση
        των αμοιβών των γιατρών και των οδοντιάτρων στις ΗΠΑ. Μεταπολεμικά, αυτή
        η συσσωρευμένη γνώση αξιοποιήθηκε από τους Jacob Mincer, Theodore Schultz και Gary Beckerπου εν συνεχεία
        έθεσαν τα θεμέλια της θεωρίας του ανθρώπινου κεφαλαίου (human capital theory) περίπου στις αρχές
        της δεκαετίας του 1960.
      

      
        Προγενέστερες προσπάθειες προσδιορισμού της έννοιας του ανθρώπινου
        κεφαλαίου περιλαμβάνουν την αναφορά του Sir William Petty (1623-1687) για τον
        κοινωνικο-οικονομικό και πολιτικό ρόλο του ανθρώπινου κεφαλαίου και το
        ρόλο της εργασίας στη διαμόρφωση του εθνικού πλούτου. Η προσπάθεια αυτή
        προήλθε από την ανάγκη να αποτιμηθεί η αξία των ζωών που χάνονταν στους
        πολέμους εκείνης της περιόδου αλλά και η μείωση των φορολογικών εσόδων,
        λόγω των θανάτων ή των έντονων μεταναστευτικών ροών προς το εξωτερικό,
        λόγω των επικρατουσών δυσμενών συνθηκών διαβίωσης. Αντίστοιχη αναφορά
        γίνεται από τον Cantillon
        (1755) για την ανάγκη της χρηματικής αποτίμησης του ανθρώπινου
        κεφαλαίου, αναγκαίας για τον προσδιορισμό του κόστους απόκτησης και
        συντήρησης των «σκλάβων» και των απογόνων τους. Είναι φανερό ότι η
        προσέγγιση του Adam
        Smith
        διαφέρει από τις προσεγγίσεις των Petty και Cantillon αφού αυτός
        αναφέρεται στον επενδυτικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης και της χρηματικής
        αξίας που δημιουργείται από αυτή τη δραστηριότητα διαχρονικά, για το
        άτομο που επενδύει σε εκπαίδευση και την κοινωνία. Ας σημειωθεί ότι
        πρωταρχικός σκοπός του Adam
        Smith
        δεν ήταν η αποτίμηση της αξίας του αποθέματος του ανθρώπινου κεφαλαίου
        αλλά η κατανόηση των αιτιών που οδηγούν σε διαφορετικές αμοιβές μεταξύ
        των επαγγελματιών.
      

      
        Ο ρόλος της εκπαίδευσης στην ανάλυση της ατομικής συμπεριφοράς των
        ατόμων και του βιοτικού επίπεδου εν γένει, άρχισε να απασχολεί τους
        οικονομολόγους ταυτόχρονα με την
        εξέλιξη της οικονομικής σκέψης που συνόδευσε την επικράτηση του
        νεοκλασικού υποδείγματος οικονομικής ανάπτυξης. Παρά το γεγονός ότι το
        νεοκλασικό υπόδειγμα εστιάζει στη συμβολή συμβατικών αντιλήψεων για την
        εργασία και το υλικό κεφάλαιο ως εισροών στην παραγωγική διαδικασία, η
        μετεξέλιξη του συγκεκριμένου υποδείγματος άρχισε σταδιακά να αποδέχεται
        την ύπαρξη ενός μη-εξηγήσιμου παράγοντα που αποδόθηκε αρχικά στο ρόλο
        της τεχνολογίας. Στην προσπάθεια εντοπισμού ικανών στοιχείων που θα
        μπορούσαν να αποκαλύψουν τα κύρια χαρακτηριστικά του μη-εξηγήσιμου
        παράγοντα, η προσοχή των οικονομολόγων στράφηκε στο ρόλο του ανθρώπινου
        κεφαλαίου. Η ποιότητα της εργασίας ως μια πρόσθετη εισροή στη συνάρτηση
        παραγωγής, μετρούμενη με τα χρόνια εκπαίδευσης, τα προσόντα και την
        επιχειρηματικότητα, οδήγησαν τους ερευνητές στην ανάπτυξη της θεωρίας
        του ανθρώπινου κεφαλαίου. Η μέχρι τότε «μηχανιστική» και «λογιστική»
        απεικόνιση του νεοκλασικού υποδείγματος δεν μπορούσε να ερμηνεύσει
        ικανοποιητικά τις παρατηρούμενες μισθολογικές διαφορές ούτε την κατανομή
        του διαχρονικού ατομικού εισοδήματος. Οι T.W. Schultz και J. Mincer
        ανέδειξαν το ρόλο που διαδραματίζει η γνώση και οι δεξιότητες στην
        αύξηση της παραγωγικότητας και προσδιόρισαν τη συμβολή του ανθρώπινου
        κεφαλαίου στη διαμόρφωση των ατομικών εισοδημάτων. O Gary Becker το 1964
        παρουσίασε οργανωμένα τις βασικές αρχές της θεωρίας του ανθρώπινου
        κεφαλαίου χρησιμοποιώντας τα αναλυτικά εργαλεία της θεωρίας του φυσικού
        κεφαλαίου (Becker, 1964). Στη συνέχεια αναπτύχθηκαν διάφορες
        επιστημονικές προσεγγίσεις για μια μεγάλη ποικιλία θεμάτων όπως, για το
        ρόλο της μάθησης-πάνω-στη-δουλειά και του ατομικού αποθέματος υγείας,
        που πλέον αντιμετωπίζονται ως παραγωγικές εισροές, της μετανάστευσης ως
        μια μορφή επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο και της συμβολής της
        εκπαίδευσης στη βελτίωση του βιοτικού επιπέδου της κοινωνίας και στη
        διαμόρφωση υψηλών ρυθμών οικονομικής μεγέθυνσης. 
      

      
        Οι παραπάνω προσεγγίσεις
        οδήγησαν σε έναν ευρύτερο ορισμό του ανθρώπινου κεφαλαίου που πλέον
        προσδιορίζεται ως ένα «άυλο» περιουσιακό στοιχείο. Ειδικότερα, ο
        συγκεκριμένος ορισμός αναφέρεται στο απόθεμα τόσο της ενσωματωμένης στον
        άνθρωπο γνώσης όσο και της εκπαίδευσης, της πληροφόρησης, της υγείας,
        της επιχειρηματικότητας, των προσόντων και άλλων ατομικών
        χαρακτηριστικών, αποθέματα που διαμορφώνονται μέσω των ατομικών
        επενδύσεων στη μόρφωση, την επαγγελματική κατάρτιση και την υγεία καθώς
        επίσης και μέσω της έρευνας και ανάπτυξης συμμετρικών και ασύμμετρων
        δικτύων γνώσης. 
      

      
        Σήμερα, είναι ευρύτατα
        αποδεκτό ότι η θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου συνέβαλε στην κατανόηση
        του ρόλου και της σημασίας της γνώσης και των δεξιοτήτων στη «νέα
        οικονομία της πληροφορίας» που σε μεγάλο βαθμό έχει επηρεαστεί από την
        εξέλιξη της τεχνολογίας, της πληροφορικής και της επικοινωνίας και την
        παγκοσμιοποίηση της εμπορικής και παραγωγικής διαδικασίας[5].
        Πλέον, η θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου συνιστά μια συγκροτημένη και
        ολοκληρωμένη επιστημονική προσέγγιση για την οικονομική ανάλυση διαφόρων
        οικονομικών και κοινωνικών φαινόμενων όπως, για παράδειγμα, την ανάλυση
        των μισθολογικών διαφορών ανά επίπεδο εκπαίδευσης και κατάρτισης, τον
        τύπο επαγγέλματος κ.λπ. Επίσης, η θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου
        προσφέρει δυνατότητες πρόβλεψης των σύγχρονων τάσεων αναφορικά με το
        σχηματισμό οικογένειας, τη γονιμότητα και το προσδόκιμο της ζωής καθώς
        και της επίδρασης αυτών των τάσεων στην οικονομική δραστηριότητα και
        καινοτομία. Στο Σχήμα 1.1 αποτυπώνεται ο τρόπος με τον οποίο το
        ανθρώπινο κεφαλαίο επηρεάζει διάφορα κοινωνικά και οικονομικά
        αποτελέσματα όπως, η κοινωνική αποτελεσματικότητα και το επίπεδο των
        αμοιβών, αντίστοιχα.
      

      
         
      

      
        
        [image: ] 
      

      
        Σχήμα 1.1 Ο ρόλος της
        εκπαίδευσης ως ανθρώπινο κεφάλαιο.
      

      
         
      

      
        Τέλος, αξίζει να αναφερθεί ότι η θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου
        στηρίζεται στην ορθολογική συμπεριφορά των οικονομούντων ατόμων και, ως
        εκ τούτου, η
        επένδυση σε ανθρώπινο κεφάλαιο αποτελεί ορθολογική αντίδραση σε μία
        δέσμη προσδοκώμενων ωφελειών και κόστους. Όπως στην περίπτωση της
        επένδυσης σε υλικό κεφάλαιο έτσι και στην περίπτωση της επένδυσης σε
        ανθρώπινο κεφάλαιο προκύπτουν αποδόσεις που οριστικοποιούνται σε κάποια
        μελλοντική χρονική στιγμή. Όπως έχουμε ήδη αναφέρει στο εισαγωγικό
        κεφάλαιο, υπάρχουν δυο τύποι αποδόσεων, οι ατομικές και οι κοινωνικές. Ο
        προσδιορισμός της ατομικής απόδοσης της εκπαίδευσης λαμβάνει υπόψη της
        το ατομικό κόστος και τα ατομικά οφέλη της εκπαίδευσης. Ανάλογα, η
        κοινωνική απόδοση της εκπαίδευσης προκύπτει από τη σύγκριση του κόστους
        και ωφελειών για το κοινωνικό σύνολο. Έτσι, η ατομική απόδοση
        χρησιμοποιείται για να ερμηνευθεί, για παράδειγμα, η ατομική συμπεριφορά
        στην επιλογή διαφορετικών επιπέδων εκπαίδευσης ενώ η κοινωνική απόδοση
        χρησιμοποιείται για το σχεδιασμό εκπαιδευτικών πολιτικών. 
      

      
         
      

      
        1.2.2. Ζήτηση για εκπαίδευση
      

      
        1.2.2.1 Υπόδειγμα 2 περιόδων
      

      
        Στο παρόν κεφάλαιο θα παρουσιάσουμε ένα απλό θεωρητικό υπόδειγμα
        επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο μέσω του οποίου μπορούμε να
        προσδιορίσουμε τους παράγοντες που επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές επιλογές
        (BenPorath, 1967). Το συγκεκριμένο υπόδειγμα απαιτεί την ύπαρξη μιας
        συνάρτησης παραγωγής ανθρώπινου κεφαλαίου σύμφωνα με την οποία τα άτομα
        κατέχουν ήδη κάποιες ποσότητες ατομικών εισροών ενώ μπορούν να
        αποκτήσουν πρόσθετες εισροές στην αγορά. Αρχικά, ας υποθέσουμε ότι ο
        βίος ενός ατόμου i,
        i=1,…,n χωρίζεται
        σε δυο περιόδους, t
        και t+1. Η πρώτη
        περίοδος αφορά την εφηβείαt
        και η δεύτερη την ενηλικίωση t+1.
        Το άτομο i
        αφιερώνει ένα συγκεκριμένο μέροςSitτου
        χρόνου του σε κάθε περίοδο της ζωής του στην εκπαίδευση, με σκοπό να
        αυξήσει το απόθεμα του ανθρώπινου κεφαλαίου Hit
        που διαθέτει. Το ανθρώπινο κεφάλαιο αμείβεται ομοιογενώς στην αγορά
        εργασίας με βάση τη οριακή παραγωγικότητά του βt. Στο πλαίσιο
        αυτό, το κίνητρο για τη συσσώρευση ανθρώπινου κεφαλαίου προκύπτει από τα
        αναμενόμενα μελλοντικά οφέλη που προσδιορίζονται ως εξής:
      

      
        
          	
            
              Wit Hit
              = βj Hit
            

          
          	
            
              (1.1) 
            

          
        

      

      
        όπου, το Wij(j=t, t+1) αντιπροσωπεύει τις αμοιβές από εργασία
        του ατόμου i στην περίοδο j. 
      

      
        Είναι προφανές ότι το διαθέσιμο ανθρώπινο κεφάλαιο την περίοδο t+1 ισούται με:
      

      
        
          	
            
              Hit+1
              = Hit (1+δ) + ΔHit
            

          
          	
            
              (1.2) 
            

          
        

      

      
        όπου, ΔHit=Hit-Hit+1
        και δ είναι ο σταθερός ρυθμός απόσβεσης του διαθέσιμου κεφαλαίου. Όταν
        το άτομο αφιερώνει την αναλογία Sit
        του διαθέσιμου χρόνου του στην εκπαίδευση, τότε έχουμε παραγωγή επιπλέον
        μονάδων ανθρώπινου κεφαλαίου. Βέβαια, όλα τα άτομα δεν έχουν τις ίδιες
        ικανότητες παραγωγής ανθρώπινου κεφαλαίου. Εάν ορίσουμε το επίπεδο
        ικανοτήτων ενός ατόμου με Ai
        (το οποίο δεν παρατηρείται άμεσα), μπορούμε να υποθέσουμε ότι τα πιο
        ικανά άτομα έχουν πλεονέκτημα στην απόκτηση επιπρόσθετης εκπαίδευσης
        (π.χ., χρειάζεται να καταβάλουν μικρότερη προσπάθεια). Επιπλέον,
        υποθέτουμε ότι το επίπεδο του ανθρώπινου κεφαλαίου και η ποσότητα των
        απαιτούμενων εισροών Eit
        στο σχολείο (π.χ., περισσότεροι και καλύτερης ποιότητας δάσκαλοι,
        βιβλιοθήκες, αίθουσες κ.λπ.) σχετίζονται θετικά και, τέλος, υποθέτουμε
        ότι ο χρόνος που αφιερώνεται στο σχολείο χαρακτηρίζεται από φθίνουσες
        αποδόσεις. Όλοι οι παραπάνω παράγοντες υποκαθίστανται ατελώς μεταξύ τους
        (π.χ., τα χαμηλά επίπεδα ικανοτήτων απαιτούν μεγαλύτερη προσπάθεια ή
        καλύτερης ποιότητας εκπαιδευτικούς πόρους).
      

      
        Με βάση όλες τις παραπάνω υποθέσεις μπορούμε να περιγράψουμε τη
        συσσώρευση του ανθρώπινου κεφαλαίου ως εξής:
      

      
        
          	
            
              ΔHit=(Ai,Sit,Eit,Hit)
              α
            

          
          	
            
              (1.3) 
            

          
        

      

      
        όπου, το α αντιπροσωπεύει τις φθίνουσες αποδόσεις της συνάρτησης
        παραγωγής (δηλαδή, την τεχνολογία παραγωγής) του ανθρώπινου κεφαλαίου.
      

      
        Τέλος, οι ατομικές προτιμήσεις που διαμορφώνουν την προεξοφληθείσα
        συνάρτηση της αξίας των διαχρονικών αμοιβών Vi
        εξειδικεύεται ως εξής:
      

      
        
          	
            
              Vi=WitHit–SitWitHit–γtSit
            

          
          	
            
              (1.4) 
            

          
        

        
          	
            
              +[Wit+1
              Hit+1 - Sit+1 Wit+1
              Hit+1 - γt+1 St+1]/1+ρ
            

          
        

        
          	
            
              = βt
              Hit (1- Sit) - γt
              Sit 
            

          
        

        
          	
            
              + [βt+1
              Hit+1 (1- Sit+1) - γt+1
              St+1]/1+ρ
            

          
        

      

      
        όπου, το γt
        αντιπροσωπεύει το άμεσο κόστος της εκπαίδευσης και το ρ αφορά τον
        υποκειμενικό ρυθμό διαχρονικής προεξόφλησης (προεξοφλητικό επιτόκιο).
        Όταν υπάρχει ένα πλήρως ανταγωνιστικό χρηματοπιστωτικό σύστημα (τέλεια
        αγορά κεφαλαίου) τότε το ρ μπορεί να αντικατασταθεί από το επιτόκιο της
        αγοράς.
      

      
                    Όπως έχουμε
        ήδη αναφέρει, οι πηγές κόστους στη διαδικασία απόκτησης εκπαίδευσης
        είναι συνήθως δύο. Η πρώτη αφορά το άμεσο χρηματικό κόστος (ο όρος γ
        στην σχέση 1.4) και αναφέρεται στο κόστος των βιβλίων και των διδάκτρων.
        Η δεύτερη αφορά το έμμεσο χρηματικό κόστος (κόστος ευκαιρίας) που
        αντιστοιχεί στα διαφυγόντα εισοδήματα λόγω της ένταξης στο εκπαιδευτικό
        σύστημα. Το έμμεσο χρηματικό κόστος αντιπροσωπεύεται στην (1.4) από τον
        όρο SitWit
        και υποδηλώνει ότι ο χρόνος που αφιερώνεται στην εκπαίδευση
        δεν μπορεί ταυτόχρονα να αφιερωθεί στην αγορά εργασίας. Ως εκ τούτου, ο
        μαθητής θυσιάζει ένα συγκεκριμένο ποσοστό του δυνητικού εισοδήματός του
        στην εκπαίδευση (δηλαδή, εισόδημα που θα μπορούσε να κερδίσει εάν το
        χρόνο που αφιέρωσε στην εκπαίδευση τον είχε αφιερώσει στην αγορά
        εργασίας). Να σημειωθεί ότι, επειδή το κόστος ευκαιρίας σχετίζεται με
        την αγορά εργασίας και επειδή υποθέτουμε ότι η δυνητική απασχόληση είναι
        πλήρης, η ύπαρξη υψηλής ανεργίας (κυρίως σε νέες ηλικίες) οδηγεί σε
        μείωση του κόστους της εκπαίδευσης. Μια τρίτη πηγή κόστους στην
        εκπαίδευση είναι το μη-χρηματικό κόστος (υποκειμενικό) που σχετίζεται με
        την ένταση της προσπάθειας που απαιτείται για την απόκτηση εκπαίδευσης.
      

      
        Έχοντας παραθέσει τις βασικές υποθέσεις του απλού υποδείγματος για τον
        καθορισμό του άριστου επιπέδου της επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο,
        μπορούμε τώρα να προχωρήσουμε στη διατύπωση των αποτελεσμάτων που
        προκύπτουν αναφορικά με τη ζήτηση για εκπαίδευση. Από τη μεγιστοποίηση
        της συνάρτησης (1.4) υπό τους περιορισμούς (1.1)-(1.3) και τις συνθήκες
        0≤ Sit≤1,
        i=1,…,n και
        j=t,t+1προκύπτει ότι:
      

      
        
          	
            
              maxVi=βtHit(1-Sit)
              -γtSit
            

          
          	
            
              (1.5) 
            

          
        

        
          	
            
              +{[βt+1Hit(1-δ)
              +(Ai,Sit,Eit,Hit)
              α](1-Sit+1) }/1+ρ
            

          
        

      

      
        Η συνθήκη πρώτης τάξης ως προς το St+1
        δείχνει ότι η βέλτιστη επιλογή παρατηρείται όπου S*it+1=0.Το
        αποτέλεσμα αυτό είναι λογικό και απορρέει από την υπόθεση ότι υπάρχουν
        μόνο δυο χρονικές περίοδοι. Με άλλα λόγια, η επιπρόσθετη εκπαίδευση στην
        δεύτερη περίοδο δεν είναι επωφελής επειδή δεν υπάρχει τρίτη περίοδος
        ώστε το άτομο να ωφεληθεί από τις αποδόσεις της.[6]
        Με βάση το παραπάνω απλό υπόδειγμα, η ζήτηση για επιπρόσθετη εκπαίδευση
        είναι προτιμότερο να εκδηλωθεί στο αρχικό στάδιο του κύκλου ζωής ώστε το
        άτομο να επωφελείται από τις αυξημένες αμοιβές για όσο το δυνατόν
        μεγαλύτερο χρονικό διάστημα. Το εύρημα αυτό δεν επηρεάζεται από την
        φθίνουσα αξία του αποθέματος του ανθρώπινου κεφαλαίου (απόσβεση με ρυθμό
        δ), που συνοδεύει την συν τω χρόνω απαξίωση του αποθέματος του
        ανθρώπινου κεφαλαίου και τη βαθμιαία βιολογική κατάπτωση των πνευματικών
        λειτουργιών.
      

      
                    Η συνθήκη
        πρώτης τάξης ως προς το Sit
        έχει την παρακάτω μορφή:
      

      
        
          	
            
              βtHit=(βt+1/1+ρ)
              (αΔHit/S*it)
              
            

          
          	
            
              (1.6) 
            

          
        

      

      
        όπου, το αριστερό μέρος της ισότητας αντιπροσωπεύει το οριακό κόστος και
        το δεξιό μέρος της ισότητας το οριακό όφελος.
      

      
        Σύμφωνα με αυτή τη συνθήκη (1.6), κάθε άτομο επιλέγει να αποκτήσει
        επιπρόσθετη εκπαίδευση μέχρι του σημείου όπου το οριακό κόστος της
        απόκτησής της (άμεσο και έμμεσο χρηματικό κόστος) ισούται με το οριακό
        όφελος που τη συνοδεύει. Ειδικότερα, το δεξιό μέρος της εξίσωσης (1.6)
        αντιπροσωπεύει την προεξοφληθείσα αξία των επιπρόσθετων αμοιβών λόγω της
        συσσώρευσης ανθρώπινου κεφαλαίου, λαμβάνοντας υπόψη τη σχετική
        παραγωγικότητα της εκπαίδευσης στη δημιουργία επιπρόσθετου ανθρώπινου
        κεφαλαίου. Αναδιατάσσοντας τους όρους της εξίσωσης (1.6) ώστε να λάβουμε
        την ανηγμένη μορφή της για το άριστο επίπεδο ζήτησης για εκπαίδευση,
        προκύπτει η ακόλουθη σχέση:
      

      
        
          	
            
              S*it={[βt+1/βt(1+ρ) ]
            

          
          	
            
              (1.7) 
            

          
        

        
          	
            
              [α(Ai,Sit,Eit,Hit)
              α/(Hit+γt/βt)
              ]}1/1-α
            

          
        

        
          	
            
              =S(Ai,Ηit,βt+1/βt,ρ,γt,Eit)
              
            

          
        

      

      
        Από τη σχέση (1.7) προκύπτουν τα εξής: (α) τα πιο ικανά και ταλαντούχα
        άτομα ζητούν υψηλότερο επίπεδο εκπαίδευσης επειδή η οριακή απόδοσή της
        είναι υψηλότερη, (β) η ζήτηση για εκπαίδευση είναι υψηλότερη όταν οι
        μελλοντικές αναμενόμενες ωφέλειες βt+1 είναι
        υψηλότερες συγκριτικά με τις τρέχουσες βt,[7](γ)
        όσο μεγαλύτερος είναι ο (υποκειμενικός) ρυθμός προεξόφλησης ρ τόσο
        μικρότερη γίνεται η ζήτηση για επιπρόσθετη εκπαίδευση,[8]
        (δ) η ζήτηση για εκπαίδευση αυξάνεται όσο χαμηλότερο είναι το αρχικό
        επίπεδο του ανθρώπινου κεφαλαίου Ηit,[9]και
        (ε) η ζήτηση για εκπαίδευση μειώνεται εάν αυξηθεί το άμεσο κόστος της
        εκπαίδευσης γt
        και αυξάνεται εάν αυξηθούν (ποσοτικά και ποιοτικά) οι
        εισροές Eit
        που υπεισέρχονται στη συνάρτηση παραγωγής εκπαίδευσης.
      

      
        Το παραπάνω υπόδειγμα και τα συμπεράσματα που προκύπτουν από αυτό
        μπορούν να δειχθούν μέσω του παρακάτω γραφήματος (Σχήμα 1.2) που
        λαμβάνει υπόψη και τα δυο μέρη της εξίσωσης (1.6). Η γραμμή του οριακού
        κόστους έχει θετική κλίση (παρότι στην εξίσωση 1.4 υποθέσαμε, για
        ευκολία, ότι το κόστος γtείναι
        σταθερό) αφού κατά κανόνα τα υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης απαιτούν ή
        συνεπάγονται αυξημένα επίπεδα κόστους [χρηματικό κόστος και μη-χρηματικό
        κόστος δηλαδή, γ=γ(S)
        με ∂γ/∂S>0].Αντιθέτως,
        η γραμμή των αποδόσεων (οριακό όφελος που συνοδεύει την επιπρόσθετη
        εκπαίδευση) έχει φθίνουσα κλίση λόγω των φθινουσών αποδόσεων που
        χαρακτηρίζουν την τεχνολογία παραγωγής του επιπρόσθετου αποθέματος
        ανθρώπινου κεφαλαίου.
      

      
        Ας υποθέσουμε ότι ένα άτομο επιλέγει τη βέλτιστη ποσότητα εκπαίδευσης ΕΑ
        που αντιστοιχεί στην τομή των καμπυλών κόστους και οφέλους στο σημείο Α
        του Σχήματος 1.2. Εάν το άτομο αυτό αναμένει ότι στην επόμενη χρονική
        περίοδο θα αυξηθεί η ζήτηση για εξειδικευμένη εργασία, ουσιαστικά
        προσδοκά ότι θα αυξηθεί η σχετική απόδοση της εκπαίδευσης (βt+1/βt). Αυτό θα
        έχει ως αποτέλεσμα τη μετατόπιση της καμπύλης του οριακού οφέλους προς
        τα πάνω και δεξιά, μετατόπιση που ισοδυναμεί με αύξηση στην ζήτηση για
        εκπαίδευση (από την ποσότητα ΕΑ στην ποσότητα ΕΒ).
      

      
         
      

      
        
        [image: ] 
      

      
        Σχήμα 1.2 Ζήτηση για
        εκπαίδευση: θεωρία ανθρώπινου κεφαλαίου.
      

      
         
      

      
        1.2.2.2 Ζήτηση για εκπαίδευση και επίπεδο ικανοτήτων
      

      
        Όπως έχουμε ήδη αναφέρει, οι εκπαιδευτικές επιλογές των μελών μιας
        κοινωνίας χαρακτηρίζονται από υψηλό βαθμό ετερογένειας. Ο προσδιορισμός
        των παραγόντων που διαμορφώνουν τις εκπαιδευτικές επιλογές των ατόμων
        απασχολεί την οικονομική επιστήμη τις τελευταίες δεκαετίες αφού τα
        αποτελέσματα από την εφαρμογή εκπαιδευτικών πολιτικών και μεταρρυθμίσεων
        διαφοροποιούνται σε μεγάλο βαθμό. Είναι φανερό ότι εάν τα διαφορετικά
        εκπαιδευτικά αποτελέσματα οφείλονται σε διαφορές στις έμφυτες ικανότητες
        των ατόμων (π.χ., ταλέντο), τότε δεν υπάρχει ουσιώδης λόγος παρέμβασης
        που να επιδιώκει την αυξημένη πρόσβαση στην εκπαίδευση ατόμων με χαμηλό
        επίπεδο ικανοτήτων. Σε όρους «αποτελεσματικότητας» θα πρέπει κανείς να
        συγκρίνει την απόδοση μιας επιπρόσθετης δαπάνης 1 ευρώ που διατέθηκε
        στην εκπαίδευση των ικανότερων ατόμων έναντι της απόδοσης μιας ανάλογης
        δαπάνης που διατέθηκε στην εκπαίδευση λιγότερο ικανών ατόμων. Αν η
        απόδοση της επιπλέον δαπάνης για τους ικανότερους υπερτερεί και αν
        παρόλα αυτά, για λόγους κοινωνικής δικαιοσύνης, η εν λόγω παρέμβαση
        υλοποιηθεί τότε με όρους αποτελεσματικότητας η εφαρμογή αυτής της
        πολιτικής θα μπορούσε να οδηγήσει στο ακριβώς αντίθετο από το
        επιδιωκόμενο αποτέλεσμα. Αντιθέτως, η εφαρμογή πολιτικών
        (αναδιανεμητικού χαρακτήρα) διαφοροποιημένης εκπαίδευσης, που προκύπτουν
        από τις εισοδηματικές ανισότητες, είναι συνήθως περισσότερο
        αποτελεσματικές και ταυτόχρονα μπορούν να ενσωματώσουν στόχους
        κοινωνικής δικαιοσύνης.
      

      
        Η ταυτόχρονη ικανοποίηση των κριτηρίων αποτελεσματικότητας και
        δικαιοσύνης απαιτεί το διαχωρισμό της αποτελεσματικότητας από τη
        δικαιοσύνη. Θα μπορούσαμε για παράδειγμα να διαχωρίσουμε τον πληθυσμό σε
        δυο ή τρεις ομάδες υποθέτοντας ότι τα πλούσια νοικοκυριά δεν
        αντιμετωπίζουν χρηματικούς περιορισμούς. Εάν μέσα σε αυτή την ομάδα
        παρατηρούσαμε διαφορές στα εκπαιδευτικά αποτελέσματα τότε θα μπορούσαμε
        να τις αποδώσουμε στις διαφορές των έμφυτων ικανοτήτων (Becker & Tomes, 1986). Βέβαια,
        υπάρχουν σημαντικά προβλήματα ταυτοποίησης των «έμφυτων ικανοτήτων». Για
        παράδειγμα, όταν αναλύουμε εκπαιδευτικά αποτελέσματα είναι αρκετά
        δύσκολο να διαχωρίσουμε εάν ένας καλός μαθητής είναι «ταλαντούχος» ή
        απλά είναι παιδί καλά εκπαιδευμένων γονέων. Το πρόβλημα προέρχεται από
        το γεγονός ότι δεν διαθέτουμε ικανοποιητικές μετρήσεις για την «ευφυΐα»,
        την «εξυπνάδα», τη «δημιουργικότητα», κ.λπ.. Επίσης, δεν γνωρίζουμε
        πολλά πράγματα σχετικά με το μηχανισμό που μεταφέρει τα χαρακτηριστικά
        των γονέων στα παιδιά. Υποστηρίζεται συχνά ότι οι αφανείς ή
        μη-μετρήσιμες έμφυτες ικανότητες δεν εξαρτώνται μόνον από γενετικούς
        παράγοντες αλλά μπορεί να μεταφέρονται από τους γονείς στα παιδιά μέσω
        του μηχανισμού της διαγενεακής κινητικότητας. Χαρακτηριστικό είναι το
        παράδειγμα των τεστ νοημοσύνης (Intelligent
        Quotient-IQ)
        όπου έχει διαπιστωθεί μεν ότι άτομα με υψηλό IQ έχουν υψηλότερες αμοιβές
        στην αγορά εργασίας αλλά αμφισβητείται εντόνως ότι υπάρχει θετική
        συσχέτιση στο IQ μεταξύ δυο γενεών.
      

      
        Θα πρέπει να σημειωθεί επίσης ότι η άποψη που υποστηρίζει ότι η
        εισοδηματική ανισότητα είναι αποτέλεσμα της θετικής σχέσης μεταξύ
        «ταλέντου» (όπως προσεγγίζεται από το IQ) και αμοιβών έχει δεχθεί σφοδρή
        κριτική με πιο σημαντική αυτή του James Heckman. Ο τελευταίος
        υποστηρίζει ότι το τεστ ευφυΐας IQ είναι απλά ένα τεστ γνώσεων, το
        περιεχόμενο του οποίου μπορεί να αλλάξει στον χρόνο, ενώ αντίθετα, η
        ευφυΐα είναι ένα γενετικά ενσωματωμένο χαρακτηριστικό στο άτομο και
        παραμένει διαχρονικά αμετάβλητο (Heckman, 1995). Σε κάθε περίπτωση, ο
        ρόλος και η μέτρηση του ταλέντου, της ευφυΐας και των ικανοτήτων δεν
        είναι ένα εύκολο έργο και, ως εκ τούτου, η βιβλιογραφία είναι ιδιαιτέρως
        επιφυλακτική για το ρόλο τους στις εκπαιδευτικές επιδόσεις. Αντίθετα,
        υπάρχει συμφωνία για τη συμβολή της εκπαίδευσης στη συσσώρευση
        ανθρώπινου κεφαλαίου και τη βελτίωση της ατομικής παραγωγικότητας. Στο
        πλαίσιο αυτό, θεωρείται ότι η βελτίωση των δυνατοτήτων πρόσβασης στην
        εκπαίδευση για μειονεκτούντα άτομα θα μπορούσε να περιορίσει τις
        οικονομικές ανισότητες. Υπάρχουν βέβαια και άλλοι ερευνητές που
        υποστηρίζουν ότι δεν υπάρχει αιτιώδης σχέση μεταξύ επιπέδου εκπαίδευσης
        και εισοδήματος και ότι η σχέση που φαίνεται να υπάρχει μεταξύ τους
        είναι μάλλον απατηλή. Υποστηρίζεται συναφώς ότι οι διαφορές στα επίπεδα
        εκπαίδευσης υποκρύπτουν διαφορές στο επίπεδο ικανοτήτων, που όμως δεν
        είναι άμεσα ορατές και, ως εκ τούτου, μη-μετρήσιμες. Σε αυτή την
        περίπτωση, η οποιαδήποτε παρεμβατική πολιτική βελτίωσης της πρόσβασης
        στην εκπαίδευση δεν θα είχε καμιά επίπτωση στις εισοδηματικές
        ανισότητες.
      

      
        Το Σχήμα 1.2 μας βοηθά επίσης να αντιληφθούμε γιατί παρατηρούμε μεγάλη
        ανισοκατανομή στα επίπεδα εκπαίδευσης μεταξύ των ατόμων. Όπως αναφέραμε
        αμέσως παραπάνω ένα χαρακτηριστικό που διαφοροποιεί τα άτομα μεταξύ τους
        είναι το (μη-παρατηρούμενο) επίπεδο ικανοτήτων (π.χ., ταλέντο). Από την
        εξίσωση (1.7) προέκυψε ότι τα ικανότερα άτομα ζητούν/επιδιώκουν
        υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης με αποτέλεσμα να συσσωρεύουν μεγαλύτερες
        ποσότητες ανθρώπινου κεφαλαίου. Αυτό συμβαίνει επειδή τα άτομα αυτά
        κρίνουν ότι μπορεί να επιτύχουν υψηλότερες οριακές αποδόσεις για
        οποιαδήποτε χρήση του χρόνου τους. Ας εξετάσουμε τις αμοιβές στη δεύτερη
        χρονική περίοδο. Αντικαθιστώντας τις εξισώσεις (3) και (2) στην εξίσωση
        (1) προκύπτει ότι:
      

      
        
          	
            
              Wit=βt+1Ht+1=βt+1[Hit(1-δ)
              +ΔHit]
            

          
          	
            
              (1.8) 
            

          
        

        
          	
            
              =βt+1[Hit
              (1- δ) +(Ai,Sit,Eit,Hit)
              α]
            

          
        

      

      
        Λαμβάνοντας τώρα την πρώτη παράγωγο της (1.8) ως προς το Sit
        προκύπτει ότι:
      

      
        
          	
            
              ∂Wit+1/∂Sit=βt[α(Ai,Sit,Eit,Hit)
              α/ Sit1-α]    
            

          
          	
            
              (1.9) 
            

          
        

      

      
        Από την εξίσωση (1.9) γίνεται φανερό ότι ένα επιπρόσθετο έτος
        εκπαίδευσης δεν έχει το ίδιο αποτέλεσμα για κάθε άτομο, αφού η απόδοση
        θα είναι μεγαλύτερη για τους ικανότερους (υψηλότερο Αi) και για τα
        άτομα που σπουδάζουν σε καλύτερης ποιότητας σχολεία (υψηλότερο Eit).
        Με άλλα λόγια, τα άτομα αυτά προσδοκούν ότι στην επόμενη περίοδο θα
        επιτύχουν αυξημένες αποδόσεις (επειδή για κάθε μονάδα του χρόνου τους
        στην εκπαίδευση συσσωρεύουν περισσότερο ανθρώπινο κεφάλαιο) προσδοκία
        που τους οδηγεί σε υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης.
      

      
         
      

      
        1.3 Θεωρία σηματοδότησης
      

      
        Η σχέση μεταξύ «εκπαίδευσης» και «αμοιβών» αποτελεί κομβικό ζήτημα στη
        θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου αφού θεωρείται ότι η εκπαίδευση αυξάνει
        το επίπεδο της ατομικής παραγωγικότητας και, ως εκ τούτου, το επίπεδο
        των ατομικών αμοιβών. Όπως έχουμε ήδη αναφέρει, η εκπαίδευση αποτελεί
        μια επενδυτική δραστηριότητα που έχει κόστος τη στιγμή που
        πραγματοποιείται, κόστος που όμως αντισταθμίζεται από αυξημένες
        αποδόσεις στο μέλλον. Έτσι, η εκπαίδευση αποτελεί ένα επενδυτικό αγαθό
        και η ποσότητα της εκπαίδευσης που αποκτά ένα άτομο προσδιορίζεται στο
        σημείο που το προσδοκώμενο οριακό όφελος, λόγω της αυξημένης
        παραγωγικότητας, ισούται με το οριακό κόστος όλων των εναλλακτικών
        χρήσεων του διαθέσιμου χρόνου του.
      

      
        Στις αρχές της δεκαετίας του 1970, οι Kenneth Arrow, Michael Spence και Joseph Stiglitz πρότειναν
        μια εναλλακτική θεωρητική προσέγγιση της εκπαίδευσης, που βασίζεται στη
        θεωρία της πληροφορίας, στην προσπάθειά τους να εξηγήσουν τη σχέση
        εκπαίδευσης-αμοιβών. Η προσέγγιση αυτή έγινε γνωστή με τον όρο «θεωρία
        της σηματοδότησης». Ειδικότερα, οι παραπάνω κάνοντας χρήση της υπόθεσης
        της «διαλογής» (sorting) ισχυρίζονται ότι η εκπαίδευση αποτελεί ένα
        «σήμα» (signal) (ή μια «εικόνα» (screen) ) του εγγενούς επιπέδου
        παραγωγικότητας. Σύμφωνα με τη θεωρία της σηματοδότησης, αναγνωρίζεται η
        στατιστική συσχέτιση (correlation) μεταξύ εκπαίδευσης και η
        παραγωγικότητας αλλά η εν λόγω συσχέτιση δεν αποτελεί αιτιώδη σχέση
        (causality). Με άλλα λόγια, τα
        υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης σχετίζονται με υψηλότερες αμοιβές όχι
        επειδή αυξάνουν την παραγωγικότητα αλλά επειδή πληροφορούν τον πιθανό
        εργοδότη για το επίπεδο παραγωγικότητας που θα πρέπει να αναμένει από
        τον υποψήφιο εργαζόμενο. 
      

      
        Η συγκεκριμένη προσέγγιση υποθέτει ότι οι εργαζόμενοι δεν αποτελούν ένα
        τυχαίο δείγμα του πληθυσμού αλλά, αντίθετα, έχουν ειδικά χαρακτηριστικά.
        Για παράδειγμα, μπορεί να χαρακτηρίζονται από χαμηλή ή υψηλή πιθανότητα
        παραίτησης και αναζήτησης εργασίας σε άλλο εργοδότη, ή αδικαιολόγητης
        απουσίας από τη δουλειά ή από άλλα ανεπιθύμητα χαρακτηριστικά για την
        εργοδοτική πλευρά. Βέβαια, τη στιγμή της συνέντευξης για ενδεχόμενη
        πρόσληψη ο εργοδότης δεν είναι δυνατόν να γνωρίζει αυτά τα
        χαρακτηριστικά. Για αυτό το λόγο, η θεωρία της σηματοδότησης υποθέτει
        ότι οι εργοδότες κατά την στιγμή της πρόσληψης χρησιμοποιούν το επίπεδο
        εκπαίδευσης του υποψήφιου ως σήμα/ ένδειξη για την πιθανή συμπεριφορά
        του ως εργαζόμενου. Με άλλα λόγια, οι εργοδότες υποθέτουν, για
        παράδειγμα, ότι οι απόφοιτοι Λυκείου (σε σχέση με τους αποφοίτους
        Γυμνασίου) έχουν υψηλότερη πιθανότητα να είναι πιο παραγωγικοί και
        μικρότερη πιθανότητα να απουσιάζουν αδικαιολόγητα από την δουλειά τους.
        Σε αυτό το πλαίσιο ανάλυσης, όταν οι εργαζόμενοι λαμβάνουν τις αποφάσεις
        τους αναφορικά με το επίπεδο εκπαίδευσης που θα επιδιώξουν να επιτύχουν,
        έχουν στο μυαλό τους τη μέθοδο με την οποία οι επιχειρήσεις
        προσλαμβάνουν εργαζομένους, έγνοια που έχει ως αποτέλεσμα την αύξηση της
        ζήτησης για εκπαίδευση ώστε να καταστεί πιο ισχυρό και διαυγές το «σήμα»
        προς τους μελλοντικούς εργοδότες τους. Είναι γνωστό ότι από την πλευρά
        τους οι επιχειρήσεις αναζητούν πληροφορίες για συγκεκριμένου τύπου
        εκπαιδευτικά αποτελέσματα, με στόχο να «αποκαλυφθούν» οι καταλληλότεροι
        για αυτούς εργαζόμενοι. Με βάση λοιπόν την έννοια του «σήματος» αλλά και
        της «εικόνας» η εκπαίδευση συμβάλλει στη διαδικασία «διαλογής» των
        εργαζομένων επί τη βάσει των μη-παρατηρούμενων ατομικών χαρακτηριστικών
        τους.
      

      
        Η ανάγκη της «διαλογής» εμφανίζεται όταν η πληροφόρηση είναι ασύμμετρη.
        Στην περίπτωση των εργαζομένων και των εργοδοτών ασυμμετρία στην
        πληροφορία υπάρχει αφού οι εργοδότες δεν μπορούν να παρατηρήσουν το
        επίπεδο της εγγενούς παραγωγικότητας των υποψήφιων εργαζομένων τους και
        ταυτόχρονα, δεν μπορούν να βασιστούν στη διαβεβαίωση των εργαζομένων για
        τα χαρακτηριστικά τους, αφού όλοι υποστηρίζουν ότι έχουν τις απαραίτητες
        ικανότητες που αναζητούν οι εργοδότες. Το πρόβλημα της ασύμμετρης
        πληροφόρησης ενυπάρχει σε κάθε συναλλαγή μεταξύ αγοραστών και πωλητών
        προϊόντων που διαφοροποιούνται ως προς την ποιότητα χωρίς όμως να
        υπάρχει μηχανισμός διαλογής τους. Εάν λοιπόν είναι αδύνατον να
        διαπιστωθεί η ποιότητα ενός συγκεκριμένου αγαθού, ακόμα και εάν οι
        καταναλωτές γνωρίζουν τη μέση ποιότητα του αγαθού, τότε όλα τα προϊόντα
        ανεξαρτήτως ποιότητας πωλούνται στην τιμή που αντιστοιχεί στην μέση
        ποιότητα. Η τιμή αυτή θα μεταβληθεί μόνον στην περίπτωση που η γνώση των
        καταναλωτών σχετικά με τη μέση ποιότητα επιβεβαιωθεί εκ των υστέρων. Σε
        αυτή την περίπτωση αγοράς προκύπτουν δυο ανεπιθύμητα αποτελέσματα: α) οι
        πωλητές θα προσπαθήσουν να μειώσουν το κόστος μέσω της μείωσης της
        ποιότητας του προϊόντος και β) εάν οι πωλητές, στο σύνολο τους, δεν
        μπορούν να μειώσουν την ποιότητα τότε οι πωλητές που έχουν υψηλής
        ποιότητας προϊόντα θα προτιμήσουν να εξέλθουν από την αγορά του
        συγκεκριμένου προϊόντος. 
      

      
        Το πρόβλημα αυτό επισημάνθηκε από τον
        George Akerlof
        που σημείωσε ότι η παραπάνω διαδικασία θα συνεχίζεται μέχρις ότου η
        χειρότερη δυνατή ποιότητα προϊόντος (lemons)
        ανταλλάσσεται στην αγορά.[10] Ειδικότερα, ο Akerlof
        χρησιμοποίησε το παράδειγμα της αγοράς μεταχειρισμένων αυτοκινήτων.
        Είναι προφανές ότι ο κάτοχος ενός μεταχειρισμένου
        αυτοκινήτου γνωρίζει ακριβέστερα την ποιότητα του αυτοκινήτου του σε
        σχέση με τη γνώση που διαθέτουν οι δυνητικοί αγοραστές. Δηλαδή, ο
        αγοραστής μπορεί να μην έχει τη δυνατότητα να διακρίνει εάν το
        αυτοκίνητο την αγορά του οποίου διαπραγματεύεται είναι χαμηλής ποιότητας
        ή υψηλής ποιότητας. Εάν λοιπόν οι αγοραστές δεν έχουν αυτή τη δυνατότητα
        διαχωρισμού τότε τα αυτοκίνητα «υψηλής» και «χαμηλής» ποιότητας θα
        συναλλάσσονται σε μια μοναδική τιμή που θα αντανακλά τη μέση ποιότητα
        των αυτοκινήτων στην αγορά. Όσο περισσότερα είναι τα αυτοκίνητα
        «χαμηλής» ποιότητας τόσο χαμηλότερη θα είναι η μέση αγοραία ποιότητα
        αλλά και η τιμή για το σύνολο των αυτοκινήτων («υψηλής» και «χαμηλής»
        ποιότητας). Υπό αυτές τις συνθήκες οι ιδιοκτήτες αυτοκινήτων «υψηλής»
        ποιότητας θα κρίνουν ότι δεν είναι προς το συμφέρον τους να πουλήσουν το
        αυτοκίνητό τους στην χαμηλή τιμή της αγοράς και αργά ή γρήγορα θα
        εξέλθουν του κλάδου. Τελικά, η αγορά θα οδηγηθεί σε μια ισορροπία στην
        οποία θα εμπορεύονται μόνο χαμηλής ποιότητας αυτοκίνητα.
      

      
        Η παραπάνω προσέγγιση εφαρμόστηκε στην ανάλυση της αγοράς εργασίας και
        ειδικότερα για να αναδείξει το ρόλο της σηματοδότησης στην «αποκάλυψη»
        των ατομικών χαρακτηριστικών ενός εργαζομένου (Spence, 1973). Πιο
        συγκεκριμένα, ας υποθέσουμε ότι στην αγορά υπάρχει μεγάλος αριθμός
        δυνητικών εργαζομένων και ο εργοδότης δεν γνωρίζει τις παραγωγικές
        ικανότητες ενός εκάστου εκ των υποψηφίων τη στιγμή της πρόσληψης. Είναι
        προφανές ότι σε αυτή την περίπτωση η διαδικασία πρόσληψης χαρακτηρίζεται
        από την πλευρά του εργοδότη ως μια επένδυση σε συνθήκες αβεβαιότητας.
        Όμως, παρά το γεγονός ότι ο εργοδότης δεν μπορεί να έχει άμεση γνώση για
        την παραγωγικότητα του δυνητικού εργαζόμενου, μπορεί εμμέσως να
        παρατηρήσει πληθώρα άλλων εμφανών ατομικών δεδομένων και
        χαρακτηριστικών. Αυτά τα δεδομένα και χαρακτηριστικά αποτελούν «σήματα»
        και η εκπαίδευση αποτελεί ίσως το ισχυρότερο σήμα.
      

      
        Ας υποθέσουμε ότι έχουμε δυο ομάδες ατόμων (ομάδα Α και ομάδα Β).Το
        οριακό προϊόν (MPL)
        της Α είναι 1 και το οριακό προϊόν της Β είναι 2. Εάν η ομάδα Α αποτελείq ποσοστό του πληθυσμού
        τότε η ομάδα Β αποτελεί το (1-q)
        και, συνεπώς, ο πληθυσμός ισούται με q+(1-q) =1. Η ομάδα Β δεν είναι
        απλά πιο παραγωγική από την Α αλλά επίσης είναι σε θέση να αποκτήσει
        μεγαλύτερες ποσότητες εκπαίδευσηςy(το σήμα) με μικρότερο
        κόστος. Για παράδειγμα, υποθέτουμε ότι το κόστος αυτό για την ομάδα Β
        είναιy/2 και για
        την Α είναιy. Τα
        παραπάνω δεδομένα συνοψίζονται στον Πίνακα 1.1 που ακολουθεί. Τέλος,
        υποθέτουμε ότι οι επιχειρήσεις δραστηριοποιούνται σε μια ανταγωνιστική
        αγορά και αμείβουν τους εργαζόμενους με μισθό που αντιστοιχεί στο οριακό
        προϊόν της εργασίας τους.
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        Πίνακας 1.1 Σύνοψη
        δεδομένων υποδείγματος σηματοδότησης-εκπαίδευσης.
      

      
         
      

      
        Με βάση αυτά τα δεδομένα, ο εργοδότης σχηματίζει τις παρακάτω προσδοκίες
        αναφορικά με το αποτέλεσμα της επιλογής ενός συγκεκριμένου εργαζόμενου:
      

      
        
          	
            
              Εάν y<y* τότε MPL=1 με πιθανότητα 1            
            

          
          	
            
              (1.10) 
            

          
        

        
          	
            
              Εάν y≥y* τότε MPL=2 με πιθανότητα 1
            

          
        

      

      
        Δηλαδή, με βάση την (1.10), εάν ένα άτομο έχει λιγότερες απόy*μονάδες
        εκπαίδευσης τότε ανήκει στην ομάδα Α και προφανώς, σε οποιαδήποτε άλλη
        περίπτωση ανήκει στην ομάδα Β. Οι παραπάνω προσδοκίες των εργοδοτών
        αντιπροσωπεύονται στην κατανομή των μισθών w(y) που απεικονίζονται στο
        Σχήμα 1.3 που ακολουθεί.
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        Σχήμα 1.3 Κατανομή
        μισθού όταν η εκπαίδευση αποτελεί σήμα.
      

      
         
      

      
        Με δεδομένους τους προσφερόμενους μισθούς τα μέλη κάθε ομάδας θα
        επιλέξουν το βέλτιστο επίπεδο εκπαίδευσης. Ας δούμε αρχικά την περίπτωση
        της συνθήκης y<y*. Σε αυτή την περίπτωση
        το άτομο θα επιλέξει εκπαίδευση y=0
        αφού για αυτόν το κόστος της εκπαίδευσης είναι υψηλό και με βάση τις
        προσδοκίες του εργοδότη δεν υπάρχουν επιπλέον οφέλη παρά μόνο στην
        περίπτωση που αποκτήσει y=y*.
        Αντίστοιχα, το ενδεχόμενο να αποκτήσει ένας εργαζόμενος εκπαίδευση y≥y* δεν
        υφίσταται, θα σταματήσει στο σημείο y=y* αφού
        η επιπρόσθετη εκπαίδευση συνοδεύεται από κόστος αλλά κανένα όφελος.
        Συνεπώς, θα επιτευχθεί ισορροπία σύμφωνα με την οποία τα άτομα που
        ανήκουν στην ομάδα Α θα αποκτήσουν εκπαίδευση y=0 και τα άτομα της
        ομάδας Β θα αποκτήσουν εκπαίδευση y=y*. Η
        ισορροπία αυτή παρουσιάζεται στο παρακάτω Σχήμα 1.4. Κάθε ομάδα
        καθορίζει την ποσότητα της εκπαίδευσης που θα αποκτήσει με κριτήριο τη
        μεγιστοποίηση της διαφοράς μεταξύ του προσφερόμενου μισθού και του
        κόστους απόκτησης εκπαίδευσηςci,
        i=A,B. Με δεδομένο το ελάχιστο
        επίπεδο εκπαίδευσης y*
        που απαιτεί ο εργοδότης και την υπόθεση ότι cA>cB
        (επειδή y>y/2) προκύπτει ότι τα μέλη
        της ομάδας Α θα επιλέξουν ποσότητα εκπαίδευσης ίση με y=0 και τα μέλη της ομάδας
        Β θα επιλέξουν ποσότητα εκπαίδευσης ίση με y=y*.
        Καθίσταται έτσι φανερό ότι επιβεβαιώνονται οι προσδοκίες των εργοδοτών.
        Η επιτευχθείσα ισορροπία ονομάζεται ισορροπία σηματοδότησης. Επειδή όμως
        έχουμε δύο ομάδες ατόμων δημιουργούνται ουσιαστικά δυο ξεχωριστές
        συνθήκες ισορροπίας. Ειδικότερα, η πρώτη αφορά τα μέλη της ομάδας Α για
        την οποία ισχύει:
      

      
        
          	
            
              1>2-y*
              
            

          
          	
            
              (1.11) 
            

          
        

      

      
        και η δεύτερη την ομάδα Β για την οποία ισχύει:
      

      
        
          	
            
              2-(y*/2)
              >1       
            

          
          	
            
              (1.12) 
            

          
        

      

      
        Συνδυάζοντας τις παραπάνω δυο συνθήκες προκύπτει ότι:
      

      
        
          	
            
              1<y*<2
              
            

          
          	
            
              (1.13) 
            

          
        

      

      
        Η σχέση (1.13) δείχνει ότι οι αρχικές προσδοκίες του εργοδότη
        επιβεβαιώθηκαν από τη λειτουργία της αγοράς. Προφανώς υπάρχουν άπειρα
        σημεία ισορροπίας μεταξύ των τιμών 1 και 2 αλλά αυτό ξεφεύγει από τους
        στόχους του παρόντος κεφαλαίου. Συνεπώς, το επίπεδο εκπαίδευσης y*αποτελεί
        το σημείο ισορροπίας και η υπέρβασή του είναι απαραίτητη ώστε ο
        εργοδότης να προσφέρει υψηλότερο μισθό. Από την πλευρά του εργαζόμενου,
        το σημείο ισορροπίας y*
        είναι το προαπαιτούμενο για τη συμμετοχή του στο συγκεκριμένο παίγνιο
        σηματοδότησης. Συνεπώς, παρότι η εκπαίδευση μπορεί -εκτός του θεωρητικού
        πλαισίου της σηματοδότησης- να οδηγεί σε αύξηση της παραγωγικότητας
        εντούτοις στη θεωρία της σηματοδότησης η εκπαίδευση αποτελεί απλώς ένα
        σήμα προς τον εργοδότη για το εάν ο εργαζόμενος βρίσκεται δεξιά ή
        αριστερά του y*.
      

      
        Θα πρέπει να σημειωθεί ότι η θεωρία της σηματοδότησης έχει δεχθεί πολλά
        επικριτικά σχόλια. Επίσης, θα πρέπει να τονιστεί ότι η προσέγγιση του
        ανθρώπινου κεφαλαίου διαφοροποιείται ουσιωδώς από την προσέγγιση της
        σηματοδότησης. Ειδικότερα, το υπόδειγμα του ανθρώπινου κεφαλαίου
        αποδέχεται ρητά ότι η εκπαίδευση αποτελεί ένα ικανό μέσο αντιμετώπισης
        των χαμηλών μελλοντικών εισοδημάτων, γεγονός που έχει προφανείς και
        σημαντικές επιδράσεις τόσο σε ατομικό όσο και κοινωνικό επίπεδο.
        Αντίθετα, η θεωρία της σηματοδότησης προβλέπει ότι οι εργαζόμενοι με
        χαμηλό επίπεδο παραγωγικότητας (χαμηλό εισόδημα) θα παραμείνουν στάσιμοι
        σε αυτό το επίπεδο ανεξάρτητα από το ύψος της επένδυσης σε εκπαίδευση.
        Ας σημειωθεί ότι η μεταγενέστερη βιβλιογραφία θεωρεί ότι οι εν λόγω δυο
        θεωρητικές προσεγγίσεις λειτουργούν συμπληρωματικά αφού η εκπαίδευση
        μπορεί να αποβεί ωφέλιμη και στις δυο: οφέλη από τη συσσώρευση
        ανθρώπινου κεφαλαίου και οφέλη κατά τη «διαλογή» (Weiss, 1995). Άλλωστε,
        κοινωνικά οφέλη από την εκπαίδευση δεν προκύπτουν μόνο επί τη βάσει της
        θεωρίας του ανθρώπινου κεφαλαίου αλλά και επι τη βάσει της θεωρίας της
        σηματοδότησης μέσω της αποτελεσματικότερης αντιστοίχισης των προσόντων
        και δεξιοτήτων των εργαζομένων με τα χαρακτηριστικά των διαθέσιμων
        θέσεων εργασίας.
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        Σχήμα 1.4 Βέλτιστη
        επιλογή επιπέδου εκπαίδευσης όταν η εκπαίδευση αποτελεί σήμα.
      

      
         
      

      
        1.4 Η ιδιωτική απόδοση της εκπαίδευσης
      

      
        Όπως έχουμε ήδη αναφέρει επανειλημμένα η επένδυση σε ανθρώπινο κεφάλαιο
        έχει πολλά κοινά με την επένδυση σε υλικό φυσικό κεφάλαιο. Παρά ταύτα,
        υπάρχουν σημαντικές διαφοροποιήσεις ως προς την φύση και το μέγεθος των
        ωφελειών και του κόστους. Μια βασική παραδοχή της θεωρίας του ανθρώπινου
        κεφαλαίου είναι ότι η απόδοση της επένδυσης σε εκπαίδευση (δηλαδή,
        αμοιβές από εργασία) αφορά κατά κύριο λόγο το ίδιο το άτομο. Ως εκ
        τούτου, μια αύξηση στο απόθεμα της εκπαίδευσης αναμένεται ότι θα
        συνοδευτεί από αύξηση (μόνιμη) στο δυνητικό (μελλοντικό) εισόδημα.
        Ταυτόχρονα όμως η επένδυση σε ανθρώπινο κεφάλαιο (στην εκπαίδευση,
        ειδικότερα) συνοδεύεται, όπως έχουμε ήδη αναφέρει, από βελτίωση της
        παραγωγικότητας στο επίπεδο της επιχείρησης αλλά και στο επίπεδο της
        οικονομίας (οικονομική μεγέθυνση και κοινωνική αποτελεσματικότητα). Με
        άλλα λόγια, η απόδοση της εκπαίδευσης δεν αφορά μόνο το άτομο (ιδιωτική
        απόδοση της εκπαίδευσης) αλλά το σύνολο της κοινωνίας (κοινωνική απόδοση
        της εκπαίδευσης) και, ως εκ τούτου, οι εν λόγω αποδόσεις θα πρέπει να
        εξετάζονται ξεχωριστά και να μην συγχέονται. Η ιδιωτική απόδοση της
        εκπαίδευσης (private
        rate
        of
        return)
        προκύπτει από τη σύγκριση του κόστους και των ωφελειών, που αφορούν
        αποκλειστικά το άτομο και εξετάζονται στο πλαίσιο της ατομικής
        οικονομικής συμπεριφοράς (π.χ., μεγιστοποίηση χρησιμότητας, κατανομή
        διαθέσιμου χρόνου, διαχρονική επιλογή κ.ο.κ.). Η κοινωνική απόδοση της
        εκπαίδευσης (social
        rate
        of
        return)
        προκύπτει από τη σύγκριση του κόστους και των ωφελειών που αφορούν την
        κοινωνία στο σύνολό της και αναφέρονται σε όλες εκείνες τις δράσεις και
        πολιτικές τις σχετικές με τη διαχείριση εκπαιδευτικών επιπέδων και
        προτύπων. Στο παρόν τμήμα θα περιοριστούμε στην παρουσίαση της ιδιωτικής
        απόδοσης της εκπαίδευσης, στη μέτρησή της και στα διάφορα μεθοδολογικά
        προβλήματα που αναφύονται.
      

      
         
      

      
        1.4.1 Η μέθοδος της παρούσας αξίας
      

      
        Κατά κανόνα, οι συμμετέχοντες στην αγορά εργασίας εργαζόμενοι και
        εργοδότες προσφέρουν και ζητούν εργασία (μονάδες εργασίας καλύτερα) που
        αντιστοιχούν σε διαφορετικά επίπεδα εκπαίδευσης και δεξιοτήτων. Το
        επίπεδο του μισθού ισορροπίας αντιστοιχεί σε συγκεκριμένη ποσότητα
        ορισμένου τύπου εργασίας, ορισμένου με βάση το επίπεδο και τον τύπο της
        εκπαίδευσης. Στο πλαίσιο αυτό, διαμορφώνεται μια (θετική) σχέση μεταξύ
        του αποθέματος ανθρωπίνου κεφαλαίου (εκπαίδευσης) και αμοιβών σε ατομικό
        επίπεδο. Βέβαια, η θετική αυτή σχέση ενδέχεται να μην χαρακτηρίζεται από
        αιτιώδη συνάφεια αφού υπάρχουν αρκετοί παράγοντες που θα πρέπει να
        συνεξεταστούν και για τις οποίες σπανίως διαθέτουμε επαρκή στατιστικά
        δεδομένα (μετρήσεις). Τέτοιες μεταβλητές είναι το εκπαιδευτικό υπόβαθρο
        των γονέων (π.χ., το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων προσδιορίζει εν
        πολλοίς και το επίπεδο εκπαίδευσης των παιδιών, η συμμετοχή των γονέων
        σε κοινωνικά δίκτυα αλληλοϋποστήριξης διευρύνει τις επαγγελματικές
        ευκαιρίες των παιδιών κ.λπ.), τα χαρακτηριστικά της ατομικής
        συμπεριφοράς (π.χ., η συνέπεια, ο αυτοσεβασμός, η επιμονή και η υπομονή
        είναι χαρακτηριστικά που συνοδεύονται από αυξημένα εκπαιδευτικά
        αποτελέσματα αλλά και αμοιβές στην αγορά εργασίας), η ποιότητα του
        εκπαιδευτικού συστήματος και οι διαμαθητικές επιδράσεις (π.χ., η
        παρακολούθηση σχολείων που προσελκύουν υψηλής ποιότητας μαθητές αυξάνουν
        τις εκπαιδευτικές επιδόσεις και ταυτόχρονα διευρύνουν τα κοινωνικά
        δίκτυα στην αγορά εργασίας) και, τέλος, τα ζητήματα διακριτικής
        μεταχείρισης (π.χ., διακριτική μεταχείριση με βάση το φύλο ή το εθνοτικό
        υπόβαθρο, που εμποδίζουν την πρόσβαση σε υψηλής ποιότητας δουλειές και
        αμοιβές για εργαζόμενους που διαθέτουν τα απαιτούμενα προσόντα και
        δεξιότητες).
      

      
        Παρά την ύπαρξη διαφωνιών αναφορικά με τη δυνατότητα της εκπαίδευσης να
        οδηγήσει σε αύξηση της ατομικής παραγωγικότητας εν τούτοις, η διεθνής
        βιβλιογραφία παρέχει πληθώρα εμπειρικών ενδείξεων που κατατείνουν στο
        ότι η εκπαίδευση (και γενικότερα το ανθρώπινο κεφάλαιο) συμβάλλει στη
        βελτίωση της ατομικής παραγωγικότητας και, ως εκ τούτου, των αμοιβών.
        Ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι σχετικές μελέτες που χρησιμοποιούν δεδομένα
        μονοζυγωτικών διδύμων (Mulvey
        et
        al.
        1997). Σε γενικές γραμμές, η συσσωρευμένη εμπειρική βιβλιογραφία μας
        επιτρέπει να διατυπώσουμε με ασφάλεια το συμπέρασμα ότι οι διαφορές στο
        επίπεδο της εκπαίδευσης ερμηνεύουν επαρκώς τις διαφορές στις αμοιβές των
        εργαζομένων, ακόμα και όταν λαμβάνονται υπόψη, με κάποιο τρόπο, οι
        μη-παρατηρούμενες διαφορές στο επίπεδο των ικανοτήτων. Δεν υπάρχει
        αμφιβολία λοιπόν ότι η επίπτωση της εκπαίδευσης στο επίπεδο της ατομικής
        παραγωγικότητας είναι θετική.
      

      
        Με βάση την υπόθεση ότι η εκπαίδευση αποτελεί επένδυση, η μέτρηση του
        βαθμού απόδοσής της βασίζεται στον προσδιορισμό των χρηματικών αποδόσεων
        και της μέτρησής τους που απορρέουν από τη συγκεκριμένη επενδυτική
        δραστηριότητα. Η βασική αρχή της αξιολόγησης επενδύσεων υπαγορεύει ότι ο
        εσωτερικός βαθμός απόδοσης οποιουδήποτε επενδυτικού σχεδίου αντιστοιχεί
        στο ρυθμό προεξόφλησης που εξισώνει την (προεξοφλημένη) ροή των
        χρηματικών απολαβών με την (προεξοφλημένη) ροή του κόστους της
        επένδυσης. Στην περίπτωση της εκπαίδευσης, οι χρηματικές απολαβές
        αναφέρονται στις επιπλέον απολαβές (αμοιβές, εξαιρουμένων των φόρων) που
        συνδέονται με επένδυση σε εκπαίδευση ορισμένου επιπέδου συγκριτικά με
        τις απολαβές που αντιστοιχούν σε χαμηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης. Το
        κόστος της επένδυσης αφορά το εισόδημα που το άτομο θυσιάζει (κόστος
        ευκαιρίας) λόγω της ένταξής του στο εκπαιδευτικό σύστημα και το άμεσο
        κόστος της εκπαίδευσης δηλαδή, τις απαιτούμενες δαπάνες που συνοδεύουν
        την εκπαίδευση στο επίπεδο που το άτομο έχει επιλέξει[11].
      

      
        Ας υποθέσουμε λοιπόν ότι το άτομο έχει χωρίσει τη συνολική διάρκεια του
        βίου του σε δυο χρονικές περιόδους και καλείται να επιλέξει μεταξύ δυο
        εναλλακτικών επενδυτικών σχεδίων. Σύμφωνα με το πρώτο εναλλακτικό σχέδιο
        το άτομο δεν πηγαίνει καθόλου σχολείο αλλά εργάζεται και στις δυο
        χρονικές περιόδους ως ανειδίκευτος εργαζόμενος λαμβάνοντας μισθό W1
        (υποθέτουμε απουσία πληθωρισμού). Σύμφωνα με το δεύτερο εναλλακτικό
        σχέδιο το άτομο πάει σχολείο και εκπαιδεύεται με ένα άμεσο κόστος γ στην
        πρώτη περίοδο ενώ στην δεύτερη περίοδο εργάζεται ως ειδικευμένος πλέον
        εργαζόμενος λαμβάνοντας μισθό W2.
        Εάν υποθέσουμε ότι W2>W1 τότε
        ουσιαστικά υποθέτουμε ότι η απόκτηση εκπαίδευσης συνοδεύεται από
        μεγαλύτερες αμοιβές. Για να δούμε ποιος είναι ο εσωτερικός βαθμός
        απόδοσης του δεύτερου εναλλακτικού σχεδίου θα πρέπει να προσδιορίσουμε
        το ύψος του κόστους και του οφέλους αυτής της επιλογής. Το συνολικό
        κόστος είναι το άθροισμα του άμεσου και του έμμεσου κόστους (γ+W1) ενώ
        το συνολικό όφελος είναι η διαφορά στο επίπεδο των αμοιβών μεταξύ του
        ειδικευμένου και του ανειδίκευτου εργαζόμενου ΔW=W2-W1.
        Επειδή το συνολικό κόστος αφορά την πρώτη περίοδο και τα οφέλη
        προκύπτουν στη δεύτερη περίοδο, απαιτείται η χρήση ενός ρυθμού
        προεξόφλησης (1+β) των μελλοντικών αποδόσεων (θα πρέπει να υπολογίσουμε
        δηλαδή την παρούσα αξία των ωφελειών της δεύτερης περιόδου) ώστε να έχει
        νόημα η σύγκριση των ωφελειών με το αντίστοιχο συνολικό κόστος, που έτσι
        και αλλιώς καταβάλλεται στην πρώτη περίοδο.[12]
      

      
                    Συγκρίνοντας
        το συνολικό κόστος με την παρούσα αξία του συνολικού οφέλους προκύπτει η
        παρακάτω σχέση:
      

      
        
          	
            
              (γ+W1)
              =(W2-W1) /(1+β)          
            

          
          	
            
              (1.14) 
            

          
        

      

      
        Η Καθαρή Παρούσα Αξία (ΚΠΑ) του εν λόγω επενδυτικού σχεδίου ισούται με:
      

      
        
          	
            
              ΚΠΑ=-(γ+W1)
              +(W2-W1) /(1+β) 
            

          
          	
            
              (1.15) 
            

          
        

      

      
        Από την επίλυση της (1.15) ως προς β (ΚΠΑ=0) προκύπτει ότι ο εσωτερικός
        βαθμός απόδοσης του επενδυτικού σχεδίου είναι:
      

      
        
          	
            
              β=(W2-W1)
              /(γ+W1) +1
            

          
          	
            
              (1.16) 
            

          
        

      

      
        Η σχέση (1.16) δείχνει ότι ο εσωτερικός βαθμός απόδοσης του επενδυτικού
        σχεδίου (ένταξη στο εκπαιδευτικό σύστημα εν προκειμένω) αυξάνεται καθώς
        αυξάνονται τα οφέλη της εκπαίδευσης (αριθμητής) και μειώνεται καθώς
        αυξάνεται το κόστος (παρονομαστής). Η παραπάνω σύγκριση του συνολικού
        κόστους και οφέλους για τις δυο περιόδους μπορεί να επεκταθεί σε ένα
        αναλυτικό πλαίσιο πολλών περιόδων. Εάν υποθέσουμε ότι το απόθεμα της
        εκπαίδευσης συσσωρεύεται σταδιακά και το κάθε επίπεδο διαρκείmχρονικές περιόδους (έτη),
        τότε το άμεσο κόστος της παρακολούθησης ενός εκπαιδευτικού επιπέδου θα
        είναι γt.
        Επίσης, οι αμοιβές αυτών που επέλεξαν να μην συνεχίσουν σπουδές σε
        κάποιο συγκεκριμένο επίπεδο θα είναι Wt ενώ
        οι αμοιβές αυτών που επέλεξαν να συνεχίσουν στο συγκεκριμένο
        εκπαιδευτικό επίπεδο θα είναι WtS.
        Αν υποθέσουμε ότι η διάρκεια του εργασιακού βίου είναιn χρονικές περίοδοι (έτη)
        τότε με βάση τις παραπάνω παραδοχές ο εσωτερικός βαθμός απόδοσης της
        εκπαίδευσης β για όλες τις περιόδους προκύπτει από την παρακάτω εξίσωση:
      

      
        
          	
            
              Σt[(γ+W1)
              /(1+β) t-1]=Σt=s+1[(WtS-Wt)
              /(1+β) t-1]
            

          
          	
            
              (1.17) 
            

          
        

      

      
        Η υιοθέτηση η μη του επενδυτικού σχεδίου που αφορά τη συνέχιση των
        σπουδών προκύπτει μέσω δύο προσεγγίσεων. Η πρώτη αφορά τη σχέση μεταξύ
        του εσωτερικού βαθμού απόδοσης και του επιτοκίου της αγοράς και η
        δεύτερη αφορά τη σύγκριση του κόστους και οφέλους από την ολοκλήρωση δύο
        διαφορετικών επιπέδων εκπαίδευσης (χαμηλότερο και υψηλότερο). Αναφορικά
        με την πρώτη προσέγγιση, ο εσωτερικός βαθμός απόδοσης β είναι στην ουσία
        το επιτόκιο που εξισώνει την παρούσα αξία των αναμενόμενων πρόσθετων
        αμοιβών με το κόστος που απαιτείται για την πραγματοποίηση τους δηλαδή,
        το επιτόκιο για το οποίο η ΚΠΑ ισούται με το μηδέν. Συνεπώς, εάν β>r (όπουr το επιτόκιο της αγοράς)
        τότε η συνέχιση των σπουδών σε ανώτερο επίπεδο συνιστά μια επικερδή
        επενδυτική επιλογή. Βέβαια, εάν β<r τότε
        η επένδυση σε εκπαίδευση έχει χαμηλότερη απόδοση (σε σχέση με τις
        αποδόσεις των εναλλακτικών επενδυτικών σχεδίων) και ως εκ τούτου η
        πραγματοποίησή της θα είναι ζημιογόνα. Συνεπώς, η επένδυση σε εκπαίδευση
        θα πρέπει να αναλαμβάνεται μέχρι το σημείο όπου β=r.
      

      
        Αναφορικά με την δεύτερη προσέγγιση, θα πρέπει να χρησιμοποιηθούν
        στοιχεία κόστους-οφέλους δυο διαφορετικών εκπαιδευτικών βαθμίδων π.χ.,
        εισαγωγή, παρακολούθηση και αποφοίτηση από τριτοβάθμιο ίδρυμα 5ετούς
        διάρκειας (αποφοίτηση στην ηλικία των 23 ετών) έναντι της επιλογής του
        να αρκεστεί το άτομο στο απολυτήριο Λυκείου (ολοκλήρωση σπουδών στην
        ηλικία των 18 ετών). Με άλλα λόγια, το άτομο για να αποφασίσει αν θα
        πραγματοποιήσει ή όχι τη συγκεκριμένη επένδυση θα πρέπει να συγκρίνει
        την παρούσα αξία των αποδόσεων των δυο εναλλακτικών επιλογών. Η παρούσα
        αξία της επιλογής της μη-συνέχισης των σπουδών (ΚΠΑΛ)
        για το σύνολο του εργάσιμου βίου (18-64 ετών, t=18,…,65) είναι:
      

      
        
          	
            
              ΚΠΑΛ=Σt[(Wt) /(1+r) t-18]
            

          
          	
            
              (1.18) 
            

          
        

      

      
        όπου, Wt
        είναι οι ετήσιες αμοιβές για κάθε χρονική περίοδο (έτος). Ομοίως, η
        παρούσα αξία της επιλογής της συνέχισης των σπουδών (ΚΠΑΠ)
        για το σύνολο του εργάσιμου βίου (t=18,…,65) είναι:
      

      
        
          	
            
              ΚΠΑΠ =-Σt=18-23[(γt+Wt) /(1+r) t-18]
            

          
          	
            
              (1.19) 
            

          
        

        
          	
            
              +Σt=24-65[(γt+Wt)
              /(1+r) t-18]
            

          
        

      

      
        Αφού ο αντικειμενικός σκοπός του ατόμου είναι η μεγιστοποίηση της
        παρούσας αξίας των αναμενόμενων μελλοντικών αμοιβών, είναι προφανές ότι
        θα επιλέξει να συνεχίσει τις σπουδές του μόνον εάν ΚΠΑΠ >ΚΠΑΛ.
      

      
        Ανάλογοι υπολογισμοί μπορεί να γίνουν για κάθε επίπεδο εκπαίδευσης εκτός
        βέβαια της περίπτωσης της συμμετοχής ή μη στη βασική εκπαίδευση αφού
        στις παιδικές ηλικίες η αμοιβή από εργασία είναι μηδενική. Στο παρακάτω
        Σχήμα 1.5 παρουσιάζεται διαγραμματικά η σύγκριση του κόστους και οφέλους
        που διαμορφώνει την απόφαση για επένδυση σε τριτοβάθμια εκπαίδευση.
        Ειδικότερα, η γραμμή BBαπεικονίζει το προφίλ των αμοιβών ενός
        ατόμου του οποίου η εκπαίδευση σταματά στην ηλικία των 18 ετών (μόνο
        δευτεροβάθμια εκπαίδευση). Η γραμμή ΑΑ αντιπροσωπεύει τη μορφή των
        αμοιβών κάποιου που συνεχίζει τις σπουδές του στη τριτοβάθμια εκπαίδευση
        μέχρι την ηλικία των 23 ετών. Μεταξύ 18 και 23 ετών οι αμοιβές είναι
        αρνητικές αφού το άτομο δεν εργάζεται και επιβαρύνεται με το άμεσο
        κόστος της επιλογής του να συνεχίσει τις σπουδές. Το εμβαδόν [1]
        αναφέρεται στο άμεσο κόστος της εκπαίδευσης (άμεσο), το εμβαδόν [2] στο
        έμμεσο κόστος, που αντιπροσωπεύει διαφυγόντα εισοδήματα που θα μπορούσε
        να είχε εάν αντί να συνεχίσει τις σπουδές του στην τριτοβάθμια
        εκπαίδευση αρκούνταν στο απολυτήριο Λυκείου και εντασσόταν στην αγορά
        εργασίας και, τέλος, το εμβαδόν [3] αντιπροσωπεύει την αναμενόμενη
        απόδοση της επένδυσης σε τριτοβάθμιες σπουδές. Είναι προφανές ότι η
        επένδυση σε τριτοβάθμιες σπουδές είναι συμφέρουσα μόνο όταν [3]>[2]+[1].
      

      
        Παρατηρούμε επίσης στο Σχήμα 1.5ότι οι καμπύλες ΑΑ και ΒΒ τέμνονται, ότι
        η ΑΑ έχει μεγαλύτερη κλίση από την ΒΒ και φθάνει στη μέγιστη τιμή της
        αργότερα από την ΒΒ και, τέλος, ότι τόσο η ΑΑ όσο και η ΒΒ μετά από
        κάποια ηλικία εμφανίζουν καθοδική πορεία λόγω της απόσβεσης του
        συσσωρευμένου αποθέματος ανθρώπινου κεφαλαίου. Να σημειωθεί ότι το
        σημείο τομής των καμπυλών ΑΑ και ΒΒ ονομάζεται σημείο υπερπήδησης(ΣΥ)
        και όσο νωρίτερα εμφανίζεται στον εργάσιμο βίο ενός ατόμου τόσο
        μεγαλύτερες είναι οι διαχρονικές αποδόσεις της επένδυσης σε τριτοβάθμιες
        σπουδές.
      

      
         
      

      
         [image: ] 
      

      
        Σχήμα 1.5 Προφίλ
        αμοιβών-ηλικίας: επένδυση σε εκπαίδευση.
      

      
         
      

      
        1.4.2 Η συνάρτηση αμοιβών
      

      
        Κατά κανόνα, για τη μέτρηση της απόδοσης της επένδυσης σε εκπαίδευση
        χρησιμοποιούνται πραγματικά ατομικά στοιχεία αμοιβών και ετών
        εκπαίδευσης (μεταξύ άλλων), τα οποία δίνουν τη δυνατότητα της
        οικονομετρικής εκτίμησης μιας συνάρτησης αμοιβών. Ως συνάρτηση αμοιβών,
        σε ατομικό επίπεδο, θεωρούμε οποιαδήποτε συναρτησιακή σχέση μεταξύ
        ωρομισθίων ή αμοιβών από εργασία και μια δέσμης ερμηνευτικών μεταβλητών
        που συνήθως περιλαμβάνουν στοιχεία ατομικών χαρακτηριστικών,
        χαρακτηριστικών της αγοράς εργασίας, γεωγραφικά χαρακτηριστικά, κ.λπ. Η
        εμπειρική εκτίμηση των συναρτήσεων αμοιβών, στην αρχική τους εκδοχή,
        είχε ως κύριο στόχο τη διερεύνηση των επιδράσεων του επιπέδου της
        εκπαίδευσης στο ύψος των αμοιβών. Με άλλα λόγια, διερευνήθηκαν οι
        επιδράσεις της εκπαίδευσης και κατάρτισης- πάνω- στη-δουλειά (on the job training) στο ύψος, τη
        διάρθρωση και τη κατανομή των αμοιβών μεταξύ των εργαζομένων. H
        «Μινσεριανή» συνάρτηση αμοιβών, (αποκαλείται Μινσεριανή λόγω της μεγάλης
        συμβολής του Mincer
        (1974) στη διαμόρφωσή της), βασίζεται σε ένα απλό θεωρητικό υπόδειγμα
        τέλειου ανταγωνισμού. Το υπόδειγμα αυτό υποθέτει ότι α) τα άτομα στην
        αγορά εργασίας έχουν την ιδιότητα του εργαζόμενου, ανεξαρτήτως φύλου,
        φυλής, εθνικότητας κ.λπ., β) δεν υπάρχει άμεσο κόστος εκπαίδευσης αλλά
        μόνον έμμεσο, γ) όλοι οι εργαζόμενοι έχουν την ίδια διάρκεια εργασιακού
        βίου[13]
        δ) υπάρχει πλήρης πρόσβαση στην πληροφόρηση αναφορικά με την εκπαίδευση
        και την αγορά εργασίας και ε) όλα τα διαθέσιμα επίπεδα εκπαίδευσης
        αντιπροσωπεύονται από τη μεταβλητή των ετών εκπαίδευσης (S).
      

      
        Ας υποθέσουμε ότι ο μισθός ενός εργαζομένου χωρίς εκπαίδευση είναι
        δεδομένος, ίσος με WU
        και σταθερός στη διάρκεια του εργάσιμου βίου. Η παρούσα
        προεξοφλημένη αξία αυτής της χρηματικής ροής ακολουθεί μια γεωμετρική
        πρόοδο που τείνει στο άπειρο:
      

      
        
          	
            
              ΚΠΑ=WU/(1+r) +WU/(1+r) 2+/WU/(1+r) 3+…∞
            

          
          	
            
              (1.20) 
            

          
        

      

      
        όπου, r είναι το
        προεξοφλητικό επιτόκιο. Εφαρμόζοντας τη γνωστή ιδιότητα των γεωμετρικών
        σειρών που τείνουν στο άπειρο λαμβάνουμε:
      

      
        
          	
            
              ΚΠΑ=[WU/(1+r)
              ]/[1-(1/1+r) ]
            

          
          	
            
              (1.21) 
            

          
        

        
          	
            
              =[WU/(1+r)
              ]/[(1+r) /(1+r) –1/(1+r) ]
            

          
        

        
          	
            
              =[WU/(1+r)
              ]/[r/(1+r) ]
            

          
        

        
          	
            
              =WU/r
            

          
        

      

      
        Η σχέση (1.21) χρησιμοποιήθηκε για την εξαγωγή της συνάρτησης αμοιβών
        του Mincer. Η
        παρούσα αξία των μισθών για το σύνολο του εργάσιμου βίου ενός
        εργαζομένου χωρίς εκπαίδευση είναι:
      

      
        
          	
            
              ΚΠΑU=WU/[r(1-e-rT)
              ]
            

          
          	
            
              (1.22) 
            

          
        

      

      
        όπου, WU/r είναι η παρούσα αξία του
        διαχρονικού εισοδήματος (σταθερό), e είναι
        η βάση του φυσικού λογάριθμου (ln) και ο όρος (1-e-rT) αποτελεί
        έναν διορθωτικό παράγοντα που «σταθμίζει» το γεγονός ότι ο εργάσιμος
        βίος δεν είναι άπειρος αλλά πεπερασμένος και τελειώνει τη χρονική στιγμή
        T.
      

      
        Η παρούσα αξία των διαχρονικών αμοιβών για έναν εργαζόμενο με ένα
        συγκεκριμένο επίπεδο εκπαίδευσης δίνεται από τη σχέση:
      

      
        
          	
            
              ΚΠΑΕ=WΕ/[r(1-e-rT) ]e-rS
            

          
          	
            
              (1.23) 
            

          
        

      

      
        όπου, το e-rS
        είναι ένας επιπρόσθετος διορθωτικός παράγοντας που
        «σταθμίζει» για το γεγονός ότι οι εκπαιδευμένοι εργαζόμενοι δεν
        λαμβάνουν αμοιβές κατά τη διάρκεια των ετών εκπαίδευσης (S). Διατηρώντας
        την υπόθεση της ομοιογένειας των εργαζομένων και της ανταγωνιστικής
        λειτουργίας της αγοράς εργασίας προκύπτει ότι οι παρούσες αξίες (1.22)
        και (1.23) θα πρέπει να ισούνται. Δηλαδή:
      

      
        
          	
            
              WU/[r(1-e-rT)
              ]=WΕ/[r(1-e-rT) ]e-rS
            

          
          	
            
              (1.24) 
            

          
        

      

      
        Η εξίσωση (1.24), με αναδιάταξη των όρων, οδηγεί στην παρακάτω:
      

      
        
          	
            
              WU=WΕe-rS
            

          
          	
            
              (1.25) 
            

          
        

      

      
        Εάν λύσουμε την (1.25) ως προς WΕ
        προκύπτει ότι:
      

      
        
          	
            
              WΕ=WUerS
            

          
          	
            
              (1.26) 
            

          
        

      

      
        Λογαριθμίζοντας την (1.26) λαμβάνουμε:
      

      
        
          	
            
              ln(WΕ) =ln(WUe-rS)
              =ln(WU) +rS
            

          
          	
            
              (1.27) 
            

          
        

      

      
        Εάν τώρα λύσουμε την (1.27) ως προς το όροrS τότε προκύπτει:
      

      
        
          	
            
              rS=ln(WΕ)
              –ln(WU) 
            

          
          	
            
              (1.28) 
            

          
        

      

      
        Όμως, ln(WΕ) -ln(WU) =ln(WΕ/WU) =ΔlnW οπότε,
        λύνοντας τώρα ως προς το προεξοφλητικό επιτόκιο προκύπτει ότι:
      

      
        
          	
            
              r=ΔlnW/S
            

          
          	
            
              (1.29) 
            

          
        

      

      
        Παρατηρούμε λοιπόν ότι η εξίσωση (1.27) αποτελεί την ακριβή μαθηματική
        έκφραση της Μινσεριανής συνάρτησης αμοιβών που, με τη σειρά της, μας
        επιτρέπει να εκτιμήσουμε άμεσα το ρυθμό απόδοσης της εκπαίδευσης
        (εξίσωση 1.29) χρησιμοποιώντας δεδομένα από αντιπροσωπευτικά δείγματα
        των πληθυσμών που συμμετέχουν στην αγορά εργασίας. Η
        εμπειρική/οικονομετρική εξειδίκευση του παραπάνω υποδείγματος είναι:
      

      
        
          	
            
              lnwi=a+rSi+ui
            

          
          	
            
              (1.30) 
            

          
        

      

      
        όπου, i=1,…,n άτομα
        στο διαστρωματικό δείγμα, τοa
        είναι ο σταθερός όρος, τοrείναι
        η προς εκτίμηση παράμετρος που αντιπροσωπεύει την ιδιωτική απόδοση της
        εκπαίδευσης, το lnwi
        είναι ο φυσικός λογάριθμος των αμοιβών για κάθε i εργαζόμενο,
        το Si
        είναι ο αριθμός των ετών εκπαίδευσης του κάθε εργαζόμενου i και,
        τέλος, το ui
        είναι ο διαταρακτικός όρος της παλινδρόμησης (εξίσωση 1.30). Ο
        διαταρακτικός όρος «αναγνωρίζει» το γεγονός ότι ο προσδιορισμός των
        αμοιβών υπόκειται επιπροσθέτως σε μια τυχαία διαδικασία που όμως δεν
        είναι γνωστή και ως εκ τούτου δεν είναι δυνατόν να προσδιοριστεί.
      

      
                    Η εκτίμηση της
        (1.28) γίνεται με την εφαρμογή μεθόδων πολλαπλής παλινδρόμησης (OLS) και
        με τη χρήση απογραφικών στοιχείων για τις αμοιβές και τα έτη εκπαίδευσης
        ενός αντιπροσωπευτικού δείγματος εργαζομένων. Εάν ικανοποιούνται οι
        συνήθεις υποθέσεις για τη συμπεριφορά του διαταρακτικού όρου τότε η OLS
        εκτίμηση του r
        (συνήθως συμβολίζεται με ȓ) είναι ιδιαίτερα χρήσιμη
        αφού παρέχει μια εκτίμηση για τη μέση ιδιωτική απόδοση ενός επιπλέον
        έτους εκπαίδευσης. Η εν λόγω εκτίμηση είναι απολύτως απαραίτητη για τη
        λήψη της απόφασης επί του εάν η συνέχιση των σπουδών (περαιτέρω επένδυση
        σε ανθρώπινο κεφάλαιο) είναι επικερδής ή όχι. Εάν η (μέση) ιδιωτική
        απόδοση είναι χαμηλότερη του επιτοκίου της αγοράς τότε η επιπλέον
        επένδυση σε εκπαίδευση δεν κρίνεται σκόπιμη. Θα πρέπει να σημειωθεί ότι
        το επίπεδο των αμοιβών επηρεάζεται και από άλλους παράγοντες πέραν της
        εκπαίδευσης όπως, για παράδειγμα, τα έτη εργασιακής εμπειρίας. Εάν
        μάλιστα υποθέσουμε ότι διαθέτουμε στατιστικά δεδομένα για μια σειρά
        άλλων παραγόντων που επηρεάζουν συστηματικά το επίπεδο αμοιβών και δεν
        σχετίζονται άμεσα με το επίπεδο της εκπαίδευσης (π.χ., ηλικία, φύλο,
        εθνικότητα, οικογενειακή κατάσταση, τόπος διαμονής, συνθήκες στην τοπική
        αγορά εργασίας, κ.λπ.) τότε μπορούμε να συμπεριλάβουμε στην προς
        εκτίμηση παλινδρόμηση μια δέσμη ανεξάρτητων μεταβλητών, των οποίων η
        διακύμανση σχετίζεται άμεσα με την κατανομή των αμοιβών. Στο πλαίσιο
        αυτό έχει προταθεί μια επαυξημένη μορφή της Μινσεριανής συνάρτησης
        αμοιβών (augmented
        Mincer
        equation).
        Η επαυξημένη συνάρτηση αμοιβών του Mincer, που εκτιμάται με
        μεθόδους πολλαπλής παλινδρόμησης, έχει την παρακάτω μορφή:
      

      
        
          	
            
              lnwi=a0+rSi+Xika1k+ui
            

          
          	
            
              (1.31) 
            

          
        

      

      
        Η (1.31) διαφέρει από την (1.30) ως προς το ότι το η μήτρα Xik αφορά σε
        επιπρόσθετα ατομικά χαρακτηριστικά k=1,…,K που
        επηρεάζουν τη διάρθρωση των αμοιβών. Η εκτίμηση της (1.31) παρέχει τους
        εκτιμημένους συντελεστές â0, ȓ, â11,
        â12,…, â1k. Για
        παράδειγμα, εάν ȓ=0.10 αυτό σημαίνει ότι (ceteris paribus) η οριακή απόδοση
        της εκπαίδευσης είναι 10% για κάθε πρόσθετο έτος εκπαίδευσης. Στην
        παρακάτω Πίνακα 1.2 παρουσιάζονται σχετικές εκτιμήσεις της απλής και
        επαυξημένης Μινσεριανή συνάρτηση αμοιβών. Παρατηρούμε ότι η εκπαίδευση
        και οι αμοιβές συσχετίζονται μονοτονικά, συστηματικά και θετικά. Το
        προφίλ των αμοιβών ως προς την εργασιακή εμπειρία Ε συνήθως έχει «κυρτή»
        μορφή (∩) και παρουσιάζει θετική κλίση για ένα μεγάλο μέρος του
        εργάσιμου βίου. Με άλλα λόγια, ο ρυθμός αύξησης των αμοιβών λόγω
        εμπειρίας είναι μεγαλύτερος για νεαρότερες ηλικίες και γίνεται αρνητικός
        προς το τέλος του εργάσιμου βίου.
      

      
        Για την εκτίμηση των συναρτήσεων αμοιβών απαιτείται η χρήση στατιστικών
        δεδομένων που συνήθως υπόκεινται σε διάφορους ποιοτικούς και ποσοτικούς
        περιορισμούς. Κατά κανόνα, χρησιμοποιούνται διαστρωματικά στοιχεία (cross-section) και χρονικά
        επαναλαμβανόμενα διαστρωματικά στοιχεία (panel data). Τα πρώτα αναφέρονται
        σε απογραφικά ατομικά στοιχεία μιας χρονικής στιγμής. Τα χρονικά
        επαναλαμβανόμενα διαστρωματικά στοιχεία παρέχουν πληροφόρηση για ένα
        μέρος του εργάσιμου βίου ενός ατόμου. Να σημειωθεί ότι ο ακριβής
        υπολογισμός του κόστους της εκπαίδευσης για κάθε εργαζόμενο είναι
        δύσκολος αφού τα απογραφικά ατομικά στοιχεία συλλέγονται συνήθως για
        άτομα ηλικίας άνω των 18 ετών , με αποτέλεσμα να μην υπάρχει
        ικανοποιητική πληροφόρηση για το κόστος της εκπαίδευσης.
      

      
        Συνοψίζοντας τα αποτελέσματα της συσσωρευμένης εμπειρικής διερεύνησης
        του ρόλου της εκπαίδευσης στη διαμόρφωση των αμοιβών, μπορούμε να
        ισχυριστούμε ότι υπάρχουν σαφείς ενδείξεις υπέρ του θετικού της ρόλου.
        Επίσης, παρατηρείται σταθερότητα στις μισθολογικές διαφορές, που
        οφείλονται σε διαφορετικά επίπεδα εκπαίδευσης, τόσο διαχρονικά όσο και
        μεταξύ γεωγραφικών περιοχών. Αυτό το συμπέρασμα είναι ισχυρό παρότι
        υπάρχει σημαντική διακύμανση, και προς τις δύο κατευθύνσεις, που όμως
        μπορεί να αποδοθεί στις μεταβολές της ζήτησης και προσφοράς εργασίας.
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        Πίνακας 1.2.
        Εκτιμήσεις συναρτήσεων αμοιβών.
      

      
         
      

      
         
      

      
        1.4.2.1 Προβλήματα στην εκτίμηση του βαθμού απόδοσης της εκπαίδευσης
      

      
        Όπως έχουμε ήδη υπαινιχθεί παραπάνω, η εκτίμηση του οριακού βαθμού
        απόδοσης της εκπαίδευσης δεν είναι απαλλαγμένη προβλημάτων. Ένα βασικό
        πρόβλημα αφορά τα σφάλματα μέτρησης της μεταβλητής της εκπαίδευσης. Ένα
        άλλο πρόβλημα, εξίσου σημαντικό, αν όχι σημαντικότερο του προηγουμένου,
        αφορά την παράλειψη σημαντικών μεταβλητών κατά την εκτίμηση της εξίσωσης
        (1.31). Η παράλειψη αφορά κυρίως μη-παρατηρούμενες (μη-μετρήσιμες)
        μεταβλητές που όμως σχετίζονται με την εκπαίδευση και τα ωρομίσθια. Τόσο
        το σφάλμα μέτρησης όσο και οι παραλειπόμενες μεταβλητές εγείρουν
        ζητήματα μεροληψίας του εκτιμηθέντος οριακού ρυθμού απόδοσης της
        εκπαίδευσης.
      

      
        Το πρόβλημα με το σφάλμα μέτρησης της μεταβλητής της εκπαίδευσης
        σχετίζεται με την αδυναμία σωστής και αντικειμενικής καταγραφής των ετών
        εκπαίδευσης. Για παράδειγμα, παρατηρείται πολύ συχνά το φαινόμενο οι
        ερωτώμενοι στην έρευνα καταγραφής των ατομικών παραγωγικών
        χαρακτηριστικών να μην θυμούνται ακριβώς την ηλικία στην οποία
        ολοκλήρωσαν το τελευταίο επίπεδο εκπαίδευσής τους. Έχει δειχθεί σε
        θεωρητικό επίπεδο ότι λόγω αυτού του προβλήματος ο OLS εκτιμητής του
        ρυθμού απόδοσης της εκπαίδευσης ȓ είναι μεροληπτικός προς τα κάτω (downward biased). Δηλαδή, ο
        εκτιμημένος βαθμός απόδοσης της εκπαίδευσης είναι μικρότερος του
        πραγματικού.
      

      
        Οι παραλειπόμενες μεταβλητές επίσης οδηγούν στην εισαγωγή μεροληψίας
        κατά την εκτίμηση (OLS)
        του βαθμού απόδοσης της εκπαίδευσης. Η κατεύθυνση της μεροληψίας
        εξαρτάται από τη φύση (θετική ή αρνητική) της σχέσης που έχουν οι
        παραλειπόμενες μεταβλητές με τις μεταβλητές της εκπαίδευσης και των
        ωρομισθίων. Ας υποθέσουμε ότι θέλουμε να εκτιμήσουμε τη σχέση:
      

      
        
          	
            
              lnwi=α+rSi+ui
            

          
          	
            
              (1.32) 
            

          
        

      

      
        Επίσης, ας υποθέσουμε ότι η πραγματική σχέση ωρομισθίων και λοιπών
        προσδιοριστικών παραγόντων προκύπτει θεωρητικά από την παρακάτω σχέση:
      

      
        
          	
            
              lnw*i=α*+r*S*i+γ*Ζ*i+ui
            

          
          	
            
              (1.33) 
            

          
        

      

      
        όπου, οι όροι α*, r* και
        γ*, είναι οι πραγματικοί παράμετροι της εξίσωσης των
        αμοιβών. Το εύρος της μεροληψίας του r που
        προκύπτει από την εκτίμηση της (1.32), και όχι της (1.33), έχει την
        παρακάτω μορφή:
      

      
        
          	
            
              r=r*+γ*ρSZ
            

          
          	
            
              (1.34) 
            

          
        

      

      
        όπου, το ρSZ
        είναι ο συντελεστής συσχέτισης μεταξύ της μεταβλητής των ετών
        εκπαίδευσης και της παραληφθείσης μεταβλητής Ζ. Επιλύοντας την (1.34)
        για τον όρο r*προκύπτει
        ότι:
      

      
        
          	
            
              r*=r-γ*ρSZ
            

          
          	
            
              (1.35) 
            

          
        

      

      
        Έτσι, εάν γ*>0 και εάν οι μεταβλητές S και Z συσχετίζονται
        θετικά, ο εκτιμημένος βαθμός απόδοσης της εκπαίδευσης ȓ από την
        εκτίμηση της (1.32) θα είναι μεγαλύτερος από τον πραγματικό εκτιμητή
        ȓ΄ από την (1.33) κατά το μέγεθος του όρου γ*ρSZ. Όταν ο
        συντελεστής συσχέτισης είναι αρνητικός γ*<0, ο
        κατά-Mincer εκτιμητής ȓ υπολείπεται του πραγματικού εκτιμητή ȓ΄.
      

      
        Κατά γενική ομολογία, ο σημαντικότερος παραλειπόμενος παράγων, κατά την
        εκτίμηση των συναρτήσεων των αμοιβών, αφορά την «ικανότητα» των
        εργαζομένων. Η αδυναμία συμπερίληψης αυτού του παράγοντα εισάγει ένα
        πρόβλημα μεροληψίας που είναι γνωστό στη σχετική βιβλιογραφία με τον όρο
        «μεροληψία των ικανοτήτων». Το πρόβλημα προκύπτει επειδή υπάρχουν
        σημαντικές αλλά «μη-παρατηρούμενες» διαφορές στα επίπεδα ικανοτήτων των
        εργαζομένων που συσχετίζονται τόσο με το επίπεδο των ωρομισθίων όσο και
        με το επίπεδο της εκπαίδευσης. Είναι γενικά αποδεκτό ότι οι ικανότεροι
        εργαζόμενοι αμείβονται καλύτερα επειδή είναι παραγωγικότεροι καθώς
        επίσης και ότι τα ικανότερα άτομα έχουν μεγαλύτερη πιθανότητα να
        αποκτήσουν υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης. Σε αυτήν την περίπτωση, και
        υποθέτοντας ότι τοZ
        αντιπροσωπεύει την μη-παρατηρούμενη ικανότητα στην εξίσωση (1.33), το γ*>0
        (αφού οι ικανότεροι λαμβάνουν υψηλότερες αμοιβές) και το ρSZ>0 (αφού
        οι ικανότεροι αποκτούν υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης). Άρα, ο OLS
        εκτιμητής της εκπαίδευσης στη συνάρτηση αμοιβών (1.32),που αγνοεί την
        ετερογένεια των ικανοτήτων, υπερεκτιμά τον πραγματικό βαθμό απόδοσης της
        εκπαίδευσης κατά τον παράγοντα γ*ρSZ. Αυτό είναι
        το μέγεθος της «μεροληψίας των ικανοτήτων» που προκύπτει από την
        αδυναμία μέτρησης των μη-παρατηρούμενων διαφορών στα επίπεδα ικανοτήτων
        των εργαζομένων. 
      

      
                    Η «μεροληψία
        των ικανοτήτων» μπορεί να είναι σημαντική. Ας υποθέσουμε για παράδειγμα
        ότι από την OLS εκτίμηση της (1.32) προκύπτει ότι ȓ=0.10. Ας
        υποθέσουμε επίσης ότι, με κάποιο τρόπο, γνωρίζουμε ότι μια μικρή αύξηση
        της ικανότητας αυξάνει τα ωρομίσθια κατά 5% (γ*=0.05)
        και ότι η συσχέτιση μεταξύ των ικανοτήτων και της εκπαίδευσης είναι 75%
        (ρSZ=0.75).
        Σε αυτήν την περίπτωση ο εκτιμητής ȓ=0.10 είναι μεγαλύτερος του
        πραγματικού βαθμού απόδοσης της εκπαίδευσης κατά 0.05´0.75=0.0375.
        Δηλαδή, ο πραγματικός βαθμός απόδοσης της εκπαίδευσης είναι 0.0625 ή
        6.25% και όχι 10%. Το πρόβλημα εδώ είναι ότι στην πραγματικότητα δεν
        γνωρίζουμε την πραγματική σχέση μεταξύ ικανότητας και αμοιβών
        (ωρομισθίων) και συνεπώς, αυτός ο τρόπος υπολογισμού της «μεροληψίας των
        ικανοτήτων» έχει γίνει αντικείμενο κριτικής.
      

      
         
      

      
        1.4.2.2 Προβλήματα εκτίμησης: σφάλμα
        μέτρησης
      

      
        Στις μέρες μας, τα σφάλματα μέτρησης των μεταβλητών θεωρούνται εύκολα
        αντιμετωπίσιμο οικονομετρικό πρόβλημα, και προς τούτο έχουν αναπτυχθεί
        διάφορες τεχνικές αντιμετώπισης των σφαλμάτων μέτρησης της διάρθρωσης
        των αμοιβών και της εκπαίδευσης. Η πιο δημοφιλής και διαδεδομένη τεχνική
        είναι αυτή των Βοηθητικών Μεταβλητών (Instrumental
        Variables-IV-estimator). Σύμφωνα με αυτή
        την τεχνική, το πρόβλημα του σφάλματος μέτρησης της μεταβλητής των ετών
        εκπαίδευσης μπορεί να αντιμετωπιστεί «ανακαλύπτοντας» και εισάγοντας στο
        οικονομετρικό υπόδειγμα μια ή περισσότερες μεταβλητές που συσχετίζονται
        επαρκώς με τα έτη εκπαίδευσης και καθόλου με το διαταρακτικό όρο (ui) της
        συνάρτησης αμοιβών. Αυτές οι μεταβλητές ονομάζονται «βοηθητικές
        μεταβλητές» (instruments).
        Για παράδειγμα, για να προβλεφθεί ο αριθμός των ετών εκπαίδευσης
        χρησιμοποιήθηκε ως βοηθητική μεταβλητή το εάν το άτομο κάπνιζε στην
        ηλικία των 16-18 ετών.
        Η υπόθεση εδώ είναι το κάπνισμα σε αυτές τις ηλικίες επηρεάζει τα έτη
        εκπαίδευσης αλλά όχι τη διάρθρωση των αμοιβών (Bonjour et al. 2003). Η
        επιλογή της συγκεκριμένης βοηθητικής μεταβλητής (κάπνισμα) αποδείχθηκε
        άστοχη αφού το κάπνισμα σε αυτές τις ηλικίες ενδέχεται να συσχετίζεται
        με το οικογενειακό υπόβαθρο το οποίο έτσι και αλλιώς συσχετίζεται με τη
        διάρθρωση των αμοιβών (π.χ., διαγενεακή κινητικότητα αμοιβών και άλλων
        εγγενών χαρακτηριστικών). Αξίζει να σημειωθεί ότι οι περισσότερες από
        τις χρησιμοποιούμενες βοηθητικές μεταβλητές σχετίζονται με τα δομικά
        χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού συστήματος (Card, 1999). Για
        παράδειγμα, οι μεταβολές που έχουν σημειωθεί στα απαιτούμενα έτη
        υποχρεωτικής εκπαίδευσης μέσω θεσμικών παρεμβάσεων, αποτελούν μια αρκετά
        καλή δέσμη υποψήφιων βοηθητικών μεταβλητών για την αντιμετώπιση του
        σφάλματος μέτρησης των ετών εκπαίδευσης, αφού επηρεάζουν τα έτη
        εκπαίδευσης αλλά δεν συσχετίζονται με την τρέχουσα διάρθρωση των
        ωρομισθίων και συνεπώς με το διαταρακτικό όρο της συνάρτησης των
        αμοιβών. Βέβαια, θα πρέπει να σημειωθεί ότι η χρήση τεχνικών IV για την
        αντιμετώπιση του σφάλματος μέτρησης διογκώνει την εκτίμηση του ιδιωτικού
        βαθμού απόδοσης της εκπαίδευσης εν συγκρίσει με τον εκτιμητή που
        προκύπτει από την εφαρμογή απλών μεθόδων πολλαπλής παλινδρόμησης (OLS).
        Συνεπώς, παρότι υπάρχουν καλά τεκμηριωμένες οικονομετρικές προσεγγίσεις
        για την αντιμετώπιση του σφάλματος μέτρησης, η εξεύρεση των κατάλληλων
        βοηθητικών μεταβλητών αποτελεί την πλέον σημαντική προϋπόθεση για την
        επιτυχή εφαρμογή αυτής της μεθόδου. Δυστυχώς, κατάλληλες βοηθητικές
        μεταβλητές δεν είναι συνήθως διαθέσιμες στις περισσότερες σχετικές
        βάσεις δεδομένων και επιπλέον, όσες βοηθητικές μεταβλητές υπάρχουν
        συνήθως δεν είναι κατάλληλες για τέτοιου είδους αναλύσεις.
      

      
        Το πρόβλημα της «μεροληψίας των ικανοτήτων» κατά την εκτίμηση του βαθμού
        απόδοσης της εκπαίδευσης είναι αναμφίβολα δύσκολα αντιμετωπίσιμο.
        Αρκετοί μελετητές έχουν προσπαθήσει να επιληφθούν αυτού του ζητήματος
        μέσω της συμπερίληψης μεταβλητών (στη δέσμη Ζ της εξίσωσης 1.33) με
        αναφορά στο «δείκτη ευφυΐας» (IQ). Σε γενικές γραμμές, η συμπερίληψη
        τέτοιων μεταβλητών περιορίζει κάπως τον εκτιμημένο βαθμό απόδοσης της
        εκπαίδευσης. Να σημειωθεί βέβαια ότι η χρήση δεικτών ευφυΐας έχει δεχθεί
        σφοδρή κριτική αφού είναι πλέον αποδεκτό ότι η διακύμανση των τιμών του
        δείκτη βασίζεται σε πολιτισμικούς κυρίως παράγοντες και, συνεπώς, ο
        συγκεκριμένος δείκτης (IQ)
        αδυνατεί να ποσοτικοποιήσει με αξιόπιστο τρόπο διαφορές ικανοτήτων
        μεταξύ διαφόρων φυλετικών ή κοινωνικοοικονομικών ομάδων. Εναλλακτικά,
        έχουν χρησιμοποιηθεί οι μαθησιακές επιδόσεις των ατόμων σε μικρές
        ηλικίες στα μαθηματικά και την επεξεργασία κειμένου και από ό,τι
        φαίνεται αποτελούν καλύτερες προσεγγίσεις των ικανοτήτων. Βέβαια, αυτού
        του είδους οι μαθησιακές επιδόσεις αναμφίβολα σχετίζονται με τα έτη
        εκπαίδευσης ενώ παράλληλα δεν μπορούμε να αποδεχτούμε ότι καλύπτουν το
        σύνολο των μη-παρατηρούμενων χαρακτηριστικών που απαιτούνται για μια
        επιτυχή πορεία στην αγορά εργασίας.
      

      
        Μια ιδιαίτερα σημαντική μεθοδολογική προσέγγιση με καινοτόμα
        χαρακτηριστικά αφορά τη σύγκριση των ωρομισθίων μονοζυγωτικών διδύμων.
        Με την προσέγγιση αυτή ελέγχουμε την επίδραση του γενετικού υπόβαθρου
        και, συνεπώς, την επίδραση παραγόντων, που σχετίζονται με το επίπεδο
        ικανοτήτων, στη διάρθρωση των ωρομισθίων. Ας υποθέσουμε λοιπόν ότι η
        “αληθής” συνάρτηση αμοιβών έχει τη μορφή:
      

      
        
          	
            
              lnwi=α+rSi+γΑi+ui
            

          
          	
            
              (1.36) 
            

          
        

      

      
        όπου, η μεταβλητή Αi
        αντιπροσωπεύει το μη-παρατηρούμενο επίπεδο ικανοτήτων.
        Διαθέτουμε επίσης πλήρη πληροφόρηση για ζεύγη διδύμων ιδίου φύλου για
        i=1,…,n οικογένειες οπότε η
        εξίσωση (1.36) μπορεί να γραφεί ως εξής:
      

      
        
          	
            
              lnwji=α+rSij+γΑi+uji
            

          
          	
            
              (1.37) 
            

          
        

      

      
        όπου, j=1,2 (το
        j αντιπροσωπεύει
        το νούμερο 1 εκ των διδύμων και το νούμερο 2, αντίστοιχα). Με άλλα λόγια
        έχουμε τις παρακάτω δύο συναρτήσεις αμοιβών:
      

      
        
          	
            
              Δίδυμο
              Νο 1: lnw1i=α+rS1i+γΑi+u1i
            

          
          	
            
              (1.38) 
            

          
        

        
          	
            
              Δίδυμο
              Νο 2: lnw2i=α+rS2i+γΑi+u2i
            

          
          	
            
              (1.39) 
            

          
        

      

      
        Εξυπακούεται ότι ο παράγοντας Αi είναι κοινός
        για κάθε ζεύγος διδύμων αφού οι ιδίου φύλου δίδυμοι μοιράζονται ένα
        κοινό γενετικό υπόβαθρο ή έχουν ταυτόσημο DNA. Συνεπώς, ένας τρόπος για
        να εξαλειφθεί ο ρόλος των γενετικών διαφορών στη δημιουργία μισθολογικών
        διαφορών είναι να αφαιρέσουμε τις εξισώσεις (1.38) και (1.39). Από την
        αφαίρεση προκύπτει ότι:
      

      
        
          	
            
              lnw1i–lnw2i
            

          
          	
            
              (1.40) 
            

          
        

        
          	
            
              =(α-α)
              +r(S1i–S2i) +γ(Αi-Αi)
              +(u1i–u2i) 
            

          
        

        
          	
            
              =r(S1i–S2i)
              +(u1i–u2i) 
            

          
        

      

      
        Ο σταθερός όρος και οι διαφορές στα επίπεδα ικανοτήτων απαλείφονται
        [(α-α) =0 και γ(Αi-Αi) =0]. Επίσης, οι διαφορές στους
        διαταρακτικούς όρους(u1i–u2i) δημιουργούν
        ένα νέο διαταρακτικό όρο. Η εξίσωση (1.40) αποτελεί μια εξίσωση διαφορών
        που με την εφαρμογή μεθόδων εκτίμησης απλής παλινδρόμησης OLS θα παράξει
        μια εκτίμηση του βαθμού απόδοσης της εκπαίδευσης απαλλαγμένου από τις
        όποιες διαφορές στα επίπεδα των ικανοτήτων. Η παραπάνω εξίσωση (1.40)
        μπορεί να συμπεριλάβει διαφορές και σε άλλους παράγοντες όπως, η
        οικογενειακή κατάσταση, η εργασιακή εμπειρία και ο τόπος διαμονής.
      

      
        Η παραπάνω εξίσωση διαφορών
        «διορθώνει» επιτυχώς και αποτελεσματικά την εκτίμηση του βαθμού απόδοσης
        της εκπαίδευσης. Δύο γενικά σχόλια αξίζει να παρατεθούν.
        Εάν είχαν επιλεγεί απλώς αδέλφια ή διζυγωτικά δίδυμα, οι επιδράσεις των
        διαφορών στο επίπεδο των ικανοτήτων δεν θα είχαν απαλειφθεί αφού δεν θα
        μπορούσαμε να καταλήξουμε στη σχέση (1.40). Επιλέγοντας όμως
        μονοζυγωτικά δίδυμα επιτυγχάνουμε να εξαλείψουμε όχι μόνον τις διαφορές
        που προέρχονται από το οικογενειακό περιβάλλον αλλά και άλλες που
        ενδέχεται να προέρχονται από τις φυλετικές, για παράδειγμα, προτιμήσεις
        των γονέων και του ευρύτερου οικογενειακού περιβάλλοντος και που
        ενδεχομένως να επηρεάζουν τα έτη εκπαίδευσης των συγκεκριμένων μονάδων
        ανάλυσης (παιδιά). Ένας άλλος μη-παρατηρούμενος παράγοντας που
        χρησιμοποιείται συστηματικά σε σχετικές μελέτες αφορά την ποιότητα της
        εκπαίδευσης. Η συσσωρευμένη εμπειρική έρευνα δείχνει ότι η ποιότητα της
        εκπαίδευσης σχετίζεται θετικά με το επίπεδο των αμοιβών αλλά και με τα
        έτη εκπαίδευσης. Αν αυτές οι ενδείξεις ανταποκρίνονται στην
        πραγματικότητα τότε και πάλι ο κατά Mincer εκτιμητής της απόδοσης της
        εκπαίδευσης είναι μεροληπτικός δηλαδή, υπερεκτιμά την πραγματική τιμή
        της παραμέτρου εάν δεν ληφθεί υπόψη η ποιότητα της εκπαίδευσης. Βέβαια,
        θα μπορούσε κανείς να υποστηρίξει ότι η ποιότητα της εκπαίδευσης
        αποτελεί μια καλή προσέγγιση του επιπέδου των ικανοτήτων ενός ατόμου,
        αφού τα ικανότερα άτομα επιλέγουν κατά κανόνα να παρακολουθούν καλύτερης
        ποιότητας σχολεία. Εναλλακτικά, ορισμένοι υποστηρίζουν ότι η σχέση των
        αμοιβών με την ικανότητα προσδιορίζεται μέσω των ατομικών συμβάσεων
        εργασίας και της λειτουργίας κοινωνικών δικτύων. Ανεξάρτητα από την
        εξήγηση που επιλέγεται κάθε φορά, η ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης
        αποτελεί μια παραλειπόμενη μεταβλητή στην συνάρτηση αμοιβών και αυτή η
        παράληψη οδηγεί σε υπερ-εκτίμηση του βαθμού απόδοσης της εκπαίδευσης.
        Συνήθως, επειδή είναι
        δύσκολο να μετρηθεί η ποιότητα της εκπαίδευσης, χρησιμοποιούνται
        προσεγγιστικές μεταβλητές όπως, οι επενδυτικές εκπαιδευτικές δαπάνες, οι
        δαπάνες ανά μαθητή και οι μισθοί των εκπαιδευτικών.
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        Κεφάλαιο 2 Η υποχρεωτική εκπαίδευση
      

      
         
      

      
        Σύνοψη
      

      
        Στο κεφάλαιο αυτό θα
        παρουσιαστούν οι βασικές έννοιες και οι προσδιοριστικοί παράγοντες της
        συνάρτησης παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Ειδικότερα, θα
        αναλυθεί η βέλτιστη διαδικασία σχηματισμού της σχολικής τάξης και τα
        προβλήματα της «επιλογής» μαθητών, της «σύνθεσης» και του «μεγέθους» της
        τάξης. Στο πλαίσιο αυτό θα παρουσιαστεί η ανάλυση των διαμαθητικών
        επιδράσεων στη διαμόρφωση του εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Επιπρόσθετα,
        θα παρουσιαστεί αναλυτικά ο ρόλος του δασκάλου στην εκπαιδευτική
        διαδικασία, λαμβάνοντας υπόψη διάφορα ποιοτικά χαρακτηριστικά όπως, η
        εξέλιξη των σχετικών μισθών, τα ατομικά μη-παραγωγικά χαρακτηριστικά και
        η αλληλεπίδραση με τους μαθητές. Επίσης, θα αναλυθούν θέματα
        πιστοποίησης των δασκάλων και διαδικασίες πρόσληψης στις σχολικές
        μονάδες. Τέλος, θα αναλυθεί η προσφορά εργασίας των δασκάλων και θα
        παρουσιαστούν ζητήματα μέτρησης της αποτελεσματικότητας των δασκάλων
        (ανταλλαγή μεταξύ ποιότητας και ποσότητας δασκάλων).
      

      
         
      

      
        Προαπαιτούμενη γνώση
      

      
        Το περιεχόμενο του παρόντος
        κεφαλαίου απαιτεί βασικές γνώσεις Μικροοικονομικής Ανάλυσης, Στατιστικής
        και Οικονομετρίας 
      

      
        2.1 Συνάρτηση παραγωγής εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος
      

      
        Στο παρόν κεφάλαιο θα εξετάσουμε τη συνάρτηση παραγωγής εκπαίδευσης σε
        ατομικό επίπεδο. Η θεωρητική προσέγγιση στηρίζεται στην παραδοχή ότι η
        ανάπτυξη των γνωστικών δεξιοτήτων ενός ατόμου είναι μια σωρευτική
        διαχρονική διαδικασία, που επηρεάζεται κυρίως από το οικογενειακό
        υπόβαθρο, τις εκπαιδευτικές εισροές και την έμφυτη ικανότητα του ατόμου.
        Στο πλαίσιο αυτό, θα συζητήσουμε ζητήματα μεροληψίας των εκτιμημένων
        επιδράσεων των επιμέρους προσδιοριστικών παραγόντων της τεχνολογίας
        παραγωγής του εκπαιδευτικού αποτελέσματος καθώς επίσης και τρόπους
        αντιμετώπισης αυτών των προβλημάτων. Επιπλέον, θα παρουσιάσουμε
        συνοπτικά τα βασικά συμπεράσματα της σύγχρονης σχετικής βιβλιογραφίας
        που αναδεικνύουν τον ρόλο επιμέρους παραγόντων όπως, η διαμαθητική
        επιρροή, η ποιότητα των δασκάλων, το οικογενειακό περιβάλλον και το
        ισχύον θεσμικό πλαίσιο.
      

      
        Η βιβλιογραφία αναφορικά με την παραγωγή εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων
        είναι ιδιαίτερα αναπτυγμένη στην Οικονομική Επιστήμη. Αφορά τον τρόπο με
        τον οποίο οι μαθητές, οι γονείς, οι δάσκαλοι, οι σχολικές μονάδες και οι
        λοιπές εκπαιδευτικές εισροές διαμορφώνουν τις μαθησιακές επιδόσεις
        (Hanushek, 2002; Todd & Wolpin, 2003). Στο πλαίσιο αυτό τα κεντρικά
        ζητήματα ανάλυσης περιλαμβάνουν τις διαμαθητικές επιδράσεις, την
        ποιότητα των δασκάλων και την προσπάθεια που καταβάλλουν, τα
        χαρακτηριστικά των μαθητών και των γονέων τους και το γενικότερο
        οικογενειακό υπόβαθρο.
      

      
        Υποθέτουμε λοιπόν ότι η εκπαιδευτική διαδικασία δηλαδή, η σχέση εισροών
        και εκπαιδευτικού αποτελέσματος περιγράφεται από την ακόλουθη συνάρτηση
        παραγωγής:
      

      
        
          	
            
              Oit=f(Fit,Pit,Sit,Ai)
              +εit
            

          
          	
            
              (2.1) 
            

          
        

      

      
        όπου, η μεταβλητή Oit
        αντιπροσωπεύει μια μέτρηση του εκπαιδευτικού αποτελέσματος
        (π.χ., μαθησιακή επίδοση) για τον μαθητή i στη χρονική στιγμήt,η μεταβλητήFit
        αντιπροσωπεύει τις εισροές που σχετίζονται με το οικογενειακό υπόβαθρο
        του μαθητή i
        (σωρευτικό απόθεμα μέχρι τη χρονική στιγμή t), η μεταβλητή Pit
        αντιπροσωπεύει τις διαμαθητικές επιδράσεις στις οποίες υπόκειται ο
        μαθητής i,
        μετρούμενη επίσης σωρευτικά μέχρι το χρόνο t, η μεταβλητή Sit
        αντιπροσωπεύει τις σχολικές εισροές με τις οποίες «συνεργάζεται» ο
        μαθητής i
        μέχρι τη χρονική στιγμή t, η μεταβλητή Ai
        αντιπροσωπεύει την έμφυτη ικανότητα του μαθητή i που
        είναι χρονικά αμετάβλητη και, τέλος, η μεταβλητή εit είναι ο
        απαραίτητος στοχαστικός όρος που αντιπροσωπεύει μια δέσμη απροσδιόριστων
        παραγόντων που επίσης επηρεάζουν την παραγωγή του εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος.
      

      
        Η παραπάνω συνάρτηση παραγωγής είναι θεωρητική και γενική. Η εμπειρική
        εξειδίκευσή της απαιτεί τη συλλογή και χρήση των κατάλληλων στατιστικών
        δεδομένων με στόχο την εκτίμηση των βασικών χαρακτηριστικών της μέσω
        κατάλληλων οικονομετρικών μεθόδων. Δυο πολύ σημαντικά ζητήματα
        αναφύονται κατά την εξειδίκευση της παραπάνω συνάρτησης παραγωγής
        εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Το πρώτο αφορά την επίδραση ποικίλων
        εξωτερικών (εκτός σχολείου) παραγόντων στη διαμόρφωση του εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος. Για παράδειγμα, πολύ συχνά παρατηρούνται μεγάλες
        δυσκολίες στη συλλογή δεδομένων/μετρήσεων για συγκεκριμένα
        χαρακτηριστικά του οικογενειακού υπόβαθρου κάθε μαθητή και κάθε σχολείου
        ξεχωριστά. Αυτή η δυσκολία μπορεί να ξεπεραστεί σε χώρες όπου
        σχεδιάζονται και εφαρμόζονται δημόσιες πολιτικές που σχετίζονται με το
        οικογενειακό υπόβαθρο όπως, προγράμματα προσχολικής αγωγής και ολοήμερης
        φροντίδας, προγράμματα που αφορούν την κατανομή του χρόνου των μαθητών
        εκτός της σχολικής τάξης, εκπαιδευτικά προγράμματα για γονείς κ.λπ. Σε
        κάθε περίπτωση, είναι προφανές ότι όσο περισσότερες ελλείψεις
        παρουσιάζουν οι σχετικές μετρήσεις τόσο δυσκολότερη γίνεται η κατάληξη
        σε ασφαλή συμπεράσματα και η κατανόηση της διακύμανσης των εκπαιδευτικών
        αποτελεσμάτων, γενικά και των μαθησιακών επιδόσεων, ειδικά. Το δεύτερο
        ζήτημα αφορά το σωρευτικό χαρακτήρα της παραγωγικής διαδικασίας. Με άλλα
        λόγια, η τρέχουσα μαθησιακή επίδοση είναι αποτέλεσμα της διαχρονικής
        επίδρασης μιας ευρείας δέσμης εκπαιδευτικών εισροών. Οι τρέχουσες
        επιδόσεις «εξηγούνται» από μαθησιακές διαδικασίες και δραστηριότητες που
        έλαβαν χώρα στο κοντινό ή μακρινό παρελθόν του μαθητή και ως εκ τούτου η
        ανάλυση της συνάρτησης παραγωγής εκάστου εκπαιδευτικού αποτελέσματος θα
        πρέπει να λαμβάνει υπόψη το σύνολο του χρονικού διαστήματος μέσα στο
        οποίο έγινε χρήση εκπαιδευτικών εισροών. Αυτή η παραδοχή/διαπίστωση
        συνεπάγεται την ύπαρξη, συλλογή και χρήση ιστορικών δεδομένων σε ατομικό
        επίπεδο.
      

      
        Επειδή λοιπόν η διαδικασία παραγωγής εκάστου εκπαιδευτικού αποτελέσματος
        έχει αθροιστικό χαρακτήρα, η γενική μορφή της συνάρτησης (2.1) απαιτεί
        μια πιο ρεαλιστική αποτύπωση. Έτσι, θα μπορούσαμε να παρουσιάσουμε τη
        συνάρτηση παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος σε μορφή «προστιθέμενης
        αξίας»:
      

      
        
          	
            
              Oit–O*it=f*(Fi(t-t*),Pi(t-t*),Si(t-t*),Ai)
              +(εit–εit*) 
            

          
          	
            
              (2.2) 
            

          
        

      

      
        όπου, οι μεταβολές στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα στην περίοδο (t-t*)
        σχετίζονται με τις μεταβολές των εισροών στην ίδια περίοδο. Επειδή οι
        έμφυτες ικανότητες κάθε μαθητή είναι χρονικά αμετάβλητες, εξαιρούνται
        αυτοδικαίως από την εξειδίκευση (2.2) και ως εκ τούτου δεν παίζουν ρόλο
        στον προσδιορισμό των αποδόσεων στην περίοδο (t-t*).[14]
      

      
        Σε ό,τι αφορά την εμπειρική εκδοχή της συνάρτησης παραγωγής
        εκπαιδευτικού αποτελέσματος, οι ερευνητές κάνουν χρήση εναλλακτικών
        οικονομετρικών υποδειγμάτων αξιολόγησης του εκπαιδευτικού αποτελέσματος
        που ενδιαφέρει κάθε φορά. Το απλούστερο αλλά ευρύτατα διαδεδομένο και
        χρησιμοποιούμενο υπόδειγμα έχει την ακόλουθη μορφή:
      

      
        
          	
            
              Yij=α+β1Hij+β2Sj+εij
            

          
          	
            
              (2.3) 
            

          
        

      

      
        Η εξαρτημένη (ενδογενής) μεταβλητή Yij
        στην (2.3) μετρά το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα (π.χ., επίδοση σε
        διαγώνισμα) για τον μαθητή i
        που βρίσκεται στο σχολείο j,
        αποτέλεσμα που εξαρτάται από δυο ανεξάρτητες (εξωγενείς) μεταβλητές (Hij
        και Sj).
        Η μεταβλητή Hij
        μετρά την επίδραση διαφόρων οικογενειακών παραγόντων (π.χ., επίπεδο
        εκπαίδευσης της μητέρας, αριθμός παιδιών στο νοικοκυριό, αριθμός βιβλίων
        στο σπίτι, κ.λπ.) στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα και η μεταβλητή Sj την
        επίπτωση παραγόντων που σχετίζονται με το σχολείο (εργασιακή εμπειρία
        του διευθυντή του σχολείου, διδακτικές γνώσεις των δασκάλων, κ.λπ.). Να
        σημειωθεί ότι στην μεταβλητή Sj
        δεν εμφανίζεται ο δείκτης i επειδή
        όλοι οι μαθητές ενός συγκεκριμένου σχολείουjμοιράζονται την ίδια τιμή
        της μεταβλητής S.
        Για παράδειγμα, όλοι οι μαθητές ενός σχολείου έχουν τον ίδιο διευθυντή
        (και άρα τον ίδιο αριθμό ετών εργασιακής εμπειρίας του διευθυντή). Οι
        τιμές των συντελεστών α, β1 και β2
        είναι κοινές για όλους τους μαθητές και υπολογίζονται με τη μέθοδο των
        ελαχίστων τετραγώνων (OLS) [15].
        Η εκτιμημένη τιμή του α αφορά την τιμή του σταθερού όρου της (2.3) και
        των β1 καιβ2 την επίδραση των
        επιμέρους ανεξάρτητων μεταβλητών της παλινδρόμησης (2.3) στο
        εκπαιδευτικό αποτέλεσμα (Yij).
        Τέλος, ο όρος εij
        αφορά το διαταρακτικό όρο της (2.3) και λαμβάνει
        διαφορετικές τιμές για κάθε μαθητή επειδή στην πραγματικότητα το
        εκπαιδευτικό αποτέλεσμα δεν διαμορφώνεται αποκλειστικά και μόνον από
        τους εξωγενείς παράγοντες Η και S
        αλλά ενδεχομένως και από παράγοντες που δεν γνωρίζουμε ότι
        συμβάλλουν στη διαμόρφωση του υπό εξέταση εκπαιδευτικού αποτελέσματος ή
        από παράγοντες που παρότι αναγνωρίζουμε την ενδεχόμενη συμβολή τους δεν
        μπορούμε να τους μετρήσουμε ή, τέλος, από παράγοντες που έχουν μετρηθεί
        εσφαλμένα. Συνεπώς, η συμπερίληψη και η εκτίμηση του διαταρακτικού όρου
        διασφαλίζει την ισότητα των δυο μερών της εξίσωσης (2.3). Είναι φανερό
        ότι η εξίσωση (2.3) αποτελεί μια ιδιαίτερα απλουστευτική εκδοχή της
        διαδικασίας παραγωγής εκπαίδευσης και αντιστοιχεί στη θεωρητική
        εξειδίκευση της εξίσωσης (2.1).
      

      
        Το παρακάτω οικονομετρικό υπόδειγμα αναφέρεται στη θεωρητική εκδοχή της
        συνάρτησης παραγωγής «προστιθέμενης αξίας» που περιγράφεται από την
        σχέση (2.2). Η απλούστερη εμπειρική εξειδίκευση αυτού του υποδείγματος
        είναι η ακόλουθη:
      

      
        
          	
            
              Yij=α+β1Hij+β2Sj+β3Y-1ij+εij
            

          
          	
            
              (2.4) 
            

          
        

      

      
        Η βασική διαφορά της (2.4) από την (2.3) είναι η προσθήκη του όρουβ3Y-1ij που
        αντιπροσωπεύει την προηγούμενη χρονικά μέτρηση του ίδιου εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος (π.χ., επίδοση στο προηγούμενο διαγώνισμα) για τον ίδιο
        μαθητή i από το
        ίδιο σχολείο j.
        Συνήθως, αυτή η μεταβλητή μετρά την επίδοση στο διαγώνισμα ενός
        συγκεκριμένου μαθήματος στην αρχή της σχολικής περιόδου ενώ η ενδογενής
        μεταβλητή Yij
        μετρά την αντίστοιχη επίδοση στο τέλος της σχολικής
        περιόδου. Στην ουσία, η συμπερίληψη αυτής της μεταβλητής υπαγορεύεται
        από την ανάγκη διερεύνησης του ρόλου των αρχικών συνθηκών (Initial Conditions) στη διαμόρφωση
        του τελικού εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Έτσι, από την εκτίμηση της
        (2.4) με τη μέθοδο OLS λαμβάνονται επίσης εκτιμήσεις για τους
        συντελεστές β1 και β2 δηλαδή,
        για την επίδραση του οικογενειακού υπόβαθρου και του σχολικού
        περιβάλλοντος, αντίστοιχα, στην παραγωγή επιπρόσθετης εκπαιδευτικής
        «αξίας» κατά τη διάρκεια της σχολικής περιόδου. Γίνεται φανερό ότι η
        (2.4) αποτελεί μια εμπειρική εξειδίκευση της διαδικασίας παραγωγής
        εκπαίδευσης που επιτρέπει την «πρόβλεψη» του εκπαιδευτικού αποτελέσματος
        ακριβώς επειδή λαμβάνονται υπόψη οι παράγοντες που έχουν διαμορφώσει το
        επίπεδο γνώσεων και προσόντων των μαθητών πριν τη συμμετοχή τους στο
        τρέχον εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Να σημειωθεί ότι τα μεθοδολογικά εργαλεία
        για την εκτίμηση των συναρτήσεων παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος
        έχουν γνωρίζει σημαντική άνθηση τα τελευταία χρόνια και περιλαμβάνουν
        την «τυχαιοποιημένη μελέτη ελέγχου» (Randomized Controlled Trial), τη μέθοδο της
        ανάλυσης των διαφορών στις διαφορές (Difference
        in
        Differences) και διάφορα υποδείγματα
        σταθερών επιδράσεων (Fixed
        Effects
        models).
        Μια λεπτομερής παρουσίαση αυτών των μεθόδων βρίσκεται εκτός του σκοπού
        του παρόντος εγχειριδίου κυρίως διότι μια τέτοια παρουσίαση απαιτεί
        γνώση και εξοικείωση προχωρημένων οικονομετρικών εργαλείων.
      

      
        Το πιο σημαντικό πρόβλημα στην εκτίμηση των εμπειρικών συναρτήσεων
        παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος σχετίζεται με την ακριβή μέτρηση
        των εισροών στην παραγωγή των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων ή/και
        μαθησιακών επιδόσεων. Για παράδειγμα, θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί η
        ακόλουθη θεωρητική συνάρτηση παραγωγής που διαχωρίζει την επίδραση των
        δάσκαλων από την κοινή επίδραση του σχολείου στις επιδόσεις ενός
        συγκεκριμένου μαθητή:
      

      
        
          	
            
              Oit–O*it=f*[Fi(t-t*),Pi(t-t*),Si(t-t*) ]+Σ tjTij+(εit-εit*) 
            

          
          	
            
              (2.5) 
            

          
        

      

      
        Οι μεταβλητές που περιλαμβάνονται στην (2.5) είναι αντίστοιχες αυτών που
        περιλαμβάνονται στην (2.2). Επιπλέον περιλαμβάνεται ο όρος Tij που
        είναι μια δυαδική μεταβλητή (0,1) και παίρνει την τιμή 1 όταν τον μαθητή
        i τον
        διδάσκει ο δάσκαλος j
        κατά την διάρκεια της περιόδου t-t* και
        την τιμή 0 σε κάθε άλλη περίπτωση. Αυτού του τύπου η μεταβλητή
        διαχωρίζει τις επιδράσεις των δασκάλων από αυτές των σχολείων στις
        διαφορές Oit-O*it. Έτσι, η
        ποιότητα του δασκάλου μετράται έμμεσα από τη βελτίωση στη μαθησιακή
        επίδοση των μαθητών, για καθέναν δάσκαλο ξεχωριστά (λαμβάνοντας ασφαλώς
        και άλλους παράγοντες υπόψη). Βέβαια, θα πρέπει να σημειωθεί ότι ο
        διαχωρισμός των επιδράσεων του δασκάλου και του σχολείου δεν είναι χωρίς
        προβλήματα. Και αυτό διότι η εκτιμημένη επίδραση tj
        μπορεί να ενσωματώνει την επίδραση σταθερών παραγόντων (στην περίοδο
        t-t*) που
        διαφοροποιούν τους μαθητές που διδάσκει ο δάσκαλος j. Η βιβλιογραφία
        περιλαμβάνει αρκετά μεγάλο αριθμό μελετών στις οποίες γίνεται προσπάθεια
        εκτίμησης των επιδράσεων που έχουν στα μαθησιακά επιτεύγματα των μαθητών
        οι δάσκαλοι, το σχολείο και η διαμαθητική επιρροή, χρησιμοποιώντας
        διαστρωματικό δείγμα διαφορετικών δασκάλων. Τα αποτελέσματα αυτών των
        μελετών συντείνουν στο συμπέρασμα ότι η ποιότητα των δασκάλων παίζει
        σημαντικό ρόλο στις μαθησιακές επιδόσεις των μαθητών. Ένα επίσης
        σημαντικό ζήτημα που θα πρέπει να λαμβάνεται υπόψη κατά την εκτίμηση των
        συναρτήσεων παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος είναι η υπόθεση της
        γραμμικότητας αναφορικά με τις εκτιμώμενες επιδράσεις. Εάν για
        παράδειγμα, οι δάσκαλοι επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο συγκεκριμένες
        ομάδες μαθητών μέσα στη σχολική αίθουσα τότε η εξίσωση (2.5) δεν μπορεί
        να διαχωρίσει αυτές τις επιδράσεις. Σε αυτή την περίπτωση απαιτούνται
        εμπλουτισμένες εκδοχές συναρτήσεων παραγωγής, στις οποίες ο όρος tj θα
        πρέπει να διαφοροποιείται για τις διαφορετικές ομάδες των μαθητών.
      

      
        Αξίζει να σημειωθεί ότι τα εμπειρικά υποδείγματα των εκπαιδευτικών
        επιδόσεων περιλαμβάνουν ποικιλία εκπαιδευτικών εισροών που είναι
        διαθέσιμες στα σχολεία. Αυτές οι μετρήσεις περιλαμβάνουν (α) τις
        πραγματικές εισροές στη σχολική αίθουσα (εκπαίδευση και εμπειρία των
        δασκάλων και το μέγεθος της τάξης ή την αναλογία δάσκαλος/μαθητές), (β)
        οικονομικά στοιχεία για τους εκπαιδευτικούς πόρους (δαπάνη ανά μαθητή
        και μισθοδοσία των εκπαιδευτικών) και (γ) άλλου τύπου εκπαιδευτικές
        εισροές όπως, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των δασκάλων, οι διοικητικοί
        πόροι και λοιπές εγκαταστάσεις (γυμναστήρια, βιβλιοθήκη, αίθουσα
        θεάτρου, εστιατόρια/καντίνες κ.λπ.) Η ομάδα εισροών (α) χρησιμοποιείται
        πιο συχνά στην ανάλυση των εκπαιδευτικών επιδόσεων επειδή η συλλογή των
        δεδομένων γίνεται σε επίπεδο σχολικής αίθουσας και ως εκ τούτου εύκολα.
        Οι εισροές της ομάδας (β) χαρακτηρίζονται από προβλήματα επειδή η
        συλλογή των οικονομικών δεδομένων γίνεται συνήθως σε επίπεδο σχολείου
        και όχι σχολικής αίθουσας (σφάλμα σύνθεσης) και επιπλέον, δεν μπορούν να
        χρησιμοποιηθούν στην εκτίμηση συναρτήσεων προστιθέμενης αξίας
        (προβλήματα ταυτοποίησης). Τέλος, οι εισροές της ομάδας (γ) σπανίως
        χρησιμοποιούνται στην εμπειρική ανάλυση επειδή δεν είναι εύκολη η
        αναγωγή τους σε επίπεδο σχολικής αίθουσας.
      

      
        Ο Hanushek (2002) παρατηρεί ότι οι μελέτες εκτίμησης συναρτήσεων
        παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος στις ΗΠΑ χαρακτηρίζονται από
        σημαντικές διαφοροποιήσεις στη μεθοδολογία και τα στατιστικά δεδομένα
        και στην οργάνωσή τους. Παρόμοιες μελέτες παραγωγής εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος διεθνώς, κάνοντας χρήση των δεδομένων διαφόρων ερευνών
        όπως Third
        International
        Mathematics
        and
        Science
        Study
        (TIMSS), Programme for the International
        Assessment
        of
        Adult
        Competencies
        (PIAAC), Programme for International
        Student
        Assessment
        (PISA) κατέληξαν
        σε διφορούμενα αποτελέσματα αναφορικά με την επίδραση των διαφόρων
        εκπαιδευτικών εισροών στην ποιότητα της εκπαίδευσης. Για παράδειγμα,
        σύμφωνα με τα αποτελέσματα της πρωτοποριακής μελέτης του Coleman (1966)
        για τις ΗΠΑ, η επίπτωση του όγκου των σχολικών πόρων στη διαμόρφωση των
        εκπαιδευτικών επιδόσεων των μαθητών βρέθηκε να είναι πολύ μικρή έως
        ανύπαρκτη. Στο ίδιο συμπέρασμα φαίνεται να καταλήγει και ο Hanushek
        (1998), χρησιμοποιώντας συγκεντρωτικά δεδομένα χρονολογικών σειρών για
        εκπαιδευτικές δαπάνες και εκπαιδευτικά επιδόσεις στις ΗΠΑ. Αντίθετα ο
        Krueger (1999, 2003) χρησιμοποιώντας τα ίδια δεδομένα καταλήγει στο
        συμπέρασμα ότι οι αυξήσεις των εκπαιδευτικών δαπανών συνέβαλαν, αν και
        οριακά, στη βελτίωση των εκπαιδευτικών επιδόσεων. Στην «καρδιά» της
        όποιας διαφωνίας μεταξύ των σχετικών ερευνητών βρίσκεται η εξειδίκευση
        της συνάρτησης παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Εδώ, κομβικό ρόλο
        παίζει η άποψη ότι η ανάπτυξη του παιδιού (και οι εκπαιδευτικές
        επιδόσεις) είναι μια σωρευτική διαχρονική διαδικασία με μεγάλη εξάρτηση
        από το ιστορικό των οικογενειών και των σχολείων καθώς επίσης και των
        έμφυτων χαρακτηριστικών των παιδιών.
      

      
        Η διεθνής βιβλιογραφία που αναφέρεται στην εμπειρική εκδοχή των
        συναρτήσεων εκπαιδευτικού αποτελέσματος εστιάζει κυρίως στο στατιστικό
        έλεγχο της υπόθεσης του εξωγενούς ή μη χαρακτήρα των εκπαιδευτικών
        εισροών. Τα συναφή προβλήματα που εξετάζονται περιλαμβάνουν α) τις
        παραληφθείσες μεταβλητές (omitted variables), β) την επιλογή των εισροών
        (selection) και γ) την αντίστροφη αιτιώδη συνάφεια (reverse causality).
        Για παράδειγμα, το πρόβλημα των παραληφθεισών μεταβλητών αναφέρεται κατά
        κύριο λόγο στις ατομικές ικανότητες ενός μαθητή, πτυχές των οποίων είναι
        πολύ δύσκολο να ποσοτικοποιηθούν και να μετρηθούν ενώ αναμφισβήτητα
        αλληλοεπιδρούν με άλλες εκπαιδευτικές εισροές. Επίσης, η σύγκριση των
        εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων σε διεθνές επίπεδο συνήθως βασίζεται σε
        διαστρωματικά στοιχεία από τα οποία όμως απουσιάζει η χρονική διάσταση
        με αποτέλεσμα να μην καθίσταται δυνατή η υιοθέτηση και εκτίμηση της
        συνάρτησης παραγωγής εκπαίδευσης προστιθέμενης αξίας, γεγονός που
        περιορίζει την ισχύ των εκτιμημένων επιδράσεων. Το πρόβλημα της επιλογής
        των εισροών σχετίζεται άμεσα με τις επιδράσεις των εκπαιδευτικών
        επιλογών των γονέων, των διευθυντών, των δασκάλων και των σχολικών
        μονάδων, που συνήθως ενσωματώνονται στο διαταρακτικό όρο της συνάρτησης
        παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Επίσης, η ετερογένεια που
        χαρακτηρίζει το θεσμικό πλαίσιο των διαφόρων εκπαιδευτικών συστημάτων
        δεν μπορεί να αγνοηθεί. Τέλος, το πρόβλημα της αντίστροφης αιτιώδους
        συνάφειας, που σχετίζεται με την ενδεχόμενη ενδογένεια ορισμένων
        ανεξάρτητων μεταβλητών της συνάρτησης εκπαιδευτικού αποτελέσματος,
        πρέπει επίσης με κάποιο τρόπο να αντιμετωπιστεί. Για παράδειγμα, εάν η
        εκτίμηση δείξει ότι οι μαθητές που φοιτούν σε ιδιωτικά σχολεία έχουν
        καλύτερα εκπαιδευτικά αποτελέσματα, συγκριτικά με αυτούς που φοιτούν σε
        δημόσια, τότε αυτό σημαίνει ότι ο συγκεκριμένος χαρακτήρας του σχολείου
        είναι καθοριστικός ή ότι οι ικανότεροι μαθητές εγγράφονται σε ιδιωτικά
        σχολεία; Η σύγχρονη Οικονομετρία παρέχει ποικιλία μεθόδων αντιμετώπισης
        παρόμοιων προβλημάτων. Σχετικός είναι εδώ ο διαχωρισμός των αναλύσεων σε
        αυτές που αφορούν τη διακύμανση του εκπαιδευτικού αποτελέσματος εντός
        της χώρας (within country) και μεταξύ χωρών (between countries). Στην
        πρώτη περίπτωση, η ανάλυση της επιλογής ιδιωτικού σχολείου και όχι
        δημόσιου μπορεί να αποκαλύψει τους προσδιοριστικούς παράγοντες της εν
        λόγω επιλογής. Αυτοί οι παράγοντες μπορεί να περιλαμβάνουν μετρήσιμα ή
        μη μετρήσιμα ατομικά χαρακτηριστικά. Προφανώς, οι προσδιοριστικοί
        παράγοντες της επιλογής σχολείου (δημόσιου ή ιδιωτικού) διαφέρουν από
        χώρα σε χώρα λόγω της ετερογένειας των θεσμικών πλαισίων που
        διαμορφώνουν τον εκπαιδευτικό χάρτη κάθε χώρας. Η ανάλυση των διαφορών
        στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα μεταξύ χωρών (δεύτερη περίπτωση) απαιτεί τη
        δημιουργία μιας μεταβλητής που θα δείχνει το ποσοστό των μαθητών που
        επέλεξαν να εγγραφούν σε ιδιωτικό σχολείο σε κάθε χώρα. Σε αυτή την
        περίπτωση, τα προαναφερθέντα ζητήματα μεροληψίας που χαρακτηρίζουν την
        ατομική επιλογή του σχολείου εντός της χώρας δεν δημιουργούν παρόμοια
        προβλήματα στην ανάλυση και σύγκριση των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων
        μεταξύ χωρών. Βέβαια, αυτού του τύπου η ανάλυση δεν είναι απαλλαγμένη
        προβλημάτων. Όταν μονάδα ανάλυσης είναι η χώρα και όχι το άτομο τότε
        προκύπτει πρόβλημα επάρκειας των βαθμών ελευθερίας (δηλαδή, του όγκου
        των διαθέσιμων στοιχείων) για τη διεξαγωγή της ανάλυσης. Ταυτόχρονα,
        δημιουργείται πρόβλημα από την παράλειψη μεταβλητών αφορούν το
        πολιτισμικό υπόβαθρο των εκπαιδευτικών συστημάτων που επίσης διαφέρει
        από χώρα σε χώρα. Η σύγχρονη εμπειρική ανάλυση των διαφορών των
        εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων μεταξύ χωρών υιοθετεί οικονομετρικές
        μεθόδους που αντιμετωπίζουν ικανοποιητικά τα προαναφερθέντα προβλήματα
        ταυτοποίησης. Οι σύγχρονες αναλύσεις χρησιμοποιούν ατομικά στοιχεία από
        διαφορετικές χώρες, πρακτική που αντιμετωπίζει αποτελεσματικά προβλήματα
        ταυτοποίησης τόσο σε ατομικό επίπεδο (εντός-χώρας) όσο και μεταξύ χωρών.
        Ένα καλό παράδειγμα αυτής της προσέγγισης αποτελεί η πρόσφατη εργασία
        των Hanushek & Woessmann (2014), στην οποία αναλύονται τα
        αποτελέσματα του διαγωνισμού ΡΙSΑ,
        που οργανώνει ο ΟΟΣΑ και αφορούν 15χρονους μαθητές από 29 χώρες-μέλη
        του. Διερευνήθηκαν διάφορες εκπαιδευτικές εισροές (οικογενειακό υπόβαθρο
        και χαρακτηριστικά του σχολείου) και η επίπτωσή τους στις επιδόσεις των
        μαθητών στο μαθηματικό σκέλος του τεστ (εκπαιδευτικό αποτέλεσμα) και για
        το έτος 2003. Σε ατομικό επίπεδο, η επίδοση των μαθητών φαίνεται να
        επηρεάζεται από μια δέσμη ατομικών χαρακτηριστικών που περιλαμβάνει, το
        φύλο, τη χώρα γέννησης, την προσχολική αγωγή, το επάγγελμα των γονέων
        και την οικογενειακή τους κατάσταση καθώς επίσης και τον αριθμό των
        βιβλίων που υπάρχουν στο σπίτι του μαθητή. Στο επίπεδο του σχολείου
        εξετάζονται οι επιδράσεις διαφόρων παραγωγικών εισροών όπως, το μέγεθος
        της τάξης, η επάρκεια του εκπαιδευτικού υλικού, ο χρόνος διδασκαλίας, η
        εκπαίδευση των δασκάλων, ο τόπος εγκατάστασης αλλά και μια σειρά
        θεσμικών παραγόντων όπως, μετρήσεις αξιολόγησης των δασκάλων και των
        μαθητών, δείκτες σχολικής αυτονομίας και η αλληλεπίδρασή τους με
        στρατηγικές λογοδοσίας. Σε επίπεδο χώρας, το υπόδειγμα περιλαμβάνει το
        κατά κεφαλήν ΑΕΠ, τις εκπαιδευτικές δαπάνες ανά μαθητή και θεσμικούς
        παράγοντες που σχετίζονται με εξετάσεις αποφοίτησης, την αναλογία της
        ιδιωτικής εκπαίδευσης και το μέσο όρο της κρατικής χρηματοδότησης των
        σχολείων.
      

      
        Στην παρούσα ενότητα παρουσιάστηκε η οικονομική ανάλυση των
        προσδιοριστικών παραγόντων των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων. Κατά κανόνα,
        οι παράγοντες αφορούν συγκεκριμένες εκπαιδευτικές εισροές όπως, οι
        σχολικοί πόροι/εγκαταστάσεις, η ποιότητα των εκπαιδευτικών και το
        οικογενειακό υπόβαθρο των μαθητών. Σε ό,τι αφορά το εκπαιδευτικό
        αποτέλεσμα, χρησιμοποιούνται μετρήσεις για τις επιδόσεις των μαθητών που
        δεν ταυτίζονται πάντα με την επίδοση σε κάποιο διαγωνισμό ή τεστ. Η
        υιοθέτηση της συνάρτησης παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος είναι
        χρήσιμη για την αξιολόγηση εναλλακτικών σχεδίων εκπαιδευτικής πολιτικής
        και τη μέτρηση της αποτελεσματικότητας και της αποδοτικότητας της
        εκπαίδευσης και των εκπαιδευτικών συστημάτων. Αξίζει να σημειωθεί ότι η
        μαθησιακή διαδικασία είναι περίπλοκη αφού οι ατομικές επιδόσεις, παρότι
        μετρούνται σε διακριτές χρονικές στιγμές, αντιπροσωπεύουν την
        αθροιστική/ σωρευτική επίδραση των εισροών που ενεργοποιήθηκαν στο
        παρελθόν, κοντινό ή μακρινό. Η εκτίμηση αυτών των επιδράσεων μπορεί να
        πραγματοποιηθεί με απλά οικονομετρικά υποδείγματα που λαμβάνουν υπόψη τα
        χαρακτηριστικά και τον ρόλο των εκπαιδευτικών εισροών στην εκπαιδευτική
        διαδικασία. Σε γενικές γραμμές, η συσσωρευμένη σχετική έρευνα φαίνεται
        να κατατείνει στο συμπέρασμα ότι η εκπαίδευση στις μέρες μας
        χαρακτηρίζεται από σημαντική αναποτελεσματικότητα στη χρήση των
        περιορισμένων εκπαιδευτικών πόρων. Το ανησυχητικό αυτό συμπέρασμα
        φαίνεται να οφείλεται κατά κύριο λόγο στις διαφορές που παρατηρούνται
        στην ποιότητα των δασκάλων και δευτερευόντως στις ποσότητες των σχολικών
        εισροών και στο ύψος των εκπαιδευτικών δαπανών.
      

      
         
      

      
        2.2 Διαμαθητικές επιδράσεις
      

      
        Στο παρόν υπο-κεφάλαιο θα παρουσιάσουμε συνοπτικά τα βασικά θεωρητικά
        εργαλεία που έχουν αναπτυχθεί για την κατανόηση των διαμαθητικών
        επιδράσεων στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα. Επίσης, θα παρατεθεί η βασική
        εμπειρική μέθοδος εκτίμησης των διαμαθητικών επιδράσεων με όρους
        οικονομετρικής εξειδίκευσης και θα συζητηθούν τα βασικά προβλήματα που
        αναφύονται κατά την εκτίμηση αυτών των επιδράσεων. Τέλος, παρέχεται μια
        σύνοψη των βασικών εμπειρικών αποτελεσμάτων της σχετικής βιβλιογραφίας.
      

      
        Αρχικά θα πρέπει να προσδιορίσουμε το περιεχόμενο του όρου «διαμαθητικές
        επιδράσεις». Ο όρος αφορά κατά κύριο λόγο τη μαθησιακή διαδικασία και το
        σχολικό περιβάλλον. Πιο συγκεκριμένα, οι διαμαθητικές επιδράσεις
        αναφέρονται στη μαθησιακή διαδικασία των μαθητών που βρίσκονται στην
        ίδια σχολική αίθουσα. Κατά κανόνα, οι μαθητές που αντιμετωπίζουν σοβαρά
        τη μάθηση και επιδεικνύουν υψηλές μαθησιακές επιδόσεις αναμένεται να
        επηρεάσουν τους συμμαθητές τους τόσο μέσω της διάχυσης της γνώσης όσο
        και μέσω της συμβολής τους στη διαμόρφωση ενός πρόσφορου και παραγωγικού
        ακαδημαϊκού περιβάλλοντος εντός της αιθούσης διδασκαλίας. Αντιθέτως, η
        ύπαρξη μαθητών εντός της αιθούσης που δεν είναι αφιερωμένοι στη
        μαθησιακή διαδικασία, την διαταράσσει, διαταραχή που εξαναγκάζει τον
        δάσκαλο να διαθέσει περισσότερο χρόνο, κατά τη διάρκεια της
        εκπαιδευτικής διαδικασίας εντός της αίθουσας, στην πειθάρχηση αυτών των
        μαθητών παρά στη μετάδοση της γνώσης. Η οικονομική ανάλυση των
        διαμαθητικών επιδράσεων παρουσιάζεται με πληρότητα στην πρόσφατη μελέτη
        του Sacerdote (2011) που σημειώνει ότι η φράση «peer effects and
        education» στη μηχανή αναζήτησης Google Scholar «επέστρεψε» πάνω από
        2000 αναφορές. Ο ίδιος ερευνητής παρέχει έναν πληρέστερο ορισμό των
        διαμαθητικών επιδράσεων και τονίζει ότι σε αυτές θα πρέπει να
        συμπεριλαμβάνεται οποιαδήποτε εξωτερικότητα προκύπτει από τη συμπεριφορά
        ενός μαθητή μέσα στην αίθουσα διδασκαλίας, προερχόμενη από την
        προσωπικότητα του, τη συνήθη συμπεριφορά του και τις μαθησιακές του
        επιδόσεις και η οποία επηρεάζει τις μαθησιακές επιδόσεις των συμμαθητών
        του.
      

      
        Στις εξωτερικότητες που εντάσσονται στο πλαίσιο των διαμαθητικών
        επιδράσεων περιλαμβάνονται αποτελέσματα όπως, (α) η βελτίωση της μάθησης
        από την αλληλεπίδραση με συμμαθητές υψηλών ικανοτήτων εντός της σχολικής
        αιθούσης, (β) η έκθεση του μαθητή σε μαθησιακές δραστηριότητες υψηλών
        απαιτήσεων λόγω της ύπαρξης συμμαθητών υψηλών ικανοτήτων εντός της
        αιθούσης, (γ) η υποβάθμιση των μαθησιακών επιδόσεων ολόκληρης της
        αίθουσας λόγω της συνύπαρξης με συμμαθητές που με τη συμπεριφορά τους
        αποδιοργανώνουν την εκπαιδευτική διαδικασία και εξαναγκάζουν τον δάσκαλο
        να αφιερώνει περισσότερο χρόνο στη νουθεσία παρά στην διδασκαλία, (δ) η
        αύξηση της προσπάθειας που καταβάλει ο μαθητής για την επίτευξη υψηλών
        επιδόσεων λόγω της ύπαρξης κινήτρων που έχουν αυτό το στόχο και της
        συνύπαρξης με συμμαθητές που ανταποκρίνονται σε αυτά τα κίνητρα και (ε)
        η εκδήλωση ενδιαφέροντος για συμμετοχή σε αθλητικές δραστηριότητες (ή
        ακόμα και σε παράνομες δράσεις) ως αποτέλεσμα της ύπαρξης ενός
        αντίστοιχου ενδιαφέροντος από τους συμμαθητές. Ο Manski (1993)
        διαχωρίζει τις διαμαθητικές επιδράσεις σε ενδογενείς και εξωγενείς. Ως
        ενδογενείς διαμαθητικές επιδράσεις ορίζονται αυτές που προέρχονται από
        την τρέχουσα συμπεριφορά των συμμαθητών εντός της αιθούσης. Οι εξωγενείς
        επιδράσεις προέρχονται κατά κύριο λόγο από το οικογενειακό υπόβαθρο των
        συμμαθητών.
      

      
        Τις τελευταίες δυο δεκαετίες καταβάλλεται προσπάθεια ώστε να βελτιωθεί
        το επίπεδο αξιοπιστίας των μετρήσεων και οι μέθοδοι ταυτοποίησης των
        διαμαθητικών επιδράσεων (κατεύθυνση και μέγεθος επίδρασης). Στο πλαίσιο
        αυτό αξιοποιείται η σχετική πληροφόρηση από εξωγενείς μεταβολές (π.χ.,
        στο θεσμικό ή κανονιστικό πλαίσιο) που επηρεάζουν την κατανομή των
        μαθητών σε σχολεία και αίθουσες διδασκαλίας, με στόχο το διαχωρισμό των
        εξωγενών από τις ενδογενείς επιδράσεις. Μια επίσης δημοφιλής μέθοδο
        διαχωρισμού των επιδράσεων αποτελεί η χρήση οικονομετρικών υποδειγμάτων
        που χρησιμοποιούν δείκτες έκθεσης όλων των μαθητών σε κοινές μεταβολές
        των συνθηκών εντός του σχολείου (σταθερές επιδράσεις). Το θεωρητικό
        υπόβαθρο των διαμαθητικών επιδράσεων στην οικονομική ανάλυση της
        εκπαίδευσης περιλαμβάνει ενναλακτικά θεωρητικά υποδείγματα. Στο πλαίσιο
        του παρόντος εγχειριδίου παρουσιάζονται με συνοπτικό τρόπο τα πλέον
        σημαντικά. Ο ενδιαφερόμενος για αναλυτικότερη παρουσίαση αναγνώστης
        μπορεί να την αναζητήσει στην εργασία των Epple & Romano (2011).Το
        πρώτο ολοκληρωμένο θεωρητικό πλαίσιο ανάλυσης των διαμαθητικών
        επιδράσεων αναπτύχθηκε από τους Arnott & Rowse (1987) που πρότειναν
        ένα υπόδειγμα για την κοινωνικά βέλτιστη κατανομή μαθητών διαφορετικών
        ικανοτήτων σε σχολικές αίθουσες υπό τη ρητή παραδοχή ότι οι διαμαθητικές
        επιδράσεις αφορούν αποκλειστικά τις ατομικές ικανότητες. Το υπόδειγμα
        αυτό χρησιμοποιείται κατά κόρον στη θεωρητική θεμελίωση των διαμαθητικών
        επιδράσεων είτε στην απλή είτε στην εμπλουτισμένη του μορφή.
      

      
        Ο Benabou (1993)
        ανέπτυξε ένα ala-Tiebout υπόδειγμα ενδογενών
        διαμαθητικών επιδράσεων στο πλαίσιο λειτουργίας μια πόλης. Σύμφωνα με
        τον Tiebout (1956) ένα τοπικό δημόσιο αγαθό ωφελεί μόνο τους καταναλωτές
        στην τοπική κοινότητα και όχι το συνολικό πληθυσμό στην οικονομία. Ο
        Tiebout παρέχει μια θεωρία για την ανάλυση του ανταγωνισμού μεταξύ
        τοπικών αγορών (περιοχών) στις οποίες οι πολίτες καταναλώνουν τα τοπικά
        αγαθά και υπηρεσίες (δημόσια και ιδιωτικά) και μέσω της αρχής του
        «ψηφίζω αυτό που επιθυμώ» μπορούν να προσδιορίσουν σε τοπικό επίπεδο τη
        φορολογία ακινήτων και άλλων αγαθών και υπηρεσιών με στόχο να επιτευχθεί
        η βέλτιστη ποσότητα των παρεχόμενων αγαθών και υπηρεσιών (δημόσιων και
        ιδιωτικών). Μεταξύ των υποθέσεων του υποδείγματος αναφέρεται και η
        περίπτωση της μετακίνησης των ψηφοφόρων-καταναλωτών προς τοπικές
        κοινωνίες (περιοχές) που ικανοποιούν τις προτιμήσεις τους. Για
        παράδειγμα, μια τοπική κοινωνία έχει τη δυνατότητα να προσφέρει την
        ποσότητα και την ποιότητα της δημόσιας εκπαίδευσης που κάποια νοικοκυριά
        θα ήταν διατεθειμένα να «καταναλώσουν» μετακινούμενα από άλλες περιοχές.
        Στο πλαίσιο αυτό ο Benabou
        (1993) εισήγαγε την υπόθεση ότι τα άτομα διαθέτουν ένα συγκεκριμένο
        επίπεδο ικανοτήτων και αντιμετωπίζουν ίσες ευκαιρίες στις επιλογές τους.
        Ακολούθως γίνεται η υπόθεση ότι τα άτομα μπορούν να επιλέξουν τους
        συμμαθητές τους (ομάδες συνομηλίκων) με στόχο τη μεγιστοποίηση των
        ατομικών τους ωφελειών. Ο Benabou
        δείχνει ότι υπό αυτές τις συνθήκες δημιουργούνται σημαντικές
        διαμαθητικές επιδράσεις και αλληλεπιδράσεις σε επίπεδο σχολικής μονάδας
        αλλά και «παραγωγή» οικονομικών επιδράσεων στην αγορά εργασίας. Επίσης,
        αυτές οι αλληλεπιδράσεις φαίνεται να έχουν σημαντικές επιπτώσεις και στο
        ρυθμό μεγέθυνσης της οικονομίας.
      

      
        Ένα ιδιαίτερα δημοφιλές και καλά τεκμηριωμένο θεωρητικό υπόδειγμα
        ανάλυσης των διαμαθητικών επιδράσεων αφορά το υπόδειγμα
        αναστάτωσης/αποδιοργάνωσης λόγω κακής διαγωγής (misbehavior model) που
        προτάθηκε από τον Lazear (2001). Το συγκεκριμένο υπόδειγμα υποθέτει ότι
        κάθε μαθητής διαθέτει τη δική του ροπή προς αποδιοργάνωση της μάθησης
        κατά τη διάρκεια της εντός της αιθούσης εκπαιδευτικής διαδικασίας. Αυτό
        έχει ως αποτέλεσμα τη διαταραχή της συνολικής μαθησιακής διαδικασίας
        είτε λόγω κακής συμπεριφοράς του μαθητή είτε λόγω της σπατάλης του
        χρόνου μάθησης των συμμαθητών, αφού απαιτείται προσπάθεια και χρόνος για
        να επανέλθει η ηρεμία εντός της αιθούσης.
      

      
        Ο Benabou παρουσίασε το 1996 ένα εμπλουτισμένο θεωρητικό υπόδειγμα
        μη-γραμμικής ανάλυσης των διαμαθητικών επιδράσεων. Εισήγαγε
        διαφορετικούς τύπους ατομικών ικανοτήτων εντός της αιθούσης διδασκαλίας
        με στόχο τη διερεύνηση των επιπτώσεων των διαμαθητικών επιδράσεων στην
        οικονομική μεγέθυνση.
      

      
        Ο McMillan (2005) ανέπτυξε ένα υπόδειγμα δυο τομέων στην προσφορά
        εκπαίδευσης (ιδιωτική και δημόσια) στο οποίο τα άτομα (νοικοκυριά)
        εκδηλώνουν ζήτηση για ποιοτική εκπαίδευση και επιλέγουν το σχολείο που
        επιθυμούν ανταποκρινόμενοι σε ένα σύστημα κουπονιών (voucher) που
        καθιστά ελεύθερη την επιλογή σχολείου. Στο πλαίσιο αυτού του
        υποδείγματος δημιουργούνται θετικές εξωτερικότητες για τους μαθητές που
        χωρίς το σύστημα κουπονιών δεν θα μπορούσαν να συνυπάρχουν σε σχολικές
        αίθουσες με συμμαθητές υψηλού επιπέδου. Οι διαμαθητικές επιδράσεις είναι
        άμεσες αλλά και έμμεσες και σχετίζονται με το μηχανισμό κατανομής των
        μαθητών σε διαφορετικά σχολεία.
      

      
        Οι Banerjee & Besley (1991) παρουσίασαν ένα θεωρητικό υπόδειγμα
        αναζήτησης της βέλτιστης αντιστοίχισης ατομικών προσόντων-θέσεων
        εργασίας σύμφωνα με το οποίο τα άτομα αντλούν πληροφορίες για τις
        ατομικές τους ικανότητες μέσω των μαθησιακών τους επιδόσεων. Επειδή οι
        εκπαιδευτικές επιδόσεις είναι μια τυχαία διαδικασία και επηρεάζεται από
        το επίπεδο της ατομικής προσπάθειας, τα άτομα παρατηρώντας τις
        μαθησιακές επιδόσεις και την προσπάθεια των συμμαθητών τους, αποκτούν
        πληρέστερη εικόνα του επιπέδου των ατομικών τους ικανοτήτων. Ως εκ
        τούτου, η διαμαθητική επίδραση που προκύπτει είναι ουσιαστικά ενδογενής
        και εξαρτάται από το επίπεδο της προσπάθειας που καταβάλλουν οι μαθητές
        στην εκπαιδευτική διαδικασία.
      

      
        Τα παραπάνω θεωρητικά υποδείγματα έχουν αναπτυχθεί με κύριο στόχο την
        εμπειρική διερεύνηση των επιπτώσεων των διαμαθητικών επιδράσεων σε μια
        σειρά οικονομικών αποτελεσμάτων(εκπαιδευτικών και άλλων). Παραδείγματα
        τέτοιων εμπειρικών εφαρμογών είναι η επιλογή σχολείου σε εκπαιδευτικά
        συστήματα που εφαρμόζουν το σύστημα του κουπονιού, η επιλογή σχολείου
        που εξαρτάται από τις προτιμήσεις των νοικοκυριών για την ποιότητα των
        δημόσιων αγαθών σε τοπικό επίπεδο, η ανάλυση της εξέλιξης των γνωστικών
        ικανοτήτων των μαθητών εντός της σχολικής μονάδας, η ανάλυση της
        σύνθεσης των σχολικών αιθουσών σε καθεστώς ασύμμετρης πληροφόρησης για
        τον τύπο των διαμαθητικών επιδράσεων και η διερεύνηση των εγγενών
        δεξιοτήτων των μαθητών που σχετίζονται με τις μαθησιακές επιδόσεις και
        τις διαμαθητικές επιδράσεις.
      

      
        Ακολούθως θα εστιάσουμε την προσοχή μας στην εμπειρική ανάλυση των
        διαμαθητικών επιδράσεων, κάνοντας χρήση υποδειγμάτων σύμφωνα με τα οποία
        το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα είναι συνάρτηση των ατομικών χαρακτηριστικών
        ενός μαθητή αλλά και του εκπαιδευτικού αποτελέσματος και των
        χαρακτηριστικών των συμμαθητών του. Η σχέση αυτή περιγράφεται από την
        ακόλουθη γραμμική-ως-προς-το-μέσο (linear in means) εξίσωση:
      

      
        
          	
            
              Oi=α+βOμ-i+γ1Xi+γ2Χμ-i+εi        
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        όπου, Oi είναι η μέτρηση του εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος για τον μαθητή i, Oμ-i
        είναι η μέτρηση (μέσος όρος) του εκπαιδευτικού αποτελέσματος των
        συμμαθητών εντός της αιθούσης (-i), Xi είναι μια
        δέσμη μεταβλητών που περιλαμβάνει τα ατομικά χαρακτηριστικά του μαθητή
        i, Χμ-i είναι μια δέσμη
        μεταβλητών που περιλαμβάνει το μέσο όρο των ίδιων ατομικών
        χαρακτηριστικών των συμμαθητών εντός της αιθούσης και εi
        ο διαταρακτικός όρος. Η εξίσωση (2.6) περιλαμβάνει παραμέτρους που
        μετρούν τόσο τις ενδογενείς (β) όσο και τις εξωγενείς επιδράσεις (γ2).
        Εάν οι συμμαθητές με το ίδιο υπόβαθρο έχουν τις ίδιες επιδόσεις τότε
        αναμένουμε ότι β=γ2. Επίσης, είναι φανερό ότι η
        επίπτωση των διαμαθητικών επιδράσεων προσδιορίζονται, εξ’ ορισμού, από
        την μέση τιμή της σχετικής μεταβλητής. Όμως, επειδή το υπόδειγμα
        στηρίζεται σε μέσους όρους, επιδράσεις που μπορεί να οφείλονται σε
        κάποιο συγκεκριμένο τμήμα της κατανομής των ατομικών χαρακτηριστικών των
        συμμαθητών δεν είναι δυνατόν να προσδιοριστούν (όπως, για παράδειγμα, τα
        οφέλη που προκύπτουν από τη συμπεριφορά των περισσότερο ικανών
        συμμαθητών συγκριτικά με τη συμπεριφορά των λιγότερο ικανών).
      

      
        Το εμπειρικό υπόδειγμα (2.6) δεν είναι απαλλαγμένο σημαντικών
        προβλημάτων(Hoxby, 2000; Burke & Sass, 2013). Το πρώτο πρόβλημα
        αφορά την αδυναμία του υποδείγματος να προσδιορίσει, από τη σκοπιά της
        κοινωνικής ευημερίας, το καθαρό αποτέλεσμα που θα είχε μια αναδιάταξη
        των μαθητών σε διαφορετικές τάξεις. Για παράδειγμα, ας υποθέσουμε ότι
        ένα εξαιρετικά ικανός μαθητής της τάξης Α αντικαθίσταται από έναν πολύ
        λιγότερο ικανό μαθητή της τάξης Β. Υποθέτουμε επίσης ότι και οι δυο
        αίθουσες διδασκαλίας περιέχουν τον ίδιο αριθμό μαθητών. Από τη σκοπιά
        της συνολικής κοινωνικής ευημερίας δηλαδή, το συνολικό εκπαιδευτικό
        αποτέλεσμα που προκύπτει από την «ανταλλαγή» των μαθητών μεταξύ των
        τάξεων Α και Β είναι μηδενικό. Και αυτό διότι οι θετικές διαμαθητικές
        επιδράσεις των μαθητών της Β τάξης αντισταθμίζονται με τις αρνητικές
        διαμαθητικές επιδράσεις των μαθητών της Α τάξης. Το δεύτερο πρόβλημα
        αφορά την εμπειρική διαπίστωση ότι, στην πραγματικότητα, οι διαμαθητικές
        επιρροές δεν ασκούν γραμμική επίδραση όπως υποθέτει η εξειδίκευση (2.6).
        Αντίθετα, υπάρχει σημαντικός βαθμός συμπληρωματικότητας μεταξύ των
        διαμαθητικών επιδράσεων της (2.6) λόγω των συγκεκριμένων εκπαιδευτικών
        πολιτικών που εφαρμόζονται σε κάθε σχολείο. Για παράδειγμα, οι μαθητές
        με υψηλές μαθησιακές επιδόσεις επωφελούνται από το γεγονός ότι
        βρίσκονται σε αίθουσες με συμμαθητές αντίστοιχα υψηλών επιδόσεων.
        Αντίθετα, οι λιγότερο ικανοί μαθητές βλάπτονται από την προσθήκη
        συμμαθητών με υψηλό επίπεδο ικανοτήτων και την αφαίρεση συμμαθητών με
        χαμηλά επίπεδα ικανοτήτων. Για την αντιμετώπιση αυτού του προβλήματος
        χρησιμοποιούνται βελτιωμένες εξειδικεύσεις της εξίσωσης (2.6) που
        επιτρέπουν την εισαγωγή μη-γραμμικών σχέσεων στην προσπάθεια εκτίμησης
        των διαμαθητικών επιδράσεων στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα. Η παρουσίαση
        αυτών των μη-γραμμικών υποδειγμάτων είναι πέρα από τους σκοπούς του
        παρόντος εγχειριδίου και ως εκ τούτου θα περιοριστούμε στην παρουσίαση
        μόνον της (2.6).Ο ενδιαφερόμενος αναγνώστης μπορεί να συμβουλευτεί τη
        δουλειά του Sacerdote (2011). Αξίζει επίσης να σημειωθεί ότι η
        διερεύνηση των διαμαθητικών επιδράσεων σε επίπεδο σχολικής αίθουσας ή
        σχολείου ενδέχεται να αγνοεί τις επιδράσεις που ασκεί η ένταξη των
        μαθητών σε συγκεκριμένες κοινωνικές ομάδες αφού, έτσι κι’ αλλιώς, οι
        μαθητές μιας σχολικής αίθουσας αποτελούν υπο-ομάδα ευρύτερων κοινωνικών
        ομάδων. Ο παρακάτω Πίνακας 2.1 παρουσιάζει συνοπτικά τον τρόπο με τον
        οποίο μπορούν να εκδηλωθούν οι διαμαθητικές επιδράσεις εντός της
        αίθουσας διδασκαλίας.
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        Πίνακας 2.1 Πιθανές
        περιπτώσεις διαμαθητικών επιδράσεων ομοιογενούς χαρακτήρα.
      

      
         
      

      
                    Η εμπειρική διερεύνηση
        των διαμαθητικών επιδράσεων στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα έχει παράξει
        ποικιλία εκτιμήσεων. Η πλειοψηφία των σχετικών μελετών αφορά την τυπική
        υποχρεωτική εκπαίδευση (πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια). Οι μελέτες αυτές
        μπορούν να ομαδοποιηθούν με βάση το φύλο (άνδρες vs. γυναίκες) και την
        υποκείμενη σχέση των διαμαθητικών επιδράσεων με το εκπαιδευτικό
        αποτέλεσμα (γραμμική vs. μη-γραμμική). Η
        συσσωρευμένη βιβλιογραφία κατατείνει στο συμπέρασμα ότι όσο μεγαλύτερη
        είναι η αναλογία των κοριτσιών εντός της αιθούσης τόσο μεγαλύτερη είναι
        η πιθανότητα οι παρατηρούμενες αναβαθμίσεις των μαθησιακών επιδόσεων να
        είναι αποτέλεσμα της λειτουργίας διαμαθητικών δικτύων παρά αποτέλεσμα
        μια αύξησης του μέσου όρου της βαθμολογίας στην αίθουσα. Ένας αρκετά
        μεγάλος αριθμός σχετικών μελετών κατατείνει στο συμπέρασμα ότι ο
        περιορισμός της ετερογένειας, ως προς τα χαρακτηριστικά των συμμαθητών,
        συμβάλλει στη βελτίωση του εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Ταυτόχρονα,
        φαίνεται ότι οι μαθητές που βρίσκονται στο δεξιό άκρο της κατανομής των
        ικανοτήτων επηρεάζονται σημαντικά από τους συμμαθητές τους που
        βρίσκονται στο ίδιο τμήμα της εν λόγω κατανομής. 
      

      
                    Αξίζει να σημειωθεί ότι
        οι διαμαθητικές επιδράσεις εξετάζονται όχι μόνο αναφορικά με τις
        επιπτώσεις τους στις μαθησιακές επιδόσεις (βαθμολογίες) αλλά και για μια
        σειρά άλλων εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων. Τέτοια αποτελέσματα (κατά τη
        διάρκεια του σχολικού βίου) αναφέρονται στη χρήση παραισθησιογόνων
        ουσιών, τη συμμετοχή σε συμμορίες και την εγκληματική δράση (Case & Katz, 1991), την κατανάλωση
        αλκοόλ, το κάπνισμα, τον εκκλησιασμό και την εγκατάλειψη του σχολείου (Gaviria & Raphael, 2001· Kooreman, 2003), την εγκυμοσύνη
        στην εφηβεία (Evans et al. 1992) και τη
        δημιουργία ή διάσπαση ομάδων φιλίας (Krauth, 2005· Eisenberg, 2004). Η πλειονότητα
        των παραπάνω μελετών αναφέρονται στις ΗΠΑ, τον Καναδά και σε πολύ
        μικρότερο βαθμό σε χώρες χαμηλότερου κατά-κεφαλήν εισοδήματος (π.χ.
        Μεξικό). Σε ό,τι αφορά την Ευρώπη κάποια σχετικά αποτελέσματα
        περιλαμβάνονται στη μελέτη των Ammermueller & Pischke(2009) οι οποίοι κάνοντας
        χρήση ατομικών στοιχείων των μαθητών ανά σχολική αίθουσα (πρωτοβάθμιας
        εκπαίδευσης) από τη βάση δεδομένων Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) για 6 ευρωπαϊκές χώρες
        (Γερμανία, Γαλλία, Ισλανδία, Ολλανδία, Νορβηγία και Σουηδία), εξέτασαν
        την ύπαρξη διαμαθητικών επιδράσεων εντός των σχολικών μονάδων
        χρησιμοποιώντας ως μέτρηση του εκπαιδευτικού αποτελέσματος την επίδοση
        στην ανάγνωση και κατανόηση κειμένου. Σαφείς ενδείξεις για τον ρόλο των
        διαμαθητικών επιδράσεων στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα μαθητών από την
        επαρχία Jiangsu της Κίνας περιέχονται
        στη μελέτη των Ding & Lehrer (2007). Οι ερευνητές
        χρησιμοποιώντας ατομικά στοιχεία μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης
        κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι ο περιορισμός της διακύμανσης του
        εκπαιδευτικού αποτελέσματος των συμμαθητών (δηλαδή, η αυξημένη
        ομοιογένεια) συμβάλλει στη βελτίωση της μαθησιακής επίδοσης του
        εξεταζόμενου μαθητή.
      

      
        Η μελέτη του ρόλου των διαμαθητικών επιδράσεων στο εκπαιδευτικό
        αποτέλεσμα δεν περιορίζεται μόνον στις βαθμίδες της υποχρεωτικής
        εκπαίδευσης αλλά επεκτείνεται και στη μετα-δευτεροβάθμια εκπαίδευση
        (τριτοβάθμια και μη). Στο πλαίσιο αυτό η δέσμη των ανεξάρτητων
        μεταβλητών εμπλουτίζεται από μεταβλητές που αναφέρονται στο συχνά
        παρατηρούμενο φαινόμενο της «συγκατοίκησης» των σπουδαστών, φαινόμενο
        που εισάγει ζητήματα ανάλυσης της τυχαιότητας κατά την επιλογή του
        συγκάτοικου. Έτσι, οι διαμαθητικές επιδράσεις δεν ταυτοποιούνται
        αποκλειστικά με αναφορά στη σχολική αίθουσα αλλά και με όρους
        συγκατοίκησης (Stinebrickner
        & Stinebrickner,
        2006). Επιπρόσθετα, η διερεύνηση των διαμαθητικών επιδράσεων γίνεται
        ιδιαίτερα πολύπλοκη και δύσκολη στην περίπτωση της πανεπιστημιακής
        εκπαίδευσης επειδή η αλληλεπίδραση των φοιτητών εμφανίζει πολλές πτυχές
        και ως εκ τούτου υπάρχει δυσκολία στον προσδιορισμό των παραγόντων που
        διαμορφώνουν τα κοινωνικά/φοιτητικά δίκτυα και, γενικότερα, του ποιος
        κάνει παρέα με ποιόν (Sacerdote, 2011).
      

      
        Η διερεύνηση των διαμαθητικών επιδράσεων, που αναμφισβήτητα είναι
        υπαρκτές, είναι χρήσιμη για την κατανόηση και το σχεδιασμό της βέλτιστης
        οργάνωσης των σχολείων, του τρόπου επίτευξης ευρύτερων εκπαιδευτικών
        αποτελεσμάτων και της συσσώρευσης ανθρώπινου κεφαλαίου σε μια οικονομία
        συνολικά. Βέβαια, η αναζήτηση των απαραίτητων ατομικών δεδομένων για το
        προσδιορισμό των διαμαθητικών σχέσεων και επιδράσεων είναι δύσκολη
        ακριβώς επειδή τα άτομα επιλέγουν να οργανώνονται σε ομάδες (συμμαθητές)
        με κριτήρια περισσότερα από τα οποία είναι αφανή και ως εκ τούτου μη
        μετρήσιμα. Παρόλα αυτά, η σχετική έρευνα στην οικονομική επιστήμη έχει
        εξελιχθεί διαχρονικά και πλέον σήμερα υπάρχει πλειάδα μετρήσεων,
        θεωρητικών υποδειγμάτων και εμπειρικών μελετών που εξετάζουν τις
        διαμαθητικές επιδράσεις στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα. Επιπλέον, αυτή η
        ερευνητική άνθηση αφορά όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες (πρωτοβάθμια,
        δευτεροβάθμια και τριτοβάθμια) αλλά και εκπαιδευτικά αποτελέσματα που
        πηγαίνουν πολύ μακρύτερα από τις μαθησιακές επιδόσεις. Σε όλες τις
        περιπτώσεις, προκύπτουν ισχυρές ενδείξεις για το σημαίνοντα ρόλο των
        διαμαθητικών επιδράσεων. Η ισχύς των αποτελεσμάτων φαίνεται να παραμένει
        σε υψηλό επίπεδο όταν υποβάλλεται σε ελέγχους ευαισθησίας όπως, η χρήση
        εναλλακτικών θεωρητικών υποδειγμάτων και στατιστικών/οικονομετρικών
        εργαλείων ανάλυσης. Σε κάθε περίπτωση, η δυνατότητα μέτρησης του
        εκπαιδευτικού αποτελέσματος σε ατομικό επίπεδο (μαθητής, φοιτητής) και η
        ευκολία/δυσκολία προσδιορισμού του δικτύου μέσω του οποίου διαμορφώνεται
        η διαμαθητική σχέση αποτελούν τους καθοριστικότερους παράγοντες μιας
        «παραγωγικής» διερεύνησης των διαμαθητικών επιδράσεων. Στο βαθμό που οι
        διαμαθητικές επιρροές επηρεάζουν τις μαθησιακές επιδόσεις, και φαίνεται
        να τις επηρεάζουν και μάλιστα σημαντικά, η δημόσια πολιτική στο χώρο της
        εκπαίδευσης θα πρέπει να τις λάβει σοβαρά υπόψη όταν διαμορφώνει
        κριτήρια σύνθεσης της σχολικής τάξης, με στόχο την επίτευξη του
        κοινωνικά βέλτιστου και επιθυμητού εκπαιδευτικού αποτελέσματος.
      

      
                    
      

      
        2.3 Το μέγεθος της τάξης
      

      
        Κατά τη διερεύνηση των παραγόντων που προσδιορίζουν το εκπαιδευτικό
        αποτέλεσμα αναλύεται επίσης η κατανομή των εισροών στην εκπαιδευτική
        διαδικασία. Για παράδειγμα, το συνολικό κόστος της εκπαίδευσης
        περιλαμβάνει, πέραν του κόστους ευκαιρίας του χρόνου των μαθητών, και τη
        χρηματική δαπάνη που αφορά τη μισθοδοσία των δασκάλων. Μικρότερος
        αριθμός μαθητών ανά αίθουσα διδασκαλίας συνεπάγεται μεγαλύτερο αριθμό
        δασκάλων και συνεπώς υψηλότερο κόστος μισθοδοσίας. Επιπλέον, αφού σε
        κάθε σχολική αίθουσα αντιστοιχεί ένας δάσκαλος, ανεξαρτήτως του αριθμού
        των μαθητών σε αυτή, το ερώτημα που ενδιαφέρει έχει να κάνει με τη σχέση
        μεταξύ του αριθμού των μαθητών ανά αίθουσα και του εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος. Το μέγεθος της τάξης επηρεάζει τις μαθησιακές επιδόσεις
        των μαθητών με άμεσο τρόπο (π.χ., άμεσες διαμαθητικές επιδράσεις) αλλά
        και με έμμεσο αφού επηρεάζει τον αριθμό των δασκάλων στο σχολείο. Ο
        αριθμός των μαθητών ανά τάξη επίσης επηρεάζει άλλες συμπεριφορές που δεν
        αντανακλώνται υποχρεωτικά στις μαθησιακές επιδόσεις (π.χ., κοινωνική
        συμπεριφορά).
      

      
        Κατά κανόνα, τρία είναι τα ερωτήματα που θα πρέπει να απαντηθούν κατά τη
        διαδικασία δημιουργίας της σχολικής τάξης. Το πρώτο αφορά το μηχανισμό
        επιλογής των μαθητών στην συγκεκριμένη σχολική τάξη. Το δεύτερο έχει να
        κάνει με τη σύνθεση των μαθητών και το τρίτο με τον αριθμό των μαθητών
        που θα λαμβάνουν μέρος στην εκπαιδευτική διαδικασία εντός της
        συγκεκριμένης σχολικής τάξης. Τα δυο πρώτα ερωτήματα αφορούν ουσιαστικά
        τη σχέση μεταξύ της κατανομής των μη-παρατηρούμενων εγγενών
        χαρακτηριστικών των μαθητών (π.χ., ικανότητα συγκέντρωσης, ροπή προς
        συνεργασία, προσήλωση στο στόχο, ευφυΐα) και των μαθησιακών τους
        επιδόσεων. Έχουμε ήδη αναφερθεί στη σπουδαιότητα των διαμαθητικών
        επιδράσεων στην προηγούμενη ενότητα του παρόντος κεφαλαίου. Το τρίτο
        πρόβλημα σχετίζεται άμεσα με την κατανομή των εισροών στην εκπαιδευτική
        διαδικασία και ειδικότερα με το χρόνο που ο δάσκαλος έχει στη διάθεσή
        του για την ανάπτυξη εκπαιδευτικών δράσεων εντός της σχολικής τάξης.
        Συνεπώς, για την καλύτερη κατανόηση του τρόπου παραγωγής εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος, απαιτείται ο προσδιορισμός του περιβάλλοντος της σχολικής
        τάξης εντός του οποίου δραστηριοποιούνται οι δάσκαλοι αλλά και του
        προβλήματος κατανομής του χρόνου τους σε ανταγωνιστικές, ως προς το
        διαθέσιμο χρόνο, δραστηριότητες. Αξίζει να σημειωθεί ότι τόσο η σύνθεση
        όσο και το μέγεθος της σχολικής τάξης αποτελούν κατά βάση ενδογενείς
        μεταβλητές αφού στο μηχανισμό δημιουργίας τους ενυπάρχουν τόσο το
        πρόβλημα της επιλογής από τη μεριά των νοικοκυριών (π.χ., οι γονείς
        πολλές φορές επιλέγουν την τάξη και άρα τους συμμαθητές των παιδιών
        τους) όσο και το πρόβλημα των «παραλειπόμενων μεταβλητών» (π.χ., σχέσεις
        μεταξύ διοίκησης σχολείου, σωματείου δασκάλων, συλλόγου γονέων και
        μεγέθους τάξης).
      

      
        Το 2001, ο Lazear πρότεινε ένα θεωρητικό υπόδειγμα οικονομικής ανάλυσης
        του μεγέθους της σχολικής τάξης και των επιπτώσεων στην εκπαιδευτική
        διαδικασία, που έγινε αρκετά δημοφιλές έκτοτε. Σύμφωνα με αυτό το
        υπόδειγμα, οι μεγάλες τάξεις δηλαδή, οι τάξεις με μεγάλο αριθμό μαθητών,
        αντιμετωπίζουν μεγαλύτερη πιθανότητα αποδιοργάνωσης της εκπαιδευτικής
        διαδικασίας συγκριτικά με τάξεις μικρότερου μεγέθους. Βέβαια, η
        πιθανότητα αποδιοργάνωσης και η αρνητική επίδραση του μεγέθους της τάξης
        στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα δεν είναι ομοιογενής. Για παράδειγμα, η
        πιθανότητα αποδιοργάνωσης σε μια τάξη 25 μαθητών δημοτικού σχολείου
        είναι διαφορετική και οφείλεται σε διαφορετικούς λόγους από την
        πιθανότητα αποδιοργάνωσης σε μια τάξη 25 μαθητών της Γ΄ Λυκείου. Στην
        πρώτη περίπτωση η αποδιοργάνωση είναι αποτέλεσμα του χαμηλού βαθμού
        προσαρμογής των μαθητών στο σχολικό περιβάλλον ενώ στη δεύτερη περίπτωση
        έχει να κάνει με τα γενικότερα προβλήματα συμπεριφοράς που εκδηλώνουν οι
        μαθητές κατά την εφηβεία. Το υπόδειγμα του Lazear έχει γενική εφαρμογή
        και αφορά την οποιαδήποτε αλληλεπίδραση μεταξύ μαθητών και μελών του
        διδακτικού προσωπικού που παρακωλύει την εκπαιδευτική διαδικασία. Για
        παράδειγμα, οι μεγαλύτερες τάξεις δεν αντιμετωπίζουν μόνον προβλήματα
        αποδιοργάνωσης (disruption) αλλά και προβλήματα που σχετίζονται με την
        κατανομή των ικανοτήτων των μαθητών μιας συγκεκριμένης τάξης. Συνήθως, η
        ύπαρξη μαθητών εντός της τάξης που μαθαίνουν και εμπεδώνουν την ύλη με
        σχετικά αργούς ρυθμούς εξαναγκάζει το σύνολο των συμμαθητών τους να
        υιοθετήσει παρόμοιους ρυθμούς εμπέδωσης. Από την άλλη, μαθητές που
        εμφανίζουν γρήγορους ρυθμούς εμπέδωσης της ύλης περιορίζουν τη
        δυνατότητα των λιγότερο γρήγορων μαθητών να εμπεδώσουν την ύλη
        υποβάλλοντας στον διδάσκοντα διευκρινιστικές ερωτήσεις απαραίτητες για
        την εκ μέρους τους κατανόηση της ύλης. Είναι λογικό να υποθέσει κανείς
        ότι οι εν λόγω διαφορές στους παρατηρούμενους ρυθμούς μάθησης έχουν
        αρνητικές επιπτώσεις στην αποτελεσματική και παραγωγική μάθηση.
        Συνοπτικά, τα αποτελέσματα/συμπεράσματα στα οποία κατατείνει η θεωρητική
        προσέγγιση του Lazear (2001) είναι τα ακόλουθα: (α) το βέλτιστο μέγεθος
        της τάξης εξαρτάται από τη συμπεριφορά των μαθητών, από το επίπεδο του
        συσσωρευμένου αποθέματος ανθρώπινου κεφαλαίου που αυτοί διαθέτουν και
        απότο ύψος του κονδυλίου για τη μισθοδοσία των εκπαιδευτικών, (β) η
        επίδραση ενδεχόμενης μείωσης (μεταβολής) του μεγέθους της τάξης στο
        εκπαιδευτικό αποτέλεσμα εξαρτάται από το ίδιο το μέγεθος της τάξης
        (επίπεδο) και τον τύπο της συμπεριφοράς των μαθητών που εντάσσονται σε
        αυτή, (γ) ο προσδιορισμός του μεγέθους της τάξης εφαρμόζοντας πρακτικές
        ταξινόμησης μαθητών με βάση τις ικανότητές τους φαίνεται να είναι μια
        υπό προϋποθέσεις αποτελεσματική διαδικασία και (δ) η αλληλεπίδραση
        μεταξύ «πειθαρχίας» και «μεγέθους της τάξης» δεν είναι τυχαία και
        επιπλέον, μπορεί να εξεταστεί θεωρητικά και να εκτιμηθεί εμπειρικά
        (π.χ., ο κανονισμός λειτουργίας της τάξης, που προσδιορίζεται στην αρχή
        της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αλληλοεπιδρά με το μέγεθος της τάξης).
      

      
        Η ρητή και βασική παραδοχή του θεωρητικού υποδείγματος Lazear αφορά την
        ανάπτυξη και λειτουργία των διαμαθητικών σχέσεων εντός της σχολικής
        τάξης. Η τυπική μορφή εκπαίδευσης εντός της σχολικής αίθουσας έχει όλα
        τα χαρακτηριστικά της παραγωγής ενός δημόσιου αγαθού. Για παράδειγμα,
        όπως διευκρινίζει ο Heckman (1999), η εκπαιδευτική διαδικασία εντός μιας
        τυπικής αίθουσας διδασκαλίας έχει χαρακτηριστικά δημόσιου αγαθού, με
        σαφή προσδιορισμό της εξωτερικότητας και βρίσκεται στον αντίποδα της
        κατάρτισης που προσφέρουν οι γονείς στα παιδιά τους ή οι εργοδότες στους
        εργαζόμενους, κατάρτιση που αδιαμφισβήτητα αποτελεί ιδιωτικό αγαθό. Στο
        πλαίσιο αυτό, η αύξηση του αριθμού των μαθητών στην αίθουσα δημιουργεί
        συνθήκες συμφόρησης (congestion) που συμβάλλουν στη συμπαραγωγή
        αρνητικών εξωτερικοτήτων για τους μαθητές της συγκεκριμένης σχολικής
        τάξης. Ως εκ τούτου, το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα που αφορά έναν
        συγκεκριμένο μαθητή επηρεάζεται από τη συμπεριφορά των συμμαθητών του.
        Είναι γνωστό, ο οποιοσδήποτε δάσκαλος μπορεί να το επιβεβαιώσει, ότι
        αρκεί ένας και μόνον μαθητής με ανοίκεια συμπεριφορά για την
        αποδιοργάνωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας εντός της σχολικής τάξης.
      

      
        Η παρουσίαση του υποδείγματος Lazear χωρίζεται σε δυο μέρη. Το πρώτο
        αφορά τον προσδιορισμό και την εξειδίκευση της συνάρτησης αποδιοργάνωσης
        της διδασκαλίας στη σχολική τάξη ενώ το δεύτερο έχει να κάνει με το
        πρόβλημα που καλείται να λύσει η διοίκηση του σχολείου αναφορικά με την
        επιλογή του βέλτιστου αριθμού μαθητών στη σχολική τάξη. Στην πρώτη
        περίπτωση υποθέτουμε, για να διευκολύνουμε την παρουσίαση, ότι ο κάθε
        μαθητής ανά πάσα στιγμή βρίσκεται είτε σε κατάσταση «αναστάτωσης» είτε
        σε κατάσταση «ηρεμίας» και ότι η αναλογία του χρόνου που διαθέτει ο
        μαθητής σε αυτή είναιp.
        Η αναλογίαp
        ορίζεται και ως η πιθανότητα να βρίσκεται ένας μαθητής σε κατάσταση
        ηρεμίας εντός μιας ορισμένης μονάδας χρόνου. Επίσης, υποθέτουμε ότι η
        μάθηση επιτυγχάνεται μόνον στην περίπτωση που ο μαθητής έχει ήρεμη
        συμπεριφορά εντός της αίθουσας. Με άλλα λόγια, όταν υπάρχει αναστάτωση
        εντός της αιθούσης τότε η διαδικασία της μάθησης διακόπτεται. Επίσης
        υποθέτουμε ότι η εκπαίδευση πραγματοποιείται εντός δεδομένης χρονικής
        περιόδου και ότι η πιθανότηταp
        είναι ίδια για όλους τους μαθητές του σχολείου.[16]
        Έτσι, στην περίπτωση που έχουμε μια τάξη με έναν μαθητή, η αναλογία του
        χρόνου που αφιερώνεται στη μάθηση θα είναιp και, αντιστοίχως, η
        αναλογία του χρόνου που επικρατεί αναστάτωση και η διαδικασία της
        μάθησης διακόπτεται θα ισούται με 1-p. Στην περίπτωση που
        έχουμε δυο μαθητές εντός της αιθούσης θα πρέπει να ορίσουμε τις
        καταστάσεις στις οποίες θα βρίσκεται ο καθένας ξεχωριστά. Υποθέτοντας
        ότι δεν υπάρχει «συνεργασία» μεταξύ των δυο αυτών μαθητών (i και
        j) εντός της αιθούσης, τότε έχουμε τα ακόλουθα τέσσερα αμοιβαίως
        αποκλειόμενα ενδεχόμενα: (α) και οι δυο μαθητές(i και
        j) βρίσκονται σε κατάσταση ηρεμίας, (β) ο μαθητής i βρίσκεται στην κατάσταση
        της ηρεμίας ενώ ο μαθητής j
        στην κατάσταση της αναστάτωσης, (γ) ο μαθητής i βρίσκεται στην κατάσταση
        της αναστάτωσης ενώ ο μαθητής j
        στην κατάσταση της ηρεμίας και (δ) και οι δυο μαθητές (i και j) βρίσκονται στην
        κατάσταση της αναστάτωσης. Η πιθανότητα του ενδεχομένου (α) δηλαδή, η
        αναλογία του χρόνου κατά τον οποίο παρατηρείται ομαλή διεξαγωγή του
        εκπαιδευτικού έργου, ισούται με p×p=p2.
        Στην περίπτωση του ενδεχομένου (β) η αναλογία του χρόνου ομαλής
        διεξαγωγής του εκπαιδευτικού έργου ισούται με p×(1-p) ενώ και ακριβώς το ίδιο
        ισχύει για το ενδεχόμενο (γ). Άρα, συνολικά για τα ενδεχόμενα (β) και
        (γ) η αναλογία του χρόνου ομαλής διεξαγωγής του εκπαιδευτικού έργου
        ισούται με 2×p×(1-p). Τέλος, για το
        ενδεχόμενο (δ) κατά το οποίο και οι δυο μαθητές προκαλούν αναστάτωση, η
        πιθανότητα ισούται με (1-p) ×(1-p) =(1-p) 2.
        Εάν υποθέσουμε ότι εντός της αιθούσης υπάρχουνnμαθητές τότε η αναλογία
        του χρόνου ομαλής διεξαγωγής του εκπαιδευτικού έργου ισούται με pn και
        η αναλογία του χρόνου κατά τον οποίο η εκπαιδευτική διαδικασία
        διακόπτεται λόγω αναστάτωσης ισούται με 1- pn.
      

      
        Ως εκ τούτου, το υπόδειγμα μας προσφέρει ενδείξεις για την αναλογία του
        χρόνου ομαλής και αδιάλειπτης διεξαγωγής του εκπαιδευτικού έργου με
        δεδομένη την πιθανότητα ομαλής συμπεριφοράς των μαθητών εντός της
        αίθουσας (p) και
        του αριθμού των μαθητών (μέγεθος της τάξης) που βρίσκονται σε αυτήν (n). Ας υποθέσουμε λοιπόν
        ότι ο συνολικός χρόνος ομαλής διεξαγωγής του εκπαιδευτικού έργου χωρίς
        διακοπή συμβολίζεται με (O)
        και περιγράφεται από τη συνάρτηση O(p,n) = pn
        όπου 0≤p≤1
        και n≥1.
        Όπως παρατηρούμε στο Σχήμα 2.1 για οποιοδήποτε μέγεθος τάξης (n), καθώς η πιθανότητα
        καλής συμπεριφοράς (p)
        αυξάνεται, η αναλογία του χρόνου (για το σύνολο της αίθουσας) ομαλής
        διεξαγωγής του εκπαιδευτικού έργου (O) επίσης αυξάνεται.
        Παρατηρούμε επιπλέον ότι, όπως άλλωστε αναμένεται λόγω της μορφής της εν
        λόγω συνάρτησης, καθώς ο αριθμός των μαθητών αυξάνεται, η παραπάνω σχέση
        γίνεται ολοένα και περισσότερο μη-γραμμική. Επίσης, το Σχήμα 2.2 δείχνει
        ότι για οποιαδήποτε τιμή τηςpμια
        αύξηση στο μέγεθος της τάξης n
        έχει ως αποτέλεσμα τη μείωση της αναλογίας του χρόνου
        ομαλής διεξαγωγής του εκπαιδευτικού έργου. Με άλλα λόγια, για κάθε
        δεδομένη τιμή τουp,
        οι μεγαλύτερου μεγέθους σχολικές αίθουσες χαρακτηρίζονται από μεγαλύτερη
        αναστάτωση. Εξυπακούεται ότι όταν όλοι οι μαθητές προκαλούν αναστάτωση
        εντός της αιθούσης (p=0)
        τότε η εκπαιδευτική διαδικασία είναι αδύνατον να πραγματοποιηθεί και
        αυτό ανεξαρτήτως του μεγέθους της τάξης.
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        Σχήμα 2.1Αναλογία
        χρόνου απερίσπαστης διδασκαλίας εντός της αίθουσας ανά τύπο συμπεριφοράς
        μαθητή.
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        Σχήμα 2.2 Μέγεθος
        τάξης και πιθανότητα ομαλής διεξαγωγής του εκπαιδευτικού έργου στην
        τάξη.
      

      
         
      

      
        Η ακριβέστερη καταγραφή της μεταβολής της αναλογίας του χρόνου ομαλής
        διεξαγωγής του εκπαιδευτικού έργου (O) λόγω μεταβολών τόσο της
        τιμής της (p) όσο
        και της τιμής του (n)
        απαιτεί τον υπολογισμό της σταυροειδούς μερικής παραγώγου της συνάρτησης
        O(p,n) =pn ως
        προς το (p) και το
        (n) δηλαδή,
        ∂O2(p,n) /∂p∂n. Εφαρμόζοντας τους
        σχετικούς κανόνες παραγώγισης υπολογίζουμε παρακάτω τις μερικές και τις
        μικτές παραγώγους της παραπάνω συνάρτησης. Ειδικότερα, η τιμή της
        μερικής παραγώγου ως προς το p
        είναι:
      

      
        
          	
            
              ∂O(p,n)
              /∂p=pn(n/p)      
            

          
          	
            
              (2.7) 
            

          
        

      

      
        και ως προς το n,
        είναι:
      

      
        
          	
            
              ∂O(p,n)
              /∂n=pnln(p)      
            

          
          	
            
              (2.8) 
            

          
        

      

      
        Από τις (1) και (2) προκύπτει ότι η σταυροειδής μερική παράγωγος ισούται
        με:
      

      
        
          	
            
              ∂O2(p,n) /∂p∂n=p(n-1) [1+nln(p) ]           
            

          
          	
            
              (2.9) 
            

          
        

      

      
        Η μερική παράγωγος (2.7) λαμβάνει πάντα θετικές τιμές και η (2.8)
        λαμβάνει πάντοτε αρνητικές τιμές αφού το ln(p) για το πεδίο τιμών της
        p είναι πάντα
        αρνητικό. Η σταυροειδής μερική παράγωγος (2.9) μπορεί να λάβει είτε
        θετικές είτε αρνητικές τιμές. Παρότι το p(n-1) >0, ο
        όρος [1+nln(p) ] λαμβάνει αρνητικές
        τιμές όταν το p→0,
        θετικές τιμές όταν το p→1,
        ενώ στην περίπτωση που το p=0
        η τιμή του εν λόγω όρου δεν ορίζεται και στην περίπτωση που p=1 ο όρος ισούται με τη
        μονάδα. Από τα παραπάνω προκύπτει ότι (α) για μια δεδομένη τιμή του
        μεγέθους της τάξης n,
        καθώς το p
        αυξάνεται, η αναλογία του χρόνου ομαλής διεξαγωγής του εκπαιδευτικού
        έργου (O) επίσης
        αυξάνεται, (β) για μια δεδομένη τιμή του p, μια αύξηση στο μέγεθος της τάξης
        n θα έχει ως αποτέλεσμα
        τη μείωση του χρόνου ομαλής διεξαγωγής του εκπαιδευτικού έργου (O) και (γ) η επίδραση της αύξησης του
        μεγέθους της αίθουσας n στη συνολική αναλογία του χρόνου
        ομαλής διεξαγωγής του εκπαιδευτικού έργου ∂O(p,n) /∂n είναι μη-γραμμική (αρχικά είναι
        αρνητική αλλά καθώς το p κινείται προς τη μονάδα, p→1, η σχέση γίνεται θετική).
      

      
        Η αποδιοργάνωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας εντός της αιθούσης έχει ως
        αποτέλεσμα ο δάσκαλος να αφιερώνει περισσότερο χρόνο προσπαθώντας να
        επιβάλει την τάξη στην αίθουσα παρά στη συνέχιση της εκπαιδευτικής
        διαδικασίας. Συνεπώς, έχουμε διακοπή της εκπαιδευτικής διαδικασίας και
        για όσο χρονικό διάστημα αυτή διαρκεί, η ιδιότητα της εκπαίδευσης ως
        δημόσιου αγαθού παύει να ισχύει. Για παράδειγμα, σε μια αίθουσα 25
        μαθητών (n=25)
        στην οποία ο κάθε μαθητής έχει πιθανότητα πειθαρχημένης συμπεριφοράς
        p=.98, η
        πιθανότητα αποδιοργάνωσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας ισούται με 1-pn=1-.9825=1-.60=.40.
        Η διοίκηση του σχολείου θα αυξάνει τον αριθμό των μαθητών σε μια σχολική
        τάξη μέχρι το σημείο εκείνο πέραν του οποίου η προσθήκη ενός επιπλέον
        μαθητή θα συνοδεύονταν από αρνητικές εξωτερικότητες. Με δεδομένη την
        τεχνολογία παραγωγής εξωτερικοτήτων που παρουσιάστηκε παραπάνω, ποια
        είναι η χρηματική αξία που θα ήταν διατεθειμένος ένας μαθητής να
        καταβάλλει για να βρεθεί σε μια αίθουσα μεγέθους n; Για την απάντηση αυτού
        του ερωτήματος απαιτείται μια συνάρτηση οφέλους, όφελος που προκύπτει
        από την εκπαιδευτική διαδικασία εντός της αιθούσης. Η αξία της μάθησης
        ανά μονάδα χρόνου (π.χ., για 1 ώρα) συμβολίζεται με V και
        προσδιορίζεται (α) από τις χρηματικές αποδόσεις του ανθρωπίνου κεφαλαίου
        που αντιστοιχούν στο επίπεδο της εκπαίδευσης που παρακολουθεί ο μαθητής
        και (β) από την πιθανότητα πειθαρχημένης συμπεριφοράς εντός της αιθούσης
        που τον χαρακτηρίζει. 
      

      
        Ας υποθέσουμε λοιπόν ότι έχουμε ένα σύνολο Z μαθητών και ότι το
        σχολείο διαθέτει m
        δασκάλους (αίθουσες). Στο συνολικό κόστος λειτουργίας της
        σχολικής αίθουσας περιλαμβάνεται η μισθοδοσία του δασκάλου αλλά και το
        απαιτούμενο υποστηρικτικό της εκπαιδευτικής διαδικασίας υλικό κεφάλαιο,
        που ορίζεται με τη μεταβλητή W.
        Το συνολικό όφελος που παράγει το σχολείο μέσω της εκπαιδευτικής
        διαδικασίας υπολογίζεται από το γινόμενο ZVpn
        ενώ το συνολικό κόστος δίνεται από το γινόμενο Wm. Εξυπακούεται ότι ο
        αριθμός των δασκάλων (και άρα των αιθουσών) δίνεται από τη σχέση m=Z/n. Ως εκ τούτου, όταν
        αυξάνεται ο αριθμός των μαθητών εντός της αίθουσας τότε μειώνεται ο
        αριθμός των δασκάλων και συνεπώς το κόστος λειτουργίας του σχολείου.
        Συνεπώς, το συνολικό καθαρό όφελος από την εκπαιδευτική διαδικασία,
        δηλαδή η συνάρτηση οφέλους για το σχολείο συνολικά δίνεται από την:
      

      
        
          	
            
              Π(n,p) =ZVpn–WZ/n
            

          
          	
            
              (2.10) 
            

          
        

      

      
        Το πρόβλημα που απεικονίζεται στην εξίσωση (2.10) συνίσταται στην
        επιλογή εκείνης της τιμής του n
        που θα μεγιστοποιήσει το Π, για δεδομένες τιμές του p. Το συνολικό όφελος ανά
        μαθητή προκύπτει από τη διαίρεση και των δυο μερών της (2.10) με το
        Z δηλαδή:
      

      
        
          	
            
              Π(n,p)
              /Z=Vpn–W/n
            

          
          	
            
              (2.11) 
            

          
        

      

      
        Η συνθήκη πρώτης τάξεως για τη μεγιστοποίηση της (2.11), ως προς το
        μέγεθος της τάξης n
        δίνεται από την:
      

      
        
          	
            
              ∂ [Π(n,p) /Z]/ ∂n=Vpnlnp+W/n2=0
            

          
          	
            
              (2.12) 
            

          
        

      

      
        Λύνοντας την (2.12) ως προς το n
        προκύπτει το άριστο μέγεθος της τάξης, n*.Για
        παράδειγμα, με αναδιάταξη όρων προκύπτει ότι:
      

      
        
          	
            
              W/n2=-Vpnlnp
            

          
          	
            
              (2.13) 
            

          
        

      

      
        Από την (2.13) προκύπτει ότι το οριακό όφελος από την αύξηση της τιμής
        του n
        θα πρέπει να ισούται με το οριακό κόστος που συνοδεύει αυτή
        την αύξηση. Για παράδειγμα, εάν αυξηθεί το μέγεθος της τάξης n σε
        ένα σχολείο με συνολικό αριθμό μαθητών Z, το κόστος της πρόσληψης
        ενός δασκάλου μειώνεται, αφού τώρα η μισθοδοσία του αναλογεί σε
        μεγαλύτερο αριθμό μαθητών. Αυτό το αποτέλεσμα καταδεικνύει το όφελος από
        την ύπαρξη μεγαλύτερου μεγέθους τάξεων. Αναφορικά με το κόστος, καθώς το
        μέγεθος της τάξης n
        αυξάνει, ο συνολικός χρόνος ομαλής και απερίσπαστης
        διδασκαλίας εντός της αίθουσας μειώνεται, μείωση που συνοδεύεται από
        απώλεια στην αξία του παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου. Το δεξιό μέρος
        της εξίσωσης (2.13) αντιπροσωπεύει το οριακό κόστος, σε όρους αξίας
        εκπαιδευτικού έργου, που συνοδεύει μια οριακή αύξηση του μεγέθους της
        τάξης. Γίνεται εύκολα αντιληπτό από την (2.13) ότι ο εμπειρικός
        προσδιορισμός του άριστου μεγέθους της τάξης απαιτεί δεδομένα για το
        μισθό των δασκάλων, την αξία του παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου αλλά
        και για τον τύπο των μαθητών αναφορικά με την ροπή (πιθανότητα) που τους
        διακρίνει για πειθαρχημένη και απερίσπαστη παρακολούθηση του
        εκπαιδευτικού έργου εντός της τάξης. Αξίζει να σημειωθεί ότι το
        υπόδειγμα του Lazear παρέχει μια σειρά από θεωρητικά αποτελέσματα που
        όμως δεν παρουσιάζονται αναλυτικά εδώ (π.χ., βασικά στοιχεία συγκριτικής
        στατικής ανάλυσης). Επίσης, εδώ παρουσιάστηκε η απλή μορφή του
        υποδείγματος για τον προσδιορισμό του βέλτιστου μεγέθους της σχολικής
        τάξης χωρίς να αναλύεται η περίπτωση πολλαπλών τύπων μαθητών εντός της
        αίθουσας με διαφορετικές ροπές για πειθαρχημένη συμπεριφορά. Μεταξύ
        άλλων, σε αυτή την περίπτωση, απαιτείται η διάκριση των πολιτικών
        ομογενοποίησης ή τμηματοποίησης που ασκούν οι διοικούντες τη σχολική
        μονάδα. Επίσης, το παραπάνω υπόδειγμα αναδεικνύει την εκπαιδευτική
        διαδικασία (τεχνολογία μάθησης) ως το βασικό προσδιοριστικό παράγοντα
        του μεγέθους της τάξης. Υπάρχουν όμως και άλλα υποδείγματα καθορισμού
        του μεγέθους της τάξης που εισάγουν στην ανάλυση τις συνθήκες που
        επικρατούν στην αγορά της εκπαίδευσης (π.χ., περίπτωση προγραμμάτων
        σπουδών στα οποία ο αριθμός των μαθητών εξαρτάται από τις προτιμήσεις
        τους για ένα αντικείμενο σπουδών). Στην περίπτωση αυτή το πρόβλημα του
        μεγέθους της τάξης εξαρτάται και από την ετερογένεια των προτιμήσεων των
        ενδιαφερόμενων μαθητών για παρακολούθηση μια συγκεκριμένης τάξης .
      

      
        Σε μια παρόμοια θεωρητική προσέγγιση προσδιορισμού του βέλτιστου
        μεγέθους της τάξης, ο Checchi (2006) χρησιμοποιώντας τη βασική συνάρτηση
        παραγωγής ανθρώπινου κεφαλαίου καταλήγει στο συμπέρασμα ότι ένα σχολείο
        που έχει ως στόχο τη μεγιστοποίηση των χρηματικών και μη ωφελειών που
        απορρέουν από την εκπαιδευτική διαδικασία θα επιλέξει μεγαλύτερο μέγεθος
        τάξης όσο μεγαλύτερη είναι η πηγή από την οποία αντλεί και επιλέγει
        μαθητές, όσο μεγαλύτερος είναι ο μισθός του δασκάλου και όσο μικρότερη
        είναι η επίδραση των εκπαιδευτικών πόρων (π.χ., διαμαθητικές επιρροές)
        στη διαδικασία της ατομικής συσσώρευσης ανθρώπινου κεφαλαίου. Αντίθετα,
        το σχολείο θα προσλάβει περισσότερους δασκάλους όσο περισσότερες
        επιλογές σχολείου διαθέτουν οι μαθητές, όσο μικρότερος είναι ο μισθός
        του δασκάλου και όσο μεγαλύτερη είναι η επίδραση των εκπαιδευτικών
        πόρων. Να σημειωθεί επίσης ότι όσο υψηλότερες είναι οι αποδόσεις της
        εκπαίδευσης στην αγορά εργασίας τόσο μικρότερο είναι το μέγεθος των
        τάξεων και τόσο μεγαλύτερος ο αριθμός των δασκάλων, επειδή οι γονείς
        είναι διατεθειμένοι να πληρώσουν το χρηματικό κόστος των επιπρόσθετων
        εισροών, λόγω της προσδοκίας υψηλότερων μελλοντικών αμοιβών.
      

      
        Κατά κανόνα, η επίδραση του μεγέθους της τάξης στις επιδόσεις των
        μαθητών προσεγγίζεται εμπειρικά με απλά υποδείγματα γραμμικής
        παλινδρόμησης, που στην πλέον απλή εκδοχή τους έχουν την παρακάτω μορφή:
      

      
        
          	
            
              Oicgs=αCicgs+βXicgs+γGg+δSs+εicgs
            

          
          	
            
              (2.14) 
            

          
        

      

      
        όπου, η μεταβλητήOicgs
        είναι η επίδοση (π.χ. βαθμός σε διαγώνισμα ή τεστ) του μαθητή i, που βρίσκεται στην τάξη
        c, στην
        εκπαιδευτική βαθμίδαg
        και στο σχολείο s.
        Η μεταβλητή C
        είναι το μέγεθος της τάξης (συνήθως η αναλογία μαθητών ανά
        δάσκαλο), το X
        είναι μια δέσμη παρατηρούμενων χαρακτηριστικών που αφορούν
        τον ίδιο το μαθητή και το οικογενειακό του υπόβαθρο, η μεταβλητή G είναι
        η εκπαιδευτική βαθμίδα στην οποία φοιτά, το s αντιπροσωπεύει
        μια δέσμη δυαδικών δεικτών για τις σταθερές επιδράσεις των σχολικών
        μονάδων και, τέλος, η μεταβλητή εicgs είναι ο
        διαταρακτικός όρος που αντιπροσωπεύει μη-παρατηρούμενα ατομικά και άλλα
        χαρακτηριστικά που σχετίζονται με τις επιδόσεις των μαθητών. Βέβαια, η
        χρήση της αναλογίας «μαθητές ανά δάσκαλο» δεν είναι απαλλαγμένη
        προβλημάτων. Για παράδειγμα, ο μέσος όρος της αναλογίας μαθητές/δάσκαλο
        για το σύνολο του σχολείου δεν αποτελεί μια αντικειμενική μέτρηση του
        μεγέθους της τάξης επειδή αυτός μπορεί και συνήθως διαφέρει από τάξη σε
        τάξη εντός ενός σχολείου. Ένα άλλο πρόβλημα που σχετίζεται με τη χρήση
        της εν λόγω αναλογίας είναι η μέτρηση του παρονομαστή. Πολλές φορές,
        στον παρονομαστή συμπεριλαμβάνονται οι σχολικοί σύμβουλοι, οι διευθυντές
        και οι δάσκαλοι ειδικής αγωγής που όμως δεν εμπλέκονται άμεσα στην
        εκπαιδευτική διαδικασία. Παρόλα αυτά, ακόμη και αν η μέτρηση της
        αναλογίας είναι ασφαλής, οι πραγματικές επιδράσεις της μπορεί να
        διαφοροποιούνται μεταξύ των σχολείων εάν οι ώρες διδασκαλίας αποκλίνουν
        από έναν γενικό μέσο όρο. 
      

      
        Προβλήματα μέτρησης χαρακτηρίζουν τόσο τις εκπαιδευτικές εισροές όσο και
        τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα. Η δυσκολία στη μέτρηση των εκπαιδευτικών
        αποτελεσμάτων έγκειται στο γεγονός ότι για την ακριβή απεικόνισή τους
        απαιτούνται σημαντικές ποιοτικές πληροφορίες που κατά κανόνα δεν
        περιέχονται σε «οικονομικές» καταστάσεις. Βέβαια, προϊόντος του χρόνου,
        η ποιότητα των δεδομένων βελτιώνεται λόγω της αύξησης του όγκου των
        σχετικών ερευνών και των βάσεων δεδομένων που δημιουργούνται από
        μεγάλους οργανισμούς σε διεθνές επίπεδο (π.χ., PISA, TIMSS), βελτίωση
        που με τη σειρά της αναβαθμίζει τη δυνατότητα των οικονομολόγων να
        εκτιμούν τις αιτιώδεις σχέσεις μεταξύ διαφόρων μεταβλητών. Για
        παράδειγμα, στη συνάρτηση εκπαιδευτικού αποτελέσματος η εκτίμηση της
        επίδρασης του μεγέθους της τάξης στις επιδόσεις των μαθητών πάσχει από
        προβλήματα ενδογένειας. Με άλλα λόγια, η μεταβλητή που μετρά το μέγεθος
        της τάξης δεν είναι εξωγενής αφού η τιμή της μπορεί να εξαρτάται από τις
        επιλογές των διοικούντων την εκπαίδευση, την ποιότητα των δασκάλων και
        τους γονείς των μαθητών. Ως εκ τούτου, η συνήθης εμπειρική διερεύνηση
        της επίδρασης του μεγέθους της τάξης επί των εκπαιδευτικών
        αποτελεσμάτων, δεν μπορεί να παράξει αμερόληπτες εκτιμήσεις των
        «καθαρών» επιδράσεων. Για παράδειγμα, οι γονείς που ενδιαφέρονται για
        την ποιότητα του σχολείου στο οποίο θα φοιτήσει το παιδί τους μπορεί να
        αποφασίσουν τη μετακίνησή τους σε περιοχές των οποίων τα σχολεία
        διαθέτουν μικρού μεγέθους τάξεις, έστω και αν επιβαρυνθούν με αυξημένο
        κόστος κατοικίας. Επίσης, το εκπαιδευτικό σύστημα μπορεί να κατανέμει
        τους μαθητές σε τάξεις με κριτήριο τις επιδόσεις τους. Για την
        αντιμετώπιση αυτών των προβλημάτων ενδογένειας έχουν αναπτυχθεί
        προσφάτως δυο ιδιαίτερα δημοφιλείς προσεγγίσεις. Η πρώτη αφορά τη
        διενέργεια πειραμάτων, όπου οι μαθητές χωρίζονται τυχαία σε τάξεις
        διαφορετικού μεγέθους προκειμένου να εξασφαλιστεί ο εξωγενής χαρακτήρας
        του μεγέθους της τάξης. Η δεύτερη αφορά την εξασφάλιση εξωγενών
        μεταβολών των μεγεθών των τάξεων μέσω στρατηγικών που εκδηλώνονται σε
        οιονεί-πειραματικό (quasi-experimental) περιβάλλον.
      

      
        Συνοπτικά, θα πρέπει να σημειώσουμε ότι τα ευρήματα των συναφών
        εμπειρικών μελετών αναφορικά με τον ρόλο του μεγέθους της σχολικής τάξης
        χαρακτηρίζονται από ασυμφωνία. Ενδεικτική της ασυμφωνίας είναι η διαμάχη
        μεταξύ δυο πολύ γνωστών οικονομολόγων, του Eric Hanushek και του Alan
        Krueger. Ο Hanushek ερευνώντας ένα μεγάλο μέρος της σχετικής
        βιβλιογραφίας που κάλυπτε την περίοδο 1986-1997 κατέληξε στο συμπέρασμα
        ότι δεν υπάρχει ισχυρή συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των μαθητών και των
        εκπαιδευτικών πόρων, του μεγέθους της σχολικής τάξης συμπεριλαμβανομένου
        (Hanushek, 2003). Ο Krueger (2003) επανεξετάζοντας τα στοιχεία που
        χρησιμοποίησε ο Hanushek υποστήριξε ότι η αδυναμία εύρεσης ισχυρής
        σχέσης μεταξύ του μεγέθους της σχολικής τάξης και των μαθησιακών
        επιδόσεων οφείλεται κατά κύριο λόγο στη χρήση περιορισμένων υποδειγμάτων
        από τις πρωτογενείς βάσεις δεδομένων. Μάλιστα, όταν ο Krueger έδωσε το
        ίδιο βάρος σε κάθε μελέτη που συμπεριέλαβε ο Hanushek στην εργασία του
        διαπίστωσε την ύπαρξη συστηματικής σχέσης μεταξύ των εκπαιδευτικών πόρων
        και των επιδόσεων των μαθητών. Βέβαια, ο Krueger σημειώνει ότι το
        μέγεθος της θετικής επίδρασης του μεγέθους της σχολικής τάξης δεν είναι
        αξιοσημείωτο ή ιδιαίτερα μεγάλο (σε αντίθεση, για παράδειγμα, με την
        επίπτωση των ετών εκπαίδευσης στις αμοιβές) και προτείνει τη διενέργεια
        πειραμάτων για την καλύτερη εκτίμηση της εν λόγω σχέσης.
      

      
        Αρκετές μελέτες υποστηρίζουν ότι η σχέση μεταξύ του μεγέθους της τάξης
        και των μαθησιακών επιδόσεων είναι σημαντική. Για παράδειγμα, έχει
        βρεθεί ότι το μικρότερο μέγεθος σχολικής τάξης ασκεί θετική επίδραση
        στις επιδόσεις των μαθητών με χαμηλές επιδόσεις, των μαθητών του
        δημοτικού αλλά και των μαθητών που προέρχονται από δυσμενές
        κοινωνικό-οικονομικό υπόβαθρο (Akerhielm,
        1995). Ο Krueger (1999) χρησιμοποιώντας στοιχεία από το
        πείραμα STAR (Student/Teacher Achievement Ratio) στο Tennessee των ΗΠΑ
        έδειξε ότι οι μαθητές που ταξινομήθηκαν με τυχαία διαδικασία σε τάξεις
        μεγέθους 12 είχαν καλύτερες επιδόσεις συγκριτικά με αυτούς που
        ταξινομήθηκαν επίσης τυχαία σε τάξεις μεγέθους 22 μαθητών.
      

      
        Πέραν των επιδράσεων του μεγέθους της σχολικής τάξης στις επιδόσεις των
        μαθητών, αρκετές μελέτες έχουν εξετάσει τη σχέση μεταξύ του μεγέθους της
        τάξης και των μελλοντικών αμοιβών αυτών των μαθητών (μακροχρόνιες
        επιδράσεις). Για παράδειγμα, οι Card & Krueger (1992) παρατήρησαν
        ότι, στις ΗΠΑ, οι άνδρες που φοίτησαν σε σχολεία με χαμηλή αναλογία
        μαθητών ανά δάσκαλο αμείβονταν με υψηλότερους μισθούς στην αγορά
        εργασίας συγκριτικά με όσους φοίτησαν σε τάξεις με μεγαλύτερο αριθμό
        μαθητών ανά δάσκαλο. Επίσης, οι ίδιοι ερευνητές στην ίδια μελέτη
        σημειώνουν ότι διαχρονικά (μεταξύ 1960 και 1980) ο περιορισμός του
        φυλετικού (μαύροι vs.
        λευκοί) χάσματος στην αναλογία μαθητών ανά δάσκαλο ερμηνεύει ένα
        σημαντικό μέρος (20% περίπου) του αντίστοιχου φυλετικού μισθολογικού
        χάσματος. Επίσης, η πολιτική προώθησης μικρών σχολικών τάξεων στις ΗΠΑ
        φαίνεται να παίζει σημαντικό ρόλο στην πιθανότητα συνέχισης των σπουδών
        στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, στην αποταμίευση για συνταξιοδοτικούς
        σκοπούς και στην εγκατάσταση σε γειτονιές με σχετικά υψηλό βιοτικό
        επίπεδο (Chettyet al. 2011).Οι Dustmann & van Soest (2003)
        χρησιμοποιώντας ατομικά δεδομένα διαστρωματικών χρονοσειρών από τη βάση
        δεδομένων National Child Development Study (NCDS) για τη Μεγάλη Βρετανία
        κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η επίδραση του μεγέθους της τάξης στους
        μελλοντικούς μισθούς των μαθητών είναι θετική και σημαντική και
        προκύπτει κυρίως από τη συσσώρευση μικρών επιδράσεων, που οφείλονται σε
        μειώσεις του μεγέθους της σχολικής τάξης κατά τη διάρκεια του σχολικού
        τους βίου.
      

      
        Στην περίπτωση των οιονεί-περαμάτων, η Hoxby (2000) αξιοποίησε τη
        μεταβολή στο μέγεθος της τάξης, που βασίστηκε σε εξωγενείς πληθυσμιακές
        μεταβολές, για να εκτιμήσει την επίδραση του μεγέθους της σχολικής τάξης
        στις επιδόσεις των μαθητών σε δημοτικά σχολεία του Connecticut των ΗΠΑ.
        Στη μελέτη αυτή βρέθηκε ότι η μείωση του μεγέθους της τάξης δεν είχε
        καμία επίδραση στις επιδόσεις των μαθητών, ακόμα και στις περιπτώσεις
        σχολείων με μεγάλη συγκέντρωση μαθητών χαμηλού εισοδήματος.
      

      
        Υπάρχουν επίσης αρκετές σχετικές μελέτες με αναφορά σε αναπτυσσόμενες
        χώρες, με πιο σημαντική αυτή των Angrist & Lavy (1999). Η
        συγκεκριμένη μελέτη αφορά τις επιδόσεις των μαθητών σε σχολεία του
        Ισραήλ που χρησιμοποιούν τον κανόνα του Maimonides για τον προσδιορισμό
        του μεγέθους της τάξης. Σύμφωνα με αυτό τον κανόνα, ο μέγιστος αριθμός
        μαθητών στην τάξη είναι 40 και συνεπώς η προσθήκη ενός ακόμα μαθητή θα
        έχει ως αποτέλεσμα τη δημιουργία δυο τάξεων με 20 και 21 μαθητές,
        αντίστοιχα. Ο υιοθέτηση αυτού του κανόνα οδηγεί σε εξωγενή μεταβολή του
        μεγέθους της σχολικής τάξης. Οι ερευνητές κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι
        το μικρότερο μέγεθος σχολικής τάξης είχε ένα θετικό και στατιστικά
        σημαντικό αποτέλεσμα στις μαθησιακές επιδόσεις ορισμένων τάξεων του
        σχολείου. Βέβαια, η επίδραση ήταν σχετικά μικρή σε οικονομικούς όρους.
        Οι Case & Deaton (1999) εξετάζοντας την επίδραση της αναλογίας
        μαθητών ανά δάσκαλο στις επιδόσεις μαθητών ηλικίας 13-18 ετών στη Νότια
        Αφρική έδειξαν ότι η συγκεκριμένη αναλογία δεν σχετίζεται με τη γενική
        επίδοση του μαθητή στο σχολείο αλλά όσο μεγαλύτερη είναι η αναλογία τόσο
        μικρότερη είναι η επίδοση των μαθητών στα μαθηματικά.
      

      
        Η σχετικές ενδείξεις για την Ευρώπη είναι μάλλον περιορισμένες και
        αφορούν κατά κύριο λόγο το Ηνωμένο Βασίλειο. Όπως αναφέρουν οι Levacic
        & Vignoles (2002) στις περισσότερες σχετικές μελέτες για το Ηνωμένο
        Βασίλειο η σχέση μεταξύ μεγέθους τάξης και εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων
        είναι οριακά αρνητική και στατιστικά σημαντική, υποδηλώνοντας ότι οι
        μαθητές μικρού μεγέθους τάξεων παρουσιάζουν οριακά καλύτερες επιδόσεις.
        Αντίστοιχες ενδείξεις για άλλες χώρες της ηπειρωτικής Ευρώπης παρέχονται
        στη μελέτη των Woessmann & West (2006). Χρησιμοποιώντας στοιχεία από
        την TIMSS για 13 Ευρωπαϊκές χώρες και αξιοποιώντας στοιχεία για το
        μέγεθος της σχολικής τάξης και για τις επιδόσεις των μαθητών στα
        μαθηματικά και τις επιστήμες (φυσική και χημεία) κατέληξαν στο
        συμπέρασμα ότι η επίδραση του μεγέθους της τάξης διαφέρει από χώρα σε
        χώρα. Για παράδειγμα, Ισλανδοί και Έλληνες μαθητές προερχόμενοι από
        μικρού μεγέθους σχολικές τάξεις είχαν καλύτερες επιδόσεις. Αντίθετα, οι
        επιδόσεις των μαθητών των υπολοίπων χωρών δεν φάνηκε να επηρεάζονται από
        το μέγεθος της σχολικής τάξης.
      

      
        Εν
        κατακλείδι, το μέγεθος της σχολικής τάξης φαίνεται να συσχετίζεται
        αρνητικά με τις μαθησιακές επιδόσεις των μαθητών (βραχυχρόνια
        αποτελέσματα) αλλά και με τις μελλοντικές αμοιβές των εργαζομένων, μέσω
        της διαχρονικής συσσώρευσης ανθρώπινου κεφαλαίου (μακροχρόνια
        αποτελέσματα). Ως εκ τούτου, η εξοικονόμηση πόρων (μέσω αύξησης του
        μεγέθους των τάξεων) στην τρέχουσα περίοδο θα μπορούσε να έχει αρνητικές
        επιπτώσεις στα εκπαιδευτικά αποτελέσματα της τρέχουσας περιόδου και στα
        οικονομικά αποτελέσματα του μέλλοντος. Τα οφέλη από τη μείωση του
        μεγέθους της σχολικής τάξης φαίνεται να είναι μεγαλύτερα για μαθητές που
        προέρχονται από οικογένειες με χαμηλό κοινωνικό-οικονομικό υπόβαθρο. Οι
        απώλειες από την αύξηση του μεγέθους της σχολικής τάξης αφορούν και πάλι
        μαθητές που προέρχονται από ομάδες του πληθυσμού που υστερούν. Συνεπώς,
        στο πλαίσιο της ανάλυσης κόστους-αποτελεσματικότητας, οι διαμορφωτές της
        εκπαιδευτικής πολιτικής πρέπει να λαμβάνουν υπόψη και να προβαίνουν σε
        πλήρη και όσο το δυνατόν ακριβέστερη αποτίμηση τόσο του οφέλους όσο και
        του κόστους που συνοδεύει τον καθορισμό του αριθμού των μαθητών σε κάθε
        σχολική τάξη.
      

      
         
      

      
        2.4 Η αγορά εργασίας των δασκάλων
      

      
         Οι δάσκαλοι βρίσκονται
        στο επίκεντρο του δημόσιου διαλόγου οποτεδήποτε συζητούνται ζητήματα που
        άπτονται της λειτουργίας του σχολείου, της ακολουθούμενης και της
        ακολουθητέας εκπαιδευτικής πολιτικής. Όντως, οι δάσκαλοι αποτελούν την
        «καρδιά» του εκπαιδευτικού συστήματος και ο ρόλος τους στις επιδόσεις
        των μαθητών πανθομολογείται τόσο σε θεωρητικό όσο και σε εμπειρικό
        επίπεδο. Με άλλα λόγια, αναγνωρίζεται από όλους ότι οι δάσκαλοι
        αποτελούν μια σημαντική, τη σημαντικότερη ίσως, εισροή στη συνάρτηση
        παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Η ποσότητα, η ποιότητα και η
        κατανομή των δασκάλων στους χώρους παραγωγής εκπαιδευτικού έργου
        (σχολικές μονάδες) αποτελούν βασικές συνιστώσες του πλαισίου αναφοράς
        της δημόσιας πολιτικής στην εκπαίδευση. Τούτων δοθέντων, η κατανόηση του
        τρόπου λειτουργίας της αγοράς των δασκάλων αποτελεί απαραίτητη
        προϋπόθεση για τη διαμόρφωση δημόσιων πολιτικών που θα βελτιώνουν την
        αποτελεσματικότητα της χρήσης των σπάνιων εκπαιδευτικών πόρων και του
        εκπαιδευτικού συστήματος συνολικά. Η κατανόηση της εν λόγω αγοράς αφορά,
        κατά βάση, τρία ζητήματα. Το πρώτο αναφέρεται στον προσδιορισμό των
        παραγόντων που διαμορφώνουν το πλαίσιο αντίδρασης των δασκάλων στην
        παροχή κινήτρων. Το δεύτερο αφορά τον τρόπο προσδιορισμού του αριθμού
        των δασκάλων που προσλαμβάνονται στο εκπαιδευτικό σύστημα και το τρίτο,
        τον μηχανισμό αντιστοίχισης των δασκάλων με τις σχολικές μονάδες.
      

      
        Κατά κανόνα, η οικονομική ανάλυση της αγοράς εργασίας οποιουδήποτε
        επαγγέλματος αναφέρεται στην αλληλεπίδραση της ζήτησης και της προσφοράς
        εργασίας και ειδικότερα, αναλύονται ζητήματα που αφορούν τα επίπεδα της
        απασχόλησης και της ανεργίας, το μισθό και τις ώρες εργασίας αλλά και
        θέματα διακριτικής ή μη συμπεριφοράς αναφορικά με το επίπεδο των μισθών,
        τις προσλήψεις και προαγωγές κ.λπ. Η ανάλυση της αγοράς των δασκάλων,
        εντός του δεδομένου εκπαιδευτικού συστήματος, καθορίζει τον αριθμό και
        τα χαρακτηριστικά των δασκάλων, την κατανομή τους στα σχολεία καθώς και
        τις επικρατούσες συνθήκες απασχόλησης, συμπεριλαμβανομένης της
        διάρθρωσης των αμοιβών. Στο πλαίσιο αυτό, απαιτείται ο προσδιορισμός των
        παραγόντων που καθορίζουν (α) τον αριθμό των δασκάλων που απαιτούνται σε
        μια σχολική μονάδα, (β) την επιθυμία των ατόμων να παρακολουθήσουν
        παιδαγωγικές σπουδές και να γίνουν δάσκαλοι, (γ) την πιθανότητα άσκησης
        του επαγγέλματος του δασκάλου, (δ) την πιθανότητα παραμονής ή εξόδου από
        το επάγγελμα του δασκάλου κατά τη διάρκεια του εργάσιμου βίου και,
        τέλος, ε) τον ρόλο των θεσμών στην αγορά εργασίας όπως, οι συλλογικές
        διαπραγματεύσεις, οι διαδικασίες επιλογής και πρόσληψης καθώς επίσης και
        η αντιστοίχιση των δασκάλων με τις σχολικές μονάδες.
      

      
        Η σημαντικότητα του ρόλου των δασκάλων σε μια οικονομία δεν περιορίζεται
        μόνον στην παραγωγή εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων. Για παράδειγμα, ο
        αριθμός των δασκάλων και η συνολική μισθολογική δαπάνη ενδιαφέρει του
        φορολογούμενους και την οικονομία γενικότερα. Βέβαια, η αγορά των
        δασκάλων παρουσιάζει σημαντικές διαφορές από άλλες τυπικές αγορές
        εργασίας. Η πιο σημαντική διαφορά αφορά το γεγονός ότι η αγορά των
        δασκάλων είναι ατελώς ανταγωνιστική αφού διάφορα οικονομικά αποτελέσματα
        όπως, η διάρθρωση των αμοιβών, τα επίπεδα απασχόλησης, η δέσμη των
        απαιτούμενων προσόντων και δεξιοτήτων για πρόσληψη αλλά και η κατανομή
        των δασκάλων στις σχολικές μονάδες δεν ανταποκρίνονται άμεσα στις
        μεταβαλλόμενες συνθήκες ζήτησης και προσφοράς. Οι λόγοι για την ύπαρξη
        μη-ανταγωνιστικών συνθηκών στη συγκεκριμένη αγορά εργασίας αφορούν (α)
        τη δεσπόζουσα θέση της κυβέρνησης στον τομέα της εκπαίδευσης, ως του
        κυρίαρχου θεσμού που παρέχει και ρυθμίζει το δημόσιο αγαθό της
        εκπαίδευσης, (β) τον υψηλό βαθμό τμηματοποίησης της συγκεκριμένης αγορά
        εργασίας, (γ) τα θεσμικά χαρακτηριστικά της εν λόγω αγοράς εργασίας
        όπως, το σύστημα των συλλογικών διαπραγματεύσεων, το σύστημα
        επιβράβευσης ή η ιδιότητα του «δημοσίου υπαλλήλου» των εκπαιδευτικών,
        (δ) τις διαδικασίες επιλογής, πρόσληψης και απόλυσης, (στ΄) την παρουσία
        ατελειών στη λειτουργία της αγοράς που περιλαμβάνουν την ατελή/ασύμμετρη
        πληροφόρηση, την αβεβαιότητα και τον κίνδυνο και, τέλος, (ε) την
        εξωγενώς προσδιορισμένη δομή των κινήτρων που αντιμετωπίζουν οι
        συμμετέχοντες στην αγορά των δασκάλων.
      

      
        Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι ο ρόλος του κράτους στην αγορά των δασκάλων
        είναι κυρίαρχος. Ως εκ τούτου, η αγορά των δασκάλων πόρρω απέχει από το
        να λειτουργεί ανταγωνιστικά αφού το κράτος ουσιαστικά μονοπωλεί την
        παροχή σχολικής εκπαίδευσης και ταυτόχρονα λειτουργεί ως μονοψώνιο στην
        αγορά των δασκάλων. Για παράδειγμα, η εκάστοτε κυβέρνηση αποφασίζει για
        το μέγεθος των δημόσιων εκπαιδευτικών δαπανών και για τις προσλήψεις των
        δασκάλων ανά έτος καθώς επίσης και για τη διάρκεια της υποχρεωτικής
        εκπαίδευσης. Να σημειωθεί ότι η δεσπόζουσα θέση του κράτους περιορίζεται
        λίγο έως πολύ από την ύπαρξη αποκεντρωμένων συστημάτων διοίκησης της
        εκπαίδευσης. Ταυτόχρονα, το κράτος έχει τη δύναμη να επηρεάσει και την
        πλευρά της προσφοράς δασκάλων αφού μέσω του ελέγχου της τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης καθίσταται μονοπωλητής προγραμμάτων εκπαίδευσης δασκάλων και
        αποκλειστικός φορέας πιστοποίησής τους. Επιπλέον, ο ρυθμιστικός ρόλος
        του κράτους στην αγορά των δασκάλων εκδηλώνεται και μέσω του καθορισμού
        του συστήματος των συλλογικών διαπραγματεύσεων, των μηχανισμών
        ανταμοιβής των δασκάλων και των διαδικασιών επιλογής και πρόσληψης.
        Επίσης, το κράτος διαμορφώνει το ύψος της χρηματοδότησης κάθε σχολείου,
        το πλέγμα των διαδικασιών βάσει των οποίων τα νοικοκυριά επιλέγουν το
        σχολείο που θα μαθητεύσουν τα παιδιά τους, καθορίζει τον αριθμό των
        σχολείων και το μέγεθος της τάξης με αποτέλεσμα να επηρεάζει σε μέγιστο
        βαθμό τη συνολική λειτουργία της αγοράς των δασκάλων.
      

      
        Η τμηματοποίηση της αγοράς των δασκάλων προκύπτει από το γεγονός ότι οι
        δάσκαλοι αναπτύσσουν δεξιότητες που δύνανται να αξιοποιηθούν μόνο στον
        εκπαιδευτικό κλάδο και, ως εκ τούτου, η μετακίνησή τους σε άλλο
        παραγωγικό κλάδο δεν μπορεί να πραγματοποιηθεί με ευκολία. Ειδικότερα, η
        πρόσβαση στο επάγγελμα του δασκάλου αφορά περιορισμένο αριθμό ατόμων που
        διαθέτουν πιστοποίηση και άδεια διδασκαλίας. Μάλιστα, η πιστοποίηση
        απαιτεί ο δάσκαλος να έχει παρακολουθήσει επιτυχώς παιδαγωγικές σπουδές
        σε τριτοβάθμιο ίδρυμα. Ένας επιπρόσθετος λόγος που προάγει την
        τμηματοποίηση της αγοράς δασκάλων είναι ότι ο δάσκαλος διαμορφώνει
        επαγγελματική καριέρα στον εκπαιδευτικό κλάδο αφού η δέσμη των
        δεξιοτήτων του, οι αμοιβές του, η εξέλιξή του και η κοινωνική του
        υπόσταση πραγματώνονται αποκλειστικά εντός του εν λόγω κλάδου. Επιπλέον,
        αξίζει να σημειωθεί ότι η αγορά των δασκάλων είναι απολύτως
        στρωματοποιημένη με βάση το επίπεδο της εκπαίδευσης, το είδος του
        εκπαιδευτικού προγράμματος, το αντικείμενο διδασκαλίας, τον τύπο του
        σχολείου (δημόσιο ή ιδιωτικό) και τη γεωγραφική θέση του σχολείου. Ως εκ
        τούτων, η διδασκαλία δεν μπορεί να θεωρηθεί ότι αποτελεί ένα ομοιογενές
        προϊόν, ομοιογένεια που χαρακτηρίζει τις ανταγωνιστικές αγορές προϊόντων
        και υπηρεσιών.
      

      
        Ο ρόλος του θεσμικού πλαισίου εντός του οποίου η αγορά των δασκάλων
        λειτουργεί είναι κομβικός κυρίως λόγω του υψηλού βαθμού συγκέντρωσης του
        συστήματος των συλλογικών διαπραγματεύσεων. Οι μισθοί, τα πακέτα των
        αμοιβών και οι όροι της απασχόλησης προσδιορίζονται μέσω
        διαπραγματεύσεων μεταξύ των αρμοδίων κυβερνητικών εκπροσώπων και των
        συνδικάτων των εκπαιδευτικών. Η δομή αυτή μειώνει την ευελιξία της
        αγοράς των δασκάλων αφού το επίπεδο των αμοιβών, οι διαδικασίες
        επιλογής, εξέλιξης και εξόδου από το επάγγελμα δεν αποτελούν συνάρτηση
        των ατομικών χαρακτηριστικών των δασκάλων και ισχύουν οριζοντίως για το
        σύνολο του κλάδου. Επιπλέον, οι δάσκαλοι επιλέγονται και προσλαμβάνονται
        από τους διοικούντες την εκπαίδευση (σε επίπεδο σχολείου, περιφέρειας,
        κράτους) που όμως δεν εμπλέκονται στον καθορισμό των αμοιβών. Οι
        τελευταίες, όπως έχουμε ήδη αναφέρει, διαμορφώνονται στο πλαίσιο των
        συλλογικών διαπραγματεύσεων που καθορίζουν και το ισχύον κάθε φορά
        περιεχόμενο των συμβάσεων εργασίας. Κατά κανόνα, σε κάποιο στάδιο της
        καριέρας τους, οι δάσκαλοι μονιμοποιούνται, μονιμοποίηση που καθιστά την
        καταγγελία των συμβάσεων πρακτικά αδύνατη ακόμη και σε περιπτώσεις που ο
        δάσκαλος εμφανίζει συστηματικά χαμηλές επιδόσεις στο έργο του. Η
        μονιμοποίηση από τη μια πλευρά περιορίζει τη δυνατότητα των διοικούντων
        την εκπαίδευση να βελτιώσουν την αποτελεσματικότητα των δασκάλων και από
        την άλλη παρέχει στους δασκάλους μεγαλύτερη εργασιακή ασφάλεια.
      

      
        Το σύστημα επιλογής και πρόσληψης δασκάλων αποτελεί καθοριστικό
        παράγοντα της αποτελεσματικής λειτουργίας της αγοράς των δασκάλων. Κατά
        κανόνα, το κόστος συλλογής και ανταλλαγής πληροφοριών μεταξύ των
        διοικούντων το σχολείο και των υποψήφιων για την κάλυψη μιας ή
        περισσότερων θέσεων δασκάλων είναι ιδιαιτέρως σημαντικό. Αυτό έχει ως
        αποτέλεσμα το κράτος ή τα σχολεία (εάν αυτά αποφασίζουν σχετικά) να
        επιλέγουν χαμηλού κόστους διαδικασίες επιλογής τόσο σε χρηματικούς όρους
        όσο και σε όρους προσπάθειας και κόπου. Έτσι, καταφεύγουν σε «εύκολα»
        διαπιστούμενα κριτήρια καταλληλόλητας (π.χ., τύπος πιστοποίησης, έτη
        προϋπηρεσίας, πανεπιστήμιο αποφοίτησης) αντί σε περισσότερο δαπανηρά
        συστήματα επιλογής (προσωπικές συνεντεύξεις, σύνταξη εισηγητικών
        εκθέσεων, δοκιμαστική διδασκαλία από τους υποψήφιους, κ.λπ.), προτίμηση
        όμως που εγείρει ερωτήματα αναφορικά με την αποτελεσματικότητα της
        διαδικασίας επιλογής δασκάλων. Επιπλέον, στις περιπτώσεις όπου η
        συμμετοχή των σχολείων στην επιλογή των δασκάλων είναι περιορισμένη έως
        ανύπαρκτη, αυξάνεται ο χρόνος προσαρμογής του νεοπροσληφθέντος δάσκαλου
        στη οργανωτική δομή του σχολείου. Μια άλλη πηγή αναποτελεσματικότητας
        στην αγορά των δασκάλων είναι το φαινόμενο της ασύμμετρης ή ατελούς
        πληροφόρησης. Οι εργοδότες δεν έχουν συνήθως επαρκή πληροφόρηση για τα
        ποιοτικά προσωπικά χαρακτηριστικά των υποψηφίων δασκάλων, ιδιαίτερα αν η
        επιλογή γίνεται σε κεντρικό επίπεδο, και το ίδιο ισχύει για τους
        δασκάλους αναφορικά με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του σχολείου στο
        οποίο καλούνται να εργαστούν. Σε αυτή την περίπτωση, η «συμβατότητα»
        δασκάλου-σχολείου καθορίζεται εν πολλοίς στην τύχη. Επίσης, οι υποψήφιοι
        δάσκαλοι συχνά δεν έχουν γνώση του συνόλου των ευκαιριών που είναι
        διαθέσιμες όπως, κενές θέσεις σε απομακρυσμένες περιοχές ή στο άλλο άκρο
        της πόλης όπου κατοικούν.
      

      
        Η δομή των κινήτρων που αντιμετωπίζουν οι δάσκαλοι αναφορικά με την
        επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων του σχολείου στο οποίο εργάζονται
        συχνά σχεδιάζεται από του διοικούντες το σχολείο. Στην περίπτωση της
        αποκεντρωμένης διοίκησης των σχολικών μονάδων, οι διευθυντές των
        σχολείων, όταν υπόκεινται σε διαδικασίες αξιολόγησης και λογοδοσίας,
        έχουν κάθε λόγο να επιλέξουν τους, κατά τη γνώμη τους, περισσότερο
        αποτελεσματικούς δασκάλους. Το ίδιο ισχύει και για τα σχολεία της
        ιδιωτικής εκπαίδευσης, τη λειτουργία των οποίων χρηματοδοτούν εξ ιδίων
        οι γονείς των μαθητών. Σε αυτή την περίπτωση, η διαδικασία επιλογής και
        η θέσπιση κινήτρων για την προσέλκυση ποιοτικών δασκάλων είναι καίριας
        σημασίας, αφού οι ποιοτικοί δάσκαλοι συμβάλλουν στην προσέλκυση
        περισσότερων και καλύτερων μαθητών, στη βιωσιμότητα δηλαδή του ίδιου του
        σχολείου.
      

      
         
      

      
        2.4.1 Η ζήτηση για δασκάλους
      

      
        Το μεθοδολογικό πλαίσιο ανάλυσης της αγοράς δασκάλων περιγράφεται στη
        μελέτη του Santiago
        (2004) και αποτελείται από τέσσερις αλληλένδετες περιοχές. Η πρώτη αφορά
        τη ζήτηση για δασκάλους. Εδώ εξετάζονται η ποσότητα και οι δεξιότητες
        των δασκάλων που απαιτούνται για την διεξαγωγή του εκπαιδευτικού έργου
        σε μια περιοχή, λαμβάνοντας υπόψη τους περιορισμούς που αντιμετωπίζουν
        οι διοικούντες την εκπαίδευση. Η δεύτερη περιοχή αφορά την προσφορά των
        δασκάλων όπου, εξετάζονται οι παράγοντες που καθορίζουν τον αριθμό των
        ατόμων που είναι πρόθυμα να διδάξουν σε ένα σχολικό σύστημα καθώς επίσης
        και η κατανομή των δεξιοτήτων τους. Εδώ, διερευνώνται επίσης οι
        παράγοντες που καθορίζουν την ελκυστικότητα του επαγγέλματος του
        δασκάλου και ο ρόλος των προγραμμάτων εκπαίδευσης και των μεθόδων
        πιστοποίησης ώστε να προσδιοριστεί η σχετική τους θέση στην κατανομή των
        δεξιοτήτων. Η τρίτη περιοχή μελέτης αναφέρεται στην αλληλεπίδραση της
        ζήτησης και της προσφοράς δασκάλων. Εδώ σημαντικό ρόλο παίζει η
        κατανόηση της οργανωτικής δομής του σχολικού συστήματος, το θεσμικό
        πλαίσιο που διέπει την αγορά εργασίας, οι διαδικασίες επιλογής και
        πρόσληψης δασκάλων, ο βαθμός τμηματοποίησης της αγοράς και η ασύμμετρη
        πληροφόρηση. Η τέταρτη περιοχή αφορά την επίτευξη ισορροπίας στην αγορά
        δασκάλων και την ενδεχόμενη παρουσία πλεονάσματος ή ελλείμματος στην
        ποσότητα των δασκάλων.
      

      
        Μια απλή εκδοχή της ζήτησης για δασκάλους είναι η ακόλουθη:
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        όπου, DTείναι
        η ζήτηση για δασκάλους,Sο
        συνολικός μαθητικός πληθυσμός, Cτο
        μέσο μέγεθος της τάξης,LSο
        μέσος όρος των απαιτούμενων ωρών μάθησης για ένα συγκεκριμένο
        εκπαιδευτικό πρόγραμμα καιLTο
        μέσος όρος του φόρτου διδασκαλίας των δασκάλων. Για παράδειγμα, εάνS=300,C=25,LS=40
        ανά εβδομάδα καιLT=20
        ανά εβδομάδα, τότε θα απαιτηθούν 24 δάσκαλοι για να διεκπεραιώσουν το
        συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Το μέγεθος του μαθητικού πληθυσμούSπροσδιορίζεται από την
        ηλικιακή δομή του πληθυσμού, το ποσοστό εγγραφής στο σχολείο και το
        ποσοστό επανεγγραφής στην ίδια εκπαιδευτική βαθμίδα. Βέβαια, η ηλικιακή
        δομή του σχολικού πληθυσμού δεν εξαρτάται άμεσα από το κράτος αλλά από
        παράγοντες που σχετίζονται με τη γονιμότητα του γενικού πληθυσμού.
        Επίσης, το ποσοστό εγγραφής εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τις συνθήκες
        που επικρατούν στην τοπική αγορά εργασίας και από το ύψος των αποδόσεων
        της εκπαίδευσης. Ομοίως, το ποσοστό επανεγγραφής στην ίδια εκπαιδευτική
        βαθμίδα εξαρτάται από τις ακαδημαϊκές προδιαγραφές για την επιτυχή
        ολοκλήρωση μιας βαθμίδας και την μετάβαση στην επόμενη. Ας σημειωθεί ότι
        ο μαθητικός πληθυσμός μπορεί να μεταβληθεί από θεσμικές αλλαγές που
        σχετίζονται με την ηλικία υποχρεωτικής εγγραφής στο εκπαιδευτικό
        σύστημα.
      

      
        Από την εξίσωση (2.15) προκύπτει ο αριθμός των μαθητών που αντιστοιχούν
        σε κάθε δάσκαλο. Ο λόγος μαθητές ανά δάσκαλο rST:
      

      
        
          	
            
              rST=S/T=C(LT/
              LS) 
            

          
          	
            
              (2.16) 
            

          
        

      

      
        όπου, Tείναι ο
        συνολικός αριθμός δασκάλων σε κατάσταση ισορροπίας. Χρησιμοποιώντας τα
        παραπάνω ενδεικτικά νούμερα διαπιστώνουμε εύκολα ότι rST=12.5
        μαθητές ανά δάσκαλο. Είναι προφανές ότι μεταβολές στο μέγεθος της τάξης,
        στο φόρτο εργασίας των δασκάλων (που μπορεί να προκύψει ως αποτέλεσμα
        των συλλογικών διαπραγματεύσεων) και στο μέγεθος του εκπαιδευτικού
        προγράμματος (που μπορεί να προκύψει λόγω αλλαγής της κυβερνητικής
        πολιτικής) θα αλλάξουν υποχρεωτικά και τον λόγο του αριθμού των μαθητών
        ανά δάσκαλο. Εάν επιδιωχθεί να διατηρηθεί σταθερός ο εν λόγω λόγος τότε
        ενδεχόμενες μεταβολές στοC,
        ήτοLT,
        ή τοLS
        θα επιφέρουν σημαντικές μεταβολές στη ζήτηση των δασκάλων. Επίσης αξίζει
        να σημειωθεί ότι ο μέσος όρος των απαιτούμενων ωρών μάθησης για ένα
        συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα αφορά και το χρόνο που διατίθεται
        στην αλληλεπίδραση δασκάλων και μαθητών εντός της αίθουσας και συνήθως
        αποτελεί κλάσμα του συνολικού φόρτου εργασίας των δασκάλων. Ο «καθαρός»
        χρόνος που οι δάσκαλοι αφιερώνουν στη διδασκαλία εξαρτάται και από
        άλλους παράγοντες όπως, η ύπαρξη υποστηρικτικού ανθρώπινου δυναμικού
        εντός τους σχολείου (γραμματειακή υποστήριξη και βοηθοί διδασκαλίας) και
        η χρήση σύγχρονων τεχνολογικών εκπαιδευτικών εργαλείων.
      

      
        Η σχέση που απεικονίζει η εξίσωση (2.15) αφορά τη συνολική ζήτηση για
        δασκάλους και δεν λαμβάνονται υπόψη επιμέρους ζητήματα όπως το
        αντικείμενο σπουδών, η διδακτέα ύλη, η σχολική βαθμίδα, το εκπαιδευτικό
        πρόγραμμα, η περιοχή που λειτουργεί το σχολείο κ.α. Οι παράγοντες αυτοί
        εισάγουν ετερογένεια στη ζήτηση για δασκάλους οπότε η σχετική ζήτηση
        αποκτά ουσιαστικό περιεχόμενο. Για παράδειγμα, η διδακτέα ύλη θα
        μπορούσε να επηρεάσει τη σχετική ζήτηση για δασκάλους ενός συγκεκριμένου
        γνωστικού πεδίου (π.χ., φιλόλογοι, μαθηματικοί κ.λπ.). Η προσθήκη
        μαθημάτων τεχνολογίας και πληροφορικής στο Λύκειο θα οδηγούσε σε αύξηση
        της ζήτησης για δασκάλους με διδακτική επάρκεια στα συγκεκριμένα
        γνωστικά πεδία. Αντίστοιχα, η εισαγωγή μιας ξένης γλώσσας στο Δημοτικό
        θα είχε ως αποτέλεσμα την αύξηση της ζήτησης για δασκάλους με επάρκεια
        στη διδασκαλία της συγκεκριμένης ξένης γλώσσας. Επίσης, αν τα
        πανεπιστήμια απαιτούν επάρκεια γνωστικών δεξιοτήτων σε συγκεκριμένες
        επιστήμες (π.χ., φυσική, μαθηματικά), ώστε να κάνουν δεκτό στα
        προγράμματά τους έναν υποψήφιο φοιτητή, τότε αναμένεται ότι η ζήτηση για
        δασκάλους στις συγκεκριμένες ειδικότητες στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση θα
        αυξηθεί. Επιπλέον, η ζήτηση για δασκάλους από δημόσια σχολεία
        επηρεάζεται σημαντικά από τις προτιμήσεις των γονέων μεταξύ ιδιωτικής
        και δημόσιας εκπαίδευσης, προτιμήσεις που συσχετίζονται άμεσα με τη
        σχετική τιμή και την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης, τη δυνατότητα
        επιλογής σχολείου ανεξαρτήτως εισοδηματικών και γεωγραφικών κριτηρίων
        και τον ενδεχόμενο επιδοματικό χαρακτήρα της μαθητείας σε ιδιωτικό
        σχολείο.
      

      
        Παρά το γεγονός ότι το μέγεθος της τάξης, όπως έχουμε ήδη συζητήσει,
        επηρεάζεται από παράγοντες έχοντες άμεση σχέση με την εκπαιδευτική
        διαδικασία, οι διοικούντες την εκπαίδευση αντιμετωπίζουν επιπλέον το
        πρόβλημα της σπανιότητας των πόρων, που στη συγκεκριμένη περίπτωση
        ενσωματώνεται στον εισοδηματικό περιορισμό δηλαδή, στο σχολικό
        προϋπολογισμό. Στο πλαίσιο του προϋπολογισμού, που έχει στη διάθεσή του
        ένα σχολείο (ή η κυβέρνηση σε ένα υπερ-συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό
        σύστημα) υπάρχει πρόβλεψη για τη συνολική μισθολογική δαπάνη των
        δασκάλων. Ως εκ τούτου, οι διοικούντες την εκπαίδευση όταν προσλαμβάνουν
        δασκάλους αντιμετωπίζουν τον ακόλουθο περιορισμό:
      

      
        
          	
            
              Ē
              = Tw
            

          
          	
            
              (2.17) 
            

          
        

      

      
        όπου, Ē είναι οι συνολικοί διαθέσιμοι πόροι για τη μισθοδοσία των
        δασκάλων,Tείναι ο
        συνολικός αριθμός των δασκάλων και wο μισθός ανά δάσκαλο (μέση
        τιμή). Συνεπώς, ο συνολικός αριθμός των δασκάλων που μπορεί να
        προσληφθεί κάθε φορά προσδιορίζεται από το ύψος του μισθού ανά δάσκαλο
        και από τη διαθεσιμότητα των πόρων. Γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι ο
        αριθμός των δασκάλων που προκύπτει από τη σχέση (2.17) ενδέχεται να
        διαφέρει από τον αντίστοιχο αριθμό που προκύπτει από τη σχέση (2.16),
        επειδή οι προσδιοριστικοί τους παράγοντες είναι διαφορετικοί. Βέβαια, οι
        δυνατότητες που παρέχουν οι εξισώσεις (2.16) και (2.17) για επί μέρους
        προσαρμογές είτε στο μέσο μέγεθος της τάξης είτε στο μισθό ανά δάσκαλο
        διευκολύνουν τους διοικούντες την εκπαίδευση στην πραγματοποίηση των
        προσαρμογών εκείνων που θεωρούνται απαραίτητες για τη διαμόρφωση και
        εφαρμογή της κατάλληλης εκπαιδευτικής πολιτικής. Για παράδειγμα, η
        μείωση του μεγέθους της τάξης ωφελεί τόσο τους μαθητές (βελτιωμένες
        μαθησιακές επιδόσεις) όσο και τους δασκάλους (βελτιωμένες συνθήκες
        εργασίας) αλλά, ταυτόχρονα, απαιτεί την πρόσληψη μεγαλύτερου αριθμού
        δασκάλων, που συνεπάγεται χαμηλότερο μισθό ανά δάσκαλο αφού τοE είναι δεδομένο. Από την
        άλλη, οι μεγάλες τάξεις οδηγούν σε υψηλότερους μισθούς ενός μικρότερου
        αριθμού δασκάλων, (οι μεγαλύτεροι μισθοί προσελκύουν υψηλότερης
        ποιότητας υποψήφιους δασκάλους) αλλά, ταυτόχρονα, συμβάλλουν στη μείωση
        της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου εντός της σχολικής τάξης. Ως εκ
        τούτου, όλοι οι εμπλεκόμενοι στην εκπαίδευση θα πρέπει να πάρουν θέση
        επί του προκύπτοντος διλλήματος: «περισσότεροι δάσκαλοι ή υψηλότερης
        ποιότητας δάσκαλοι;»
      

      
                    Το
        χαρακτηριστικά του εν λόγω διλλήματος έχουν αναλυθεί από τη Stoddard (2003) που
        προτείνει ότι η «ανταλλαγή» (tradeoff)
        μεταξύ του μεγέθους της σχολικής τάξης και του μισθού των δασκάλων θα
        μπορούσε να εξεταστεί επί τη βάσει της μεγιστοποίησης της ακόλουθης
        συνάρτησης εκπαιδευτικού αποτελέσματος:
      

      
        
          	
            
              O=g(q,rTS,x)
              
            

          
          	
            
              (2.18) 
            

          
        

      

      
        Σύμφωνα με την σχέση αυτή οποία οι μαθησιακές επιδόσεις O εξαρτώνται
        από την ποιότητα των δασκάλων q,
        το λόγο δάσκαλος ανά μαθητές rTS
        και από άλλα ατομικά χαρακτηριστικά των μαθητών x όπως,
        το κοινωνικο-οικονομικό οικογενειακό υπόβαθρο, οι διαμαθητικές
        επιδράσεις, η διοικητική δομή του σχολείου, η ποιότητα των λοιπών
        εκπαιδευτικών εισροών κ.λπ. Από την εξίσωση (2.16) προκύπτει ότι rST=C(LS/LT) και
        υποθέτοντας ότι τόσο ο φόρτος εργασίας των δασκάλων όσο και οι ώρες του
        εκπαιδευτικού προγράμματος αποτελούν σταθερές μεταβλητές, προκύπτει
        άμεση σχέση μεταξύ του αριθμού των δασκάλων και του διαθέσιμου σχολικού
        προϋπολογισμού, κατά τη μεγιστοποίηση του εκπαιδευτικού αποτελέσματος
        (μάθηση). Χρησιμοποιώντας την εξίσωση δαπανών (2.17) και υποθέτοντας ότι
        το συνολικό κόστος ανά μαθητή εξαντλείται στις δαπάνες μισθοδοσίας των
        δασκάλων, προκύπτει ότι οι δαπάνες ανά μαθητήeδίνονται από τη σχέση:
      

      
        
          	
            
              e=rTSw
            

          
          	
            
              (2.19) 
            

          
        

      

      
        Πώς εμπλέκεται η ποιότητα των δασκάλων στη συγκεκριμένη ανάλυση; Η
        σχετική βιβλιογραφία υποστηρίζει ότι η ποιότητα των δασκάλων
        προσδιορίζεται από τις εναλλακτικές επαγγελματικές επιλογές που
        προσφέρονται σε πιστοποιημένους δασκάλους. Υποθέτουμε δηλαδή, ότι οι
        υψηλής ποιότητας δάσκαλοι έχουν πολύ καλύτερες ευκαιρίες απασχόλησης
        εκτός του κλάδου της εκπαίδευσης/ διδασκαλίας συγκριτικά με τους
        δασκάλους χαμηλής ποιότητας και, ως εκ τούτου, σχολεία που προσφέρουν
        υψηλότερους μισθούς προσελκύουν υψηλότερης ποιότητας δασκάλους. Συνεπώς,
        ο μέσος μισθός των δασκάλων στην εξίσωση (2.19) είναι στην
        πραγματικότητα ένας σταθμισμένος όρος που συνδέει την ποιότητα με το
        μισθό του δασκάλου:
      

      
        
          	
            
              w=wα+pq
            

          
          	
            
              (2.20) 
            

          
        

      

      
        όπου, ο σταθερός όρος wα
        αντιπροσωπεύει το μέσο μισθό στον κλάδο της εκπαίδευσης για την
        περίπτωση του αντιπροσωπευτικού δασκάλου (ανεξαρτήτως ποιότητας) καιpείναι η απόδοση που
        συνδέεται με τις επιπρόσθετες δεξιότητεςqτων δασκάλων (πέραν όσων
        είναι έμφυτες στον αντιπροσωπευτικό δάσκαλο). Αντικαθιστώντας την
        εξίσωση (2.19) στην (2.18) προκύπτει ότι:
      

      
        
          	
            
              e=rTS(wα+pq)
              
            

          
          	
            
              (2.21) 
            

          
        

      

      
        Δεδομένου ότι στόχος μας είναι ο προσδιορισμός των τιμών (q, rTS)
        που μεγιστοποιούν την συνάρτηση εκπαιδευτικού αποτελέσματος (2.18),
        μπορούμε να εκφράσουμε την ποιότητα των δασκάλων και την αναλογία
        μαθητών ανά δάσκαλο ως εξής:
      

      
        
          	
            
              q=Q(p,wα,e,x)
              
            

          
          	
            
              (2.22) 
            

          
        

        
          	
            
              rTS=R(p,wα,e,x)
              
            

          
        

      

      

    


        Στο Σχήμα 2.3 που ακολουθεί παρουσιάζεται διαγραμματικά το πρόβλημα της
        αναζήτησης του ζεύγους των τιμών (q, rTS)
        που μεγιστοποιούν το μαθησιακό αποτέλεσμα O. Ειδικότερα, η καμπύλη
        Ō αντιπροσωπεύει όλους τους συνδυασμούς ποιότητας q και
        ποσότητας δασκάλων rTS
        που οδηγούν στο ίδιο μαθησιακό αποτέλεσμα Ō ενώ οι δυο
        άλλες καμπύλες e0
        και e1
        αντιπροσωπεύουν τον περιορισμό των πόρων μισθοδοσίας για πρόσληψη
        δασκάλων διαφορετικής ποιότητας (υψηλής και χαμηλής). Οι δυο
        διαφορετικές ομάδες δεξιοτήτων συνδέονται φυσικά με διαφορετικές
        αποδόσεις, p0
        για υψηλής ποιότητας δεξιότητες και p1 για
        χαμηλής ποιότητας δεξιότητες (p0>p1). Το
        πρόβλημα που αντιμετωπίζει συνεπώς η διοίκηση της σχολικής μονάδας (ή
        του εκπαιδευτικού συστήματος) είναι ανάλογο ενός τυπικού προβλήματος
        μεγιστοποίησης χρησιμότητας υπό την παρουσία ενός μη γραμμικού
        περιορισμού. Στην περίπτωση που εξετάζουμε η κλίση της γραμμής του
        «εισοδηματικού» περιορισμού δίνεται από τη σχέση:
      

      
        
          	
            
              -ep[1/(wα
              + pq) 2]
            

          
          	
            
              (2.23) 
            

          
        

      

      
        Σύμφωνα με την (2.23), καθώς η ποιότητα των δασκάλων αυξάνεται, η
        ποσότητα των δασκάλων εξαρτάται όλο και λιγότερο από την ποσότητα των
        επιπρόσθετων προσόντων και όλο και περισσότερο από την απόδοση των
        επιπρόσθετων προσόντων, πέραν όσων ενσωματώνονται στον αντιπροσωπευτικό
        δάσκαλο. Οι συνθήκες πρώτης τάξης στο υπό συζήτηση πρόβλημα
        αριστοποίησης είναι της ακόλουθης μορφής:
      

      
        
          	
            
              (gq/gr)
              =[prTS /(wα+pq)
              ]
            

          
          	
            
              (2.24) 
            

          
        

      

      
        όπου, το prTS
        είναι η οριακή τιμή της ποιότητας του δασκάλου και wα+pq είναι
        η οριακή τιμή της αναλογίας «δάσκαλος ανά μαθητές». Με απλά λόγια, η
        αριστοποίηση επιτυγχάνεται στο σημείο όπου ο λόγος του οριακού προϊόντος
        της ποιότητας του δασκάλου προς το οριακό κόστος που συνοδεύει τη
        δημιουργία μικρότερη τάξης ισούται με το λόγο των οριακών αποδόσεων
        (τιμών).
      

      
         
      

      
         [image: ] 
      

      
        Σχήμα 2.3 Ανταλλαγή
        μεταξύ ποσότητας και ποιότητας δασκάλων.
      

      
         
      

      
        Διαγραμματικά, ισορροπία επιτυγχάνεται στο σημείο επαφής των καμπυλών
        χρησιμότητας και δαπανών μισθοδοσίας (Σχήμα 2.3) και αντιπροσωπεύεται
        από τις ποσότητες [(q)
        *, (rTS)
        *]. Συνεπώς, μια αύξηση στις αποδόσεις των
        δεξιοτήτων (πέραν των τυπικών) ενδέχεται να ωθήσει τα σχολεία να
        υποκαταστήσουν την ποιότητα με την ποσότητα των δασκάλων. Εάν το
        αποτέλεσμα υποκατάστασης είναι σημαντικό τότε τα σχολεία θα προσλάβουν
        περισσότερους χαμηλής ποιότητας δασκάλους και λιγότερους υψηλής
        ποιότητας δασκάλους δηλαδή, δασκάλους με επιπρόσθετα προσόντα και
        δεξιότητες. Βέβαια, εάν ο προϋπολογισμός αυξηθεί τότε θα μπορούσε κανείς
        να παρατηρήσει βελτίωση της αναλογίας «δάσκαλος ανά μαθητές» και
        υψηλότερης ποιότητας δασκάλους. Θα πρέπει να σημειωθεί όμως ότι εάν
        παράλληλα με την αύξηση του προϋπολογισμού μισθοδοσίας αυξηθούν και οι
        αποδόσεις των δεξιοτήτων και των προσόντων των πιστοποιημένων δασκάλων
        στην αγορά εργασίας, τότε δεν είναι δεδομένο ότι θα παρατηρηθεί βελτίωση
        της αναλογίας «δάσκαλος ανά μαθητές». Εξυπακούεται ότι η ισχύς των
        παραπάνω θεωρητικών προβλέψεων θα πρέπει να ελεγχθεί εμπειρικά.
      

      
         
      

      
        2.4.2 Η προσφορά δασκάλων
      

      
        Η ανάλυση της προσφοράς δασκάλων επικεντρώνεται στα άτομα εκείνα που (α)
        είναι πιστοποιημένοι δάσκαλοι, διαθέτουν δηλαδή τις απαιτούμενες
        δεξιότητες και προσόντα και (β) είναι διατεθειμένοι να παρέχουν
        υπηρεσίες διδασκαλίας στο πλαίσιο του υφιστάμενου πλέγματος κινήτρων. Η
        ανάλυση της προσφοράς εργασίας των δασκάλων ακολουθεί δυο κατευθύνσεις
        ανάλυσης. Η πρώτη αφορά τη διερεύνηση των παραγόντων που προσδιορίζουν
        το βαθμό ελκυστικότητας του επαγγέλματος «δάσκαλος». Οι παράγοντες αυτοί
        περιλαμβάνουν τη διαθεσιμότητα των θέσεων εργασίας, τους μισθούς, το
        κόστος ευκαιρίας με τη μορφή του διαφυγόντος εισοδήματος, τις συνθήκες
        εργασίας, το κοινωνικο-οικονομικό statusπου συνοδεύει το
        επάγγελμα του δασκάλου κ.λπ. Η δεύτερη κατεύθυνση αφορά με την ανάλυση
        των εκπαιδευτικών προγραμμάτων, την πολιτική πιστοποίησης των δασκάλων
        και την κατανομή των δεξιοτήτων του διδακτικού προσωπικού.
      

      
        Κατά κανόνα, η προσφερόμενη ποσότητα δασκάλων σε οποιαδήποτε χρονική
        στιγμή ισούται με το άθροισμα του αριθμού των δασκάλων που υπηρετούσαν
        και την προηγούμενη χρονιά και του αριθμού των νεοεισερχόμενων στην
        εκπαίδευση. Οι τελευταίοι περιλαμβάνουν (α) τους νέους πτυχιούχους
        δασκάλους που αποφοίτησαν από παιδαγωγικές και άλλες συναφείς σχολές της
        τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και είναι πιστοποιημένοι, (β)
        μη-πιστοποιημένους πτυχιούχους δασκάλους που εργάζονται στον ιδιωτικό
        τομέα και είναι διατεθειμένοι να αποκτήσουν την πιστοποίηση και να
        μετακινηθούν στον δημόσιο τομέα και (γ) όσους έχουν εργαστεί στον εν
        λόγω κλάδο παραγωγής στο παρελθόν αλλά σκέφτονται εάν θα συνεχίσουν λόγω
        έλλειψης κινήτρων.
      

      
        Όπως ισχύει για κάθε επάγγελμα, η συμπεριφορά των ατόμων αναφορικά με
        την προσφορά εργασίας συνδέεται με δέσμη αποφάσεων. Αυτές οι αποφάσεις
        συνιστούν απαντήσεις σε ερωτήματα που αφορούν το εάν επιλέγει κάποιος να
        εκπαιδευτεί για να ασκήσει το επάγγελμα του δάσκαλου, το εάν επιλέγει να
        ασκήσει το επάγγελμα του δασκάλου μετά την ολοκλήρωση της εκπαίδευσής
        του, πότε θα επιλέξει να διακόψει την άσκηση του επαγγέλματος του
        δασκάλου, πότε θα επανέλθει εάν διακόψει για κάποιο χρονικό διάστημα,
        για πόσο διάστημα μπορεί να διδάσκει, ποιες είναι οι προϋποθέσεις
        συνταξιοδότησης κ.λπ. Οι εν λόγω αποφάσεις επηρεάζονται συνήθως από ένα
        (κοινό) σύνολο παραγόντων. Για παράδειγμα, η απόφαση ανάληψης
        παιδαγωγικών σπουδών σχετίζεται με τη ύπαρξη ανάλογου περιεχομένου
        εκπαιδευτικού προγράμματος σε κάποιο πανεπιστημιακό ίδρυμα, με τις
        μελλοντικές αμοιβές, με τη διαθεσιμότητα ειδικών κινήτρων όπως, οι
        υποτροφίες, κ.λπ. Ανάλογα, η απόφαση άσκησης του επαγγέλματος του
        δασκάλου εξαρτάται από τις σχετικές αποδόσεις του επαγγέλματος
        συγκριτικά με άλλα, αλλά και από τις υφιστάμενες συνθήκες εργασίας
        (εργασιακή ασφάλεια, μέγεθος και σύνθεση της σχολικής τάξης κ.λπ.).
      

      
        Σε γενικές γραμμές, οι βασικοί προσδιοριστικοί παράγοντες της προσφοράς
        εργασίας των δασκάλων είναι: (α) οι σχετικοί μισθοί και οι εναλλακτικές
        ευκαιρίας απασχόλησης, (β) η δυνατότητα επαγγελματικής καριέρας, (γ) η
        ύπαρξη κινήτρων σε αξιοκρατική βάση, (δ) οι συνθήκες εργασίας, (στ΄) ο
        βαθμός επαγγελματισμού και το κοινωνικο-οικονομικό status του επαγγέλματος του
        δασκάλου, (ε) τα χαρακτηριστικά της διεύθυνσης της σχολικής μονάδας, (ζ)
        η ιδιοσυγκρασία του δασκάλου και (η) οι επιλογές εκπαίδευσης και
        κατάρτισης των δασκάλων και το σύστημα πιστοποίησης. Πέραν των ατομικών
        χαρακτηριστικών, που σχετίζονται άμεσα με τις επιλογές περί την προσφορά
        εργασίας των δασκάλων, σημαντικό (έμμεσο) ρόλο φαίνεται να παίζει ο
        μηχανισμός αντιστοίχισης των δασκάλων με τις σχολικές μονάδες. Ο
        μηχανισμός αντιστοίχισης επηρεάζει την κατανομή των δεξιοτήτων των
        δασκάλων στα σχολεία και, ως εκ τούτου, αποτελεί προσδιοριστικό
        παράγοντα των σχετικών αμοιβών που, έτσι κι’ αλλιώς, λαμβάνονται σοβαρά
        υπόψη κατά τη λήψη της απόφασης για την άσκηση ή μη του επαγγέλματος του
        δασκάλου. Η ανάλυση της προσφοράς δασκάλων άπτεται α) της δομής του
        εκπαιδευτικού συστήματος (επιλογή σχολείου, βαθμός αυτονομίας της
        διοίκησης της σχολικής μονάδας, τύπος διοίκησης της σχολικής μονάδας,
        αξιολόγηση και πολιτική λογοδοσίας), β) του θεσμικού πλαισίου που διέπει
        την αγορά εργασίας των δασκάλων (συλλογικές διαπραγματεύσεις και
        επιμέρους νομοθετικές ρυθμίσεις), γ) η πολιτική επιλογής και πρόσληψης
        διδακτικού προσωπικού, δ) ο βαθμός τμηματοποίησης της αγοράς και
        ζητήματα ασύμμετρης πληροφόρησης. Αξίζει να σημειωθεί προκαταβολικά ότι
        το εύρος και η κατεύθυνση της επίδρασης αυτών των παραγόντων στη
        διαμόρφωση της προσφοράς εργασίας των δασκάλων είναι μεγάλο και ποικίλει
        από μελέτη σε μελέτη κυρίως λόγω των διαφορετικών μονάδων ανάλυσης
        (χώρες και χρόνος).[17]
      

      
        Πριν προχωρήσουμε στον προσδιορισμό και την ανάλυση της ισορροπίας στην
        αγορά εργασίας των δασκάλων κρίνουμε σκόπιμο να αναφερθούμε στις
        επιπτώσεις των διαδικασιών πιστοποίησης που χαρακτηρίζουν την εν λόγω
        αγορά. Όπως αναφέρουν οι Angrist & Guryan (2004) η διαδικασία
        πιστοποίησης επαγγελματικών προσόντων και δεξιοτήτων δημιουργεί εμπόδια
        εισόδου στον κλάδο, τα οποία μετατοπίζουν την προσφορά των δασκάλων. Η
        μετατόπιση της προσφοράς οφείλεται στην αποθάρρυνση ορισμένων υποψηφίων
        δασκάλων με επαρκή προσόντα να συμμετέχουν στη διαδικασία της
        πιστοποίησης, αφού αυτή δεν είναι χωρίς κόστος. Η ύπαρξη εμποδίων
        εισόδου στην περίπτωση των επαγγελματικών αδειών είχε επισημανθεί, πολύ
        νωρίτερα, από τους Friedman & Kuznets (1945). Τέλος, οι Autor &
        Scarborough (2003) επισημαίνουν την ενδεχόμενη εμφάνιση του προβλήματος
        της «δυσμενούς επιλογής» κατά την επιλογή υποψηφίων. Για παράδειγμα,
        υποψήφιοι προερχόμενοι από μειονοτικές ομάδες καταγράφουν κατά κανόνα
        κακές επιδόσεις σε εξετάσεις πιστοποίησης επαγγελματικών προσόντων.
      

      
        Ακολούθως θα παρουσιάσουμε το βασικό θεωρητικό υπόδειγμα αναφορικά με
        την επίπτωση της πιστοποίησης και των εξετάσεων στην ποιότητα των
        δασκάλων (Angrist & Guryan, 2004· 2008). Υιοθετείται η υπόθεση
        ότι ο λόγος για τον οποίο πραγματοποιούνται οι εξετάσεις πιστοποίησης
        είναι η (α) ταυτοποίηση και (β) πρόσληψη των «καλύτερων» δασκάλων.
        Βέβαια, στην πράξη, ο σχεδιασμός και η εφαρμογή ενός τεστ για την
        ταυτοποίηση της ποιότητας ουδέποτε είναι απαλλαγμένος προβλημάτων αφού
        περιέχει, κατά κανόνα, υψηλά επίπεδα «θορύβου». Επίσης, η εν λόγω
        αξιολόγηση/εξέταση συνεπάγεται κόστος τόσο για τους εργοδότες όσο και
        για τους εργαζόμενους. Συνεπώς, η προσφορά δασκάλων μετατοπίζεται ως
        αποτέλεσμα του τεστ δεξιοτήτων. Τέλος, οι εργαζόμενοι που αποστρέφονται
        τον κίνδυνο αντιμετωπίζουν τις ευκαιρίες απασχόλησης, που εξαρτώνται από
        την επίδοσή τους σε ένα τεστ, με ιδιαίτερη επιφύλαξη εν συγκρίσει με τις
        ευκαιρίες που στηρίζονται σε άλλες μεθόδους ταυτοποίησης δεξιοτήτων.
      

      
        Ας υποθέσουμε λοιπόν ότι οι «υποψήφιοι» δάσκαλοι μπορούν να εργαστούν σε
        ένα από δυο επαγγέλματα (υποθέτουμε για ευκολία ότι στην οικονομία
        υπάρχουν μόνον δυο επαγγέλματα) : «διδασκαλία» και «μη-διδασκαλία». Ο
        δυνητικός μισθός για το επάγγελμα «μη-διδασκαλία» προσδιορίζεται από τις
        δυνάμεις της αγοράς (ζήτηση και ατομικά χαρακτηριστικά εργαζομένων) και
        ορίζεται ωςwi.
        Όσοι επιλέξουν το επάγγελμα «διδασκαλία» θα αμειφθούν με το μισθό των
        δασκάλωνw, που
        όμως ορίζεται από τις συλλογικές διαπραγματεύσεις και είναι κοινός για
        όλους τους δασκάλους. Επειδή οwi
        έχει οριστεί στην αγορά υποθέτουμε ότι αποτελεί μια περισσότερο
        αντικειμενική μέτρηση της «κρυφής» παραγωγικότητας ή των ικανοτήτων του
        ατόμου, είτε αυτό επιλέξει «διδασκαλία» είτε «μη-διδασκαλία». Το κράτος
        ή/και οι θεσμοί που διοικούν την εκπαίδευση αποφασίζουν επί του
        περιεχομένου του τεστ πιστοποίησης με στόχο να επιλέξουν τους δασκάλους
        με την υψηλότερη ποιότητα. Η συμμετοχή στο τεστ απαιτεί την καταβολή εκ
        μέρους του υποψηφίου ενός τέλους ύψουςc.
      

      
        Ο υποψήφιος i έχει
        πιθανότητα να επιτύχει στο τεστ ίση με pi. Η
        υπόρρητη παραδοχή εδώ είναι ότι τα μεγέθη pi και
        wi
        σχετίζονται θετικά. Δηλαδή, οι υποψήφιοι με υψηλής ποιότητας
        χαρακτηριστικά έχουν αυξημένη πιθανότητα επιτυχίας. Υποθέτοντας ότι οι
        δάσκαλοι μεγιστοποιούν την αναμενόμενη χρησιμότητα του εισοδήματος τους
        U(X), ο υποψήφιος i θα λάβει μια προσφορά
        μισθού που ικανοποιεί την συνθήκη:
      

      
        
          	
            
              piU(w-c)
              +(1-pi) U(wi-c) ≥U(wi)
              
            

          
          	
            
              (2.25) 
            

          
        

      

      
        σύμφωνα με την οποία το άτομο θα αξιολογήσει εάν έχει συμφέρον να
        υποβάλλει αίτηση πρόσληψης για τη «διδασκαλία», για την οποία απαιτείται
        η συμμετοχή στο τεστ δεξιοτήτων. Εάν το c αυξηθεί, τότε οι
        προσφερόμενοι μισθοί των δασκάλωνw θα πρέπει να είναι
        μεγαλύτεροι αν επιθυμούμε να προσελκύσουμε υποψήφιους αυξημένων
        προσόντων. Αυτό είναι το αποτέλεσμα εισόδου στον μισθό. Με άλλα λόγια, η
        ύπαρξη κόστους συμμετοχής στο τεστ δεξιοτήτων μειώνει την προσφορά
        υποψηφίων, δεδομένης της συνολικής κατανομής ικανοτήτων στην αγορά όπως
        αυτή αντανακλάται στην κατανομή των αγοραίων μισθών wi.
        Προφανώς, τα άτομα που αποστρέφονται τον κίνδυνο αποθαρρύνονται
        περισσότερο εν συγκρίσει με εκείνα που είναι αδιάφορα έναντι του
        κινδύνου αποτυχίας στις εξετάσεις. Για τους αδιάφορους έναντι του
        κινδύνου ισχύει η ανισότητα pi(w-wi)
        ≥c.
      

      
        Παρακάτω παρουσιάζονται τρεις περιπτώσεις στις οποίες οι διαπιστωτικές
        των δεξιοτήτων εξετάσεις επηρεάζουν τη μέση ποιότητα των
        νεοπροσλαμβανόμενων δασκάλων. Ειδικότερα, εάν δεν υπήρχαν εξετάσεις
        πιστοποίησης τότε όλοι οι υποψήφιοι που ικανοποιούν τη συνθήκη wi<w θα
        επέλεγαν τη «διδασκαλία». Η περίπτωση αυτή παρουσιάζεται από την
        σκιασμένη περιοχή στο πάνω μέρος του Σχήματος 2.4 Ας υποθέσουμε τώρα ότι
        οι εξετάσεις διασφαλίζουν ότι επιλέγονται στη «διδασκαλία» υποψήφιοι που
        ικανοποιούν τη συνθήκη wi≥ẇ. Δηλαδή, οι
        εξετάσεις πιστοποίησης αποκλείουν τους χαμηλής ποιότητας υποψήφιους στη
        «διδασκαλία» (αυτό άλλωστε επιθυμούν οι ασκούντες τη διοίκηση στην
        εκπαίδευση). Το «φιλτράρισμα» αυτό που επιτυγχάνεται μέσω του τεστ
        δεξιοτήτων αποτελεί το «θετικό αποτέλεσμα της πληροφόρησης». Βέβαια,
        επειδή η συμμετοχή στις εξετάσεις κοστίζει, οι υποψήφιοι θα επιλέξουν
        την διδασκαλία μόνον όταν wi<w-c. Το μέσο επίπεδο
        ικανοτήτων των δασκάλων θα είναι E[wi|w-c>wi≥ẇ] το οποίο βέβαια
        μπορεί να βρίσκεται πάνω ή κάτω από το μέσο επίπεδο ικανότητας των
        δασκάλων που προσλαμβάνονται χωρίς εξέταση E[wi|wi≥w]. Αυτή η περίπτωση
        παρουσιάζεται στο μεσαίο τμήμα του Σχήματος 2.4 και ονομάζεται
        «αποτέλεσμα αποθάρρυνσης». Για παράδειγμα, εάν το wi
        κατανέμεται ομοιόμορφα στον πληθυσμό τότε η ποιότητα των δασκάλων θα
        κινείται προς τα πάνω ή προς τα κάτω ανάλογα με το πότε το κατώφλι της
        ποιότητας ẇ
        είναι μεγαλύτερο ή μικρότερο από το κόστος της εξέτασης c. Αυτό συμβαίνει επειδή
        ισχύει ότι E[wi|w-c>wi≥ẇ]=(w/2) +(ẇ-c) /2. Συνεπώς, όσο
        μεγαλύτερο είναι το κόστος της συμμετοχής στις εξετάσεις δεξιοτήτων τόσο
        μικρότερο είναι το επίπεδο ικανότητας των δασκάλων που προσλαμβάνονται
        με τη διαδικασία του τεστ δεξιοτήτων. Με βάση το Σχήμα 2.4 βλέπουμε ότι
        οι εξετάσεις δεξιοτήτων αποθαρρύνουν τους υποψήφιους με υψηλό επίπεδο
        ικανοτήτων από τη «διδασκαλία» επειδή αυτοί οι εργαζόμενοι βρίσκονται σε
        οριακή θέση.
      

      
        Ας υποθέσουμε τώρα ότι το τεστ δεξιοτήτων απεικονίζει ατελώς το επίπεδο
        των ικανοτήτων. Ειδικότερα, ας υποθέσουμε ότι οι υποψήφιοι περνούν
        επιτυχώς το τεστ εάν wi+ηi>ẇ όπου,
        ηi
        είναι ένα τυχαίο σφάλμα (στην εξέταση) που δεν σχετίζεται με τον μισθό
        της αγοράς wi.
        Σε αυτή την περίπτωση, οι υποψήφιοι ταξινομούνται στις παρακάτω
        κατηγορίες:
      

      
        
          	
            
              wi>ẇ και wi+ηi>ẇ (επιτυχία) 
            

          
          	
            
              (2.26) 
            

          
        

        
          	
            
              wi>ẇ και wi+ηi<ẇ (αποτυχία) 
            

          
          	
            
              (2.27) 
            

          
        

        
          	
            
              wi<ẇ και wi+ηi>ẇ (επιτυχία) 
            

          
          	
            
              (2.28) 
            

          
        

        
          	
            
              wi<ẇ και wi+ηi<ẇ (αποτυχία) 
            

          
          	
            
              (2.29) 
            

          
        

      

      
        Τα σχολεία (ή το κράτος) θα επιθυμούσαν να προσλάβουν υποψήφιους που
        εμπίπτουν στις κατηγορίες (2.26) και (2.27) αλλά θεσμικά τους
        επιτρέπεται να προσλάβουν μόνον από τις κατηγορίες (2.26) και (2.28).
        Αφού το μέσο επίπεδο ικανοτήτων στην κατηγορία (2.28) είναι μικρότερο
        αυτού της (2.27) τότε ο «θόρυβος» που συνοδεύει το τεστ δεξιοτήτων
        οδηγεί στη μείωση του μέσου επιπέδου ικανοτήτων των δασκάλων που
        προσλαμβάνονται. Αυτή η περίπτωση ονομάζεται «αποτέλεσμα της
        μη-επιλεκτικότητας» αφού κάποιοι υψηλών ικανοτήτων υποψήφιοι δεν
        θεωρούνται επιλέξιμοι και δεν προσλαμβάνονται. Το συγκεκριμένο
        αποτέλεσμα προκύπτει και στην περίπτωση που οι μισθοί των δασκάλων
        καθορίζονται θεσμικά μέσω συλλογικών διαπραγματεύσεων. Τα σχολεία παρότι
        αντιλαμβάνονται την ύπαρξη και τη σημασία του wi
        καταβάλλουν έναν σταθερό μισθό w
        (αποτέλεσμα διαπραγμάτευσης) σε όλους τους δασκάλους, ανεξαρτήτως
        ικανοτήτων. Έτσι, οι υποψήφιοι με wi<w μπορούν να κερδίσουν
        περισσότερα ασκώντας το επάγγελμα της «διδασκαλίας» συγκριτικά με το
        επάγγελμα της «μη-διδασκαλίας» και επειδή το συνδικάτο των δασκάλων δεν
        επιτρέπει στο σχολείο να μειώσει το μισθό, παρατηρείται διόγκωση του
        αποθέματος δασκάλων από το οποίο μπορούν να επιλέξουν τα σχολεία. Όταν
        τα σχολεία δεν μπορούν να πληρώσουν τις θέσεις εργασίας με υποψήφιους
        από την κατηγορία (2.26) τότε λογικά θα έπρεπε να στραφούν στην ομάδα
        (2.27). Όμως, όπως έχουμε ήδη αναφέρει αυτοί οι υποψήφιοι δεν είναι
        επιλέξιμοι αφού έχουν αποτύχει στο τεστ δεξιοτήτων. Έτσι, τα σχολεία
        εξαναγκάζονται να προσλάβουν από την ομάδα (2.28) με αποτέλεσμα να
        μειώνεται το μέσο επίπεδο ικανοτήτων των δασκάλων που έχουν προσληφθεί.
        Τα παραπάνω απεικονίζονται αναλυτικά στο Σχήμα 2.4 που ακολουθεί. Οι
        σκιασμένες περιοχές αντιπροσωπεύουν του υποψήφιους που προσλαμβάνουν τα
        σχολεία για τρία εναλλακτικά σενάρια του τρόπου αξιολόγησης: (α) χωρίς
        εξετάσεις, (β) εξετάσεις που αξιολογούν πλήρως τις ικανότητες των
        δασκάλων και (γ) εξετάσεις που δεν αξιολογούν πλήρως (αλλά μερικώς) τις
        ικανότητες των δασκάλων.
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        Σχήμα 2.4 Κατανομές
        μισθών και ικανοτήτων υπό διαφορετικά σενάρια εξετάσεων.
      

      
         
      

      
        2.4.3 Ισορροπία στην αγορά δασκάλων
      

      
        Θα εξετάσουμε τώρα την επίτευξη ισορροπίας στην αγορά των δασκάλων και
        θα δούμε πως αυτή επηρεάζεται από μεταβολές στους παράγοντες της
        προσφοράς και ζήτησης δασκάλων. Στο Σχήμα 2.5 ο οριζόντιος άξονας
        απεικονίζει τον αριθμό των δασκάλων T και στον κάθετο το μισθό
        ανά δάσκαλοw. Η
        καμπύλη ζήτησης DT
        προκύπτει από τη σχέση (2.15) που παρουσιάσαμε στο μέρος 2.4.1, η
        καμπύλη Ē απεικονίζει τις δαπάνες μισθοδοσίας των δασκάλων που
        προβλέπονται στον προϋπολογισμό και η καμπύλη S αντιπροσωπεύει τη
        συνολική προσφορά των δασκάλων. Όπως φαίνεται στο Σχήμα 2.5 υπάρχει
        χάσμα, μεγέθους (TS),
        μεταξύ του αριθμού των δασκάλων που είναι επιθυμητός (προκύπτει από την
        επιθυμητή αναλογία μαθητών ανά δάσκαλο) και του αριθμού των δασκάλων που
        επιτρέπουν οι περιορισμένοι πόροι. Ο επιθυμητός αριθμός δασκάλων είναι
        TP
        και η συνολική δαπάνη μισθοδοσίας ισούται με το γινόμενο TPwP
        (όπουwP
        είναι ο μισθός ανά δάσκαλο). Οι περιορισμένοι πόροι όμως επιτρέπουν την
        πρόσληψη μόνον T*
        δασκάλων και μάλιστα με μικρότερο μισθό w*(T*w*<TPwP).
        Το μέγεθος του χάσματος λοιπόν ισούται με (TS=TP-T*).
        Στο Σχήμα 2.6 παρουσιάζονται κάποια εναλλακτικά σενάρια για το πως θα
        μπορούσε να γεφυρωθεί η πλεονάζουσα προσφορά δασκάλων. Εάν αυξηθούν οι
        πόροι που κατευθύνονται στη μισθοδοσία των δασκάλων τότε η γραμμή E μετατοπίζεται προς τα
        πάνω στη θέση E΄.
        Αυτό θα επέτρεπε την αύξηση του μέσου μισθού από w* σε
        wP
        και θα οδηγούσε στο νέο σημείο ισορροπίας EQP.
      

      
        Μια εναλλακτική αντίδραση θα ήταν η «χαλάρωση» των διαδικασιών πρόσληψης
        δασκάλων που θα είχε ως αποτέλεσμα την αύξηση του αριθμού των δασκάλων
        με περιορισμένα προσόντα και δεξιότητες. Εάν αυτή η μεταβολή υιοθετεί
        από τους διοικούντες την εκπαίδευση τότε η καμπύλη προσφοράς
        μετατοπίζεται προς τα κάτω και το νέο σημείο ισορροπίας είναι το EQL (το
        σημείο τομής των καμπυλών ζήτησης δασκάλων, εισοδηματικού περιορισμού
        και προσφοράς εργασίας δασκάλων χαμηλής ποιότητας S΄. Όπως είναι αναμενόμενο
        η νέα ισορροπία επιτυγχάνεται με χαμηλότερα επίπεδα μισθών wL,
        αφού η χαλάρωση των διαδικασιών πρόσληψης μειώνει το μισθό επιφύλαξης (reservation
        wage)
        για είσοδο στην εν λόγω αγορά και συνεπώς το μέσο μισθό των δασκάλων για
        το σύνολο της αγοράς. Μια τρίτη εναλλακτική αντίδραση των διοικούντων θα
        μπορούσε να ήταν η αύξηση του μεγέθους της τάξης και του φόρτου εργασίας
        των δασκάλων, αυξήσεις που θα μείωναν τη συνολική ζητούμενη ποσότητα για
        δασκάλους και θα οδηγούσαν την αγορά στο σημείο ισορροπίας EQ*. Η
        παραπάνω ανάλυση παρότι στατική και απλή είναι εξόχως διαφωτιστική για
        το πως οι διάφορες επιλογές των διοικούντων επηρεάζουν το σημείο
        ισορροπίας της αγοράς των δασκάλων και κατά συνέπεια τον αριθμό των
        δασκάλων και των μισθών τους. Η ανάλυση περιπλέκεται εάν συμπεριληφθούν
        άλλοι, προσδιοριστικοί της ζήτησης και προσφοράς δασκάλων, παράγοντες
        όπως, αύξηση των ετών υποχρεωτικής εκπαίδευσης, συλλογικές
        διαπραγματεύσεις, σχετικοί μισθοί κ.λπ., αλλά αυτό είναι κάτι που
        ξεφεύγει από τους στόχους του παρόντος.
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        Σχήμα 2.5 Ισορροπία
        στην αγορά εργασίας δασκάλων.
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        Σχήμα 2.6 Σενάρια
        αντιμετώπισης της έλλειψης δασκάλων.
      

      
         
      

      
         
      

      
        2.5 Η αποτελεσματικότητα των δασκάλων
      

      
        Είναι γενικά αποδεκτό ότι η αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών
        αποτελεί βασικό προσδιοριστικό παράγοντα της επίδρασης του σχολείου στις
        μαθησιακές επιδόσεις των μαθητών. Η παραδοχή αυτή συνεπάγεται ταυτόχρονα
        την ύπαρξη σημαντικής ανομοιογένειας στην αποτελεσματικότητα των
        δασκάλων τόσο εντός του σχολείου όσο και μεταξύ σχολικών μονάδων. Η
        αντιμετώπιση της εν λόγω ανομοιογένειας από τους διαμορφωτές της
        εκπαιδευτικής πολιτικής εστιάζει στο σχεδιασμό κατάλληλων πολιτικών
        αναφορικά με την επιλογή, απασχόληση και αμοιβή του διδακτικού
        προσωπικού, με κεντρικό στόχο τη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης.
        Στο πλαίσιο αυτό, το ζήτημα της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών
        κυριαρχεί. Η μέθοδος πρόσληψης, απασχόλησης και αμοιβής των δασκάλων
        προσδιορίζεται από ενδεικτικά στοιχεία πιστοποίησης της διδασκαλικής
        επάρκειας όπως, ο τύπος της πιστοποίησης, το γνωστικό επίπεδο και η
        σχετική εργασιακή εμπειρία. Η συσσωρευμένη σε διεθνές επίπεδο εμπειρική
        έρευνα δεν συνηγορεί υπέρ της ύπαρξης ισχυρής και συνεπούς σχέσης μεταξύ
        αυτών των ενδεικτικών στοιχείων αξιολόγησης της αποτελεσματικότητας των
        δασκάλων και των μαθησιακών επιδόσεων των μαθητών (Hanushek &
        Rivkin, 2006).
      

      
        Βέβαια, ο ορισμός της ποιότητας των δασκάλων ποικίλει. Τι ακριβώς
        εννοούμε όταν αναφερόμαστε στην «ποιότητα του δάσκαλου»; Σε γενικές
        γραμμές, οι περισσότεροι άνθρωποι θα συμφωνούσαν ότι οι δάσκαλοι
        διαθέτουν α) συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και προσόντα (εμπειρία, πτυχία,
        πιστοποιητικά κ.λπ.), β) συγκεκριμένες δεξιότητες επικοινωνίας με τους
        μαθητές (μέσω της παρακολούθησης διαφόρων εκπαιδευτικών προγραμμάτων και
        σεμιναρίων) και γ) κάποιο επίπεδο μη-παρατηρούμενων ικανοτήτων. Βέβαια,
        η ποιότητα του δασκάλου δεν είναι ανεξάρτητη στοιχείων της
        προσωπικότητάς του ή στοιχείων του ευρύτερου περιβάλλοντος με το οποίο
        αλληλοεπιδρά. Επειδή τα χαρακτηριστικά της ατομικής προσωπικότητας είναι
        λίγο-πολύ σταθερά, ένας δάσκαλος μπορεί να είναι αποτελεσματικός σε ένα
        συγκεκριμένο περιβάλλον και αναποτελεσματικός σε κάποιο άλλο. Για
        παράδειγμα, άλλη αποτελεσματικότητα εμφανίζει ένας δάσκαλος όταν
        αλληλοεπιδρά με μαθητές υψηλών επιδόσεων και άλλη όταν συνεργάζεται με
        μαθητές που διακόπτουν συχνά-πυκνά την εκπαιδευτική διαδικασία εντός της
        σχολικής τάξης. Αξίζει να σημειώσουμε ότι η διερεύνηση της διακύμανσης
        της ποιότητας των δασκάλων περιπλέκεται περαιτέρω εξαιτίας της
        δεσπόζουσας θέσης του κράτους στην παροχή του δημόσιου αγαθού της
        εκπαίδευσης, των δημοσιονομικών περιορισμών και άλλων παραγόντων που
        σχετίζονται με την προσφορά εργασίας των εκπαιδευτικών. Η μεγάλη εμπλοκή
        του κράτους στην αγορά των δασκάλων δεν συμβάλλει, συνήθως, στη βελτίωση
        της αποτελεσματικότητας και οι αποφάσεις που σχετίζονται με τη ζήτηση
        για δασκάλους δεν λαμβάνονται πάντα με κριτήριο την αναμενόμενη απόδοσή
        τους. Σε κάθε περίπτωση, ο διαχωρισμός των δασκάλων σε «καλούς» και
        «κακούς» δεν είναι εύκολος και απαιτεί, κατ’ ελάχιστο, την προσεκτική
        και λεπτομερή διερεύνηση της αλληλεπίδρασης των εκπαιδευτικών εισροών
        που περιλαμβάνονται στη συνάρτηση παραγωγής της εκπαίδευσης. Για
        παράδειγμα, οι Jacob
        & Lefgen
        (2008) προτείνουν την εκτεταμένη χρήση των αξιολογήσεων που
        διεξάγουν οι διευθυντές των σχολικών μονάδων και την αποτύπωση του
        ρυθμού βελτίωσης των επιδόσεων των μαθητών τους, με απώτερο στόχο τον
        προσδιορισμό του βαθμού αποτελεσματικότητας των δασκάλων.
      

      
        Αρκετά
        συχνά, οι διοικούντες καλούνται να πάρουν θέση επί του διλλήματος της
        «ανταλλαγής» μεταξύ της ποιότητας και της ποσότητας των δασκάλων. Για
        παράδειγμα, πότε είναι περισσότερο αποτελεσματική η κατανομή των σπάνιων
        εκπαιδευτικών πόρων; Όταν αυξάνει η ποιότητα των δασκάλων, με την
        προσφορά υψηλότερου μισθού ή όταν αυξάνει ο αριθμός των δασκάλων με τα
        ίδια προσόντα και δεξιότητες, με την προσφορά χαμηλότερου αλλά κοινού
        για όλους μισθού; (Eide et
        al.
        2004).  Στην περίπτωση
        της ιδιωτικής εκπαίδευσης, οι ποιοτικές διαφορές αντιμετωπίζονται
        συνδέοντας το πακέτο των αμοιβών των δασκάλων με το επίπεδο των
        ικανοτήτων και της παραγωγικότητάς τους (Ballou 2001·
        Ballou & Podgursky 2001). Στην περίπτωση της δημόσιας εκπαίδευσης,
        οι δάσκαλοι και τα συνδικάτα τους αντιστέκονται σε πολιτικές που
        συνδέουν τον μισθό με την παραγωγικότητα κυρίως γιατί αμφισβητούν την
        ικανότητα (ή τις προθέσεις) των διευθυντών να αναγνωρίσουν το επίπεδο
        ικανοτήτων και την «ποιότητα» ενός εκάστου (Murnane & Cohen 1986).
        Πολλοί ισχυρίζονται ότι η εν λόγω αμφισβήτηση αποτελεί πρόσχημα αφού οι
        διευθυντές αλληλοεπιδρούν και επικοινωνούν καθημερινά με τους δασκάλους
        (π.χ., επιβλέπουν την εφαρμογή του εκπαιδευτικού προγράμματος,
        παρατηρούν τη λειτουργία της σχολικής τάξης, συζητούν με τους γονείς και
        τους μαθητές κ.λπ.) και, επιπλέον, έχουν πλήρη πρόσβαση στα στοιχεία των
        μαθησιακών επιδόσεων των μαθητών του σχολείου τους. Σε τελική ανάλυση, η
        αποτελεσματικότητα των δασκάλων δεν μπορεί να κριθεί διαφορετικά παρά
        μόνο μέσα από την αποτίμηση της συμβολής τους στη βελτίωση των
        μαθησιακών επιδόσεων των μαθητών τους. 
      

      
        Το
        στέλεχος της εκπαίδευσης στο οποίο πέφτει το βάρος της αποτίμησης της
        συμβολής των δασκάλων δεν μπορεί να αφορά κανένα άλλον παρά τον
        διευθυντή της εκπαιδευτικής μονάδας. Διάφορες μελέτες σε διεθνές επίπεδο
        καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι οι διευθυντές των σχολικών μονάδων έχουν
        ιδιαίτερα αυξημένη ικανότητα αναγνώρισης των πολύ καλών και των πολύ
        κακών δασκάλων δηλαδή, ποιοι δάσκαλοι συμβάλλουν θετικά και ποιοι
        αρνητικά. Με άλλα λόγια, οι διευθυντές αναγνωρίζουν εύκολα και σωστά
        τους δάσκαλους που βρίσκονται είτε στο αριστερό είτε στο δεξιό τμήμα της
        κατανομής της συνεισφοράς των δασκάλων. Σε κάθε περίπτωση όμως, η
        αξιολόγηση των δασκάλων από τους διευθυντές τους αποτελεί μια
        υποκειμενική μέτρηση της αποδοτικότητας και, ως εκ τούτου, απαιτείται
        περαιτέρω διερεύνηση του βαθμού σύγκλισης των υποκειμενικών αξιολογήσεων
        και των αντικειμενικών μετρήσεων της αποτελεσματικότητας των δασκάλων.
        Σε γενικές γραμμές, η σχετική βιβλιογραφία κατατείνει στο συμπέρασμα ότι
        η σχέση μεταξύ υποκειμενικών κρίσεων και αντικειμενικών μετρήσεων είναι
        θετική αλλά ασθενής αφού, τις περισσότερες φορές, ο επιβλέπων
        επηρεάζεται από παράγοντες που δεν σχετίζονται με την αποτελεσματικότητα
        των εργαζομένων όπως, η ηλικία, το φύλο και η εξωτερική εμφάνιση. Σε ό,
        τι αφορά την εκπαίδευση, τα συμπεράσματα συγκλίνουν στην άποψη ότι η
        υποκειμενική αξιολόγηση της αποδοτικότητας και αποτελεσματικότητας των
        δασκάλων είναι μεροληπτική, παρά το γεγονός ότι τουλάχιστον για τις
        υψηλότερες και τις χαμηλότερες εκπαιδευτικές επιδόσεις η σχέση μεταξύ
        εκπαιδευτικού αποτελέσματος και υποκειμενικής μέτρησης της
        αποτελεσματικότητας είναι θετική. Προσφάτως, γίνεται χρήση εξελιγμένων
        αντικειμενικών μεθόδων μέτρησης της αποτελεσματικότητας των δασκάλων,
        κατά την εφαρμογή των οποίων καταβάλλεται προσπάθεια αποτίμησης της
        «προστιθέμενης αξίας» των δασκάλων στις επιδόσεις των μαθητών. 
      

      
        Συνοψίζοντας,
        μπορούμε να πούμε ότι η ανάλυση της αποτελεσματικότητας των δασκάλων
        βασίζεται σε τρεις πυλώνες. Ο πρώτος αφορά τις εκπαιδευτικές επιδόσεις
        των μαθητών, ο δεύτερος τις υποκειμενικές αξιολογήσεις των διευθυντών
        που στοχεύουν στην αποκάλυψη των ικανοτήτων των δασκάλων, που δεν
        αντανακλώνται στις επιδόσεις των μαθητών και ο τρίτος αφορά τις
        αντικειμενικές μετρήσεις αποδοτικότητας που στοχεύουν στην αντιμετώπιση
        ενδεχόμενης μεροληψίας των διευθυντών των εκπαιδευτικών μονάδων. Η
        συνδυαστική εφαρμογή των τριών πυλώνων μπορεί να διασφαλίσει ότι οι
        δάσκαλοι που θα διατηρήσουν τη θέση τους στη σχολική μονάδα θα είναι
        υψηλής ποιότητας. Το 2007-8 ο ΟΟΣΑ οργάνωσε και συντόνισε μια μελέτη για
        τις συνθήκες διδασκαλίας σε 23 χώρες[18]
        (Teaching
        and
        Learning
        International
        Survey-TALIS),
        με στόχο την καταγραφή και την ανάλυση της υφιστάμενης κατάστασης
        αναφορικά με τις μεθόδους διδασκαλίας που εφαρμόζονται διεθνώς καθώς
        επίσης και το σχεδιασμό παρεμβάσεων αναμόρφωσης των εν λόγω μεθόδων για
        την αναβάθμιση και την αποτελεσματικότερη διεξαγωγή του
        διδακτικού/εκπαιδευτικού έργου.
      

      
        Το
        μεθοδολογικό πλαίσιο που εφαρμόζεται στην Οικονομική της Εκπαίδευσης για
        την ανάλυση και κατανόηση του ρόλου της ποιότητας των δασκάλων στην
        εκπαιδευτική διαδικασία παρακάμπτει το ζήτημα της πιστοποίησης και
        επικεντρώνεται αποκλειστικά στην ανάλυση της κατανομής των
        χαρακτηριστικών των δασκάλων (ατομικά στοιχεία και εργασιακές συνθήκες).
        Όπως αναφέρουν οι Hanushek
        & Rivkin
        (2006) η ανάλυση των χαρακτηριστικών των δασκάλων ακολουθεί δυο
        κατευθύνσεις. Η πρώτη διερευνά τη σχέση μεταξύ ενός συγκεκριμένου
        χαρακτηριστικού του δασκάλου[19]
        (TC) και μιας
        δέσμης παραγόντων[20]
        που σχετίζονται με τις αμοιβές (P),
        άλλα μη-χρηματικά οφέλη (benefits)
        που συνοδεύουν το επάγγελμα του δασκάλου (B) και τις επικρατούσες
        συνθήκες εργασίας στο χώρο δουλειάς (WC). Η παραπάνω σχέση
        περιγράφεται από μια απλή συνάρτηση της παρακάτω μορφής:
      

      
        
          	
            
              TC=q(TC,B,WC)
              
            

          
          	
            
              (2.30) 
            

          
        

      

      
        Η δεύτερη αφορά τη διερεύνηση των παραγόντων που προσδιορίζουν τις
        μετακινήσεις των δασκάλων μεταξύ του επαγγέλματος της διδασκαλίας και
        άλλων επαγγελμάτων. Σε αυτή την περίπτωση οι προσδιοριστικοί παράγοντες
        είναι αντίστοιχοι με αυτούς που αναφέρθηκαν παραπάνω.
      

      
                    Το βασικό
        μεθοδολογικό πλαίσιο για τη μελέτη της επίδρασης των δασκάλων στις
        επιδόσεις των μαθητών δίνεται από τη σχέση:
      

      
        
          	
            
              OiL=f(FiL,PiL,CiL,TiL,SiL,αi)
              
            

          
          	
            
              (2.31) 
            

          
        

      

      
        όπου, το OiL
        είναι η επίδοση (εκπαιδευτικό αποτέλεσμα) του μαθητή i στην εκπαιδευτική
        βαθμίδα L,το
        FiL
        είναι μια δέσμη χαρακτηριστικών του οικογενειακού υπόβαθρου του μαθητή
        i στην
        εκπαιδευτική βαθμίδα L,
        το PiL
        είναι μια δέσμη χαρακτηριστικών που σχετίζονται με τις διαμαθητικές
        επιδράσεις του μαθητή i
        στην εκπαιδευτική βαθμίδα L,
        το CiL
        είναι μια δέσμη χαρακτηριστικών της περιοχής που είναι εγκατεστημένο το
        σχολείο που παρακολουθεί ο μαθητής i στην εκπαιδευτική βαθμίδα
        L, το TiL
        είναι μια δέσμη χαρακτηριστικών των δασκάλων τα οποία αντιμετωπίζονται
        ως εισροή στην σχολική μονάδα του μαθητή i στην εκπαιδευτική βαθμίδα
        L, το SiL
        είναι μια δέσμη χαρακτηριστικών που αφορούν τις υπόλοιπες σχολικές
        εισροές της σχολικής μονάδας του μαθητή i στην εκπαιδευτική βαθμίδα
        Lκαι το αi είναι ένας
        όρος που μετρά το επίπεδο των ατομικών ικανοτήτων του κάθε μαθητή
        ξεχωριστά.
      

      
        Η εξειδίκευση της συνάρτησης (2.31) παρουσιάζει αρκετά προβλήματα. Το
        σημαντικότερο χαρακτηριστικό της (2.31) είναι ο δείκτης L που
        υποδηλώνει ότι όλες οι εισροές λειτουργούν αθροιστικά για κάθε μαθητή,
        καλύπτοντας μια χρονική περίοδο της οποίας η διάρκεια αρχίζει από την
        γέννηση του μαθητή και τελειώνει στην εκπαιδευτική βαθμίδα που τώρα
        παρακολουθεί. Με άλλα λόγια, αυτή η συνάρτηση παραγωγής εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος υποδηλώνει ότι οι εκπαιδευτικές επιδόσεις ενός μαθητή, σε
        οποιαδήποτε χρονική στιγμή της μαθητικής του ζωής, αποτελούν το
        αθροιστικό αποτέλεσμα μιας ευρύτερης ομάδας εισροών. Βέβαια, η συνύπαρξη
        «τρεχουσών» και «παρελθόντων» επιδράσεων των διαφορετικού τύπου εισροών
        καθιστούν εξαιρετικά δύσκολη την εκτίμηση των πραγματικών επιδράσεων
        μιας συγκεκριμένης εισροής. Η δυσκολία μεγαλώνει εάν λάβει κανείς υπόψη
        το γεγονός ότι πολλές από τις μεταβλητές που ορίζονται σε επίπεδο
        σχολικής μονάδας σχετίζονται άμεσα με τη μεταβλητή της εισροής των
        δασκάλων. Για παράδειγμα, εάν τα παιδιά πλουσίων οικογενειών
        παρακολουθούν σχολεία με μικρότερο μέγεθος τάξης, εν συγκρίσει με τα
        παιδιά των φτωχών οικογενειών, τότε η παρατήρηση υψηλότερων
        εκπαιδευτικών επιδόσεων σε μικρού μεγέθους τάξεις μπορεί εν μέρει να
        οφείλεται στην αποτυχία εκτίμησης της άμεσης επίδρασης του οικογενειακού
        εισοδήματος στις μαθησιακές επιδόσεις. Επίσης, η εκτίμηση της
        αποτελεσματικότητας των δασκάλων περιπλέκεται και από τον τρόπο με τον
        οποίο οι δάσκαλοι επιλέγουν τα σχολεία στα οποία θα εργαστούν
        (ταυτόχρονη μεροληψία επιλογής). Για παράδειγμα, όταν οι δάσκαλοι
        επιλέγουν να μετακινηθούν από σχολεία με μαθητές χαμηλών επιδόσεων σε
        σχολεία με μαθητές υψηλών επιδόσεων τότε είναι πολύ δύσκολο να
        καθοριστεί εάν η παρατηρούμενη υψηλή επίδοση των μαθητών προσδιορίζει
        την ποιότητα των δασκάλων στο σχολείο ή εάν οι αποτελεσματικοί δάσκαλοι
        (π.χ., δάσκαλοι μεγάλης εμπειρίας) προσδιορίζουν τις επιδόσεις των
        μαθητών. Μια άλλη αιτία μεροληψίας (οφειλόμενη στο πρόβλημα των
        παραλειπόμενων μεταβλητών) είναι η σχέση μεταξύ της εφαρμοζόμενης
        εκπαιδευτικής πολιτικής και των χαρακτηριστικών των δασκάλων. Για
        παράδειγμα, το θεσμικό πλαίσιο καθορίζει με σαφήνεια τα απαιτούμενα για
        την πιστοποίηση της επάρκειας των δασκάλων, το σύστημα των συλλογικών
        διαπραγματεύσεων και των συμβάσεων εργασίας, το ύψος της χρηματοδότησης
        των εκπαιδευτικών εισροών καθώς και τη χρηματοδότηση διαφόρων τοπικών
        δημόσιων αγαθών μέσω της φορολόγησης των πολιτών. Ένας τρόπος
        αντιμετώπισης των προβλημάτων μεροληψίας λόγω των παραλειπόμενων
        μεταβλητών είναι η υιοθέτηση της εξειδίκευσης της «προστιθέμενης αξίας»
        της συνάρτησης εκπαιδευτικού αποτελέσματος (στην οποία έχουμε ήδη
        αναφερθεί προηγούμενα) και σύμφωνα με την οποία περιλαμβάνεται ως
        επιπρόσθετος προσδιοριστικός παράγοντας η εκπαιδευτική επίδοση του
        μαθητή στην προηγούμενη βαθμίδα εκπαίδευση (OiL-1).
      

      
        Ένας εναλλακτικός τρόπος διερεύνησης της ποιότητας των δασκάλων είναι η
        ανάλυση της μαθησιακής «προόδου» των μαθητών για όλους τους δασκάλους με
        τους οποίους ο κάθε μαθητής έχει αλληλεπιδράσεις. Σε αυτή την περίπτωση,
        ο «καλός» δάσκαλος είναι αυτός για τον οποίο συστηματικά προκύπτουν
        υψηλά επίπεδα προόδου των μαθητών του, ενώ ο «κακός» δάσκαλος είναι
        αυτός για τον οποίο συστηματικά προκύπτουν χαμηλά επίπεδα προόδου των
        μαθητών του. Σε αυτή την περίπτωση, οι επιδράσεις των δασκάλων θα
        μπορούσαν να διαχωριστούν από τις επιδράσεις άλλων εκπαιδευτικών εισροών
        χρησιμοποιώντας την ακόλουθη εξίσωση:
      

      
        
          	
            
              OiL-OiL-1=g(FiL-FiL-1,PiL-PiL-1,
            

          
          	
            
              (2.32) 
            

          
        

        
          	
            
               CiL-CiL-1,TiL-TiL-1,SiL-SiL-1,αi)
              +tij
            

          
        

      

      
        όπου, tij
        είναι η επίδραση του δασκάλουj
        στη μαθησιακή πρόοδο (OiL-OiL-1)
        του μαθητή i. Τα
        πλεονεκτήματα της (2.32) έναντι άλλων εναλλακτικών εξειδικεύσεων είναι
        ότι δεν απαιτεί γνώση κάποιων ιδιαίτερων χαρακτηριστικών των δασκάλων ή
        άλλων εισροών που πιθανόν να συσχετίζονται με τις επιδόσεις των μαθητών.
        Βέβαια, και σε αυτήν την περίπτωση ενδέχεται να προκύψουν μεροληπτικές
        εκτιμήσεις των επιδράσεων που συνήθως οφείλονται στη μη-τυχαία επιλογή
        των σχολείων και των σχολικών τάξεων από τα παιδιά (ή τους γονείς) και
        στα διάφορα σφάλματα μέτρησης του εκπαιδευτικού αποτελέσματος (κλίμακες
        βαθμολόγησης, τύπος διαγωνισμάτων, κ.λπ.).
      

      
        Η προς εκτίμηση μορφή της συνάρτησης (2.32) είναι η ακόλουθη:
      

      
        
          	
            
              yijkt=CjkB+XitΓ+ψtΔ1
            

          
          	
            
              (2.33) 
            

          
        

        
          	
            
              +φkΔ2+δjΔ3+αjtΔ4+εijkt
            

          
        

      

      
        όπου, οι δείκτες i,
        j, k και
        t δείχνουν
        ότι η ανάλυση διεξάγεται σε επίπεδο μαθητή, δάσκαλου, σχολείου και
        χρόνου, αντίστοιχα. Η εξαρτημένη μεταβλητή αντιπροσωπεύει τις επιδόσεις
        του μαθητή σε ένα συγκεκριμένο μάθημα (π.χ., μαθηματικά ή ανάγνωση και
        κατανόηση κειμένου) και συνήθως μετρούνται με μια προκαθορισμένη
        βαθμολογική κλίμακα (π.χ., από 0 έως 10). Η δέσμη μεταβλητών C περιλαμβάνει μετρήσεις
        στο επίπεδο της τάξης (π.χ., αριθμός μαθητών και μέσος όρος βαθμολογίας
        της τάξης ), ενώ η X
        περιλαμβάνει μεταβλητές για πού αφορούν τα χαρακτηριστικά του μαθητή
        (π.χ., ηλικία, φύλο, γνώση ξένης γλώσσας, βαθμολογία σε προηγούμενη
        εκπαιδευτική βαθμίδα, κ.λπ.). Οι όροι ψt και φk
        αντιπροσωπεύουν τις χρονικές επιδράσεις και τις χρονικά αμετάβλητες
        επιδράσεις των σχολείων, αντίστοιχα. Η εκτίμηση της επίδρασης του
        δασκάλου στις επιδόσεις του μαθητή προσδιορίζεται από τις μεταβλητές που
        αντιπροσωπεύει ο όρος δj.
        Ο όρος αjt
        αντιπροσωπεύει μετρήσεις των κοινών χαρακτηριστικών που μοιράζονται οι
        μαθητές σε μια τάξη, σε μια δεδομένη χρονική στιγμή, όπως, για
        παράδειγμα, ο βαθμός δυσκολίας του τεστ, στο οποίο υποβάλλονται όλοι οι
        μαθητές της τάξης. Τέλος, το εijkt αποτελεί
        τον διαταρακτικό όρο. Η εν λόγω παλινδρόμηση, στην πλέον απλή της
        εκδοχή, μπορεί να εκτιμηθεί με τη μέθοδο των ελαχίστων τετραγώνων. Για
        την αντιμετώπιση προβλημάτων που οδηγούν σε μεροληπτικούς εκτιμητές των
        επιδράσεων χρησιμοποιούνται προχωρημένες οικονομετρικές μέθοδοι
        εκτίμησης (π.χ., δυναμικά υποδείγματα, πειραματικοί σχεδιασμοί,
        προσομοίωση, μη-παραμετρικές μέθοδοι), η παρουσίαση των οποίων ξεφεύγει
        από τους στόχους του παρόντος εγχειριδίου.
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        Κεφάλαιο 3
        Εκπαιδευτικά συστήματα και χρηματοδότηση της εκπαίδευσης
      

      
        Σύνοψη
      

      
        Στο
        παρόν κεφάλαιο θα συζητήσουμε το πρόβλημα της χρηματοδότησης της
        εκπαίδευσης και της λήψης διοικητικών αποφάσεων αναφορικά με την
        εκπαιδευτική διαδικασία (κεντρικά και αποκεντρωμένα συστήματα). Η
        ανάλυση αυτών των συστημάτων είναι ιδιαίτερα χρήσιμη για την κατανόηση
        του περιβάλλοντος εντός του οποίου τα άτομα διαμορφώνουν τις επιλογές
        τους αναφορικά με τη επένδυση σε εκπαίδευση και, ως εκ τούτου, για τον
        προσδιορισμό του κοινωνικά άριστου επιπέδου εκπαίδευσης. Επίσης, θα
        παρουσιαστούν οι έννοιες της λογοδοσίας και της αυτονομίας των
        εκπαιδευτικών μονάδων. Ειδικότερα, θα παρουσιαστούν διεξοδικά τα βασικά
        στοιχεία λογοδοσίας που βασίζεται στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος και προσεγγίζεται μέσω της αξιολόγησης των μαθητών, των
        δασκάλων και των σχολικών μονάδων.
      

      
         
      

      
        Προαπαιτούμενη γνώση
      

      
        Το περιεχόμενο του παρόντος κεφαλαίου
        απαιτεί βασικές γνώσεις Μικροοικονομικής Ανάλυσης, Στατιστικής και
        Οικονομετρίας
      

      
         
      

      
        3.1. Η χρηματοδότηση της εκπαίδευσης:
        εισαγωγικές έννοιες
      

      
        Στο παρόν κεφάλαιο θα παρουσιάσουμε το χρηματοδοτικό πλαίσιο εντός του
        οποίου λαμβάνονται οι αποφάσεις στην εκπαίδευση. Αναγνωρίζουμε δηλαδή
        ότι η απόφαση για την προώθηση οποιασδήποτε εκπαιδευτικής δραστηριότητας
        λαμβάνεται υπό χρηματοδοτικούς/ οικονομικούς περιορισμούς. Κατά κανόνα,
        η χρηματοδότηση της εκπαίδευσης διαχωρίζεται σε αυτή που αποφασίζεται
        συλλογικά/συγκεντρωτικά και σε αυτή που στηρίζεται σε αποκεντρωμένα
        συστήματα. Τα συγκεντρωτικά συστήματα χρηματοδότησης αφορούν κατά κανόνα
        την κρατική χρηματοδότηση ενώ τα αποκεντρωμένα συστήματα αφορούν
        μηχανισμούς χρηματοδότησης σε επίπεδο σχολικής μονάδας. Τα τελευταία
        λειτουργούν σε τοπικό επίπεδο δηλαδή, οι αποφάσεις για τη χρηματοδότηση
        της εκπαίδευσης λαμβάνονται τοπικά και εξαρτώνται από τους φόρους και τη
        φορολογική βάση της τοπικής οικονομίας. Στα συγκεντρωτικά συστήματα
        διοίκησης, η χρηματοδότηση της εκπαίδευσης σε τοπικό επίπεδο εξαρτάται
        κατά κύριο λόγο από τις πολιτικές αποφάσεις των διοικούντων την
        εκπαίδευση (Υπουργοί Παιδείας και Οικονομικών), που κατανέμουν τους
        φόρους που έχουν εισπραχθεί σε εθνικό επίπεδο. Ως εκ τούτου, η κυρίαρχη
        διαφορά μεταξύ της τοπικής και της κεντρικά σχεδιασμένης χρηματοδότησης
        της εκπαίδευσης αφορά το επίπεδο λήψης των σχετικών αποφάσεων (π.χ.,
        φορολογική πολιτική, χρηματοδότηση της εκπαίδευσης) και τον έλεγχο της
        κατανομής των πόρων. Αξίζει να σημειωθεί ότι οι υπέρμαχοι των κεντρικά
        σχεδιασμένων εκπαιδευτικών συστημάτων υποστηρίζουν ότι α) η εκπαίδευση
        ως μια οιονεί-αγορά μπορεί να οδηγήσει σε κοινωνικο-οικονομική
        τμηματοποίηση και σε μεγαλύτερη εισοδηματική ανισότητα και β) ότι τα
        κοινωνικά οφέλη από την εκπαίδευση μπορούν να διαχυθούν
        αποτελεσματικότερα δια μέσου των κεντρικά σχεδιασμένων εκπαιδευτικών
        συστημάτων (Bradley & Taylor, 2010). Τα πλεονεκτήματα και
        μειονεκτήματα των δυο συστημάτων (αποκεντρωμένο vs. συγκεντρωτικό)
        απασχολούν τους οικονομολόγους από τις αρχές της 10ετίας του 1960
        (Friedman, 1962) με κυρίαρχο ζήτημα την επιλογή μεταξύ
        αποτελεσματικότητας και δικαιοσύνης/ισότητας (efficiency- equity).
      

      
        Η Hoxby (1996) αναδεικνύει τον αναδιανεμητικό χαρακτήρα των κυβερνητικών
        πολιτικών. Η κυβέρνηση δεν συλλέγει απλώς φόρους σε επίπεδο χώρας αλλά
        κυρίως ασκεί αναδιανεμητική πολιτική. Ως εκ τούτου, στον τομέα της
        εκπαίδευσης, η κεντρική κυβέρνηση δεν είναι απλά ο θεσμός που συλλέγει
        φόρους από τις επιμέρους τοπικές κοινωνίες αλλά προχωρά σε
        αναδιανεμητικές επιλογές, που κατά κανόνα βασίζονται στις προτιμήσεις
        του «ενδιάμεσου ψηφοφόρου». Στο πλαίσιο αυτής της συζήτησης ιδιαίτερη
        σημασία έχει το είδος του φόρου (φόρος περιουσίας ή φόρος εισοδήματος)
        που επιβάλλεται ώστε να χρηματοδοτηθεί η εκπαίδευση αλλά και η σχέση των
        εκπαιδευτικών δαπανών με τις επιδόσεις των μαθητών (αποτελεσματικότητα
        στη χρήση των πόρων).
      

      
        Θεωρητικά, οποιοδήποτε σύστημα χρηματοδότησης της εκπαίδευσης πρέπει να
        αποσκοπεί στη δημιουργία ενός πλέγματος κινήτρων που να ωθεί τα άτομα
        προς το κοινωνικά βέλτιστο επίπεδο εκπαίδευσης. Η κοινωνία επιθυμεί (α)
        κάθε άτομο να λαμβάνει εκείνα τα επίπεδα της εκπαίδευσης που θα
        αποφέρουν το μέγιστο όφελος για το ίδιο το άτομο και (β) τα άτομα να
        λαμβάνουν επιπρόσθετη εκπαίδευση εάν αυτή συνοδεύεται από επιπρόσθετα
        κοινωνικά οφέλη δηλαδή, πέραν του επιπέδου εκπαίδευσης που
        δικαιολογείται από τις ιδιωτικές/ατομικές αποδόσεις της εκπαίδευσης. Στο
        πλαίσιο αυτό, οι έννοιες της «αποτελεσματικότητας» και της «δικαιοσύνης»
        έχουν κυρίαρχη θέση. Η «αποτελεσματικότητα» σχετίζεται με την παραγωγή
        εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων (είτε με όρους κατανομής σπάνιων πόρων, είτε
        με όρους αποτελέσματος ανά μονάδα κόστους) ενώ η «δικαιοσύνη» αφορά την
        υιοθέτηση ενός κοινού προτύπου παροχής εκπαίδευσης για όλα τα άτομα
        ανεξαρτήτως οικογενειακού υπόβαθρου και εισοδήματος.
      

      
         
      

      
        3.1.1 Σχολικό σύστημα και απόδοση της
        εκπαίδευσης
      

      
        Όπως έχουμε ήδη αναφέρει σε προηγούμενα κεφάλαια, η ατομική επένδυση σε
        εκπαίδευση συνοδεύεται από ιδιωτικές και κοινωνικές αποδόσεις. Έτσι, η
        επιλογή του βέλτιστου επιπέδου εκπαίδευσης σε ατομικό επίπεδο απαιτεί τη
        σύγκριση των μελλοντικών ωφελειών με το κόστος της επένδυσης ενώ, σε
        κοινωνικό επίπεδο, απαιτείται επιπροσθέτως να ληφθούν υπόψη οι θετικές
        εξωτερικότητες της εκπαίδευσης. Η πραγματοποίηση αυτών των επενδυτικών
        επιλογών απαιτεί βέβαια την ύπαρξη μια συνάρτησης παραγωγής
        εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Η χρηματοδότηση του κόστους των
        εκπαιδευτικών εισροών απαντά σε τρεις προκλήσεις: (α) επίτευξη του
        βέλτιστου επιπέδου εκπαίδευσης σε ατομικό επίπεδο, με δεδομένη την ατελή
        λειτουργία της αγοράς χρήματος και κεφαλαίου, (β) αντιμετώπιση του
        «ηθικού κινδύνου» στη χρηματοδότηση της εκπαίδευσης και (γ) σύγκλιση των
        ιδιωτικών και κοινωνικών αποδόσεων της εκπαίδευσης.
      

      
        Σε ό,τι αφορά το (α), αποτελεί πιθανό ενδεχόμενο να μην μπορεί να
        διασφαλιστεί πλήρως η αποπληρωμή του δανείου, που συνάφθηκε για την
        κάλυψη του κόστους της επένδυσης σε εκπαίδευση, αφού είτε το ίδιο το
        άτομο είτε οι γονείς του δεν μπορούν να διασφαλίσουν ότι οι μελλοντικές
        αποδόσεις (π.χ., αμοιβές από εργασία) θα επαρκούν για την αποπληρωμή του
        δανείου. Το ενδεχόμενο αυτό συνιστά κατά πολλούς «αποτυχία» της αγοράς
        χρήματος και κεφαλαίου και ενδημεί στη δημόσια συζήτηση περί
        «αποτελεσματικότητας» και «δικαιοσύνης». Η εν λόγω αποτυχία αποτελεί το
        βασικό επιχείρημα υπέρ της δημόσιας (κρατικής) χρηματοδότησης της
        εκπαίδευσης που θα στοχεύει όχι μόνον στην αντιμετώπιση ζητημάτων
        αποτελεσματικής χρήσης των σπάνιων πόρων αλλά και στη διαμόρφωση
        συνθηκών δικαιοσύνης αφού τα παιδιά των φτωχών νοικοκυριών δεν θα είναι
        αναγκασμένα πλέον να αποκτούν χαμηλά επίπεδα εκπαίδευσης λόγω των
        εισοδηματικών περιορισμών που αντιμετωπίζουν. Παρόλα αυτά, η κρατική
        χρηματοδότηση της εκπαίδευσης αντιμετωπίζει τα δυο κλασικά προβλήματα
        που χαρακτηρίζουν τη χρηματοδότηση όλων των δημόσιων αγαθών. Το πρώτο
        αναφέρεται στο πρόβλημα του «δωρεάν χρήστη» αφού τα νοικοκυριά που δεν
        έχουν παιδιά πρέπει μέσω της φορολογίας να χρηματοδοτούν το βέλτιστο
        επίπεδο εκπαίδευσης των παιδιών άλλων νοικοκυριών ή, έστω και αν έχουν
        παιδιά, να μην αποκαλύπτουν τις πραγματικές τους προτιμήσεις ως προς το
        επιθυμητό επίπεδο εκπαίδευσης, με συνέπεια να παράγεται λιγότερο από το
        κοινωνικά άριστο επίπεδο εκπαίδευσης. Το δεύτερο πρόβλημα εντοπίζεται
        στο ενδεχόμενο η παραγωγή εκπαιδευτικού αποτελέσματος με κρατική
        χρηματοδότηση να έχει τα συνήθη γνωρίσματα των περισσοτέρων κρατικών
        συμβάσεων έργου(π.χ., χαμηλότερη ποιότητα προϊόντος από την
        προβλεπόμενη) που αποτρέπουν την εξίσωση του οριακού οφέλους με το
        οριακό κόστος.
      

      
        Η βαρύτητα των προκλήσεων (β) και (γ) είναι σαφώς μικρότερη από την (α).
        Εν τη απουσία κρατικής παρέμβασης στη χρηματοδότηση της εκπαίδευσης,
        υπάρχει το ενδεχόμενο τα άτομα να μην επενδύουν σε εκπαίδευση,
        υπολογίζοντας στην εισοδηματική στήριξη που παρέχει η κρατική προνοιακή
        πολιτική. Έτσι, η κοινωνία στο σύνολό της αποκλίνει από το κοινωνικά
        άριστο επίπεδο εκπαίδευσης, με ό,τι αυτό συνεπάγεται (ηθικός κίνδυνος).
        Για την αντιμετώπιση αυτού του κινδύνου, η πολιτεία χρηματοδοτεί την
        εκπαίδευση ώστε τα νοικοκυριά να επενδύουν σε ένα ελάχιστο επίπεδο
        ανθρώπινου κεφαλαίου για τα παιδιά τους. Βέβαια, το πρόβλημα του ηθικού
        κινδύνου επηρεάζει συνήθως μικρές ομάδες πληθυσμού και, ως εκ τούτου,
        μπορεί να αντιμετωπιστεί με θεσμικές παρεμβάσεις στο σύστημα
        χρηματοδότησης που να αποσκοπούν σε κάποια ελάχιστα επίπεδα εκπαίδευσης
        και αντιστοίχως χρηματοδότησης. Στην περίπτωση (γ), όπου παρατηρούνται
        διαφορές μεταξύ ιδιωτικών και κοινωνικών αποδόσεων, η παρουσία θετικών
        εξωτερικοτήτων αποτελεί βάσιμο λόγο για επιπρόσθετη ατομική επένδυση σε
        εκπαίδευση, με αντίστοιχη επιπλέον κρατική χρηματοδότηση.
      

      
        Η ανάλυση της χρηματοδότησης της εκπαίδευσης απαιτεί τη διάκριση της
        εξωτερικής και της εσωτερικής έκφανσης της «αποτελεσματικότητας» και της
        «δικαιοσύνης». Η εξωτερική πτυχή αφορά την επένδυση σε εκπαίδευση
        διαφορετικού επιπέδου, καθ’ όλη τη διάρκεια του κύκλου ζωής ενός ατόμου
        (συμπεριλαμβάνοντας στην εκπαίδευση και την κατάρτιση πάνω στη δουλειά).
        Στο πλαίσιο αυτό, η δημόσια πολιτική καλείται να αποφασίσει εάν θα
        επενδύσει στην εκπαίδευση ή σε άλλες ανταγωνιστικές της εκπαίδευσης
        χρήσεις των σπάνιων οικονομικών πόρων και να προσδιορίσει το χρονικό
        σημείο στο οποίο θα πραγματοποιηθεί αυτή η επένδυση σε ατομικό επίπεδο
        (ηλικιακό επίπεδο). Η εσωτερική πτυχή σχετίζεται με τον τρόπο που οι
        σπάνιοι πόροι κατανέμονται στην εκπαιδευτική διαδικασία και την επιλογή
        της δημόσιας πολιτικής επί του διλλήματος «αποτελεσματικότητα vs.
        δικαιοσύνη», (π.χ., ποιο είναι το εκπαιδευτικό όφελος ανά μονάδα
        εκπαιδευτικής δαπάνης σε καθένα επίπεδο εκπαίδευσης;).
      

      
        Η σύγχρονη έρευνα στην οικονομική επιστήμη αναφορικά με τα οφέλη που
        προκύπτουν από την δημόσια χρηματοδότηση της εκπαίδευσης έχει επηρεαστεί
        σε πολύ μεγάλο βαθμό από τον νομπελίστα οικονομολόγο James Heckman που
        μαζί με τους συνεργάτες του έχει διευρύνει το παραδοσιακό υπόδειγμα της
        επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο και προσφέρει πλέον ένα ολοκληρωμένο
        θεωρητικό πλαίσιο ανάλυσης και αξιολόγησης της δημόσιας εκπαιδευτικής
        πολιτικής. Το εν λόγω πλαίσιο αναφέρεται στην τεχνολογία παραγωγής του
        αποθέματος προσόντων και δεξιοτήτων καθ’ όλη τη διάρκεια του κύκλου ζωής
        ενός ατόμου (Cunha et al. 2006). Η κεντρική ιδέα αυτής της ενοποιημένης
        προσέγγισης είναι ότι η απόκτηση των δεξιοτήτων σε ατομικό επίπεδο είναι
        μια διαχρονική διαδικασία που συμβάλλει στη βελτίωση της ατομικής
        παραγωγικότητας τόσο «αναδρομικά» όσο και «συμπληρωματικά». Η ιδιότητα
        της αναδρομικότητας συνεπάγεται ότι το μαθησιακό αποτέλεσμα μιας
        εκπαιδευτικής βαθμίδας αποτελεί «εισροή» στην παραγωγή της μάθησης του
        επόμενου εκπαιδευτικού σταδίου. Η ιδιότητα της συμπληρωματικότητας
        συνεπάγεται ότι η ικανότητα μετατροπής της εκπαίδευσης μιας
        συγκεκριμένης εκπαιδευτικής βαθμίδας σε πολύτιμες δεξιότητες επηρεάζεται
        θετικά από το επίπεδο των δεξιοτήτων που έχουν ήδη αποκτηθεί σε
        προηγούμενα στάδια. Από κοινού, οι ιδιότητες της αναδρομικότητας και
        συμπληρωματικότητας, δημιουργούν έναν «πολλαπλασιαστή δεξιοτήτων»,
        σύμφωνα με τον οποίο η επένδυση σε εκπαίδευση, σε μια συγκεκριμένη
        εκπαιδευτική βαθμίδα, δεν αυξάνει μόνον τις δεξιότητες που σχετίζονται
        άμεσα με αυτή τη βαθμίδα αλλά εμμέσως και την ικανότητα (ή
        παραγωγικότητα) με την οποία η επένδυση σε εκπαίδευση στην επόμενη
        βαθμίδα θα μετατραπεί σε ακόμη περισσότερες δεξιότητες. Αυτά τα
        πολλαπλασιαστικά αποτελέσματα εξηγούν, σύμφωνα με τον Heckman, γιατί η
        εκπαίδευση είναι μια δυναμική διαδικασία κατά την οποία η πρώιμη μάθηση
        «γεννά» μελλοντική μάθηση.
      

      
        Στο πλαίσιο αυτό, ο Heckman εξάρει τον ρόλο της πρώιμης μάθησης και
        υποστηρίζει ότι οι ανεπάρκειες της εκπαιδευτικής επένδυσης σε μικρές
        ηλικίες είναι ιδιαίτερα δύσκολο και δαπανηρό να διορθωθούν και να
        αναπληρωθούν σε μεγαλύτερες ηλικίες. Αυτή η υπόθεση έχει καθοριστικές
        συνέπειες στην αξιολόγηση της «αποτελεσματικότητας» και της
        «δικαιοσύνης» των δημόσιων πολιτικών που αποσκοπούν στην ενίσχυση του
        ανθρώπινου κεφαλαίου. Για παράδειγμα, η απόδοση της εκπαίδευσης κατά την
        πρώιμη παιδική ηλικία είναι ιδιαίτερα υψηλή επειδή διευκολύνει της
        μετέπειτα μάθηση, διευκόλυνση που πρέπει να λαμβάνεται υπόψη κατά την
        αξιολόγηση της εκπαιδευτικής πολιτικής. Επιπλέον, η απόδοση της
        εκπαιδευτικής επένδυσης κατά την πρώιμη ηλικία είναι μεγαλύτερη για
        παιδιά που προέρχονται από προβληματικό/μειονεκτικό οικογενειακό
        περιβάλλον που αδυνατεί να τα εφοδιάσει με τις απαραίτητες βασικές
        δεξιότητες για την επιτυχή έκβαση των εκπαιδευτικών επιλογών σε
        μεταγενέστερες εκπαιδευτικές βαθμίδες.
      

      
        Αντίθετα, οι αποδόσεις της εκπαίδευσης που πραγματοποιείται στο τέλος
        της εφηβείας και κατά την ενηλικίωση είναι σχετικά χαμηλές. Αυτό
        οφείλεται στην απουσία πολλαπλασιαστικών συνεργειών, αφού η «ποσότητα»
        της μελλοντικής μάθησης είναι έτσι κι αλλιώς περιορισμένη (εκτός κάποιων
        εξειδικευμένων γνώσεων), αλλά και διότι οι ηλικιωμένοι έχουν
        περιορισμένο (μικρότερο) χρονικό ορίζοντα κατά τη διάρκεια του οποίου θα
        μπορούν να αντλούν οφέλη από την επένδυση σε εκπαίδευση. Επίσης, κατά
        κανόνα, δεν υπάρχουν διαδικασίες πιστοποίησης των δεξιοτήτων που
        αποκτώνται από δραστηριότητες κατάρτισης και συνεχιζόμενης εκπαίδευσης
        ενηλίκων. Ακόμα πιο σημαντικό είναι το γεγονός ότι οι αποδόσεις των
        εκπαιδευτικών επενδύσεων που πραγματοποιούνται σε προχωρημένη ηλικία
        είναι ιδιαίτερα χαμηλές επειδή αυτά τα άτομα στερούνται βασικών
        δεξιοτήτων και αυτή η έλλειψη καθιστά την «τεχνολογία» δημιουργίας
        επιπρόσθετων δεξιοτήτων ιδιαίτερα αντιπαραγωγική. Αυτό δεν σημαίνει
        βέβαια ότι δεν υπάρχει ικανότητα μάθησης κατά την ενήλικη ζωή. Απλά
        σημαίνει ότι η αναπλήρωση του όποιου κενού σε αυτό το προχωρημένο στάδιο
        είναι ιδιαίτερα δαπανηρή (Woessmann & Schuetz, 2006).
      

      
        Το Σχήμα 3.1 παρουσιάζει διαγραμματικά τις αποδόσεις της εκπαίδευσης,
        της κατάρτισης και της δια βίου μάθησης καθ’ όλο τον κύκλο ζωής ενός
        ατόμου. Η απόδοση αφορά «αποτελεσματικότητα» και «δικαιοσύνη» (Cunha et
        al. 2006). Παρατηρούμε ότι ο βαθμός απόδοσης της εκπαίδευσης μειώνεται
        καθώς αυξάνει η ηλικία του ατόμου και η εκπαιδευτική βαθμίδα. Επίσης
        παρατηρούμε ότι εάν απουσιάζει η δημόσια παρέμβαση ο ρυθμός μείωσης της
        απόδοσης της εκπαίδευσης είναι ταχύτερος για τα παιδιά που προέρχονται
        από μειονεκτικό κοινωνικό υπόβαθρο εν συγκρίσει με αυτά που διαθέτουν
        προνομιούχο κοινωνικο-οικονομικό υπόβαθρο. Μάλιστα, για τα τελευταία, οι
        αποδόσεις είναι μεγαλύτερες καθώς κινούμαστε σε υψηλότερες εκπαιδευτικές
        βαθμίδες. Οι διαφορές αυτές γίνονται εντονότερες στην περίπτωση των
        κοινωνικών αποδόσεων της εκπαίδευσης και αυτό λόγω των θετικών
        εξωτερικοτήτων που συνοδεύουν την επένδυση σε εκπαίδευση (π.χ., μειωμένη
        εγκληματικότητα και συστηματικότερη συμμετοχή στους κοινωνικούς
        θεσμούς).
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        Σχήμα 3.1
        Η απόδοση της εκπαίδευσης ανά μονάδα εκπαιδευτικής δαπάνης για
        διαφορετικές εκπαιδευτικές βαθμίδες. 
      

      
         
      

      
         Εν κατακλείδι, φαίνεται ότι ο
        σχεδιασμός δημόσιων εκπαιδευτικών πολιτικών, με αναφορά στον κύκλο ζωής
        ενός ατόμου, συνοδεύεται από υψηλές αποδόσεις για εκείνες τις πολιτικές
        που στοχεύουν στις πολύ μικρές ηλικίες. Οι αποδόσεις αυτές περιορίζονται
        σημαντικά στις πολιτικές που στοχεύουν σε μεγαλύτερες ηλικίες. Επίσης, ο
        σχεδιασμός πολιτικών για τις μικρές ηλικίες εμπεριέχει στοιχεία
        δικαιοσύνης αφού κατά κανόνα εξασφαλίζει ισότιμη πρόσβαση στις
        εκπαιδευτικές επιλογές ανεξαρτήτως οικογενειακού υπόβαθρου. Αντίθετα, ο
        σχεδιασμός δημόσιων πολιτικών για την περίοδο της ενηλικίωσης φαίνεται
        να μην εξασφαλίζει τη δίκαιη και αποτελεσματική κατανομή των πόρων.
      

      
        Οι
        παραπάνω θεωρητικές, κατά βάση, ενδείξεις επιβεβαιώνονται από εμπειρικές
        μελέτες για τις ΗΠΑ και για χώρες-μέλη της ΕΕ Θα πρέπει να σημειωθεί
        όμως ότι η ερευνητική προσπάθεια στην περίπτωση των ΗΠΑ επικεντρώνεται
        στον εντοπισμό σχέσεων αιτιώδους συνάφειας ενώ στην περίπτωση της ΕΕ οι
        σχετικές μελέτες αρκούνται στην καταγραφή τάσεων και στατιστικών
        συσχετίσεων. Πέραν αυτής της ειδοποιού διαφοράς αξίζει να σημειωθεί ότι
        στην περίπτωση της ΕΕ καταγράφεται έλλειψη ποιοτικών στοιχείων αναφορικά
        με την προσχολική εκπαίδευση, έλλειψη που θέτει υπό αμφισβήτηση τα
        συμπεράσματα των σχετικών μελετών. Ως εκ τούτου, δεν μπορεί κανείς
        βασίμως να υποστηρίξει ότι εάν αυξηθούν οι δαπάνες στην προσχολική
        εκπαίδευση θα επιτυγχάνονταν υψηλότερα επίπεδα αποτελεσματικότητας αφού
        αγνοούνται οι μαθησιακές επιδόσεις και τα αποτελέσματα των επιλογών των
        ανηλίκων σε σχέση με την αγορά εργασίας (Woessmann & Schuetz, 2006).
      

      
        Βέβαια,
        στην περίπτωση της «δικαιοσύνης» η εμπειρική έρευνα τόσο στις ΗΠΑ όσο
        και στην ΕΕ φαίνεται να συγκλίνει στο συμπέρασμα ότι όσο υψηλότερες
        είναι οι δημόσιες δαπάνες σε προγράμματα προσχολικής εκπαίδευσης, και
        μάλιστα με σχεδιασμό για παιδιά από μειονεκτικό κοινωνικο-οικονομικό
        υπόβαθρο, τόσο περισσότερο ισότιμη γίνεται η πρόσβαση στην εκπαίδευση.
        Αξίζει να σημειωθεί ότι το συμπέρασμα αυτό επιβεβαιώνεται και για την
        περίπτωση της Ελλάδας, αφού το επίπεδο εκπαίδευσης των Ελληνίδων με
        προέλευση από οικογένειες με χαμηλό εκπαιδευτικό υπόβαθρο φαίνεται να
        αυξάνεται συστηματικά από το 1980 και μετά (Daouli
        et
        al.
        2010).
      

      
        Συνοψίζοντας
        αξίζει να σημειώσουμε ότι στην περίπτωση της πρώιμης ηλικίας (προσχολική
        εκπαίδευση) η ανταλλαγή μεταξύ «αποτελεσματικότητας» και «δικαιοσύνης»
        δεν φαίνεται να υφίσταται. Η απουσία του οφείλεται στο γεγονός ότι στις
        δημόσιες εκπαιδευτικές πολιτικές, που επικεντρώνονται σε παιδιά
        προερχόμενα από οικογένειες με χαμηλό κοινωνικο-οικονομικό υπόβαθρο,
        παρατηρείται σημαντικός βαθμός συμπληρωματικότητας μεταξύ
        «αποτελεσματικότητας» και «δικαιοσύνης» με θετικές και σημαντικές
        μακροχρόνιες επιδράσεις στο βιοτικό επίπεδο των εν λόγω ατόμων αλλά και
        της κοινωνίας εν γένει.
      

      
         
      

      
        3.1.2 Ο ρόλος των μεταρρυθμίσεων στο σχολικό
        σύστημα
      

      
        Όπως έχουμε ήδη αναφέρει στο Κεφάλαιο 2, στην περίπτωση της υποχρεωτικής
        εκπαίδευσης (πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια), η σχέση μεταξύ δαπανών και
        εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων είναι αδύναμη και, ως εκ τούτου, δεν μπορεί
        κανείς βασίμως να ισχυριστεί ότι ενδεχόμενη αύξηση των δημόσιων δαπανών
        θα οδηγήσει σε καλύτερα εκπαιδευτικά αποτελέσματα. Αντ’ αυτού, οι
        Woessmann & Schuetz (2006) παρουσιάζουν αρκετές εμπειρικές ενδείξεις
        για τον ρόλο των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων στη βελτίωση της
        αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού συστήματος, σε όρους γνωστικών
        δεξιοτήτων ανά μονάδα εκπαιδευτικής δαπάνης. Μάλιστα, οι ενδείξεις αυτές
        αφορούν θεσμικές αλλαγές χωρίς ταυτόχρονη αναπροσαρμογή του ύψους της
        εκπαιδευτικής δαπάνης και, ως εκ τούτου, αντανακλούν την καθαρή επίπτωση
        των μεταρρυθμίσεων στο επίπεδο των γνωστικών δεξιοτήτων.
      

      
        Επαναλαμβάνουμε ότι η επένδυση σε εκπαίδευση συνοδεύεται από αυξημένες
        ατομικές αποδόσεις δηλαδή, αμοιβές, από αυξημένα επίπεδα απασχόλησης σε
        ατομικό επίπεδο, από θετικές επιπτώσεις στην οικονομική μεγέθυνση και
        από αξιοσημείωτα μη-χρηματικά οφέλη τόσο για το άτομο όσο και για την
        κοινωνία στο σύνολό της (π.χ., υγεία, συμμετοχή των πολιτών σε
        συλλογικούς θεσμούς, μείωση της εγκληματικότητας κ.λπ.). Επιπλέον, η
        κατανομή της εκπαίδευσης μεταξύ των ατόμων αποτελεί αποφασιστικό
        παράγοντα κατανόησης των κοινωνικών ανισοτήτων. Η έννοια των
        εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων στην υποχρεωτική εκπαίδευση έχει
        διαφορετικό περιεχόμενο στις ΗΠΑ από ό,τι στην Ευρώπη. Κατά κανόνα, η
        στόχευση των εκπαιδευτικών πολιτικών στις ΗΠΑ αφορά την ποιότητα του
        εκπαιδευτικού αποτελέσματος ενώ στην Ευρώπη ο στόχος της εκπαιδευτικής
        πολιτικής φαίνεται να είναι η αύξηση της αναλογίας του πληθυσμού με
        πτυχίο τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Και στις δυο περιπτώσεις το
        εκπαιδευτικό αποτέλεσμα συσχετίζεται με υψηλότερα επίπεδα απασχόλησης
        και οικονομικής μεγέθυνσης. Όμως, όταν ληφθεί υπόψη η ποιότητα του
        εκπαιδευτικού αποτελέσματος τότε η θετική επίπτωση των «ετών
        εκπαίδευσης» στην οικονομική μεγέθυνση της Ευρώπης χάνει τη
        σημαντικότητά της (Hanushek & Woessmann, 2012). Στο ίδιο πλαίσιο,
        πολιτικές που συμβάλλουν στην αποτελεσματικότερη κατανομή των
        εκπαιδευτικών πόρων φαίνεται να έχουν θετικές επιπτώσεις στην επίτευξη
        θετικών και μακροχρόνια διατηρήσιμων ρυθμών οικονομικής μεγέθυνσης.
      

      
        Οι παραπάνω διαπιστώσεις οδήγησαν τους ερευνητές στο συμπέρασμα ότι η
        κατανομή των εκπαιδευτικών δαπανών σε εναλλακτικές χρήσεις είναι
        περισσότερο σημαντική από το ύψος της συνολικής εκπαιδευτικής δαπάνης.
        Το βασικό χαρακτηριστικό των επιτυχημένων εκπαιδευτικών συστημάτων τόσο
        στην Ευρώπη όσο και στις ΗΠΑ είναι η υιοθέτηση δομών που εξασφαλίζουν
        κάποιο βαθμό αυτονομίας και αποκεντρωμένης διοίκησης σε επίπεδο τοπικής
        σχολικής μονάδας. Τα βασικά «εργαλεία» για την αποτελεσματική στήριξη
        αυτών των δομών είναι η εξωτερική αξιολόγηση και η λογοδοσία του
        εκπαιδευτικού συστήματος και η δυνατότητα των γονιών να επιλέγουν τα
        σχολεία στα οποία θα σπουδάσουν τα παιδιά τους. Βέβαια, όπως
        επισημαίνουν οι Hanushek & Woessmann (2012), η επίδραση τέτοιου
        τύπου θεσμών και δομών στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα φαίνεται να είναι πιο
        ισχυρή σε χώρες με υψηλούς ρυθμούς οικονομικής μεγέθυνσης. Εδώ, φαίνεται
        ότι η αυτονομία και η αποκέντρωση σε επίπεδο τοπικής σχολικής μονάδας
        έχει ιδιαίτερα μεγάλη επίδραση στο μαθησιακό αποτέλεσμα. Αντίθετα, η
        υιοθέτηση θεσμών αυτονομίας και αποκεντρωμένης διοίκησης σε χώρες με
        χαμηλά επίπεδα οικονομικής ανάπτυξης και εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων
        συνοδεύεται από αρνητικές επιπτώσεις στις μαθησιακές επιδόσεις.
      

      
        Οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις, θεσμοί και δομές ενδιαφέρουν τους
        οικονομολόγους κυρίως για τρεις λόγους. Ο πρώτος αφορά την ανάπτυξη
        μεθόδων αξιολόγησης των παρεμβάσεων στην καθημερινότητα των ατόμων,
        αξιολόγηση που πραγματοποιείται με προηγμένες οικονομετρικές τεχνικές. Ο
        δεύτερος σχετίζεται με τον προσδιορισμό των χρηματοδοτικών αναγκών που
        συνδέονται με διαφορετικές δημόσιες πολιτικές επιλογές αλλά και το βαθμό
        σύνδεσής τους με συγκεκριμένες θεωρητικές προσεγγίσεις στην οικονομική
        επιστήμη. Ο τρίτος λόγος σχετίζεται με τον προσδιορισμό της
        αποτελεσματικότητας διαφορετικών εκπαιδευτικών συστημάτων στην αύξηση
        του αποθέματος του ανθρώπινου κεφαλαίου.
      

      
        Ένα σημαντικό παράδειγμα εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης είναι η παροχή
        διοικητικής αυτονομίας στη σχολική μονάδα, αυτονομία που όμως
        συνοδεύεται από μηχανισμούς λογοδοσίας. Η λογοδοσία σχετίζεται με την
        εξωτερική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου εντός της σχολικής μονάδας
        και με την δημοσιοποίηση των αποτελεσμάτων. Ο στόχος είναι η δημιουργία
        των κατάλληλων κινήτρων για βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου (Woessmann,
        2005a).Αναλυτική παρουσίαση διαφόρων μηχανισμών λογοδοσίας θα
        παρουσιαστεί σε επόμενη ενότητα του παρόντος κεφαλαίου. Η αυτονομία σε
        επίπεδο σχολικής μονάδας αφορά τη διαδικασία λήψης αποφάσεων επί θεμάτων
        που άπτονται της διοίκησης της εκπαιδευτικής μονάδας, τουλάχιστον για
        εκείνα τα εκπαιδευτικά συστήματα που χρησιμοποιούν την εξωτερική
        αξιολόγηση ως βασικό εργαλείο λογοδοσίας. Μάλιστα, όπως δείχνει ο
        Woessmann (2005b) με τη χρήση διεθνών στοιχείων (TIMSS και PISA), η
        αυτονομία επί θεμάτων που αφορούν τους μισθούς των δασκάλων, το
        περιεχόμενο του προγράμματος σπουδών και τους σχολικούς προϋπολογισμούς
        μπορεί να είναι επιβλαβής για τις επιδόσεις των μαθητών εάν εκδηλώνεται
        σε περιβάλλοντα στα οποία απουσιάζει η εξωτερική αξιολόγηση και συνεπώς
        η λογοδοσία. Συνεπώς, το αποκεντρωμένο σύστημα διοίκησης της εκπαίδευσης
        είναι αποτελεσματικό, μόνο εάν η λογοδοσία συνδυάζεται με την εξωτερική
        αξιολόγηση. Στο πλαίσιο αυτό, ο παρεμβατικός ρόλος της δημόσιας
        πολιτικής περιορίζεται στον προσδιορισμό συγκεκριμένων εκπαιδευτικών
        στόχων και στο σχεδιασμό της εξωτερικής αξιολόγησης και της αυτονομίας,
        ενώ παραχωρεί το δικαίωμα στα ίδια τα σχολεία να αποφασίζουν τον τρόπο
        υλοποίησης αυτών των στόχων.
      

      
        Άλλες μορφές δημόσιων παρεμβατικών πολιτικών είναι αυτές που εισάγουν
        τον ανταγωνισμό, την επιλογή και τις δυνάμεις της προσφοράς και ζήτησης
        στο σχολικό σύστημα (επιλογή σχολείου, επιδόσεις, προτιμήσεις ως προς
        την πόλη που εδρεύει το σχολείο κ.λπ.). Υπάρχουν σαφείς ενδείξεις ότι οι
        εν λόγω δημόσιες πολιτικές συμβάλλουν στη βελτίωση των σχολικών
        συστημάτων με όρους αποτελεσματικότητας τόσο στις ΗΠΑ (Hoxby, 2003) όσο
        και σε ευρωπαϊκές χώρες όπως η Σουηδία (Sandström & Bergström,
        2005), το Ηνωμένο Βασίλειο (Bradley & Taylor, 2004) και η Δημοκρατία
        της Τσεχίας (Filer & Münich, 2013). Επίσης, οι West &
        Woessmann (2009) χρησιμοποιώντας δεδομένα από χώρες μέλη του ΟΟΣΑ
        κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι όσο μεγαλύτερο είναι το ποσοστό των
        εγγεγραμμένων μαθητών σε ιδιωτικά σχολεία τόσο καλύτερες είναι οι
        επιδόσεις των μαθητών και στα ιδιωτικά και στα δημόσια σχολεία. Να
        σημειωθεί επίσης ότι, για όλες τις εξεταζόμενες χώρες, όσο υψηλότερο
        είναι το ποσοστό της δημόσιας χρηματοδότησης τόσο υψηλότερες είναι και
        οι επιδόσεις των μαθητών. Ως εκ τούτου, φαίνεται ότι η εισαγωγή
        στοιχείων ανταγωνισμού σε συνδυασμό με δημόσια χρηματοδότηση οδηγεί σε
        βελτίωση της αποτελεσματικότητας στην εκπαίδευση κυρίως επειδή η δημόσια
        χρηματοδότηση βελτιώνει το σύνολο των εκπαιδευτικών επιλογών των φτωχών
        νοικοκυριών.
      

      
        Μια άλλη δημόσια πολιτική που από ό,τι φαίνεται έχει τη δυνατότητα να
        αυξήσει την αποτελεσματικότητα του σχολικού συστήματος είναι η παροχή
        κινήτρων στους εκπαιδευτικούς (Lazear, 2003). Η εισαγωγή μισθών
        συνδεδεμένων με δείκτες αποδοτικότητας στο σύστημα αμοιβών των δασκάλων
        φαίνεται να έχει θετική επίδραση στις επιδόσεις των μαθητών στο Ηνωμένο
        Βασίλειο (Atkinson et al. 2009) στο Ισραήλ (Lavy, 2009) αλλά και σε μια
        σειρά από χώρες του ΟΟΣΑ (Woessmann, 2011). Βέβαια, η ύπαρξη αυτής της
        θετικής σχέσης προϋποθέτει κατάλληλο σχεδιασμό των κινήτρων με σαφή
        προσδιορισμό στόχων και κριτηρίων εφαρμογής. Σύμφωνα με τη διεθνή
        εμπειρία, η έμφαση της δημόσιας πολιτικής, αναφορικά με την επιλογή
        εκπαιδευτικών υψηλής ποιότητας, επικεντρώνεται (α) σε ένα ευέλικτο σχήμα
        συνεχούς κατάρτισης και βελτίωσης των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών, σε
        διαρκή αλληλεπίδραση με τις σχολικές ανάγκες και (β) στην αρχή της
        αυτονομίας της σχολικής μονάδας αναφορικά με τη διαχείριση του
        εκπαιδευτικού προσωπικού (OECD, 2005). Ως εκ τούτου, οι δημόσιες
        πολιτικές διαμορφώνουν τη διάρθρωση των κινήτρων στα οποία
        ανταποκρίνονται οι μαθητές, οι δάσκαλοι, τα σχολεία, οι σχολικοί
        διευθυντές και οι γονείς, με στόχο την αναβάθμιση της
        αποτελεσματικότητας των χρησιμοποιούμενων σπάνιων εκπαιδευτικών πόρων.
        Συνοψίζοντας, οι θεσμικές αλλαγές που μπορούν να ενισχύσουν την
        αποτελεσματικότητα ενός σχολικού συστήματος περιλαμβάνουν την εξωτερική
        αξιολόγηση και τη λογοδοσία, τη σχολική αυτονομία στη διαχείριση του
        εκπαιδευτικού προσωπικού, τον ανταγωνισμό και την επιλογή του σχολείου
        και τη σύνδεση των μισθών των δασκάλων με την αποδοτικότητά τους.
      

      
        Πέρα από την «αποτελεσματικότητα», η έρευνα στην Οικονομική της
        Εκπαίδευσης επικεντρώνεται επίσης και στην πτυχή της «δικαιοσύνης». Εδώ
        εξετάζεται η δομή των κινήτρων που παρέχει το εκπαιδευτικό σύστημα και η
        οποία συνήθως διαφέρει μεταξύ χωρών αλλά και διαχρονικά (Schüz et
        al. 2008). Είναι γενικά αποδεκτό ότι οι ευκαιρίες που είναι διαθέσιμες
        σε ένα άτομο κατά την ενηλικίωση επηρεάζονται σε μεγάλο βαθμό από την
        ποιότητα της εκπαίδευσής του. Η συμβολή του σχολικού συστήματος στην
        εξασφάλιση της «δικαιοσύνης» οφείλεται κατά κύριο λόγο στο γεγονός ότι
        το σχολείο προσφέρει μαθησιακές εμπειρίες που ένα παιδί δεν μπορεί να
        λάβει στο σπίτι του, ιδιαίτερα εάν αυτό το παιδί ζει σε μειονεκτικό
        οικογενειακό περιβάλλον (Heckman, 2011). Ειδικότερα, η
        δικαιοσύνη/ισότητα (equity) στην υποχρεωτική εκπαίδευση έχει δυο πτυχές.
        Η πρώτη αφορά την δικαιοσύνη (fairness) και η δεύτερη την ένταξη ή
        ενσωμάτωση (inclusion). Η δικαιοσύνη διασφαλίζει ότι οι ατομικές
        συνθήκες του κάθε ανθρώπου (φύλο, κοινωνικο-οικονομικό υπόβαθρο,
        καταγωγή κ.λπ.) δεν αποτελούν εμπόδιο στην πραγματοποίηση της δυναμικής
        που ο καθένας έχει ως προς το επίπεδο εκπαίδευσης. Η ένταξη ή ενσωμάτωση
        διασφαλίζει ότι το σύνολο του πληθυσμού έχει ένα ελάχιστο επίπεδο
        εκπαίδευσης (ανάγνωση, γραφή, αριθμητική). Βέβαια, οι δυο αυτές πτυχές
        της «δικαιοσύνης» είναι αλληλένδετες και επηρεάζουν τα φαινόμενα της
        σχολικής αποτυχίας, της κοινωνικής οπισθοδρόμησης και αδράνειας. Για
        παράδειγμα, η πτυχή της δικαιοσύνης σχετίζεται με το γεγονός ότι στις
        χώρες μέλη του ΟΟΣΑ οι μαθητές ηλικίας 15 ετών (Γυμνάσιο) που
        προέρχονται από φτωχά νοικοκυριά έχουν χαμηλότερες επιδόσεις στα
        μαθηματικά συγκριτικά με αυτούς που προέρχονται από πλουσιότερα
        νοικοκυριά. Στην περίπτωση της ένταξης ή ενσωμάτωσης παρατηρείται ότι
        πολλά παιδιά που αντιμετωπίζουν μαθησιακά προβλήματα ως προς ορισμένες
        βασικές δεξιότητες (π.χ., ανάγνωση και γραφή) εγκαταλείπουν το σχολείο,
        με αποτέλεσμα να δημιουργείται σημαντικό εκπαιδευτικό χάσμα με
        κοινωνικές προεκτάσεις πάρα πολύ νωρίς στη ζωή των ατόμων(OECD, 2012).
      

      
        Όπως υποστηρίζει ο Heckman (2011), η δημόσια πολιτική μπορεί είτε (α) να
        σχεδιάσει και να χρηματοδοτήσει την επένδυση σε ανθρώπινο κεφάλαιο πολύ
        νωρίς στη ζωή ενός ατόμου, στοχεύοντας στον περιορισμό των μελλοντικών
        ανισοτήτων και στην αποφυγή εγκαθίδρυσης μόνιμων διαφορών στις
        μαθησιακές επιδόσεις, είτε (β) να χρηματοδοτήσει την αποκατάσταση των
        ανισοτήτων αργότερα στην ενήλικη ζωή των ατόμων, που βέβαια όταν
        εκδηλωθούν είναι πολύ δύσκολο και ιδιαίτερα δαπανηρό να αντιμετωπιστούν.
        Και στις δυο περιπτώσεις προκύπτει ανάγκη χρηματοδότησης με δημόσιους
        πόρους για συγκεκριμένο χρονικό διάστημα. Η βασική διαφορά μεταξύ των
        δυο επιλογών είναι ότι η επένδυση στην πρώιμη ηλικία βοηθά στη
        διαμόρφωση των μελλοντικών ευκαιριών και επιλογών των ατόμων ενώ η
        δαπάνη για αντιμετώπιση των ανισοτήτων κατά την ενηλικίωση αποτελεί
        προσπάθεια αναπλήρωσης των χαμένων ευκαιριών του παρελθόντος.
      

      
        Η σύγχρονη αντίληψη των οικονομολόγων για το σχεδιασμό της δημόσιας
        εκπαιδευτικής πολιτικής, ως προς την πτυχή της «δικαιοσύνης», βασίζεται
        στην ιδέα ότι οι παρατηρούμενες χαμηλές επιδόσεις των μαθητών σε ένα
        σχολικό σύστημα δεν είναι αποτέλεσμα των ατομικών χαρακτηριστικών και
        αδυναμιών αυτών των μαθητών αλλά αποτέλεσμα του υφιστάμενου
        εκπαιδευτικού συστήματος (Fields et al. 2007).Σε επίπεδο ορισμού, η
        σχολική αποτυχία παρατηρείται όταν ένα εκπαιδευτικό σύστημα αδυνατεί να
        παράσχει με δίκαιο τρόπο και χωρίς αποκλεισμούς εκπαιδευτικές υπηρεσίες
        που διευρύνουν τον μαθησιακό ορίζοντα των μαθητών. Στο επίπεδο του
        σχολείου, η σχολική αποτυχία φανερώνει την αδυναμία του σχολείου να
        παρέχει ισότητα στην πρόσβαση και διασφάλιση ενός ελάχιστου επιπέδου
        μάθησης. Η σχολική αποτυχία ταυτίζεται επίσης με την αδυναμία
        διαμόρφωσης ενός επαρκούς μαθησιακού περιβάλλοντος, όπου τα μαθησιακά
        αποτελέσματα αντανακλούν την προσπάθεια και την ικανότητα των μαθητών.
        Σε ατομικό επίπεδο, η σχολική αποτυχία ταυτίζεται με την αδυναμία του
        μαθητή να αποκτήσει ένα ελάχιστο επίπεδο γνώσεων και δεξιοτήτων,
        αδυναμία που μπορεί να οδηγήσει, σε ακραίες περιπτώσεις, μέχρι και στην
        εγκατάλειψη του σχολείου.
      

      
        Η εγκατάλειψη του σχολείου είναι ένα εκπαιδευτικό αποτέλεσμα που έχει
        εξεταστεί σε διεπιστημονική βάση και απασχολεί ιδιαίτερα τους
        διαμορφωτές τις εκπαιδευτικής πολιτικής (Lyche, 2010). Για παράδειγμα,
        αρκετοί ερευνητές κοινωνικών επιστημών έχουν εξετάσει τις αποφάσεις των
        εφήβων περί συνέχισης ή μη της φοίτησής τους στο Λύκειο, μέχρι και την
        αποφοίτησή τους από αυτό. Οι κοινωνιολόγοι δίνουν έμφαση στις
        διαμαθητικές επιδράσεις και το σχολικό περιβάλλον. Οι ψυχολόγοι
        εξετάζουν τις εν λόγω αποφάσεις των εφήβων από την οπτική των
        αναπτυξιακών μηχανισμών του ανθρώπου, χρησιμοποιώντας στοιχεία από τις
        Νευροεπιστήμες για την ανάπτυξη του εγκεφάλου και τη διαδικασία ανάληψης
        κινδύνων κατά την εφηβεία. Οι εθνογράφοι υποστηρίζουν ότι η εγκατάλειψη
        του σχολείου είναι μια διαδικασία (και όχι στιγμιαία απόφαση) που
        εκδηλώνεται αρχικά με ελλιπή προσέλευση στο σχολείο και ανεπαρκή
        παρακολούθηση των μαθημάτων, που ακολουθείται στο επόμενο στάδιο από
        μαθησιακή αποτυχία ενώ, στο τελικό στάδιο, ο μαθητής αποδέχεται ότι δεν
        μπορεί να αποφοιτήσει αφού τα συσσωρευμένα εμπόδια φαίνεται να είναι
        ανυπέρβλητα. Οι οικονομολόγοι βρίσκονται στον αντίποδα των παραπάνω
        προσεγγίσεων. Η έμφαση τοποθετείται στους παράγοντες που επηρεάζουν τα
        οφέλη και το κόστος που συνοδεύουν την απόφαση των εφήβων για το εάν θα
        παραμείνουν και θα συνεχίσουν τις σπουδές τους στο Λύκειο ή θα
        εγκαταλείψουν την προσπάθεια (Murnane, 2013).
      

      
        Στη συντριπτική τους πλειοψηφία τα οικονομικά υποδείγματα υποθέτουν ότι
        οι έφηβοι λειτουργούν ορθολογικά, σταθμίζουν δηλαδή τα αναμενόμενα οφέλη
        και το κόστος της κάθε διαθέσιμης επιλογής. Οι βασικοί προσδιοριστικοί
        παράγοντες της απόφασης περί συνέχισης ή μη της φοίτησης περιλαμβάνουν
        εκτίμηση της δια-βίου απόδοσης από την ολοκλήρωση ενός επιπρόσθετου
        έτους εκπαίδευσης (σε όρους χρησιμότητας, που εξαρτάται από το εισόδημα
        και άλλους μη-χρηματικούς παράγοντες όπως η υγεία), το κόστος ευκαιρίας
        της συνέχισης της φοίτησης για ένα ακόμη έτος, τη χρονική προτίμηση και
        τον ρυθμό προεξόφλησης (όταν οι αγορές κεφαλαίου δεν είναι τέλειες), το
        μη-χρηματικό κόστος για την ολοκλήρωση ενός επιπλέον έτους σπουδών και,
        τέλος, η αξία των εναλλακτικών επιλογών που υπάρχουν διαθέσιμες για τους
        απόφοιτους Λυκείου. Το βασικό αναλυτικό πλαίσιο της εν λόγω προσέγγισης
        εδράζεται στη δουλειά των Becker & Mincer (δεκαετία 60) με
        σημαντικές προσθήκες που φθάνουν μέχρι και τις μέρες μας. Για
        παράδειγμα, οι Cuhna et al. (2010) υποστηρίζουν ότι οι εκπαιδευτικές
        επενδυτικές επιλογές των ατόμων είναι παράγωγο των μαθησιακών,
        κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων σε ατομικό επίπεδο. Αυτές οι
        δεξιότητες με τη σειρά τους είναι αποτέλεσμα γενετικών και άλλων
        κοινωνικο-περιβαλλοντικών επιδράσεων που συν-διαμορφώνονται από
        αντίστοιχες επενδυτικές επιλογές σε προηγούμενα στάδια, που φθάνουν
        μέχρι την πρώιμη παιδική ηλικία. Στο πλαίσιο αυτό, αναδεικνύεται ο ρόλος
        του οικογενειακού υπόβαθρου, οι ενδεχόμενοι περιορισμοί ρευστότητας αλλά
        και ο παρεμβατικός ρόλος των δημόσιων πολιτικών (π.χ., συγχρηματοδότηση
        των επενδυτικών επιλογών των γονέων για τα παιδιά τους) [21].
        Συνοπτικά, οι κατηγορίες μεταβλητών που επηρεάζουν την απόφαση για
        εγκατάλειψη του σχολείου είναι: (α) οι εκπαιδευτικές επιδόσεις του
        μαθητή, (β) η ατομική συμπεριφορά και η προσωπικότητα του μαθητή, (γ) το
        οικογενειακό υπόβαθρο του μαθητή (δ) η δομή του σχολικού συστήματος και
        οι διαθέσιμοι εκπαιδευτικοί πόροι (ε) η ισχύουσα εκπαιδευτική πολιτική
        και (στ) οι επικρατούσες συνθήκες στην αγορά εργασίας. Οι έξι αυτοί
        παράγοντες παρουσιάζονται στο Σχήμα 3.2 που περιγράφει το «παγόβουνο»
        της σχολικής αποτυχίας (Lyche, 2010).
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        Σχήμα 3.2 Το
        «παγόβουνο» της σχολικής αποτυχίας.
      

      
         
      

      
         
      

      
        3.1.3 Βασικές αρχές στη χρηματοδότηση της
        εκπαίδευσης
      

      
        Στην παρούσα υπο-ενότητα παρουσιάζονται οι τέσσερις πιο σημαντικές αρχές
        που διέπουν τη χρηματοδότηση της εκπαίδευσης και αφορούν στην (α)
        αποτελεσματικότητα της κατανομής των πόρων, (β) παραγωγική
        αποτελεσματικότητα, (γ) δημοσιονομική διάχυση και (δ) διάχυση του
        ανθρώπινου κεφαλαίου (Hoxby, 1996).
      

      
        Όπως έχουμε ήδη αναφέρει στην εισαγωγή, η επίτευξη αποτελεσματικότητας
        στην κατανομή των πόρων (π.χ., αποτελεσματική διαχείριση των φορολογικών
        εσόδων από την επιβολή ενός τοπικού φόρου ακίνητης περιουσίας) αποτελεί
        κεντρικό ζήτημα στη χρηματοδότηση της δημόσιας εκπαίδευσης. Κάνοντας
        χρήση του υποδείγματος Tiebout (1956) μεταγενέστεροι οικονομολόγοι
        έδειξαν ότι τα άτομα μετακινούνται από μια σχολική περιοχή σε μια άλλη
        εάν η οριακή χρησιμότητα των σχολικών δαπανών στην περιοχή που διαμένουν
        αποκλίνει από την αξία της εκπαίδευσης με την οποία θα ήταν
        ικανοποιημένοι. Άρα, ο συνδυασμός της χρηματοδότησης της εκπαίδευσης σε
        τοπικό επίπεδο και η διαδικασία επίτευξης ισορροπίας κατά Tiebout
        (δηλαδή, μέσω μετακινήσεων από σχολική περιοχή σε σχολική περιοχή)
        δημιουργεί ένα μηχανισμό εξίσωσης του οριακού κόστους με τα οριακά οφέλη
        της εκπαίδευσης (αποτελεσματικότητα). Εάν τα δημόσια σχολεία
        χρηματοδοτούνται με ένα φόρο ακίνητης περιουσίας τότε ο μηχανισμός του
        Tiebout κεφαλαιοποιεί την αξία των τοπικών δημόσιων σχολείων στις τιμές
        των κατοικιών της τοπικής αγοράς κατοικίας. Στο υπόδειγμα αυτό, η
        απόκλιση της αξίας των σχολικών μονάδων μιας περιοχής από το κόστος του
        φόρου ακίνητης περιουσίας προκαλεί μετακινήσεις μεταξύ των περιοχών έως
        ότου τα νοικοκυριά εντός κάθε σχολικής περιφέρειας «καταναλώνουν» το
        επίπεδο της εκπαίδευσης που θεωρούν ως βέλτιστο. Για την καλύτερη
        κατανόηση του προβλήματος ας υποθέσουμε ότι σε μια περιοχή υπάρχουν
        νοικοκυριά με παιδιά σχολικής ηλικίας (τύπος Α) και νοικοκυριά χωρίς
        παιδιά ή με παιδιά μη σχολικής ηλικίας (τύπος Β). Τα νοικοκυριά τύπου Β
        δεν επιθυμούν να καταβάλουν φόρους ακίνητης περιουσίας για τη
        χρηματοδότηση της εκπαίδευσης σε τοπικό επίπεδο επειδή δεν έχουν άμεσα
        οφέλη ενώ τα νοικοκυριά τύπου Α θα επιθυμούσαν να καταβάλει φόρο
        ακίνητης περιουσίας το σύνολο των νοικοκυριών για τη χρηματοδότηση της
        εκπαίδευσης τοπικά. Το αδιέξοδο αυτό μπορεί να ξεπεραστεί μέσω της
        κινητικότητας μεταξύ των περιοχών. Για παράδειγμα, τα νοικοκυριά τύπου Α
        μιας συγκεκριμένης περιοχής, που φορολογεί την ακίνητη περιουσία για να
        χρηματοδοτήσει την εκπαίδευση, διαμένουν στην ίδια περιοχή μέχρι τη
        συνταξιοδότησής τους και μετά από αυτή πωλούν την κατοικία τους (ως
        περιουσιακό στοιχείο) σε νοικοκυριά τύπου Α που επιθυμούν να
        μετακινηθούν στη συγκεκριμένη σχολική περιφέρεια επειδή το σχολικό
        σύστημα παράγει υψηλής ποιότητας εκπαιδευτικά αποτελέσματα. Με το ίδιο
        σκεπτικό, τα νοικοκυριά τύπου Β της συγκεκριμένης περιοχής έχουν κάθε
        λόγο να διατηρηθεί σε υψηλό επίπεδο η παρεχόμενη εκπαίδευση στη
        συγκεκριμένη περιοχή αφού αυτό θα τους εξασφαλίσει μεγαλύτερη τιμή
        πώληση της κατοικίας τους σε νοικοκυριά τύπου Α. Έτσι, το κόστος της
        χρηματοδότησης της εκπαίδευσης κατανέμεται σε όλα τα νοικοκυριά (τύπου Α
        και Β) της συγκεκριμένης περιοχής και συνδέεται άμεσα με τον φόρο
        ακίνητης περιουσίας και τις τιμές κατοικίας στην τοπική αγορά κατοικίας.
        Ουσιαστικά, η μετακίνηση από περιοχή σε περιοχή και ο μηχανισμός της
        τοπικής χρηματοδότησης της εκπαίδευσης δίνει τη δυνατότητα στα
        νοικοκυριά να αποκτήσουν το επίπεδο εκπαίδευσης που επιθυμούν
        (διαφορετικό για κάθε νοικοκυριό) υπό την παρουσία ατελειών στην αγορά
        χρήματος και κεφαλαίου. Το υπόδειγμα του Tiebout στηρίζεται σε μεγάλο
        αριθμό υποθέσεων που αποκλίνουν από την πραγματικότητα (π.χ., μεγάλη
        κινητικότητα των νοικοκυριών, μηδενικό κόστος μετακίνησης, μεγάλο αριθμό
        τοπικών κοινοτήτων από τις οποίες το νοικοκυριό μπορεί να επιλέξει,
        ύπαρξη ενός άριστου μεγέθους τοπικής κοινότητας, ορθολογική συμπεριφορά
        των κοινοτήτων, κ.λπ.). Επιπλέον, το υπόδειγμα δεν μπορεί να
        αντιμετωπίσει τη συνύπαρξη δημόσιας και ιδιωτικής εκπαίδευσης. Έτσι, το
        πρόβλημα της χρηματοδότησης της εκπαίδευσης σε τοπικό επίπεδο
        μετατρέπεται σε πρόβλημα δημόσιας επιλογής, πρόβλημα που συνήθως
        αναλύεται διεξοδικά στο πεδίο της Δημόσιας Οικονομικής.
      

      
        Η παραγωγική αποτελεσματικότητα στη χρηματοδότηση της εκπαίδευσης
        ενδιαφέρει τους οικονομολόγους εάν οι παραγωγικές εισροές στην
        εκπαιδευτική διαδικασία (π.χ., δάσκαλοι, διευθυντές και λοιπό προσωπικό)
        λαμβάνουν αποφάσεις για τη χρηματοδότηση του σχολείου. Ο Niskanen (1975)
        υποστήριξε ότι αυτές οι εισροές λειτουργούν γραφειοκρατικά,
        ενδιαφέρονται κυρίως για τη μεγιστοποίηση της ατομικής τους χρησιμότητας
        (π.χ., τη διατήρηση του καθεστώτος εργασίας που έχουν εξασφαλίσει, τις
        αμοιβές, την εργασιακή ασφάλεια και το επίπεδο σχόλης) και για τη
        μεγιστοποίηση του προϋπολογισμού του σχολείου. Πράγματι, η σχετική
        εμπειρία δείχνει ότι τόσο οι σχολικοί παράγοντες όσο και τα νοικοκυριά
        σε τοπικό επίπεδο λειτουργούν με τρόπο που επηρεάζει τόσο το
        εκπαιδευτικό αποτέλεσμα όσο και τις σχολικές δαπάνες. Βέβαια, η
        αποτίμηση της επίπτωσης αντιμετωπίζει προβλήματα όπως, η αδυναμία
        καταγραφής της προσπάθειας που καταβάλλεται σε επίπεδο σχολικής μονάδας,
        η ποιότητα των εισροών και η κατανομή των ικανοτήτων των μαθητών. Λόγω
        αυτών των προβλημάτων, τα νοικοκυριά δεν έχουν τη δυνατότητα να
        υπογράψουν εκτελεστές συμβάσεις εργασίας με τους δασκάλους και τους
        διευθυντές των σχολικών μονάδων που θα απέτρεπαν την «παραγωγή» προσόδων
        (π.χ., υπερ-κοστολόγηση δαπανών, έλλειψη ενδιαφέροντος και φροντίδας,
        κ.λπ.). Αξίζει να σημειωθεί ότι σε ένα συγκεντρωτικό σύστημα
        χρηματοδότησης της εκπαίδευσης, τα νοικοκυριά ψηφίζουν στις εθνικές
        εκλογές για τον προϋπολογισμό της εκπαίδευσης, ο οποίος όμως εξαρτάται
        από τα επιδιωκόμενα εκπαιδευτικά αποτελέσματα ή/και την ιδιωτική
        χρηματοδότηση των νοικοκυριών, γεγονός που μπορεί να οδηγήσει, κατά την
        υλοποίηση, στην υποβάθμιση είτε της ποιότητας του δημόσιου αγαθού είτε
        της σχέσης κόστους-αποτελεσματικότητας. Για παράδειγμα, εάν εκτιμηθεί
        ότι τα οφέλη από τη μείωση τους κόστους της εκπαίδευσης είναι μεγαλύτερα
        από τα οφέλη που συνοδεύουν την ποιοτική εκπαίδευση, τότε οι παρέχοντες
        την εκπαίδευση (σχολικές μονάδες) θα θυσιάσουν την ποιότητα στο βωμό του
        μικρότερου κόστους (και αντίστροφα). Εάν το σύστημα είναι αποκεντρωμένο
        (τοπική χρηματοδότηση της εκπαίδευσης) οι τιμές των ακινήτων αποτελούν
        μια άμεση μέτρηση της ζήτησης για εκπαίδευση σε τοπικό επίπεδο.
        Επιπλέον, η ζήτηση που εκδηλώνουν τα νοικοκυριά καθορίζει την ποιότητα
        του σχολείου, για δεδομένο επίπεδο κόστους, επειδή τα νοικοκυριά
        σταθμίζουν τα οφέλη που επιδιώκουν από το τοπικό σχολικό σύστημα με το
        κόστος χρηματοδότησης που καταβάλουν για το συγκεκριμένο σχολικό σύστημα
        μέσω του φόρου ακίνητης περιουσίας. Επίσης, τα νοικοκυριά, μέσω της
        ψηφοφορίας, μπορούν να επιβραβεύουν την παραγωγή υψηλής ποιότητας
        εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων μεταβάλλοντας το ύψος του φόρου ακίνητης
        περιουσίας. Για παράδειγμα, εάν σε μια σχολική περιφέρεια η ποιότητα του
        εκπαιδευτικού αποτελέσματος για δεδομένο επίπεδο εκπαιδευτικών δαπανών
        αναβαθμιστεί, τότε αυτό θα οδηγήσει σε αύξηση της ζήτησης για το τοπικό
        σχολικό σύστημα αλλά και των τιμών των ακινήτων. Ως εκ τούτου, ο
        σχολικός προϋπολογισμός θα αυξηθεί (λόγω των μεγαλύτερων φορολογικών
        εσόδων για το ίδιο ύψος φόρου), αύξηση που μπορεί να οδηγήσει σε αύξηση
        των μισθών των δασκάλων ή σε μείωση του φορολογικού συντελεστή της
        ακίνητης περιουσίας, επιβραβεύοντας έτσι πολιτικά τους διοικούντες την
        εκπαίδευση.
      

      
        Η δημοσιονομική διάχυση αποτελεί πρόβλημα που επηρεάζει το βαθμό
        επάρκειας των πόρων σε τοπικό επίπεδο. Μάλιστα, αρκετοί αναλυτές
        υποστηρίζουν την κεντρική χρηματοδότηση ακριβώς λόγω του προβλήματος της
        δημοσιονομικής διάχυσης. Ειδικότερα, η χρηματοδότηση της εκπαίδευσης σε
        τοπικό επίπεδο δεν εξαρτάται μόνον από τα χαρακτηριστικά της τοπικής
        κοινότητας αλλά και από τα χαρακτηριστικά των γειτονικών κοινοτήτων
        (Ajilore, 2013). Τρείς είναι οι πλέον σημαντικοί μηχανισμοί που θα
        μπορούσαν να διαμορφώσουν θετική σχέση μεταξύ των χρηματοδοτικών δαπανών
        γειτονικών περιοχών (διάχυση). Ο πρώτος αφορά την ύπαρξη φορολογικού
        ανταγωνισμού μεταξύ των γειτονικών κοινοτήτων για την προσέλκυση
        νοικοκυριών και επιχειρήσεων. Δεύτερον, μπορεί να αναπτυχθεί
        ανταγωνισμός στο επίπεδο της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών.
        Κάποιες σχολικές περιφέρειες αυξάνουν τις εκπαιδευτικές μονάδες
        προκειμένου να προσελκύσουν μαθητές και νοικοκυριά με παιδιά σχολικής
        ηλικίας από άλλες περιοχές. Τρίτον, ανεξάρτητα της ροπής προς
        κινητικότητα, ενδέχεται να υπάρχουν δευτερογενείς επιδράσεις λόγω της
        διάχυσης των πληροφοριών που αφορούν τις αποφάσεις της τοπικής
        κοινότητας για χρηματοδότηση της εκπαίδευσης και συνδέεται άμεσα με τη
        θεσμική συμπεριφορά των γειτονικών περιοχών (Reback, 2011). Για την
        καλύτερη κατανόηση του τρόπου με τον οποίο η δημοσιονομική διάχυση θα
        μπορούσε να αποτρέψει τη χρηματοδότηση της εκπαίδευσης σε τοπικό
        επίπεδο, ας υποθέσουμε ότι κάθε σχολική περιφέρεια χαρακτηρίζεται από
        σημαντική ετερογένεια στην αγορά κατοικίας. Ειδικότερα, ας υποθέσουμε
        ότι υπάρχουν δυο τύποι κατοικίας, «ακριβές» και «φθηνές» και ότι οι
        ακριβές κατοικίες αποτελούν την πλειοψηφία των κατοικιών. Εάν κάθε
        περιοχή εφαρμόζει έναν αναλογικό φόρο ακίνητης περιουσίας, τότε τα άτομα
        που ζουν σε φθηνές κατοικίες, απολαμβάνουν τις παρεχόμενες υπηρεσίες
        εκπαίδευσης χωρίς επιβάρυνση αφού αυτές χρηματοδοτούνται κυρίως από τα
        νοικοκυριά των ακριβών κατοικιών. Κατά την ψηφοφορία, ο μέσος ψηφοφόρος
        (που υποθέσαμε ότι διαθέτει ακριβή κατοικία) θα επιλέξει ένα επίπεδο
        σχολικών δαπανών που θα είναι χαμηλότερο από το επίπεδο που θα είχε
        επιλεγεί αν η περιοχή ήταν ομοιογενής ως προς τις κατοικίες. Εάν κάτι
        τέτοιο συμβεί σε κάθε περιοχή, οι σχολικές δαπάνες θα υπολείπονται αυτών
        που θα επικρατούσαν εάν η αγορά κατοικίας ήταν ομοιογενής. Λόγω αυτού
        του γεγονότος αναμένεται ότι, κατά μέσο όρο, οι εκπαιδευτικές δαπάνες
        στο σύνολο της οικονομίας θα είναι χαμηλότερες από αυτές που θα επέλεγε
        ο ενδιάμεσος ψηφοφόρος εάν το σύνολο των περιοχών (επικράτεια)
        αποτελούσε μια ενιαία σχολική περιφέρεια (κεντρική χρηματοδότηση).
      

      
        Κατά κανόνα, οι υποστηρικτές της κεντρικής χρηματοδότησης της
        εκπαίδευσης (συγκεντρωτικό σύστημα), βασίζουν τη θέση τους στο φαινόμενο
        της διάχυσης του ανθρώπινου κεφαλαίου. Ο Benabou (1996) παρουσιάζει ένα
        δυναμικό θεωρητικό υπόδειγμα στο οποίο αναλύει ταυτόχρονα τη
        χρηματοδότηση της εκπαίδευσης σε τοπικό επίπεδο, την εισοδηματική
        ανισότητα και την αύξηση της παραγωγικότητας. Καταλήγει στο συμπέρασμα
        ότι, τουλάχιστον θεωρητικά, η κεντρική χρηματοδότηση της εκπαίδευσης
        δημιουργεί σχολικές μονάδες στις οποίες μπορεί να παραχθεί υψηλής
        ποιότητας ανθρώπινο κεφάλαιο για όλους τους συμμετέχοντες στο
        συγκεκριμένο σύστημα. Η βασική υπόθεση εδώ είναι ότι τα άτομα ωφελούνται
        από την συνύπαρξη (συμμαθητές ή γείτονες) με άτομα που διαθέτουν υψηλό
        απόθεμα ανθρώπινου κεφαλαίου. Για παράδειγμα, ένας μαθητής έχει αυξημένη
        πιθανότητα να έχει υψηλό εισόδημα μελλοντικά εάν παρακολουθήσει σχολείο
        με συμμαθητές των οποίων οι γονείς διαθέτουν υψηλά επίπεδα εκπαίδευσης.
        Η Hoxby (1996) έχει αμφισβητήσει το βάσιμο του συμπεράσματος του Benabou
        επειδή φαίνεται ότι τα νοικοκυριά στην πραγματικότητα επιλέγουν τη
        σχολική μονάδα στην οποία θα σπουδάσουν τα παιδιά τους βάσει των
        ατομικών ωφελειών αυτής της επιλογής και ανεξάρτητα από το εάν η
        χρηματοδότηση θα είναι τοπική ή κεντρική. Υπάρχουν ενδείξεις ότι, εάν,
        για παράδειγμα, προσφερθεί στο νοικοκυριό η δυνατότητα να επιλέξει
        μεταξύ δυο πανομοιότυπων κατοικιών, σε ένα κεντρικά σχεδιασμένο
        εκπαιδευτικό σύστημα, στο οποίο οι εκπαιδευτικές δαπάνες και η
        αποτελεσματικότητα σε επίπεδο εκπαιδευτικού αποτελέσματος είναι
        ομοιόμορφες, και η μόνη διαφορά είναι ότι η μια κατοικία
        περιτριγυρίζεται από γείτονες και μαθητές με υψηλότερο ανθρώπινο
        κεφάλαιο, τότε το νοικοκυριό θα ήταν πρόθυμο να πληρώσει περισσότερα για
        αυτή την κατοικία. Σε κάθε περίπτωση, οι δυνατότητες διάχυσης του
        ανθρώπινου κεφαλαίου αποτελούν αναμφισβήτητα προσδιοριστικό παράγοντα
        της επιλογής των νοικοκυριών αναφορικά με το σχολικό σύστημα στο οποίο
        θα θητεύσει το παιδί τους. Είναι εύκολο να διαχωριστούν και να
        ταυτοποιηθούν οι επιδράσεις της διάχυσης του ανθρώπινου κεφαλαίου στην
        επιλογή σχολικού περιβάλλοντος; Καθόλου.
      

      
         
      

      
        3.2 Η χρηματοδότηση της δημόσιας εκπαίδευσης
      

      
         Κατά κανόνα, οι
        κυβερνήσεις διαδραματίζουν σημαίνοντα ρόλο στην εκπαίδευση. Οι
        εκπαιδευτικές δαπάνες αποτελούν συνήθως μία ιδιαίτερα υπολογίσιμη και
        σημαντική κατηγορία δαπανών στον κρατικό προϋπολογισμό ενώ αυξημένη
        είναι και η βαρύτητα των δημόσιων επενδύσεων στην εκπαίδευση (UNESCO,
        2010). Παρά την συνύπαρξη δημόσιων και ιδιωτικών σχολικών μονάδων (της
        υποχρεωτικής εκπαίδευσης συμπεριλαμβανομένης), στις περισσότερες χώρες η
        κυβέρνηση είναι ο κύριος πάροχος της εκπαίδευσης. Μάλιστα, σε αρκετές
        χώρες, τα ιδιωτικά σχολεία συγχρηματοδοτούνται από το κράτος.
      

      
        Είναι γενικά αποδεκτό ότι η κρατική παρέμβαση στην παροχή της
        εκπαίδευσης οφείλεται στην ύπαρξη θετικών εξωτερικοτήτων ή/και στην
        αποτυχία της αγοράς. Στην περίπτωση της θετικιστικής προσέγγισης, τόσο
        το επίπεδο της χρηματοδότησης όσο και η ποιότητα της δημόσιας
        εκπαίδευσης προκύπτουν από την αλληλεπίδραση των δυνάμεων της αγοράς και
        των πολιτικών αποφάσεων που αφορούν την εκπαίδευση. Για παράδειγμα, εάν
        η παροχή της δημόσιας εκπαίδευσης ειδωθεί ως μια μορφή αναδιανομής
        εισοδημάτων μεταξύ ομάδων συμφερόντων (π.χ., μεταξύ πλουσίων και φτωχών,
        μεταξύ ηλικιωμένων και νέων), οι πολιτικές αποφάσεις αντανακλούν το
        σύνολο των συγκρουόμενων προτιμήσεων αναφορικά με τη φορολογία, την
        αναδιανομή και την εισοδηματική ανισότητα.
      

      
        Στην παρούσα υπο-ενότητα θα παρουσιαστεί ένα υπόδειγμα δημόσιας
        χρηματοδότησης της εκπαίδευσης που λαμβάνει υπόψη τη συμπεριφορά των
        εμπλεκομένων στην παραγωγή εκπαιδευτικού αποτελέσματος, την εναλλακτική
        δυνατότητα απόκτησης εκπαίδευσης μέσω του ιδιωτικού τομέα, τις σχετικές
        δημόσιες πολιτικές και τη συμπεριφορά του ενδιάμεσου ψηφοφόρου (Glomm et
        al. 2011). Κατά κανόνα, στην περίπτωση της δημόσιας εκπαίδευσης, η
        κυβέρνηση συλλέγει φορολογικά έσοδα με τα οποία χρηματοδοτεί την παροχή
        υπηρεσιών εκπαίδευσης στο σύνολο των παιδιών σχολικής ηλικίας, σε
        μηδενική ή σχεδόν μηδενική τιμή. Το κάθε νοικοκυριό έχει τη δυνατότητα
        είτε να χρησιμοποιήσει τις υπηρεσίες εκπαίδευσης που προσφέρονται από το
        κράτος είτε να επιλέξει εναλλακτικά τις υπηρεσίες που προσφέρονται από
        τον ιδιωτικό τομέα καταβάλλοντας δίδακτρα. Το ερώτημα που αναζητεί
        απάντηση είναι: ποιο είναι το βέλτιστο επίπεδο της δημόσιας
        χρηματοδότησης που η πλειοψηφία της κοινωνίας θα επιθυμούσε, με παρούσα
        τη δυνατότητα επιλογής εκπαίδευσης από τον ιδιωτικό τομέα; Για να
        απαντηθεί αυτό το ερώτημα θα χρησιμοποιήσουμε το ακόλουθο θεωρητικό
        υπόδειγμα.
      

      
        Έστω ότι μια οικονομία αποτελείται από ένα μεγάλο αριθμό νοικοκυριών (το
        μέγεθος του πληθυσμού ισούται με 1) τα οποία διαφοροποιούνται μεταξύ
        τους ως προς το εισόδημα (με γi ορίζουμε το εισόδημα
        του κάθε νοικοκυριού i). Για αναλυτικούς λόγους υποθέτουμε ότι η
        κατανομή των εισοδημάτων στον πληθυσμό (F) είναι κανονική. Επίσης,
        υποθέτουμε ότι όλα τα νοικοκυριά αντλούν την ίδια χρησιμότητα από την
        ποιότητα της εκπαίδευσης (e) και ένα σύνθετο καταναλωτικό αγαθό (c). Η
        εν λόγω χρησιμότητα δίνεται από τη συνάρτηση:
      

      
        
          	
            
              u(ci,ei) =[1/(1-σ) ](ci1-σ+δei1-σ) 
            

          
          	
            
              (3.1) 
            

          
        

      

      
        όπου
        0<σ<1. Η κυβέρνηση συλλέγει φόρους εισοδήματος εφαρμόζοντας ενιαίο
        φορολογικό συντελεστή ύψους (τ). Επειδή στην περίπτωσή μας το εισόδημα
        είναι εξωγενές, οι φόροι αυτοί δεν αναμένεται να προκαλέσουν στρέβλωση
        της ανταγωνιστικής ισορροπίας (π.χ., αλλαγή συμπεριφοράς ως προς την
        προσφορά εργασίας). Επίσης, τα φορολογικά έσοδα που συλλέγονται θα
        χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά για τη χρηματοδότηση της δημόσιας
        εκπαίδευσης. Η δημόσια εκπαίδευση διατίθεται δωρεάν σε όλα τα παιδιά,
        αλλά ταυτόχρονα τα νοικοκυριά είναι ελεύθερα να επιλέξουν μεταξύ
        δημόσιας και ιδιωτικής εκπαίδευσης. Βέβαια, η επιλογή του ιδιωτικού
        σχολείου συνεπάγεται την καταβολή διδάκτρων. Αν υποθέσουμε ότι N
        είναι
        ο αριθμός των νοικοκυριών που επιλέγουν δημόσια σχολεία και Y
        το
        σύνολο της φορολογικής βάσης, τότε το ύψος των δημόσιων εκπαιδευτικών
        δαπανών ανά μαθητή ισούται με:
      

      
        
          	
            
              E=(τY)
              /N
            

          
          	
            
              (3.2) 
            

          
        

      

      
        Θεωρώντας ότι η ποιότητα της δημόσιας εκπαίδευσης ισούται με τη δαπάνη
        ανά μαθητή, η κατανομή των νοικοκυριών ως προς την επιλογή εκπαίδευσης
        και κατανάλωσης δίνεται από τις ποσότητες ci=(1-τ) γi
        και ei=E. Ως εκ τούτου, η έμμεση συνάρτηση
        χρησιμότητας δίνεται από τη σχέση VU(γi,τ,E)
        =[1/(1-σ) ][(1-τ) 1-σγi1-σ
        +δ(τY/N) 1-σ].
      

      
        Οποιοδήποτε νοικοκυριό εξετάζει το ενδεχόμενο της ιδιωτικής εκπαίδευσης
        θα πρέπει να μεγιστοποιήσει τη συνάρτηση χρησιμότητας (3.1) υπό τον
        εισοδηματικό περιορισμό ci+ ei=(1-τ)
        γi. Όπως στην περίπτωση της δημόσιας εκπαίδευσης
        έτσι και στην ιδιωτική εκπαίδευση η τεχνολογία με την οποία οι εισροές
        συμβάλλουν στην παραγωγή εκπαιδευτικού αποτελέσματος είναι γραμμικής
        μορφής δηλαδή, για κάθε μια χρηματική μονάδα εκπαιδευτικής δαπάνης
        παράγεται μια μονάδα ποιοτικής εκπαίδευσης. Υποθέτοντας ότι η τιμή για
        κάθε μονάδα ποιοτικής εκπαίδευσης ισούται με το οριακό κόστος της, οι
        βέλτιστες επιλογές του νοικοκυριού είναι οι ci=[1/(1+δ1/σ)
        ][(1-τ) γi] και ei=[δ1/σ/(1+δ1/σ)
        ][(1-τ) γi], με αποτέλεσμα η έμμεση συνάρτηση
        χρησιμότητας να ισούται με VR=VR(γi,τ)
        =[(1+δ1/σ) σ/(1-σ) ][(1-τ) 1-σ
        γi1-σ]. Η οικονομική επιλογή που
        προκύπτει από τα υποδείγματα αυτά επικεντρώνεται σε δυο εναλλακτικές:
        δημόσια ή ιδιωτική εκπαίδευση. Κάθε νοικοκυριό επιλέγει τη δημόσια ή
        ιδιωτική εκπαίδευση με στόχο να μεγιστοποιήσει την ακόλουθη συνάρτηση:
      

      
        
          	
            
              V(γi,τ,E) =max{VU(γi,τ,E),VR(γi,τ) }
            

          
          	
            
              (3.3) 
            

          
        

      

      
        Όταν το εισόδημα του νοικοκυριού βρίσκεται κάτω από ένα συγκεκριμένο
        σημείο (γ*) τότε το νοικοκυριό επιλέγει τη δημόσια
        εκπαίδευση ενώ όταν βρίσκεται πάνω από αυτό το σημείο το νοικοκυριό
        επιλέγει την ιδιωτική εκπαίδευση. Ας σημειωθεί ότι στο παραπάνω πρόβλημα
        εάν αντικαταστήσουμε τον περιορισμό δαπανών του κρατικού προϋπολογισμού
        (3.2) στη συνάρτηση χρησιμότητας (3.3) τότε προκύπτει ότι η έμμεση
        συνάρτηση χρησιμότητας του νοικοκυριού περιλαμβάνει το μηχανισμό
        χρηματοδότησης της εκπαίδευσης ή το φορολογικό συντελεστή, V[γi,τ,(τY)
        /N(τ) ].Υπάρχουν αρκετοί μηχανισμοί με τους οποίους μπορεί να επιτευχθεί
        ισορροπία στο επίπεδο της χρηματοδότησης της δημόσιας εκπαίδευσης. Η
        ομαδοποίηση αυτών των μηχανισμών γίνεται με δυο κριτήρια. Το ένα αφορά
        την ύπαρξη ή μη κανόνων «απλής πλειοψηφίας» και το δεύτερο αφορά την
        ύπαρξη μονοκόρυφων ή μη προτιμήσεων στην ατομική συνάρτηση χρησιμότητας.
        Το παραπάνω απλοϊκό υπόδειγμα μπορεί να αντιμετωπίσει, με μικρές
        τροποποιήσεις, τόσο την περίπτωση απουσίας ιδιωτικής εκπαίδευσης όσο και
        την περίπτωση της εγκατάλειψης της σχολικής εκπαίδευσης, σε πολύ φτωχές
        οικονομίες στις οποίες η παιδική εργασία είναι σύνηθες φαινόμενο.
        Βεβαίως, η αναλυτική παρουσίαση αυτών των θεωρητικών υποδειγμάτων δεν
        εμπίπτει στα όρια της ύλης του παρόντος εγχειριδίου.[22]
        Σε κάθε περίπτωση, η επιλογή του φόρου με τον οποίο η κυβέρνηση θα
        εξασφαλίσει έσοδα για τη χρηματοδότηση της εκπαίδευσης είναι συνάρτηση
        του εισοδήματος των νοικοκυριών και υπό αυτή την έννοια εξασφαλίζεται η
        αναδιανομή του εισοδήματος μέσω της εκπαιδευτικής πολιτικής. Αξίζει να
        σημειωθεί ότι στις αναπτυγμένες οικονομίες όπου οι πόροι για την
        χρηματοδότηση των συντάξεων είναι αυξημένοι και ξεπερνούν κατά πολύ το
        ύψος των δημόσιων εκπαιδευτικών δαπανών, η αναδιανομή των εισοδημάτων
        εξαρτάται σε μικρότερο βαθμό από το ύψος της φορολογίας εισοδήματος και,
        ως εκ τούτου, το παραπάνω θεωρητικό υπόδειγμα απαιτεί αναθεώρηση.
        Επίσης, το παραπάνω υπόδειγμα απαιτεί αναθεώρηση εάν η κυβέρνηση
        αποφασίσει να στηρίξει την ποιότητα της δημόσιας εκπαίδευσης μέσω
        κινήτρων προς τους δασκάλους, που επηρεάζουν την επιλογή σχολείου
        (δημόσιο vs. ιδιωτικό).
      

      
        Με βάση τα διαθέσιμα στοιχεία προκύπτει ότι υπάρχουν σημαντικές διαφορές
        στο ύψος των δημόσιων εκπαιδευτικών δαπανών στην πρωτοβάθμια,
        δευτεροβάθμια και τριτοβάθμια εκπαίδευση (Su, 2004). Μάλιστα, στην
        περίπτωση των πολύ φτωχών χωρών, τα πλούσια νοικοκυριά, των οποίων η
        σχετική θέση στην εισοδηματική κατανομή είναι προνομιούχος, φαίνεται να
        απολαμβάνουν αναλογικά μεγαλύτερο ποσοστό από το σύνολο των
        εκπαιδευτικών εισροών. Επίσης, στις χώρες αυτές, η παρατηρούμενη
        ανισότητα στη χρήση των εκπαιδευτικών πόρων φαίνεται να συνδέεται με την
        άνιση κατανομή των πόρων στις τρείς βαθμίδες της εκπαίδευσης. Τα
        ευρήματα αυτά εξηγούνται εν πολλοίς από θεωρητικά υποδείγματα κανόνων
        ψηφοφορίας. Στο πλαίσιο αυτό, ο ρόλος των πολιτικών προτιμήσεων είναι
        ιδιαίτερα σημαντικός αφού, στις λιγότερο αναπτυγμένες οικονομίες, οι
        πλούσιοι διαθέτουν μεγαλύτερη πολιτική δύναμη από τους φτωχούς,
        ανισότητα που καταλήγει στο φαινόμενο η επικρατούσα κατανομή των
        εκπαιδευτικών πόρων να ευνοεί τους «έχοντες» (Zhang, 2008).
      

      
        Διεθνώς, στην πλειοψηφία των εκπαιδευτικών συστημάτων συνυπάρχουν, σε
        κάθε εκπαιδευτική βαθμίδα, τόσο η ιδιωτική όσο και η δημόσια εκπαίδευση.
        Ενδιαφέρον παρουσιάζει εδώ η εισαγωγή ενός συστήματος «εκπαιδευτικών
        κουπονιών». Το «κουπόνι» είναι μια κάρτα που εκδίδεται από το κράτος και
        επιτρέπει στον κάτοχό της να αγοράσει υπηρεσίες εκπαίδευσης στο ύψος που
        καθορίζει η εν λόγω κάρτα. Υπάρχουν πολλοί διαφορετικοί τύποι κουπονιών
        που θα μπορούσε μια κυβέρνηση να σχεδιάσει προσαρμόζοντας το χρηματικό
        ποσό του κουπονιού σε κάθε νοικοκυριό. Για παράδειγμα, αν όλα τα
        νοικοκυριά ελάμβαναν κουπόνι ίσης αξίας που όμως υπολείπεται του κόστους
        της ιδιωτικής εκπαίδευσης, τότε το εν λόγω σύστημα κουπονιών θα
        ισοδυναμούσε με ένα σύστημα καθολικής δημόσιας εκπαίδευσης. Η σχετική
        βιβλιογραφία είναι ιδιαίτερα εκτενής και έχει επηρεαστεί σημαντικά από
        την πρωτοποριακή μελέτη του Milton Friedman (1962).
      

      
        Λόγω του ότι η χρηματοδότηση της δημόσιας εκπαίδευσης είναι αντικείμενο
        πολιτικών αποφάσεων, που λαμβάνονται στο πλαίσιο αντιπροσωπευτικών
        δημοκρατικών θεσμών, οι διαφορές που παρατηρούνται διεθνώς στα συστήματα
        χρηματοδότησης της δημόσιας εκπαίδευσης οφείλονται στην (α) εισοδηματική
        ετερογένεια, (β) την ετερογένεια στο επίπεδο ικανοτήτων των μαθητών, (γ)
        την ετερογένεια στις προτιμήσεις για τον τύπο της εκπαίδευσης, (δ) την
        ετερογένεια στην ένταση των προτιμήσεων για εκπαίδευση ή για το απόθεμα
        του ανθρώπινου κεφαλαίου που επιθυμούν να αποκτήσουν διαφορετικές
        κοινωνικές ομάδες (νέοι και ηλικιωμένοι) και (στ) την ετερογένεια του
        μεγέθους του πληθυσμού των παιδιών και συναφών ζητημάτων που σχετίζονται
        με τη γονιμότητα και, εν γένει, με τη δημογραφία.
      

      
         
      

      
        3.3 Λογοδοσία στην εκπαίδευση
      

      
        Η λογοδοσία έχει άμεση σχέση με τις επιδόσεις μιας σχολικής μονάδας.
        Βασίζεται στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού αποτελέσματος και
        προσεγγίζεται μέσω της αξιολόγησης των μαθητών, των δασκάλων και των
        σχολικών μονάδων. Η λογοδοσία στο σχολικό σύστημα αποτελεί στις μέρες
        μας μια ιδιαίτερα διαδεδομένη διαδικασία αξιολόγησης της σχολικής
        επίδοσης των μαθητών σε όλο τον κόσμο, ανεξαρτήτως του βαθμού
        διοικητικής συγκεντροποίησης της εκπαίδευσης (Figlio & Loeb, 2010).
        Κατά βάση, το πλαίσιο της λογοδοσίας στην εκπαίδευση είναι αρκετά ευρύ
        και με αρκετές εκφάνσεις όπως, η δημόσια λογοδοσία για δραστηριότητες
        που χρηματοδοτούνται από δημόσιους πόρους στο πλαίσιο του δημοκρατικού
        πολιτεύματος και η οποία αποσκοπεί στην αποτελεσματικότερη χρήση των
        εκπαιδευτικών πόρων μέσω μεταρρυθμίσεων, η λογοδοσία των σχολικών
        μονάδων προς τους γονείς και τους ίδιους τους μαθητές, η λογοδοσία που
        αποσκοπεί στη βελτίωση της επαγγελματικής λειτουργίας των δασκάλων
        (σύστημα αξιολόγησης, ανταμοιβή και επιβολή κυρώσεων). Κατά κανόνα, η
        λογοδοσία στηρίζεται στη συλλογή πραγματικών δεδομένων από την
        εκπαιδευτική διαδικασία και αποσκοπεί στη βελτίωση των μαθησιακών
        επιδόσεων. Ειδικότερα, η λογοδοσία εξυπηρετεί την ανάγκη δημιουργίας
        κινήτρων σε μαθητές, δασκάλους και τους διοικούντες την εκπαίδευση ώστε
        να βελτιωθεί η αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών εισροών και την
        ανάγκη προσδιορισμού της δέσμης των χαρακτηριστικών που οδηγούν σε
        υψηλές εκπαιδευτικές επιδόσεις.
      

      
        Ένα σύστημα λογοδοσίας μπορεί να έχει ως μονάδα ανάλυσης (α) το σχολείο,
        (β) ένα μέρος των μαθησιακών επιδόσεων και (γ) τους σχολικούς
        διευθυντές, που αξιολογούν και επιβραβεύουν του δασκάλους με βάση τις
        επιδόσεις των μαθητών τους. Το σύστημα «ανταμοιβής και κυρώσεων»
        διακρίνεται σε άμεσο (ευνοϊκή μισθολογική διαχείριση των δασκάλων σε
        σχολεία με υψηλές επιδόσεις και πολιτικές αναδιάρθρωσης σε σχολεία με
        χαμηλές αποδόσεις) και έμμεσο (μέσω πιέσεων από την κεντρική διοίκηση
        και την τοπική κοινωνία για βελτίωση των μαθησιακών επιδόσεων). Σε
        γενικές γραμμές, η λογοδοσία απαιτεί ανεμπόδιστη πρόσβαση στη σχετική
        πληροφόρηση για όλους τους εμπλεκόμενους (μαθητές, γονείς, δάσκαλοι και
        ασκούντες την εκπαιδευτική πολιτική) αναφορικά με το εκπαιδευτικό έργο
        που πραγματοποιείται εντός των σχολικών μονάδων. Τα συστήματα λογοδοσίας
        στην εκπαίδευση είναι αρκετά και στην πλειοψηφία τους κυρίαρχο ρόλο
        παίζει η βαθμολογική επίδοση των μαθητών σε επίπεδο σχολείου.
      

      
         
      

      
        3.3.1 Γιατί χρειάζεται η λογοδοσία;
      

      
        Ιστορικά, τα πρώτα οργανωμένα συστήματα λογοδοσίας στην εκπαίδευση
        εμφανίστηκαν στις αρχές της δεκαετίας του 1980 στις ΗΠΑ και το ΗΒ και ο
        στόχος τους ήταν ο προσδιορισμός ενός συγκεκριμένου μαθησιακού επιπέδου
        (σαφώς ορισμένου και μετρήσιμου) ανά βασικό τομέα εκπαίδευσης έτσι ώστε
        να προσανατολιστεί το πρόγραμμα σπουδών και οι μαθητές σε αυτό το
        μαθησιακό επίπεδο. Το κεντρικό στοιχείο ενός συστήματος λογοδοσίας,
        αντιλαμβανομένης ως μεταρρύθμισης, είναι η διασφάλιση ότι οι μαθητές
        ανταποκρίνονται στις προσδοκίες της κοινωνίας αναφορικά με το
        εκπαιδευτικό αποτέλεσμα, ο εντοπισμός και η καταγραφή των σχολικών
        μονάδων με μαθητές που ανταποκρίνονται ικανοποιητικά στις εν λόγω
        προσδοκίες και, τέλος, η ενθάρρυνση των σχολικών μονάδων να βελτιώσουν
        τις μαθησιακές επιδόσεις των μαθητών.
      

      
        Η λογοδοσία στην εκπαίδευση, ως εργαλείο βελτίωσης της
        αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών πόρων, είναι μέρος μιας ευρύτερης
        δέσμης μέτρων πολιτικής που παρέχει κίνητρα για τους μαθητές, τους
        καθηγητές και τα σχολεία ώστε να βελτιώσουν τις μαθησιακές επιδόσεις. Η
        λογοδοσία στην οικονομική επιστήμη είναι ένα τυπικό πρόβλημα
        εντολέα-εντολοδόχου που προκύπτει από την αδυναμία των ενδιαφερόμενων
        φορέων (π.χ., γονείς, σχολικές μονάδες, διαμορφωτές εκπαιδευτικής
        πολιτικής) να έχουν πλήρη γνώση του έργου που διενεργείται εντός των
        σχολείων, αδυναμία που πολλές φορές δημιουργεί την εντύπωση ότι οι
        δάσκαλοι μπορεί να συμπεριφέρονται κατά τρόπο αντίθετο προς τα
        «συμφέροντα» των μαθητών. Εάν αυτή η εντύπωση είναι ισχυρή τότε
        απαιτείται πιο αποτελεσματική παρακολούθηση των δασκάλων με στόχο τη
        βελτίωση των εκπαιδευτικών επιδόσεων των μαθητών.
      

      
        Η λογοδοσία μπορεί να αφορά είτε το δάσκαλο, είτε το σχολείο είτε και
        τους δυο μαζί. Βέβαια, το σχολείο αποτελεί μια πιο σωστή και λογική
        μονάδα ανάλυσης αφού επιτρέπει το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα των μαθητών να
        είναι αποτέλεσμα της συλλογικής προσπάθειας των δασκάλων. Επιπλέον, στο
        επίπεδο της σχολικής μονάδας υπάρχουν σαφώς μεγαλύτερες δυνατότητες
        ανακατανομής των πόρων με στόχο τη βελτίωση των μαθησιακών επιδόσεων των
        μαθητών (Ladd, 2001). Στο ίδιο σκεπτικό, ως μονάδα ανάλυσης μπορεί να
        θεωρηθεί μια ολόκληρη εκπαιδευτική περιφέρεια επειδή, σε αυτή την
        περίπτωση, η διερεύνηση των μαθησιακών επιδόσεων των σχολείων της θα
        μπορούσε να οδηγήσει στην ανακατανομή των εκπαιδευτικών πόρων μεταξύ
        τους (και όχι μόνον σε επίπεδο σχολείου ή δασκάλου).
      

      
        Βέβαια, θα πρέπει να σημειωθεί ότι πέρα από τις μαθησιακές επιδόσεις, η
        εκπαιδευτική κοινότητα λαμβάνει υπόψη και αξιολογεί και άλλους
        παράγοντες, όπως, για παράδειγμα, η εργασιακή ηθική, η συλλογική δράση,
        η κριτική σκέψη και το πολιτιστικό υπόβαθρο των δασκάλων, που έτσι κι’
        αλλιώς αποτελούν πρότυπα για τους μαθητές. Μάλιστα, πολλές φορές η
        λογοδοσία επικεντρώνεται στη χρήση συνολικών/γενικών μετρήσεων όπως, τα
        ποσοστά παρακολούθησης και αποφοίτησης, αγνοώντας άλλους εξειδικευμένους
        δείκτες ακαδημαϊκής επίδοσης όπως, η επίδοση στην ανάγνωση και κατανόηση
        κειμένου και τα μαθηματικά (Rothstein et al. 2008). Με άλλα λόγια, ο
        βαθμός ευκολίας συλλογής δεδομένων δεν εξασφαλίζει την αποτελεσματική
        λειτουργία του συστήματος λογοδοσίας στην εκπαίδευση. Έτσι, ο
        προσεκτικός σχεδιασμός του συστήματος λογοδοσίας σε συνδυασμό με τη
        συλλογή υψηλής ποιότητας δεδομένων αναμένεται να έχει ευεργετικές
        επιδράσεις τόσο στο είδος όσο και στην δυναμική των κινήτρων που θα
        αποφασιστούν και θα εφαρμοστούν με στόχο τη βελτίωση των επιδόσεων των
        μαθητών.
      

      
         
      

      
        3.3.2 Ποια είναι τα βασικά στοιχεία της
        λογοδοσίας;
      

      
        Στην παρούσα υπο-ενότητα θα παρουσιαστούν τα βασικά στοιχεία σχεδιασμού
        ενός συστήματος λογοδοσίας στην εκπαίδευση. Αρχικά, θα συζητήσουμε τον
        προσδιορισμό των επιπτώσεων από την εφαρμογή ενός συστήματος λογοδοσίας.
        Ακολούθως, θα αναλυθούν οι στόχοι της λογοδοσίας και οι σχετικές ομάδες
        συναφών μετρήσιμων παραγόντων. Επίσης, θα συζητηθούν οι μεθοδολογικές
        προσεγγίσεις για τη μέτρηση των μαθησιακών επιδόσεων σε επίπεδο σχολικής
        μονάδας. Επειδή η λογοδοσία αποσκοπεί κατά κύριο λόγο στη βελτίωση των
        μαθησιακών επιδόσεων, οι σχεδιαστές ενός συστήματος λογοδοσίας θα πρέπει
        να προχωρήσουν στον προσδιορισμό των ειδικών ομάδων του μαθητικού
        πληθυσμού, που αναμφισβήτητα υπάρχουν και απαιτούν ειδική μεταχείριση.
        Τέλος, θα συζητηθούν ζητήματα που σχετίζονται με τη χρονική πτυχή της
        εφαρμογής των συστημάτων λογοδοσίας.
      

      
         
      

      
        3.3.2.1 Οι συνέπειες της λογοδοσίας
      

      
        Τα συστήματα λογοδοσίας στην εκπαίδευση αναλύονται υπό το πρίσμα δύο
        διαφορετικών προσεγγίσεων αναφορικά με τις συνέπειες της λογοδοσίας. Η
        πρώτη προσέγγιση αφορά το σύστημα αμοιβών (εάν η μονάδα ανάλυσης
        υπερκαλύπτει τις σχετικές προσδοκίες της εκπαιδευτικής κοινότητας) ή
        κυρώσεων (εάν η μονάδα ανάλυσης υστερεί). Παραδείγματα θετικών συνεπειών
        για τα σχολεία και τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε αυτά είναι η
        αύξηση των εκπαιδευτικών πόρων, η δυνατότητα μεγαλύτερης αυτονομίας στη
        διαχείριση αυτών των πόρων σε επίπεδο σχολικής μονάδας και η εφαρμογή
        ενός συστήματος «μισθών αποδοτικότητας» για τους δασκάλους που
        εργάζονται σε σχολεία υψηλών επιδόσεων. Πράγματι, ορισμένα συστήματα
        λογοδοσίας προβλέπουν ανταμοιβές των σχολικών μονάδων που είτε
        υπερκαλύπτουν τις προσδοκίες (στόχους) είτε κινούνται προς αυτή την
        κατεύθυνση. Εξυπακούεται ότι στην περίπτωση που η σχολική μονάδα
        αποκλίνει από τις προσδοκίες που η εκπαιδευτική κοινότητα έχει θέσει
        εφαρμόζονται άμεσες κυρώσεις. Παραδείγματα τέτοιων κυρώσεων είναι η
        ανάκληση της αυτονομίας της σχολικής μονάδας, η εφαρμογή παρεμβατικών
        προγραμμάτων στήριξης του εκπαιδευτικού έργου υπό την εποπτεία της
        τοπικής εκπαιδευτικής κοινότητας (που περιλαμβάνει και υπηρεσίες
        πρόσθετης διδασκαλίας των μαθητών), η δυνατότητα μετακίνησης των μαθητών
        σε άλλες σχολικές μονάδες της περιφέρειας, η αντικατάσταση του σχολικού
        διευθυντή και σε κάποιες περιπτώσεις η ολοκληρωτική αναδιάρθρωση της
        σχολικής μονάδας. Σε αυτά τα συστήματα λογοδοσίας οι συνέπειες της
        λογοδοσίας είναι προκαθορισμένες και σαφείς και φαίνεται ότι οι
        εκπαιδευτικοί ανταποκρίνονται με σχετικά μεγάλη επιτυχία στο πλέγμα των
        κινήτρων και αντικινήτρων που αντιμετωπίζουν (Hanushek & Raymond,
        2005· Dee & Jacob, 2011).
      

      
        Η δεύτερη προσέγγιση δεν συνεπάγεται την επιβολή άμεσων και σαφών
        κυρώσεων από την κεντρική διοίκηση σε περίπτωση υστέρησης, αλλά αυξημένη
        εποπτεία της συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών από την εποπτεύουσα
        εκπαιδευτική αρχή της κεντρικής κυβέρνησης, τους γονείς και τα μέλη της
        ευρύτερης εκπαιδευτικής κοινότητας. Η σχετική βιβλιογραφία στην
        Οικονομική επιστήμη επικεντρώνεται στην επίδραση που ασκεί η πληροφόρηση
        για την ποιότητα της εκπαίδευσης στη λειτουργία διαφόρων αγορών (π.χ.,
        αγορά κατοικίας), επίδραση που αυξάνει την πίεση για ανεμπόδιστη
        πρόσβαση στην πληροφορία σχετικά με την ποιότητα της εκπαιδευτικής
        διαδικασίας σε επίπεδο σχολικής μονάδας. Για παράδειγμα, οι γονείς και η
        ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα αποσύρουν την οικονομική στήριξη (π.χ.,
        δωρεές και χορηγίες) που προηγουμένως παρείχαν σε σχολεία, που τώρα όμως
        υστερούν, σύμφωνα με τα πορίσματα των εκθέσεων λογοδοσίας και την
        προσφέρουν στα σχολεία με αυξημένες μαθησιακές επιδόσεις. Αυτού του
        τύπου η οικονομική πίεση αποτελεί ένδειξη ότι ακόμη και εάν δεν
        υφίσταται ένα σύστημα λογοδοσίας με προκαθορισμένες αμοιβές/κυρώσεις για
        επίτευξη ή μη συγκεκριμένων εκπαιδευτικών στόχων, οι εκθέσεις λογοδοσίας
        μπορούν να επηρεάσουν τη συμπεριφορά των δασκάλων και τις μαθησιακές
        επιδόσεις (Figlio & Kenny, 2009). Τέτοια συστήματα λογοδοσίας
        εφαρμόζονται σε περιπτώσεις όπου το σύστημα των άμεσων αμοιβών/κυρώσεων
        δεν θεωρείται αρκετά «αξιόπιστο». Για παράδειγμα, οι εκπαιδευτικοί
        προβληματίζονται, εγείρουν επιφυλάξεις και δεν θεωρούν ότι τα συστήματα
        λογοδοσίας που βασίζονται στην ύπαρξη μιας προκαθορισμένης κλίμακας
        επιδόσεων μπορούν να αποτελούν επιχείρημα της κεντρικής διοίκησης για
        ολική αναδιάρθρωση της σχολικής μονάδας ή για την αντικατάσταση του
        σχολικού διευθυντή (Figlio & Loeb, 2010).
      

      
         
      

      
        3.3.2.2 Λογοδοσία και εύρος εκπαιδευτικού έργου
      

      
        Τα συστήματα λογοδοσίας στην εκπαίδευση διαφέρουν τόσο ως προς τον
        αριθμό όσο και ως προς τον τύπο των δεικτών, που μετρούν τις επιδόσεις
        των μαθητών. Κατά κανόνα, η κεντρική διοίκηση (κυβέρνηση) υιοθετεί
        «μεσοβέζικες» πρακτικές όταν πρόκειται να καθορίσει το εύρος της
        εκπαιδευτικής διαδικασίας που θα καλύψει το σύστημα λογοδοσίας. Όταν το
        σύστημα λογοδοσίας προβλέπει μικρό βαθμό κάλυψης δηλαδή, μικρό μόνο
        μέρος των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων, τότε περιορίζεται και το εύρος
        του εκπαιδευτικού έργου που παρέχεται στους μαθητές. Από την άλλη
        πλευρά, η καταγραφή μιας ευρείας δέσμης εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων
        συνοδεύεται από προβλήματα μέτρησης και αξιοπιστίας των μετρήσεων,
        προβλήματα που εγείρουν αμφισβητήσεις για την αμεροληψία της έκθεσης
        λογοδοσίας, που μπορεί να οδηγήσουν σε υπονόμευση του διεξαγόμενου
        εκπαιδευτικού έργου και προσωπικού εντός του σχολείου.
      

      
        Ειδικότερα, επειδή οποιοδήποτε σύστημα λογοδοσίας στην εκπαίδευση
        αποσκοπεί στην παροχή κινήτρων με στόχο τη βελτίωση των μαθησιακών
        επιδόσεων, τα σχολεία δίδουν ιδιαίτερη προσοχή στις επιδόσεις των
        μαθητών στα γνωστικά αντικείμενα που περιλαμβάνονται στα κριτήρια του
        εκάστοτε συστήματος λογοδοσίας. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα τα σχολεία να
        επικεντρώνονται σε ένα μόνο μέρος του συνολικού προγράμματος σπουδών με
        στόχο να εμφανίσουν υψηλά ποσοστά βελτίωσης κατά τη διαδικασία της
        λογοδοσίας. Από την άλλη, η υιοθέτηση και εφαρμογή του συστήματος
        λογοδοσίας για όλο το εύρος του προγράμματος σπουδών συνοδεύεται από
        υψηλό κόστος τόσο σε όρους χρηματικών πόρων όσο και σε όρους κόστους
        ευκαιρίας (χρόνος διδασκαλίας που αφιερώνεται στη διεξαγωγή των
        εξετάσεων και την αξιολόγηση των αποτελεσμάτων).
      

      
        Ένας επιπρόσθετος περιορισμός που χαρακτηρίζει τα συστήματα λογοδοσίας
        στην εκπαίδευση είναι ο μηχανισμός (τεχνολογία) με τον οποίο θα
        αξιολογηθεί η πρόοδος των μαθητών. Ένα τέτοιο παράδειγμα είναι η επιλογή
        των θεμάτων στο διαγώνισμα κατά τέτοιο τρόπο ώστε αυτά να
        χαρακτηρίζονται από διαφορετικό βαθμό δυσκολίας. Κατά κανόνα, οι
        δάσκαλοι εστιάζουν την προσοχή τους στο εκπαιδευτικό υλικό το οποίο
        είναι πολύ πιθανό να αποτελέσει τη βάση της αξιολόγησης. Το εκπαιδευτικό
        έργο με αυτό τον τρόπο αποκτά «βαθμοθηρικά» χαρακτηριστικά και οι
        δάσκαλοι επικεντρώνονται στο μέρος της διδακτικής ύλης που είναι
        αυξημένης δυσκολίας αλλά έχει μεγάλη πιθανότητα να εξεταστεί κατά την
        αξιολόγηση. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα η προσοχή των δασκάλων να
        ανακατευθυνθεί από ένα επιθυμητό επίπεδο γνώσεων και δεξιοτήτων, που
        είναι δύσκολο να μετρηθεί και συνεπώς να αποτελέσει αντικείμενο της
        αξιολόγησης κατά τη λογοδοσία, σε ένα λιγότερο επιθυμητό επίπεδο γνώσεων
        και δεξιοτήτων, που είναι όπως μετρήσιμο και άρα αρκετά πιθανό να
        εξεταστεί κατά την αξιολόγηση.
      

      
         
      

      
        3.3.2.3 Η μέτρηση της σχολικής επίδοσης
      

      
        Σε ό,τι αφορά τη μέτρηση της σχολικής επίδοσης με βάση τα αποτελέσματα
        σε κάποια γραπτή δοκιμασία (τεστ) δυο είναι οι βασικές προσεγγίσεις που
        χρησιμοποιούνται κατά την διαδικασία αξιολόγησης που προβλέπεται σε ένα
        σύστημα λογοδοσίας στην εκπαίδευση. Η πρώτη προσέγγιση αφορά το επίπεδο
        της απόδοσης (status), σύμφωνα με την οποία η απόδοση ενός σχολείου
        κρίνεται επί τη βάσει διαφόρων επιπέδων απόδοσης όπως, η αναλογία των
        σπουδαστών που παρακολουθούν μια συγκεκριμένη εκπαιδευτική βαθμίδα ή ο
        μέσος όρος της επίδοσης της σχολικής μονάδας στο τεστ. Η δεύτερη
        προσέγγιση αφορά τη βελτίωση του εκπαιδευτικού αποτελέσματος, που συχνά
        αποκαλείται «βαθμολογικό όφελος» ή προστιθέμενη αξία (gain scores,
        value-added) και στόχο έχει την αξιολόγηση των σχολείων αναφορικά με το
        βαθμό βελτίωσης των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων, όπως αυτός προκύπτει
        από την επίδοση σε τεστ των μαθητών σε δύο χρονικές στιγμές (που απέχουν
        μεταξύ τους ένα ακαδημαϊκό έτος ή εξάμηνο κ.λπ.). Κατά κανόνα, ο
        προσδιορισμός της βελτίωσης του εκπαιδευτικού αποτελέσματος είναι μια
        ιδιαίτερα πολύπλοκη τεχνικά διαδικασία και αφορά εναλλακτικές μετρήσεις
        όπως, ο απλός μέσος όρος της ετήσιας μεταβολής στην επίδοση όλων των
        μαθητών σε ένα σχολείο, ο σταθμισμένος μέσος όρος (χρησιμοποιώντας
        μεθόδους παλινδρόμησης) της μεταβολής των επιδόσεων όλων των μαθητών σε
        ένα σχολείο και ο σταθμισμένος μέσος όρος που έχει υποστεί διόρθωση ως
        προς τη διακύμανση των παρατηρούμενων μεταβολών στις επιδόσεις όλων των
        μαθητών σε ένα σχολείο. Οι παραπάνω δυο προσεγγίσεις («επίπεδο» και
        «μεταβολή») μετρούν διαφορετικά πράγματα κάθε φορά και, ως εκ τούτου,
        οδηγούν σε διαφορετικά συμπεράσματα ως προς την επίτευξη των
        εκπαιδευτικών στόχων και το σχεδιασμό των κινήτρων για τους
        εμπλεκόμενους σχολικούς φορείς.
      

      
        Στην περίπτωση της μέτρησης του «επιπέδου» του εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος (αναλογία μαθητών με συγκεκριμένη βαθμολογική επίδοση),
        μπορεί να επιδιωχθεί η βελτίωση των επιδόσεων του σχολείου και η
        επίτευξη της επιθυμητής αναλογίας (Neal & Schanzenbach, 2010). Αυτή
        η προσέγγιση θεωρείται ιδιαίτερα ελκυστική για τους διαμορφωτές της
        εκπαιδευτικής πολιτικής επειδή θέτει τον ίδιο στόχο για όλους τους
        μαθητές ανεξαρτήτως σχολείου και ενθαρρύνει τα σχολεία να εστιάσουν την
        προσοχή τους στους μαθητές εκείνους που έχουν χαμηλές αποδόσεις. Ας
        σημειωθεί ότι αν δεν υπάρχουν παρόμοιοι στόχοι μαθησιακών επιδόσεων, οι
        μαθητές χαμηλών επιδόσεων συνήθως δεν απασχολούν την προσοχή των
        δασκάλων. Επιπλέον, η εν λόγω προσέγγιση οδηγεί κατά κανόνα στην
        ανάπτυξη διάφανων συστημάτων βαθμολόγησης (π.χ., τεστ πολλαπλής
        επιλογής).
      

      
        Στην περίπτωση της μέτρησης της «μεταβολής» του εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος, εκείνο που ενδιαφέρει είναι η βελτίωση των μαθησιακών
        επιδόσεων ανεξαρτήτως του επιπέδου της επίδοσης (σε απόλυτες τιμές). Η
        συγκεκριμένη προσέγγιση είναι ελκυστική επειδή αναφέρεται επιπλέον σε
        «ποιοτικά» στοιχεία της εκπαιδευτικής διαδικασίας αφού λαμβάνει υπόψη
        (α) το γεγονός ότι η τελική επίδοση ενός μαθητή εξαρτάται σε μεγάλο
        βαθμό από την αντίστοιχη επίδοση που είχε στην αρχή της εκπαιδευτικής
        διαδικασίας και (β) το γεγονός ότι οι επιδόσεις των μαθητών κατά την
        εκκίνηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας συσχετίζονται σε μεγάλο βαθμό με
        χαρακτηριστικά του οικογενειακού υπόβαθρου. Βέβαια, η χρήση της
        προσέγγισης του «βαθμολογικού οφέλους» εισάγει υψηλό βαθμό αβεβαιότητας
        στο σχεδιασμό της εκπαιδευτικής πολιτικής επειδή (α) χαρακτηρίζεται από
        λιγότερο διαφανή συστήματα βαθμολόγησης και (β) τα σχολεία με χαμηλές
        επιδόσεις δεν βρίσκονται κατ’ ανάγκην στο επίκεντρο της λογοδοσίας, με
        αποτέλεσμα να παραμένουν στάσιμα. Για το λόγο αυτό γίνεται προσπάθεια
        ανάπτυξης συστημάτων αξιολόγησης που χρησιμοποιούν σύνθετους δείκτες
        σχολικής επίδοσης (Ladd & Zelli, 2002).
      

      
        Επιπρόσθετα, με την εφαρμογή διαφορετικών προσεγγίσεων στη μέτρηση της
        σχολικής επίδοσης, τα κίνητρα που αναπτύσσονται σε επίπεδο σχολείου
        διαφέρουν σημαντικά. Στην περίπτωση της χρήσης του συστήματος
        αξιολόγησης που βασίζεται στο «επίπεδο» της επίδοσης, σημαντικός είναι ο
        ρόλος του βαθμολογικού κατωφλίου. Για παράδειγμα, όταν το κατώφλι στην
        κλίμακα των επιδόσεων τίθεται σε υψηλό επίπεδο τότε το σχολείο
        αντιμετωπίζει ένα ιδιαίτερα ισχυρό κίνητρο αφού θα πρέπει να
        επικεντρωθεί σε έναν μεγαλύτερο αριθμό μαθητών. Αντίθετα, εάν το κατώφλι
        τίθεται σε χαμηλό επίπεδο τότε το κίνητρο δεν είναι ιδιαίτερα ισχυρό
        αφού η πλειονότητα των μαθητών θα μπορούσε να το ξεπεράσει χωρίς
        ιδιαίτερη προσπάθεια. Στην περίπτωση του συστήματος της «προστιθέμενης
        αξίας», η σχολική μονάδα έχει κάθε λόγο να κατανείμει την εκπαιδευτική
        προσπάθεια στο σύνολο των μαθητών με στόχο τη ισότιμη βελτίωση των
        επιδόσεών τους. Βέβαια, αυτό το κίνητρο δεν είναι ισχυρό στην περίπτωση
        που το «βαθμολογικό όφελος» για το σχολείο προέρχεται κυρίως από τους
        μαθητές υψηλών επιδόσεων, οι επιδόσεις των οποίων συμβάλλουν στην αύξηση
        του μέσου όρου του βαθμολογικού οφέλους του σχολείου (Ladd & Walsh,
        2002).
      

      
        Ανεξάρτητα από την προσέγγιση που κάθε φορά μπορεί να υιοθετηθεί, τυχαία
        σφάλματα στη μέτρηση των επιδόσεων των μαθητών μπορεί να δημιουργήσουν
        ασυνέπεια στην ταξινόμηση των σχολείων (αναφορικά με τις επιδόσεις των
        μαθητών) διαχρονικά, ασυνέπεια που αποδυναμώνει τα κίνητρα για βελτίωση
        του εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Οι συνέπειες του σφάλματος μέτρησης
        είναι μεγαλύτερες σε σχολικές μονάδες με μικρό αριθμό μαθητών αφού όσο
        μικρότερος είναι ο αριθμός των μαθητών στο σχολείο τόσο μεγαλύτερος
        είναι ο μέσος όρος του σφάλματος μέτρησης και, συνεπώς, τόσο λιγότερο
        συνεπής η κατάταξη του σχολείου με βάση τις μαθησιακές επιδόσεις. Το
        πρόβλημα του σφάλματος μέτρησης επιδεινώνεται όταν η αξιολόγηση των
        μαθησιακών επιδόσεων σε ένα σχολείο γίνεται με βάση την προσέγγιση του
        βαθμολογικού οφέλους, επειδή σε αυτή την περίπτωση απαιτούνται μετρήσεις
        επιδόσεων σε δυο τεστ ,αντί του ενός, ενώ δεν αποκλείεται και οι δύο
        επιδόσεις να μετρούνται με σφάλμα. Ο κίνδυνος από το σφάλμα μέτρησης
        είναι η εξαγωγή συμπερασμάτων που δίνουν λάθος σήματα στο εκπαιδευτικό
        προσωπικό για το επίπεδο των μαθησιακών επιδόσεων του σχολείου.
        Εξυπακούεται ότι ένα σύστημα λογοδοσίας για να είναι συνεπές θα πρέπει
        να μεριμνά για την ελαχιστοποίηση των σφαλμάτων μέτρησης του
        εκπαιδευτικού αποτελέσματος που κάθε φορά εξετάζεται.
      

      
        Θα πρέπει να σημειωθεί ότι καμιά από τις δυο προσεγγίσεις για τη μέτρηση
        του εκπαιδευτικού αποτελέσματος (επίπεδο και μεταβολή) σε επίπεδο
        σχολικής μονάδας δεν αποτελεί μέτρηση της αποτελεσματικότητας της εν
        λόγω σχολικής μονάδας. Όπως ήδη έχει οριστεί σε προηγούμενο κεφάλαιο, η
        αποτελεσματικότητα σε επίπεδο σχολείου ορίζεται ως το μέγιστο
        εκπαιδευτικό αποτέλεσμα που μπορεί να επιτευχθεί σε ένα σχολείο κάνοντας
        πλήρη χρήση των εκπαιδευτικών εισροών και λαμβάνοντας υπόψη τα
        χαρακτηριστικά των μαθητών που είναι εγγεγραμμένοι σε αυτό (βλ.
        συνάρτηση παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος). Αξίζει να σημειωθεί
        ότι η αποτελεσματικότητα δεν είναι άμεσα παρατηρήσιμη και για αυτό το
        λόγο περιοριζόμαστε σε οικονομετρικές εκτιμήσεις που λαμβάνουν υπόψη
        διαθέσιμες πληροφορίες για τους σχολικούς πόρους και τα χαρακτηριστικά
        των μαθητών. Βέβαια, η πιο αντικειμενική κατάταξη των σχολικών μονάδων,
        με βάση τις μαθησιακές επιδόσεις, επιτυγχάνεται όταν γίνεται χρήση
        δεικτών αποτελεσματικότητας και όχι με τις δυο απλοϊκές προσεγγίσεις των
        μετρήσεων των μαθησιακών επιδόσεων που παρουσιάστηκαν αμέσως παραπάνω.
        Παρόλα αυτά η μέτρηση της αποτελεσματικότητας των σχολείων είναι μια
        ιδιαίτερα δύσκολη και απαιτητική σε στατιστικά δεδομένα και μεθόδους
        προσέγγιση και για αυτό το λόγο δεν συναντάται συχνά στην πράξη (Stiefel
        et al. 2005).
      

      
        Τέλος, θα πρέπει να σημειωθεί ότι οι προσεγγίσεις του «επιπέδου» και της
        «μεταβολής» των μαθησιακών επιδόσεων ενός σχολείου παρέχουν μεν
        πληροφορίες για το εάν τα σχολεία ανταποκρίνονται στις προσδοκίες για
        τις μαθησιακές επιδόσεις αλλά δεν μπορούν να εξηγήσουν τη συνολική
        αποτελεσματικότητα του σχολείου. Η «κακή» απόδοση μιας σχολικής μονάδας
        μπορεί να οφείλεται τόσο στη μη-αποδοτική χρήση των διαθέσιμων πόρων όσο
        και στην ανεπάρκειά τους. Ανεπάρκεια πόρων συνεπάγεται ότι το σχολείο
        αδυνατεί για αντικειμενικούς λόγους να ανταποκριθεί στο στόχο που το
        σύστημα της λογοδοσίας έχει καθορίσει (π.χ., ένα συγκεκριμένο κατώφλι
        μαθησιακών επιδόσεων), λαμβάνοντας ταυτόχρονα υπόψη τα χαρακτηριστικά
        των μαθητών του σχολείου. Ως εκ τούτου, οι έννοιες της λογοδοσίας στην
        εκπαίδευση και η χρηματοδότηση των σχολικών μονάδων είναι εκ των
        πραγμάτων στενά συνυφασμένες.
      

      
         
      

      
        3.3.2.4 Κριτήρια εξαίρεσης από τη μέτρηση των επιδόσεων
      

      
        Κατά κανόνα, η αξιολόγηση της μαθησιακής διαδικασίας στο πλαίσιο ενός
        συστήματος λογοδοσίας θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη μια σειρά από
        περιορισμούς που άπτονται ζητημάτων ισότητας και αντικειμενικού
        καταλογισμού ευθυνών στην περίπτωση χαμηλών μαθησιακών επιδόσεων. Για
        παράδειγμα, ένας μαθητής που μόλις έχει ενταχθεί στη σχολική μονάδα δεν
        είναι δυνατόν να θεωρείται «ισότιμος» με τους υπόλοιπους μαθητές στο
        πλαίσιο της αξιολόγησης. Επίσης, οι μαθητές με ειδικές ανάγκες δεν
        μπορούν να έχουν ισότιμη θέση στην αξιολόγηση των μαθησιακών επιδόσεων
        ενός σχολείου αφού ο γραπτός διαγωνισμός είναι σχεδιασμένος για μαθητές
        που δεν ανήκουν στη συγκεκριμένη ομάδα μαθητών (Figlio & Lucas,
        2004). Βεβαίως, η ειδική αντιμετώπιση τέτοιων ομάδων του μαθητικού
        πληθυσμού (π.χ., μαθητές με κινητικά προβλήματα και αναπηρίες)
        χαρακτηρίζεται από μειονεκτήματα και πλεονεκτήματα. Τα σχολεία με
        σημαντική αναλογία μαθητών που μετακινούνται από περιοχή σε περιοχή αλλά
        και μαθητών με ειδικές ανάγκες διαμαρτύρονται για άδικη μεταχείριση
        συγκριτικά με άλλα σχολεία που δεν αποκλίνουν από την κανονικότητα. Από
        την άλλη, ο αποκλεισμός μαθητών από την αξιολόγηση, στη λογική της
        κατάκτησης υψηλότερης θέσης στην ταξινόμηση των σχολείων με βάση τις
        εκπαιδευτικές επιδόσεις, δεν παρέχει στα σχολεία ισχυρά κίνητρα είτε για
        να την υποστήριξη αυτών των μαθητών εντός του σχολείου είτε για την
        ανακατάταξη ή μετακίνηση μαθητών με επιλεκτικό τρόπο σε άλλα σχολεία
        προκειμένου να αυξηθεί η ομοιογένεια του προς αξιολόγηση μαθητικού
        πληθυσμού. Στην πράξη, η αύξηση της ομοιογένειας του μαθητικού πληθυσμού
        είναι ιδιαίτερα πολύπλοκη (Bokhari & Schneider, 2011).
      

      
         
      

      
        3.3.2.5 Άλλα ζητήματα
      

      
        Κοινό στόχο όλων των συστημάτων λογοδοσίας αποτελεί η βελτίωση των
        επιδόσεων υπο-ομάδων του πληθυσμού που εμφανίζουν χαμηλά επίπεδα
        μαθησιακών επιδόσεων. Για την επίτευξη αυτού του κοινού στόχου
        απαιτείται αρχικά ο σαφής προσδιορισμός της συγκεκριμένης υπο-ομάδας
        μαθητών. Βέβαια, όταν οι χαμηλές μαθησιακές επιδόσεις παρατηρούνται σε
        πληθυσμιακές ομάδες μαθητών με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά (π.χ.,
        εθνικότητα, φυλή, εισόδημα, ειδική ανάγκη) και με μικρό αριθμό μαθητών η
        καθεμιά, τότε το ενδεχόμενο παρουσίας σφαλμάτων μέτρησης γίνεται πολύ
        πιθανό και αποτελεί πηγή αμφισβήτησης των συμπερασμάτων της ανάλυσης.
        Πολλές φορές μάλιστα το πρόβλημα αυτό διογκώνεται όταν για λόγους
        πολιτικής (π.χ., πλήρης αντιπροσώπευση κοινωνικών ομάδων) οι διαμορφωτές
        του συστήματος λογοδοσίας προβλέπουν τέτοιου τύπου τμηματοποίηση του
        μαθητικού πληθυσμού. Μια λύση στο παραπάνω πρόβλημα είναι ο καθορισμός
        ενός ελάχιστου μεγέθους, ώστε η υπο-ομάδα να διαχωριστεί από το μαθητικό
        σώμα, σε συνάρτηση με το μέγεθος του σχολείου. Μια εναλλακτική
        στρατηγική είναι η επιπλέον στήριξη του τμήματος του μαθητικού πληθυσμού
        που την προηγούμενη χρονική περίοδο κατέγραψε χαμηλές επιδόσεις. Η
        εμπειρική παρατήρηση δείχνει ότι οι πολύ χαμηλές μαθησιακές επιδόσεις
        αφορούν συνήθως μαθητές με μειονεκτικό υπόβαθρο και αποτελούν τη
        μειοψηφία του μαθητικού πληθυσμού.
      

      
        Ένα τελευταίο ζήτημα στο σχεδιασμό του συστήματος λογοδοσίας είναι η
        χρονική περίοδος εφαρμογής της. Οι Kane & Staiger (2002)
        αποδεικνύουν, τόσο σε θεωρητικό όσο και σε εμπειρικό επίπεδο, ότι όταν
        ένα σύστημα λογοδοσίας βασίζεται σε δεδομένα μαθησιακών επιδόσεων μόνον
        ενός έτους (ή μεταβολής αυτών από το ένα έτος στο επόμενο) τότε είναι
        πολύ πιθανό το αποτέλεσμα της αξιολόγησης να υποεκτιμά την απόδοση των
        σχολείων. Ως εκ τούτου, η αύξηση της χρονικής περιόδου μεταξύ δυο
        αξιολογήσεων, μειώνει το σφάλμα μέτρησης και συνεπώς καθιστά λιγότερο
        πιθανή την εσφαλμένη κατάταξη των σχολείων.
      

      
         
      

      
        3.3.3 Η λογοδοσία σε ένα υπόδειγμα μαθησιακών
        επιδόσεων
      

      
        Πως επιδρά το σύστημα λογοδοσίας στην εκπαίδευση στο εκπαιδευτικό
        αποτέλεσμα; Οι Hanushek & Raymond (2005) πρότειναν ένα μεθοδολογικό
        πλαίσιο που δίνει απαντήσεις στο παραπάνω ερώτημα. Υποθέτουμε ότι η
        εκπαιδευτική πολιτική διαμορφώνεται κεντρικά και αφορά μια ευρεία δέσμη
        παραγόντων όπως, τη χρηματοδοτική δομή, το θεσμικό πλαίσιο, τους
        κανόνες, τις διατάξεις για τη διδακτέα ύλη και τη ευρύτερη νομοθεσία της
        εκπαιδευτικής διαδικασίας.
      

      
        Ειδικότερα, για λόγους ανάλυσης υιοθετούμε το ακόλουθο απλό υπόδειγμα
        μαθησιακών επιδόσεων:
      

      
        
          	
            
              Ost=f(Xst,Rst,ρs)
              
            

          
          

      

      

    




	
            
              (3.4) 
            

          
        

      

      
        όπου, η εξαρτημένη μεταβλητή Ost είναι το επίπεδο των επιδόσεων των
        μαθητών στην εκπαιδευτική κοινότητα s κατά τη χρονική στιγμή t, ο όρος X
        αντιπροσωπεύει μια δέσμη μεταβλητών για το οικογενειακό υπόβαθρο των
        μαθητών και άλλα χαρακτηριστικά εκτός της σχολικής μονάδας, το R
        αντιπροσωπεύει μια δέσμη μεταβλητών που αφορούν στους εκπαιδευτικούς
        πόρους και ο όρος ρ είναι μια δέσμη μεταβλητών που περιλαμβάνει τις
        εκπαιδευτικές πρακτικές της συγκεκριμένης εκπαιδευτικής κοινότητας.
      

      
        Η γραμμική μορφή της παραπάνω συνάρτησης απεικονίζεται στην ακόλουθη
        εξίσωση:
      

      
        
          	
            
              Ost=β0+βΧΧst+βRRst+(ρs+εst) 
            

          
          	
            
              (3.5) 
            

          
        

      

      
        όπου, β0, βΧ και βR
        είναι παράγοντες που επηρεάζουν τις μαθησιακές επιδόσεις αλλά η τιμή
        τους είναι άγνωστη. Παρόλα αυτά εάν ο όρος ρs
        απουσίαζε από την εξίσωση (3.4) τότε οι τιμές των παραμέτρων β0,
        βΧ και βR θα μπορούσαν να
        εκτιμηθούν χρησιμοποιώντας πληροφορίες και δεδομένα για τις δέσμες
        μεταβλητών X και R. Βεβαίως, στην περίπτωση της εξειδίκευσης που
        περιγράφεται στην (3.4) η μη-παρατήρηση τιμών για τον όρο ρs
        ενδεχομένως να δημιουργεί προβλήματα αξιοπιστίας για τις εκτιμημένες
        τιμές των β0, βΧ και βR
        εάν οι μεταβλητές X και R συσχετίζονται με τις εκπαιδευτικές πρακτικές
        της εν λόγω εκπαιδευτικής κοινότητας. Με άλλα λόγια, οι εκτιμήσεις των β0,
        βΧ και βR δεν μπορούν να
        υποδείξουν με βάσιμο τρόπο την επίδραση μεταβολών των μεταβλητών που
        εμπεριέχονται στις X και R στις μαθησιακές επιδόσεις.
      

      
        Ας υποθέσουμε τώρα ότι προσθέτουμε στην (3.5) τη μεταβλητή A που
        υποδηλώνει εάν η λογοδοσία επηρεάζει τα κίνητρα κατά την εκπαιδευτική
        διαδικασία και συνεπώς τις μαθησιακές επιδόσεις:
      

      
        
          	
            
              Ost=β0+βΧΧst+βRRst+γΑst+(ρs+εst) 
            

          
          	
            
              (3.6) 
            

          
        

      

      
        όπου, το γ είναι η παράμετρος της οποίας η τιμή υποδεικνύει τον τρόπο
        (μέγεθος και κατεύθυνση) με τον οποίο η λογοδοσία επηρεάζει τις
        μαθησιακές επιδόσεις. Βεβαίως, η εκτιμημένη τιμή αυτής της παραμέτρου
        ενδεχομένως να είναι μεροληπτική, μεροληψία που προκύπτει από την
        ενδεχόμενη σχέση μεταξύ διαφόρων πτυχών του συστήματος της λογοδοσίας
        και άλλων εκπαιδευτικών εισροών στη διαδικασία διαμόρφωσης των
        μαθησιακών επιδόσεων. Όμως, στην περίπτωση που οι εκπαιδευτικές
        πρακτικές παραμένουν αμετάβλητες στο χρονικό διάστημα που εξετάζουμε,
        τότε η εξειδίκευση της (3.6) σε όρους πρώτων διαφορών (από τη χρονική
        στιγμή t στην t*) μας δίνει τη δυνατότητα
        ταυτοποίησης της επίδρασης της λογοδοσίας (που διαφοροποιείται από
        κοινότητα σε κοινότητα) και δίνεται από την ακόλουθη σχέση:
      

      
        
          	
            
              ΔOst=βΧΔXs+βRΔRs+γΔΑs+ εs
            

          
          	
            
              (3.7) 
            

          
        

      

      
        Βέβαια, στην περίπτωση που το συγκεκριμένο σύστημα λογοδοσίας
        υιοθετείται από όλες τις εκπαιδευτικές κοινότητες ταυτοχρόνως τότε, η
        ταυτοποίηση της σχέσης μεταξύ λογοδοσίας και μαθησιακών επιδόσεων είναι
        αδύνατη. Παρόλα αυτά, στη σχέση (4) θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν
        επιμέρους στοιχεία του συστήματος λογοδοσίας αφού στην πραγματικότητα οι
        θεσμικές παρεμβάσεις σπανίως υιοθετούνται αυτούσιες και συγχρόνως από
        τις εκπαιδευτικές κοινότητες. Τις περισσότερες φορές οι θεσμικές
        παρεμβάσεις αντανακλούν -σε κάποιο βαθμό- τα διαφορετικά χαρακτηριστικά
        της κάθε εκπαιδευτικής κοινότητας. Εναλλακτικές εξειδικεύσεις και
        ζητήματα που αφορούν τις μεθόδους εκτίμησης της (3.7) παρουσιάζονται
        αναλυτικά στους Hanushek & Raymond (2005).
      

      
         
      

      
        3.3.4 Γιατί μπορεί να αποτύχει η λογοδοσία;
      

      
        Παρά το γεγονός ότι στόχος του οποιουδήποτε συστήματος λογοδοσίας στην
        εκπαίδευση είναι η βελτίωση των μαθησιακών επιδόσεων των μαθητών, το
        μέγεθος των αναμενόμενων αποτελεσμάτων για συγκεκριμένες ομάδες μαθητών
        ή τύπους σχολείων μπορεί να διαφέρει. Σε αρκετές περιπτώσεις μάλιστα τα
        συστήματα λογοδοσίας ενδέχεται να μην οδηγούν σε βελτιωμένες
        εκπαιδευτικές επιδόσεις.
      

      
        Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι η διαδικασία της αξιολόγησης παρέχει κίνητρο
        σε αυτούς που θα αξιολογηθούν να εμφανίσουν τη μέγιστη δυνατή μαθησιακή
        επίδοση. Στο πλαίσιο αυτό, οι εκπαιδευτικοί ενδέχεται να εστιάσουν και
        να διδάξουν ένα περιορισμένο τμήμα της διδακτέας ύλης, που θα αποτελέσει
        αντικείμενο της γραπτής δοκιμασίας των μαθητών τους, παραλείποντας
        ενδεχομένως -λιγότερο ή περισσότερο- ουσιώδη θέματα ενός αντικειμένου
        σπουδών, που όμως δεν αποτελούν μέρος της εξεταστέας ύλης. Αυτό το
        ενδεχόμενο δεν αποτελεί πρόβλημα εάν η εξεταστέα ύλη της αξιολόγησης του
        σχολείου καλύπτει όλο το εύρος της ύλης του κάθε γνωστικού αντικειμένου.
        Στην περίπτωση αυτή, η πρακτική των δασκάλων που συνοψίζεται
        αποκλειστικά στην «προετοιμασία για το τεστ» (“teaching to the test”) θα
        μπορούσε να είναι επιθυμητή. Από την άλλη, εάν η εξεταστέα ύλη
        υπολείπεται της διδακτέας και αντανακλά μόνο ένα υποσύνολο γνώσεων και
        δεξιοτήτων που επιθυμεί η εκπαιδευτική κοινότητα, τότε η παραπάνω
        στρατηγική διδασκαλίας θα μπορούσε να έχει αρνητικές συνέπειες για τους
        μαθητές. Επιπλέον, ορισμένοι δάσκαλοι προωθούν και εφαρμόζουν πολλές
        φορές τη στρατηγική της εξάσκησης στη γραπτή δοκιμασία (test-taking) που
        κατά κανόνα παράγει μηδαμινά μακροχρόνια οφέλη για τους μαθητές. Για
        παράδειγμα, οι Jacob & Levitt (2003) παρατήρησαν ότι μια μικρή ομάδα
        δασκάλων και σχολικών διευθυντών στο Σικάγο, λόγω της αυξημένης πίεσης
        που η τοπική κοινωνία ασκούσε στο πλαίσιο της σχολικής λογοδοσίας,
        παραποίησε δολίως τις επιδόσεις των μαθητών του Δημοτικού σε ένα τεστ
        αξιολόγησης. Μια μέθοδος που χρησιμοποιείται ώστε να αντιμετωπιστεί το
        πρόβλημα της γενικευμένης vs. περιορισμένης μάθησης, που προκύπτει λόγω
        της αξιολόγησης του συστήματος λογοδοσίας, είναι η διερεύνηση του
        «βαθμολογικού οφέλους» σε γραπτές δοκιμασίες υψηλού ενδιαφέροντος
        (high-stakes tests) και σε γραπτές δοκιμασίες χαμηλού ενδιαφέροντος
        (low-stakes tests). Κατά κανόνα, η διδακτέα ύλη που συμπεριλαμβάνεται
        στις διαδικασίες αξιολόγησης ορίζεται ως ύλη υψηλού ενδιαφέροντος ενώ η
        διδακτέα ύλη που δεν συνεκτιμάται στην αξιολόγηση ορίζεται ως ύλη
        χαμηλού ενδιαφέροντος. Εάν οι επιδόσεις μεταξύ των δυο αυτών τύπων
        αξιολόγησης δεν διαφέρουν τότε ευλόγως συμπεραίνεται ότι το σύστημα της
        λογοδοσίας δεν ευνοεί την περιορισμένη μάθηση. Βέβαια, και σε αυτή την
        περίπτωση τα αποτελέσματα της σύγκρισης μπορεί να μην είναι αμερόληπτα
        και συνεπή. Αυτό μπορεί να οφείλεται είτε στο ότι οι μαθητές δεν
        λαμβάνουν πολύ σοβαρά υπόψη τις εξετάσεις χαμηλού ενδιαφέροντος είτε
        γιατί το κατώφλι στις μαθησιακές επιδόσεις μεταξύ των δυο αυτών τύπων
        αξιολόγησης προσδιορίζεται με διαφορετικά κριτήρια (συνήθως, η
        εκπαιδευτική κοινότητα προσδιορίζει με σαφήνεια το κατώφλι για την
        γραπτή δοκιμασία υψηλού ενδιαφέροντος).
      

      
        Πέρα από τη στρατηγική «προετοιμασία για το τεστ», τα σχολεία ενδέχεται
        να προσπαθήσουν να βελτιώσουν τεχνητά τις επιδόσεις των μαθητών
        αλλάζοντας (επιλέγοντας) την ομάδα των μαθητών που θα κληθούν να πάρουν
        μέρος στη γραπτή δοκιμασία. Αυτό συμβαίνει κυρίως σε προγράμματα ειδικής
        εκπαίδευσης όπου τα σχολεία επιλέγουν συγκεκριμένους μαθητές για
        συμμετοχή στη δοκιμασία. Αυτού του τύπου οι στρατηγικές δημιουργούν
        αρνητικές εξωτερικότητες (Figlio, 2006· Bokhari & Schneider,
        2011). Μια άλλη σημαντική πηγή αποτυχίας των συστημάτων λογοδοσίας αφορά
        την συνύπαρξη α) ενός κεντρικά σχεδιασμένου συστήματος λογοδοσίας με
        κυρώσεις για σχολεία χαμηλών επιδόσεων και β) πολλαπλά επίπεδα
        λογοδοσίας (σε τοπικό επίπεδο) με διαφορετικά επιθυμητά επίπεδα
        μαθησιακής επίδοσης. Στην περίπτωση αυτή οι τοπικές περιφερειακές
        διευθύνσεις έχουν κίνητρο να θέσουν χαμηλά τον πήχη και, ως εκ τούτου,
        βρίσκονται σε σύγκρουση με το γενικό στόχο του συστήματος λογοδοσίας στο
        εκπαιδευτικό σύστημα.
      

      
        Η μέχρι τώρα συζήτηση βασίζεται στην υπόθεση ότι οι δάσκαλοι, οι
        σχολικοί διευθυντές και το λοιπό εκπαιδευτικό προσωπικό των σχολικών
        μονάδων ανταποκρίνονται στα κίνητρα που παρέχει το σύστημα της
        λογοδοσίας στην εκπαίδευση. Όμως, υπάρχουν και περιπτώσεις εκπαιδευτικών
        που δεν αντιδρούν σε κίνητρα (μισθοί παραγωγικότητας, αναγνώριση,
        αρνητικές κυρώσεις κ.α.) και δεν αλλάζουν τη συμπεριφορά τους κατά τρόπο
        που να συνάδει με τους στόχους του συστήματος λογοδοσίας. Αυτό μπορεί να
        οφείλεται στο γεγονός ότι τα παρεχόμενα κίνητρα δεν είναι ισχυρά (μη
        εφαρμογή των αποφάσεων των διευθυντών των σχολείων) ενώ σε άλλες
        περιπτώσεις τα παρεχόμενα κίνητρα μπορεί να αντιφάσκουν με τους λόγους
        (τα εγγενή κίνητρα) που ώθησαν τον συγκεκριμένο εκπαιδευτικό να γίνει
        δάσκαλος. Αυτή η αντίφαση μπορεί να οδηγήσει σε στασιμότητα ή ακόμα και
        στην υποβάθμιση της επίδοσης των μαθητών (Frey, 2000). Τέλος, ένα
        σύστημα λογοδοσίας μπορεί να αποτύχει επειδή το εκπαιδευτικό προσωπικό
        δεν έχει τη δυνατότητα (δεξιότητες, γνώσεις, προσόντα, εμπειρία) να
        ανταποκριθεί στις προσδοκίες που έχει ορίσει η εκπαιδευτική κοινότητα.
      

      
         
      

      
        3.3.5 Λογοδοσία και αγορά εργασίας δασκάλων
      

      
        Κατά κανόνα, οι μεταρρυθμίσεις στο εκπαιδευτικό σύστημα επηρεάζουν τόσο
        το προσωπικό του σχολείου (διδακτικό και λοιπό προσωπικό) όσο και τους
        μαθητές. Το σύστημα της λογοδοσίας που βασίζεται στις αξιολόγηση των
        εκπαιδευτικού έργου επιφέρει σημαντικές αλλαγές στον εργασιακό βίο των
        δασκάλων και των σχολικών διευθυντών, συνοδεύεται από αυξημένο έλεγχο
        εντός της σχολικής αίθουσας, εστιάζει στην απόδοση των μαθητών, έχει
        άμεσες συνέπειες για τη χρηματοδότηση των εκπαιδευτικών μονάδων και
        δημιουργεί νέες διοικητικές δομές στα σχολεία. Αυτές οι αλλαγές
        αναμένεται να επηρεάσουν τις αποφάσεις περί την επαγγελματική
        σταδιοδρομία αυτών που επιθυμούν να γίνουν δάσκαλοι, την περιοχή στην
        οποία θα εργαστούν αλλά και, για τους ήδη εργαζόμενους, τις αποφάσεις
        μετακίνησης από σχολείο σε σχολείο ή ακόμα και τις αποφάσεις για
        εγκατάλειψη του επαγγέλματος. Επίσης, οι μεταρρυθμίσεις που απορρέουν
        από το σύστημα λογοδοσίας στην εκπαίδευση βοηθούν τους διοικούντες την
        εκπαίδευση στον εντοπισμό και την αντικατάσταση αναποτελεσματικών
        δασκάλων και σχολικών διευθυντών (Figlio & Loeb, 2010).
      

      
        Όπως σε κάθε επάγγελμα έτσι και στην περίπτωση των δασκάλων, η εναλλαγή
        των εργασιακών συνθηκών άλλοτε μπορεί να είναι επωφελής και άλλοτε
        επιβλαβής. Για παράδειγμα, η απόλυση μπορεί να αποδειχτεί μια πολύ
        δαπανηρή επιλογή διότι η αναζήτηση εργασίας και η εκ νέου πρόσληψη σε
        άλλο σχολείο απαιτούν χρόνο, πόρους και την αμέριστη προσήλωση του προς
        απόλυση εκπαιδευτικού σε δραστηριότητες εκτός της διδασκαλίας. Επιπλέον,
        όταν οι εκπαιδευτικοί απομακρύνονται από το σχολείο παίρνουν μαζί τους
        το ανθρώπινο κεφάλαιο που συσσώρευσαν με την εφαρμογή του εκπαιδευτικού
        προγράμματος (σε επίπεδο σχολείου, μαθητών και ευρύτερης εκπαιδευτικής
        κοινότητας). Οι νεοπροσλαμβανόμενοι εκπαιδευτικοί χρειάζονται χρόνο και
        πόρους για να φθάσουν στο επίπεδο ενός καθιερωμένου δασκάλου. Ωστόσο,
        εάν οι δάσκαλοι που απολύονται είναι λιγότερο αποτελεσματικοί από αυτούς
        που προσλαμβάνονται για να τους αντικαταστήσουν τότε το ισοζύγιο μπορεί
        να αποβεί προς όφελος των σχολείων. Ως εκ τούτου, η συνολική
        κινητικότητα στην αγορά εργασίας δασκάλων θα μεταβληθεί και η κατεύθυνση
        αυτής της μεταβολής θα εξαρτηθεί από το κόστος της αλλαγής των
        εργασιακών συνθηκών. Για παράδειγμα, εάν ο αριθμός των δασκάλων που θα
        απομακρυνθούν από την εκπαίδευση ως αποτέλεσμα της αξιολόγησης (στο
        πλαίσιο της λογοδοσίας) είναι μεγάλος, τότε το κόστος της προσέλκυσης
        και πρόσληψης νέων δασκάλων θα είναι επίσης μεγάλο. Αντίθετα, εάν ο
        αριθμός των δασκάλων που θα απομακρυνθούν λόγω της αξιολόγησης είναι
        περιορισμένος τότε το κόστος της προσέλκυσης και πρόσληψης νέων δασκάλων
        θα είναι επίσης περιορισμένο. Ομοίως, εάν η λογοδοσία συνοδεύεται από
        απώλεια του αποθέματος εξειδικευμένου ανθρώπινου κεφαλαίου (που αφορά το
        σχολείο), τότε το κόστος της απώλειας αυτής θα είναι μεγάλο. Αντίθετα,
        εάν η λογοδοσία οδηγήσει σε μεγαλύτερη ομογενοποίηση της γνώσης και των
        δεξιοτήτων μεταξύ των σχολείων τότε το κόστος των απολύσεων και
        προσλήψεων θα είναι περιορισμένο.
      

      
        Η λογοδοσία ενδέχεται να αλλάζει τη σύνθεση του διδακτικού προσωπικού
        που σκοπεύει να αποχωρήσει από τον κλάδο της εκπαίδευσης αφού άλλοτε
        ενθαρρύνει τους λιγότερο αποτελεσματικούς δασκάλους να αποχωρήσουν και
        άλλοτε τους περισσότερο αποτελεσματικούς. Επίσης, η λογοδοσία επηρεάζει
        και τη σύνθεση των εν-δυνάμει δασκάλων επειδή παρέχει πληροφορίες που
        σταθμίζονται ατομικά από τους υποψήφιους δασκάλους όταν σκέφτονται να
        ενταχθούν στον εκπαιδευτικό κλάδο. Για παράδειγμα, η λογοδοσία που
        βασίζεται στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου παρέχει πληροφόρηση
        για τις επιδόσεις των μαθητών, πληροφόρηση που οι εκπαιδευτικοί μπορούν
        να χρησιμοποιήσουν για να προσδιορίσουν σε ατομικό επίπεδο πόσο
        αποτελεσματικοί δάσκαλοι είναι. Στην περίπτωση που οι ίδιοι οι δάσκαλοι
        κρίνουν ότι ο τρόπος διδασκαλίας που εφαρμόζουν βαίνει επ’ ωφελεία των
        μαθητών τους τότε υπάρχει αυξημένη πιθανότητα να παραμείνουν στο
        επάγγελμα της διδασκαλίας. Επίσης, μέσω της πληροφορίας που διαχέεται
        από το σύστημα λογοδοσίας, οι σχολικοί διευθυντές θα μπορούσαν να
        εστιάσουν τις προσπάθειές τους στη διατήρηση των αποτελεσματικών
        δασκάλων και στην απομάκρυνση των λιγότερο αποτελεσματικών. Ταυτόχρονα,
        οι αλλαγές στο θεσμικό πλαίσιο (μεταρρυθμίσεις) που προκύπτουν ως
        απόρροια της λογοδοσίας στην εκπαίδευση αναμένεται να ωθήσουν του
        σχολικούς διευθυντές στο να αναλάβουν πρωτοβουλίες για τη βελτίωση των
        μαθησιακών επιδόσεων στα σχολεία που διευθύνουν. Τέλος, η λογοδοσία
        αναμένεται να επηρεάσει την απόφαση εισόδου στο εκπαιδευτικό επάγγελμα
        εν-δυνάμει αποτελεσματικών δασκάλων, που αναγνωρίζουν ότι η
        αποτελεσματικότητά τους θα αναγνωριστεί ακριβώς λόγω της λογοδοσίας και
        της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου.
      

      
        Λόγω της αυξημένης πίεσης που ασκεί η λογοδοσία στους δασκάλους, τα
        προβλήματα που αντιμετωπίζουν τα σχολεία με μαθητές χαμηλών επιδόσεων
        στην προσπάθειά τους να διατηρήσουν ή να προσελκύσουν υψηλής ποιότητας
        εκπαιδευτικό προσωπικό αναμένεται να επιδεινωθούν (Clotfelter et al.
        2005· Feng et al. 2010). Ως εκ τούτου, οι διαμορφωτές της
        εκπαιδευτικής πολιτικής συχνά διερωτώνται εάν η εφαρμογή συστημάτων
        λογοδοσίας επί τη βάσει της αξιολόγησης των μαθησιακών επιδόσεων σε
        σχολεία χαμηλών επιδόσεων θα μπορούσαν να οδηγήσουν σε βελτίωση της
        κατάστασης. Υπάρχουν ενδείξεις που φανερώνουν ότι οι υψηλής ποιότητας
        δάσκαλοι αποφεύγουν τα σχολεία χαμηλών μαθησιακών αποτελεσμάτων επειδή
        το πλαίσιο της λογοδοσίας θα οδηγήσει αναπόφευκτα στον περιορισμό της
        αυτονομίας τους και θα μετατοπίσει το κέντρο βάρους της προσπάθειάς τους
        από την μάθηση στην στρατηγική που δίνει έμφαση στην «προετοιμασία για
        το τεστ». Ταυτόχρονα, υπάρχουν ενδείξεις που φανερώνουν ότι οι υψηλής
        ποιότητας εκπαιδευτικοί έχουν μεγαλύτερη μακροχρόνια επίδραση στις
        επιδόσεις των μαθητών τους συγκριτικά με τις επιδράσεις των λιγότερο
        αποτελεσματικών δασκάλων (Chetty et al. 2011). Μάλιστα, σε πρόσφατη
        μελέτη (Dizon-Ross, 2014), που παρέχει ένα αναλυτικό πλαίσιο για τον
        προσδιορισμό των επιπτώσεων της λογοδοσίας στην αγορά εργασίας των
        δασκάλων, υποστηρίζεται ότι η υπόθεση των αρνητικών επιπτώσεων της
        λογοδοσίας στα σχολεία χαμηλών επιδόσεων λόγω της αδυναμίας προσέλκυσης
        ποιοτικών δασκάλων δεν ανταποκρίνεται στην πραγματικότητα. Αυτό
        οφείλεται στο γεγονός ότι στα σχολεία χαμηλών επιδόσεων (αριστερό άκρο
        της κατανομής των βαθμολογικών επιδόσεων) το κόστος από την
        αντικατάσταση του εκπαιδευτικού προσωπικού χαμηλής ποιότητας είναι
        επίσης χαμηλό.
      

      
        Επίσης, λόγω της λογοδοσίας, οι διευθυντές των σχολείων αυτών έχουν κάθε
        λόγο να προσλάβουν νέους δασκάλους υψηλότερης ποιότητας από αυτούς που
        αποχώρησαν, για να βελτιώσουν τις επιδόσεις των μαθητών τους,
        σκοπιμότητα που οδηγεί στην πρόσληψη υψηλής ποιότητας δασκάλων. Αυτό το
        κίνητρο δεν ισχύει στην περίπτωση των σχολείων που βρίσκονται στο δεξιό
        άκρο της κατανομής επειδή το κόστος αποχωρισμού υψηλής ποιότητας
        δασκάλων είναι επίσης υψηλό. Ως εκ τούτου, τα σχολεία χαμηλών επιδόσεων
        θα μπορούσαν να επωφεληθούν περισσότερο από τη λογοδοσία συγκριτικά με
        τα σχολεία υψηλών επιδόσεων. Παρόλα αυτά, η σχετική έρευνα στην
        οικονομική επιστήμη έχει αναδείξει σοβαρά προβλήματα μέτρησης των
        επιδόσεων, ιδιαίτερα στην προσέγγιση της «προστιθέμενης αξίας», που
        εγείρουν αμφιβολίες για τη χρησιμότητα της σύνδεσης της εκπαιδευτικής
        πολιτικής, της λογοδοσίας συμπεριλαμβανομένης, με την αγορά εργασίας των
        δασκάλων. Όπως σημειώνουν οι Guarino et al. (2015) τα σφάλματα μέτρησης
        μπορεί να προκαλέσουν μεγαλύτερη «ζημιά» στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα από
        το αναμενόμενο όφελος της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, λόγω των
        αρνητικών επιδράσεων στο status και το ηθικό του δασκάλου. Παρά ταύτα,
        πρέπει να σημειωθεί ότι όταν η συλλογή δεδομένων για τις επιδόσεις των
        μαθητών είναι κατάλληλη και ακριβής, τότε η δημοσιοποίηση των
        αποτελεσμάτων της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου στο πλαίσιο της
        λογοδοσίας αναμένεται να έχει σημαντικές θετικές επιπτώσεις στην
        ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου και στις μαθησιακές επιδόσεις.
      

      
         
      

      
        3.4 Αυτονομία στην εκπαίδευση
      

      
        Κατά κανόνα, η διοικητική αυτονομία της σχολικής μονάδας ή η αποκέντρωση
        της διαδικασίας λήψης αποφάσεων αναλύονται στο πλαίσιο της «ανάθεσης
        καθήκοντος» από τον εντολέα (εκπαιδευτική αρχή) στον εντολοδόχο (σχολική
        μονάδα), καθήκον που στόχο έχει την παροχή υπηρεσιών εκπαίδευσης
        (Woessmann 2005b). Παρά το γεγονός ότι οι σχέσεις εντολέα-εντολοδόχου
        δεν είναι ανέφελες, κυρίως λόγω αντικρουόμενων συμφερόντων ή ασύμμετρης
        πληροφόρησης, αυτό δεν φαίνεται να ισχύει πάντοτε στον τομέα της
        εκπαίδευσης. Μάλιστα, διάφορα υποδείγματα διακυβέρνησης της εκπαίδευσης
        δείχνουν ότι όσο μεγαλύτερη είναι η αυτονομία της σχολικής μονάδας τόσο
        υψηλότερη είναι η αποτελεσματικότητα των δημόσιων σχολείων (Hoxby, 1999·
        Nechyba, 2003). Και αυτό, παρά το γεγονός ότι οι εντολοδόχοι έχουν
        κίνητρο να δράσουν ιδιοτελώς, χωρίς ταυτόχρονα να διατρέχουν κίνδυνο να
        γίνουν αντιληπτοί και να τους επιβληθούν κυρώσεις.
      

      
        Ο κίνδυνος εκδήλωσης οπορτουνιστικής και ιδιοτελούς συμπεριφοράς σε ένα
        σύστημα αποκεντρωμένης λήψης εκπαιδευτικών αποφάσεων αφορά κυρίως
        αποκλίνουσες συμπεριφορές ως προς το στόχο της βελτίωσης των μαθησιακών
        επιδόσεων. Τέτοιες συμπεριφορές αφορούν κυρίως την κατανομή των
        διαθέσιμων οικονομικών/χρηματικών πόρων και το φόρτο εργασίας του
        διδακτικού προσωπικού. Είναι πολύ πιθανό το ενδεχόμενο οι διοικούντες τη
        σχολική μονάδα να προτιμήσουν την προώθηση των δικών τους συμφερόντων
        από την προώθηση παρεμβάσεων που βελτιώνουν τις επιδόσεις των μαθητών,
        ιδιαίτερα εάν οι εποπτικές αρχές όπως, τα σχολικά συμβούλια ή/και οι
        ενώσεις γονέων, δεν διαθέτουν επαρκείς πληροφορίες αναφορικά με την
        ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου που λαμβάνει χώρα εντός της σχολικής
        μονάδας (πρόβλημα ασύμμετρης πληροφόρησης). Αυτός άλλωστε είναι ο
        σημαντικότερος λόγος πίσω από την ανάπτυξη και ευρεία εφαρμογή
        συστημάτων λογοδοσίας στην εκπαίδευση.
      

      
        Ταυτόχρονα, είναι πολύ πιθανό οι τοπικοί φορείς λήψης αποφάσεων να
        διαθέτουν πολύ καλύτερη πληροφόρηση και γνώση, συγκριτικά με την
        κεντρική διοίκηση, για το πώς είναι δυνατόν να βελτιωθεί η
        αποτελεσματικότητα των παρεχόμενων υπηρεσιών εκπαίδευσης στη
        συγκεκριμένη τοπική σχολική μονάδα. Αυτό το ενδεχόμενο καθιστά την
        αποκεντρωμένη διοίκηση αποτελεσματικότερη αυτής των κεντρικών
        εκπαιδευτικών αρχών. Το ζήτημα είναι εάν οι τοπικοί φορείς λήψης
        αποφάσεων έχουν κίνητρο να αξιοποιήσουν την πληροφόρηση και γνώση που
        διαθέτουν για τη βελτίωση της αποτελεσματικότητας στην παροχή
        εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Εδώ σημαντικό ρόλο μπορεί να διαδραματίσει η
        αξιολόγηση της σχολικής μονάδας από εξωτερικούς κριτές, αξιολόγηση που
        θα εστιάσει στο βαθμό αξιοποίησης της τοπικής πληροφορίας και γνώσης
        (περιορισμός στη ασυμμετρία πληροφόρησης).
      

      
        Στην Εικόνα 3.3 παρουσιάζεται ο μηχανισμός βάσει του οποίου η αυτονομία,
        διασυνδεδεμένη με την αξιολόγηση από εξωτερικούς κριτές, επηρεάζει τις
        μαθησιακές επιδόσεις (Woessmann, 2005b). Σε τοπικές σχολικές μονάδες που
        απουσιάζουν κίνητρα για την εκδήλωση οπορτουνιστικής/καιροσκοπικής
        συμπεριφοράς, επειδή προφανώς τα «συμφέροντα» της κεντρικής διοίκησης
        (εντολέας) είναι ευθυγραμμισμένα με τα «συμφέροντα» της τοπικής σχολικής
        μονάδας (εντολοδόχος), οι αναμενόμενες επιπτώσεις της σχολικής
        αυτονομίας εξαρτώνται από το εάν η λήψη εκπαιδευτικών αποφάσεων σε
        τοπικό επίπεδο επωφελείται ή όχι από την πληροφόρηση/ γνώση των
        χαρακτηριστικών του τοπικού σχολικού συστήματος. Στην περίπτωση που οι
        τοπικοί φορείς πλεονεκτούν στο επίπεδο της γνώσης που διαθέτουν για την
        τοπική σχολική μονάδα, τότε η σχολική αυτονομία θα έχει θετική επίδραση
        στις μαθησιακές επιδόσεις ακριβώς επειδή το πλεονέκτημα από τη λήψη
        απόφασης τοπικά (καλύτερη γνώση) είναι υπαρκτό ενώ το μειονέκτημα της
        εκδήλωσης οπορτουνιστικής συμπεριφοράς, έχουμε υποθέσει, ότι δεν
        υφίσταται. Εάν τώρα η λήψη απόφασης σε τοπικό επίπεδο δεν αξιοποιεί τη
        διαθέσιμη γνώση του τοπικού σχολικού συστήματος τότε, φυσικά, δεν
        αναμένουμε διαφορές μεταξύ αποκεντρωμένων και συγκεντρωτικών συστημάτων
        λήψης αποφάσεων. Και στις δυο προαναφερθείσες περιπτώσεις, η επίδραση
        της σχολικής αυτονομίας στις μαθησιακές επιδόσεις δεν εξαρτάται από την
        ύπαρξη ή μη εξωτερικής αξιολόγησης, αφού έχουμε υποθέσει ότι απουσιάζουν
        τα κίνητρα για την εκδήλωση οπορτουνιστικής συμπεριφοράς.
      

      
        Η εξωτερική αξιολόγηση επηρεάζει την αναμενόμενη επίδραση της σχολικής
        αυτονομίας στις μαθησιακές επιδόσεις μόνο στις περιπτώσεις που κατά τη
        λήψη των αποφάσεων υπεισέρχονται κίνητρα για καιροσκοπική συμπεριφορά
        (πρόβλημα εντολέα-εντολοδόχου). Στην περίπτωση που οι αποφάσεις δεν
        λαμβάνουν υπόψη και δεν αξιοποιούν την τοπική γνώση τότε η σχολική
        αυτονομία έχει αρνητική επίπτωση στην επίδοση των μαθητών όταν
        απουσιάζει η εξωτερική αξιολόγηση. Όταν υπάρχει εξωτερική αξιολόγηση
        τότε ο κίνδυνος αρνητικής επίδρασης στις επιδόσεις, που οφείλεται στην
        τοπική καιροσκοπική συμπεριφορά, αποτρέπεται και, ως εκ τούτου, οι
        μαθησιακές επιδόσεις δεν διαφέρουν μεταξύ αυτόνομης λήψης αποφάσεων σε
        τοπικό επίπεδο και λήψης αποφάσεων σε κεντρικό επίπεδο.
      

      
        Είναι προφανές ότι χωρίς την εξωτερική αξιολόγηση το πλεονέκτημα του
        οφέλους από την τοπική γνώση αντισταθμίζεται από το μειονέκτημα της
        καιροσκοπικής συμπεριφοράς και, έτσι, το καθαρό αποτέλεσμα της σχολικής
        αυτονομίας εξαρτάται από το σχετικό μέγεθος αυτών των δύο επιδράσεων. Το
        αρνητικό πρόσημο στην Εικόνα 3.3. βασίζεται στα ευρήματα της μελέτης του
        Woessmann (2005b) που υποστηρίζει ότι η αρνητική επίδραση του
        οπορτουνισμού υπερκαλύπτει τη θετική επίδραση της γνώσης των τοπικών
        συνθηκών. Έτσι, μόνον η εξωτερική αξιολόγηση μπορεί να μετατρέψει μια
        αρχικά αρνητική επίδραση σε θετικό αποτέλεσμα.
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        Σχήμα 3.3 Οι
        επιδράσεις της αυτονομίας που εξαρτάται από την εξωτερική αξιολόγηση
        στις επιδόσεις των μαθητών.
      

      
         
      

      
         Συνοπτικά, με βάση τις
        παραπάνω θεωρητικές προβλέψεις, προκύπτει ότι η εξωτερική αξιολόγηση
        (π.χ., εξετάσεις) και η σχολική αυτονομία λειτουργούν συμπληρωματικά σε
        ένα εκπαιδευτικό σύστημα που στόχο έχει τη βελτίωση των μαθησιακών
        επιδόσεων. Συνεπώς, η εξωτερική αξιολόγηση αποτελεί βασικό
        προαπαιτούμενο για την πραγμάτωση των πλεονεκτημάτων της σχολικής
        αυτονομίας, στο πλαίσιο ενός αποκεντρωμένου συστήματος λήψης αποφάσεων
        στην εκπαίδευση.
      

      
        Σύμφωνα με πρόσφατα στοιχεία από το εκπαιδευτικό πρόγραμμα PISA του ΟΟΣΑ
        (OECD, 2011), παρότι η βαρύτητα της σχολικής αυτονομίας και λογοδοσίας
        αυξάνει διαρκώς στο σχεδιασμό των εκπαιδευτικών πολιτικών, ο βαθμός
        αποδοχής και ο τύπος της σχολικής αυτονομίας διαφέρουν σημαντικά μεταξύ
        των χωρών. Για παράδειγμα, η σχολική αυτονομία αναφορικά με την κατανομή
        των εκπαιδευτικών πόρων είναι ιδιαίτερα διαδεδομένη στη Δημοκρατία της
        Τσεχίας, στην Ολλανδία, στη Βουλγαρία και την περιοχή Μακάο της Κίνας.
        Σε αυτές τις χώρες πάνω από το 90% των μαθητών φοιτούν σε σχολεία που
        έχουν την αρμοδιότητα να προσλαμβάνουν και να απολύουν δασκάλους, και
        πάνω από το 90% των μαθητών φοιτούν σε σχολεία που, σε συνδυασμό με
        κάποια περιφερειακή ή εθνική εκπαιδευτική αρχή, είναι συνυπεύθυνα για
        τον καθορισμό και την κατανομή του ετήσιου προϋπολογισμού. Αντίθετα,
        στην Ελλάδα, την Ιταλία, την Τουρκία, τη Ρουμανία και την Τυνησία, πάνω
        από το 80% των μαθητών φοιτούν σε σχολεία που δεν έχουν καμία
        αρμοδιότητα πρόσληψης ή απόλυσης δασκάλων, αρμοδιότητα που έχουν
        αποκλειστικά οι περιφερειακές ή εθνικές εκπαιδευτικές αρχές. Αντίστοιχες
        διαφοροποιήσεις παρατηρούνται και σε άλλες διοικητικού τύπου
        αρμοδιότητες (π.χ., περιεχόμενο προγράμματος σπουδών, επιλογή διδακτικού
        βιβλίου κ.λπ.).
      

      
         
      

      
        Βιβλιογραφικές Αναφορές
      

      
        Ajilore, Ο. (2013). Estimating the Spillover
        Effects of School District Demographics on Per-Pupil Spending, Journal of Education Finance, 39,
        101-114.
      

      
        Atkinson, A., Burgess, S.,
        Croxson, B., Gregg, P., Propper, C., & Slater, H. (2009). Evaluating
        the Impact of Performance Related Pay for Researchers in England. Labour Economics, 16,251-261.
      

      
        Bedard, K. (2001). Human
        Capital versus Signaling Models: University Access and High School
        Dropouts.Journal of Political Economy, 109, 749-75.
      

      
        Benabou, R. (1996). Equity and
        Efficiency in Human Capital Investment: The Local Connection, Review of Economic Studies, 63,237-264.
      

      
        Bokhari, F., & Schneider,
        H. (2011). School Accountability Laws and the Consumption of
        Psychostimulants. Journal of
        Health Economics, 30, 355-72.
      

      
        Bradley, S. & Taylor, J.
        (2004). The Economics of Secondary Schooling. In G.Johnes and J.Johnes
        (eds.), International Handbook
        on the Economics of Education. Cheltenham: Edward Elgar.
      

      
        Bradley, S. & Taylor, J.
        (2010). Diversity, Choice and the Quasi-market: An Empirical Analysis of
        Secondary Education Policy in England, Oxford Bulletin of Economics and
        Statistics, 72, 1-26.
      

      
        Chetty, R., Freidman, J., &
        Rockoff, J. (2011) The Long-Term Impacts of Teachers: Teacher
        Value-Added and Student Outcomes in Adulthood. NBER Working Paper 17699.
      

      
        Clotfelter, C., H.F. Ladd, J.L.
        Vigdor, & Diaz,R.A. (2004). Do School Accountability Systems make it
        More Difficult for Low-Performing Schools to Attract and Retain
        High-Quality Teachers? Journal
        of Policy Analysis and Management, 23, 251-271.
      

      
        Cunha, F., Heckman, J.J. &
        Schennach, S.M.(2010). Estimating the Technology of Cognitive and
        Noncognitive Skill Formation. Econometrica,
        78, 883-931.
      

      
        Cunha, F., Heckman, J.J.,
        Lochner, L., & Masterov, D.V. (2006). Interpreting the Evidence on
        Life Cycle Skill Formation. InE.Α. Hanushek & F.Welch (eds.) Handbook of the Economics of
        Education. Amsterdam: North Holland: 697-812.
      

      
        Daouli, J., Demoussis, M.,
        & Giannakopoulos, N. (2010). Mothers, Fathers and Daughters:
        Intergenerational Transmission of Education in Greece. Economics of Education Review, 29,
        83-93.
      

      
        Dee, T.S., & Jacob, B.
        (2011). The Impact of No Child Left Behind on Student Achievement. Journal of Policy Analysis and
        Management, 30, 418-446.
      

      
        Dizon-Ross, R. (2014). How Do
        School Accountability Reforms Affect Teachers? Evidence from New York
        City, Massachusetts Institute of Technology, mimeo.
      

      
        Epple, D. & Romano, R. E.
        (1996). Ends against the Middle: Determining Public Service Provision
        when there are Private Alternatives. Journal of Public Economics, 62,297-325.
      

      
        Feng, L., Figlio,D.N. &
        Sass, T. (2010). School Accountability and Teacher Mobility. NBER
        Working Paper16070.
      

      
        Field, S., Kuczera, M., &
        Pont, B., (2007). No More Failures: Ten Steps to Equity in Education,
        Education and Training Policy, OECD, Paris.
      

      
        Figlio, D. (2006). Testing,
        Crime and Punishment. Journal
        of Public Economics,
        90, 837-851.
      

      
        Figlio, D., & Kenny, L.
        (2009). Public Sector Performance Measurement and Stakeholder Support.
        Journal of Public Economics,
        93, 1069-1077.
      

      
        Figlio, D., & Lucas, M.
        (2004). What’s in a Grade? School Report Cards and the Housing Market.
        American Economic Review, 94, 591-604.
      

      
        Figlio, D.N., & Loeb, S.
        (2010). School accountability. In E.A. Hanushek andS.J. Machin (eds.),
        Handbook of the Economics of
        Education, Volume 3. Amsterdam: North-Holland.
      

      
        Filer, R., & Münich,
        D. (2013). Responses of private and public schools to voucher funding.
        Economics of Education Review,
        34, 269–285.
      

      
        Frey, B., 2000. Motivation and
        human behaviour. In Taylor-Gooby, P. (eds.), Risk, Trust and Welfare.
        Macmillan, 31–50.
      

      
        Friedman, M. (1962). Capitalism and Freedom,
        University of Chicago Press, Chicago.
      

      
        Friedman, M., 1962. The Role of Government in Education.
        In: Capitalism and Freedom. Chicago University Press, Chicago, 85–108.
      

      
        Glomm, G., Ravikumar, B. &
        Schiopu, I. (2011). The Political Economy of Education Funding. In E.A.
        Hanushek, S.J., Machin andL. Woessmann, (eds.), Handbook of the Economics of
        Education, Volume 4.
        NewYork: Elsevier.615-675.
      

      
        Glomm, G., & Ravikumar, B.
        (1998). Opting Out of Publicly Provided Services: A Majority Voting
        Result. Social Choice and
        Welfare 15, 187-199.
      

      
        Guarino, C.M., Reckase, M.D.
        & Wooldridge, J.F. (2015). Can Value-Added Measures of Teacher
        Performance Be Trusted? Education
        Finance and Policy, 10,
        117-156.
      

      
        Hanushek, E.A., & Raymond,
        M.E. (2005). Does School Accountability Lead to Improved Student
        Performance? Journal of Policy
        Analysis and Management, 24, 297-327. 
      

      
        Hanushek, E.A., &
        Woessmann, L. (2012). The Economic Benefits of Educational Reform in the
        European Union. CESifo Economic
        Studies, 58,
        73-109.
      

      
        Heckman, J.J. (2011). The
        Economics of Inequality: The Value of Early ChildhoodEducation, American
        Educator, 35, 31-35.
      

      
        Hoxby,
        C.M. (1996). Are
        Efficiency and Equity in School Finance Substitutes or Complements? Journal of Economic Perspectives,
        10, 51-72.
      

      
        Hoxby,
        C.M. (1999). The Productivity of Schools and Other Local Public Goods
        Producers.Journalof PublicEconomics, 74,1-30.
      

      
        Hoxby, C.M.(2003). The Economics of School Choice.
        A National Bureau of Economic Research Conference Report. Chicago:
        University of Chicago Press.
      

      
        Jacob, B.A., & Levitt, S.D.
        (2003). Rotten Apples: An Investigation of the Prevalence and Predictors
        of Teacher Cheating. Quarterly
        Journal of Economics, 118, 843-878.
      

      
        Kane, T., & Staiger, D.
        (2002). Improving School Accountability Systems. NBER Working Paper,
        8156.
      

      
        Ladd, H. (2001). School-Based
        Educational Accountability Systems: The Promise and the Pitfalls. National Tax Journal, 54,
        385-400.
      

      
        Ladd, H., & Zelli, F.
        (2002). School-Based Accountability in North Carolina: The Responses of
        School Principals, Educational
        Administration Quarterly, 38, 494-529.
      

      
        Ladd, H., & Walsh, R.
        (2002). Implementing Value-Added Measures of School Effectiveness:
        Getting the Incentives Right. Economics
        of Education Review, 21, 1-17.
      

      
        Lavy, V. (2009). Performance
        Pay and Teachers’ Effort, Productivity, and Grading Ethics, American Economic Review, 99,
        1979-2011.
      

      
        Lazear, E.P. (2003). Teacher
        Incentives. Swedish Economic
        Policy Review, 10,179-214.
      

      
        Levy, G. (2005). The Politics
        of Public Provision of Education.Quarterly Journal of Economics, 120,
        1507-1534.
      

      
        Lyche, C.S. (2010). Taking on
        the Completion Challenge: A Literature Review on Policies to Prevent
        Dropout and Early School Leaving. Organization for Economic Co-operation
        and Development (OECD), Education Working Paper 53.
      

      
        Murnane R.J. (2013). U.S. High
        School Graduation Rates: Patterns and Explanations. Journal of Economic Literature, 51,
        370-422.
      

      
        Neal, D., & Schanzenbach,
        D. (2010). Left Behind by Design: Proficiency Counts and Test-Based
        Accountability. Review of
        Economics andStatistics, 92, 263-283.
      

      
        Nechyba, T.J. (2003).
        Centralization, Fiscal Federalism, and Private School Attendance. International Economic Review, 44,
        179-204.
      

      
        Niskanen, W.A.(1975).
        Bureaucrats and Politicians. Journal
        of Law and Economics, 18, 617-643.
      

      
        OECD (2005). Teachers Matter: Attracting,
        Developing and Retaining Effective Teachers. Paris:
        Organization for Economic Co-Operation and Development.
      

      
        OECD (2011). Results, What
        Makes a School Successful? Resources, Policies and Practices (Volume
        IV). PISA IN FOCUS 2011/9 (October), Paris: Organization for Economic
        Co-Operation and Development.
      

      
        OECD (2012). Equity and Quality
        in Education: Supporting Disadvantaged Students and Schools. OECD
        Publishing, 2012. Paris: Organization for Economic Co-Operation and
        Development
      

      
        Reback, R. (2011). Fiscal
        Spillovers between Local Governments: Keeping up with the Joneses'
        School District, Mimeo.Columbia University.
      

      
        Rothstein, R., Jacobsen, R.,
        & Wilder, T. (2008). Grading
        Education: Getting Accountability Right. New York: Teachers
        College Press.
      

      
        Sandström, F., &
        Bergström, M.F. (2005). School Vouchers in Practice:
        CompetitionWill Not Hurt You. Journal
        of Public Economics, 89, 351-380.
      

      
        Schüz, G., Ursprung, H.
        & Woessmann, L. (2008). Education Policy and Equality of
        Opportunity. Kyklos, 61,
        279-308.
      

      
        Stiefel, L., Schwartz, A. E.,
        Rubenstein, R. & Zabel, J. (2005).Measuring School Performance and
        Efficiency: Implications for Practice and Research (67-92). NY: Eye on
        Education, Inc.
      

      
        Stiglitz, J.E. (1974). The
        Demand for Education in Public and Private School Systems. Journal of Public Economics, 3,
        349-385.
      

      
        Su,
        X., (2004). The Allocation of Public Funds in a Hierarchical Educational
        System. Journal of Economic
        Dynamics and Control, 28, 2485-2510.
      

      
        UNESCO (2010). Institute for
        Statistics Data Centre. Montreal, Canada.
      

      
        West, M.R., & Woessmann L.
        (2009). School Choice International: Higher Private School Share Boosts
        Test Scores.Education Next, 9,
        54-61.
      

      
        Woessmann L., & Schuetz, G.
        (2006). Efficiency and Equity in European Education and Training
        Systems. Analytical Report Prepared for the European Commission,
        Bruxelles: EU Commission.
      

      
        Woessmann, L., (2011).
        Cross-Country Evidence on Teacher Performance Pay. Economics of Education Review, 30,
        404-418.
      

      
        Woessmann, L., (2005a).
        Educational Production in Europe. Economic Policy, 20,445-504.
      

      
        Woessmann, L., (2005b). The
        Effect Heterogeneity of Central Exams: Evidence from TIMSS, TIMSS-Repeat
        and PISA. Education Economics,
        13,143-169.
      

      
        Zhang, L., (2008). Political
        Economy of Income Distribution Dynamics. Journal of Development Economics, 87, 119-139.
      

      
         
      

      
         
      

      
         
      

      
         
      

      
         
      

      
         
      

      
         
      

      
         
      

      
         
      

      
         
      

      
         
      

      
         
      

      
         
      

      

    



      
      
         
      

      
        Κεφάλαιο 4
        Τριτοβάθμια εκπαίδευση: οικονομικά στοιχεία και δημόσια πολιτική
      

      
         
      

      
        Σύνοψη
      

      
        Στο
        κεφάλαιο αυτό θα παρουσιαστούν βασικά στοιχεία της τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης, τόσο στη χώρα μας όσο και διεθνώς, με στόχο να αναδειχθούν
        οι υφιστάμενες διαφορές και η σχέση τους με το ισχύον θεσμικό πλαίσιο.
        Επίσης, θα γίνει ανασκόπηση των θεσμικών μεταβολών στην τριτοβάθμια
        εκπαίδευση επιλεγμένων χωρών με στόχο να κατανοηθεί η μεταβαλλόμενη
        «συμπεριφορά» της στον χρόνο. Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν ζητήματα
        πρόσβασης στο Πανεπιστήμιο, οι ιδιωτικές αποδόσεις της εκπαίδευσης από
        την επιλογή ενός συγκεκριμένου αντικειμένου σπουδών και η αγορά εργασίας
        των ακαδημαϊκών.
      

      
         
      

      
        Προαπαιτούμενη γνώση
      

      
        Το περιεχόμενο του παρόντος κεφαλαίου
        απαιτεί βασικές γνώσεις Μικροοικονομικής Ανάλυσης, Στατιστικής και
        Οικονομετρίας
      

      
         
      

      
        4.1 Εισαγωγικά
      

      
        Στην παρούσα ενότητα θα γίνει μια επισκόπηση της οικονομικής ανάλυσης
        και των δημόσιων πολιτικών χρηματοδότησης της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης
        λαμβάνοντας υπόψη το σύστημα διοίκησης της εκπαίδευσης (εθνικό vs.
        τοπικό και αποκεντρωμένο) και τις θεσμικές αλλαγές που αφορούν το
        συγκεκριμένο εκπαιδευτικό επίπεδο. Επειδή το κυρίαρχο θεωρητικό πλαίσιο
        ανάλυσης βασίζεται στις προσεγγίσεις που έχουν ήδη παρουσιαστεί στο
        Κεφάλαιο 1 στην παρούσα ενότητα θα παρουσιαστούν «συμπεριφορικά»
        υποδείγματα για το ποιος πηγαίνει στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, ζητήματα
        πρόσβασης και εγγραφής, πως υπολογίζονται οι ιδιωτικές και κοινωνικές
        αποδόσεις της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, ποια είναι τα χαρακτηριστικά της
        δημόσιας πολιτικής για την ενθάρρυνση της πρόσβασης και εγγραφής στην
        τριτοβάθμια εκπαίδευση και πως διαμορφώνεται το σχετικό θεσμικό πλαίσιο,
        πώς συνδυάζεται η επιλογή του αντικειμένου σπουδών στην τριτοβάθμια
        εκπαίδευση και η επαγγελματική επιλογή στην αγορά εργασίας, ποια είναι
        τα συστατικά στοιχεία της αγοράς εργασίας των ακαδημαϊκών και πως
        διαμορφώνεται η συνάρτηση παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος.
      

      
        Η αξιοσημείωτη αύξηση της συμμετοχής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση κυρίως
        στο δεύτερο μισό του 20ου αιώνα οφείλεται τόσο σε
        παράγοντες που σχετίζονται με τη ζήτηση για εκπαίδευση (π.χ., αύξηση
        συμμετοχής των γυναικών στην αγορά εργασίας, αύξηση των ιδιωτικών
        αποδόσεων της εκπαίδευσης) όσο και παράγοντες που σχετίζονται με την
        προσφορά εκπαίδευσης (π.χ., πολιτικές πρωτοβουλίες για την αύξηση του
        αριθμού των πανεπιστημίων, αύξηση της δημόσιας χρηματοδότησης για την
        προώθηση της «οικονομίας της γνώσης» κ.λπ.). Βέβαια, η αυξημένη ζήτηση
        για ανώτατη εκπαίδευση είχε ως αποτέλεσμα την αύξηση των απαιτούμενων
        χρηματοδοτικών πόρων. Ταυτόχρονα, με την επέκταση της τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης αυξήθηκε και ο ανταγωνισμός στην κατανομή των δημόσιων
        εσόδων για μια σειρά από άλλα δημόσια αγαθά (π.χ. υγεία και ασφάλεια).
        Ως εκ τούτου, οι κυβερνήσεις αντιμετωπίζουν ολοένα και μεγαλύτερα
        προβλήματα στη χρηματοδότηση της ανώτατης εκπαίδευσης. Στο πλαίσιο αυτό,
        αναδεικνύονται δύο ερωτήματα, (α) πρέπει οι επωφελούμενοι της
        τριτοβάθμιας εκπαίδευσης να αναλαμβάνουν μεγαλύτερη συμβολή στο κόστος
        της παροχής ανώτατης εκπαίδευσης; και (β) εάν ναι, τότε ποιος είναι ο
        τρόπος και πότε χρονικά θα πρέπει να πραγματοποιείται η εν λόγω
        συνεισφορά;
      

      
        Ειδικότερα, η αυξημένη ζήτηση για ανώτατη εκπαίδευση αφορά (α) την
        περίπτωση των μεμονωμένων μαθητών και των οικογενειών τους σχετικά με
        την επαγγελματική και κοινωνική τους θέση που απορρέει από την επιλογή
        της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και (β) την περίπτωση των κυβερνήσεων
        (δηλαδή, του δημοσίου) σχετικά με τα δημόσια οφέλη που απορρέουν από την
        τριτοβάθμια εκπαίδευση και αφορούν την κοινωνική, πολιτιστική και
        οικονομική ευημερία των χωρών. Ωστόσο, η τριτοβάθμια εκπαίδευση είναι
        μια ιδιαίτερα δαπανηρή δραστηριότητα, ιδιαίτερα δε όταν το μοναδιαίο
        κόστος ή το κόστος ανά φοιτητή αυξάνεται λόγω της αυξημένης ζήτησης όπως
        αυτή αντανακλάται στα ποσοστά εγγραφών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση.
        Επίσης, οι κυβερνήσεις δέχονται πιέσεις για την παραγωγή και παροχή μιας
        ευρύτερης δέσμης δημόσιων αγαθών, που σε πολλές περιπτώσεις είναι πιο
        αναγκαία από την τριτοβάθμια εκπαίδευση, με αποτέλεσμα να παρατηρούνται
        ανισορροπίες στο ισοζύγιο των δημόσιων εσόδων και δαπανών του κρατικού
        προϋπολογισμού. Ως εκ τούτου, αρκετά συχνά οι κυβερνήσεις περιορίζουν τη
        δημόσια χρηματοδότηση της ανώτατης εκπαίδευσης, αναβαθμίζοντας έτσι το
        ρόλο των εσόδων από πηγές εκτός του κρατικού προϋπολογισμού. Επιπλέον,
        πολλές φορές ασκείται κριτική στην τριτοβάθμια εκπαίδευση για την
        απουσία λογοδοσίας προς τον φοιτητή και τους φορείς που συμμετέχουν στη
        χρηματοδότησή του. Στο πλαίσιο αυτό αναδεικνύονται ζητήματα που
        σχετίζονται με τη χρηματοδότηση της ανώτατής εκπαίδευσης αλλά και με την
        έννοια του επιμερισμού του κόστους της εκπαίδευσης (cost-sharing). Ο επιμερισμός
        κόστους στην εκπαίδευση αναφέρεται στη μετακύλιση του κόστους της
        εκπαίδευσης από την αποκλειστική ή σχεδόν αποκλειστική χρηματοδότησή του
        από την κυβέρνηση και το φορολογικό μηχανισμό προς τους γονείς ή/και
        φοιτητές, είτε με τη μορφή διδάκτρων ή «τελών χρήστη» για την κάλυψη των
        εξόδων (π.χ., στέγαση και διατροφή) που μέχρι πρότινος κάλυπτε η
        κυβέρνηση ή προσέφερε το προηγούμενο θεσμικό πλαίσιο (Johnstone, 2004).
        Κατά κανόνα, ο επιμερισμός του κόστους στην τριτοβάθμια εκπαίδευση αφορά
        τις ακόλουθες ομάδες συμφερόντων: (α) κυβέρνηση και φορολογούμενους, (β)
        γονείς, (γ) φοιτητές και (δ) ατομικούς και θεσμικούς χορηγούς /δωρητές.
      

      
        Η θεωρητική προσέγγιση σύμφωνα με την οποία ζητήματα που άπτονται της
        ανώτατης εκπαίδευσης και της συναφούς δημόσιας πολιτικής θα μπορούσαν να
        διερευνηθούν χρησιμοποιώντας αποκλειστικά τις τυπικές παραδοχές που
        υιοθετούνται στη διερεύνηση της συμπεριφοράς μιας τυπικής
        επιχειρηματικής μονάδας δεν φαίνεται να είναι αποδεκτή από τους
        οικονομολόγους (Winston, 1999).Παρόλα αυτά, ορισμένες βασικές αρχές της
        οικονομικής επιστήμης υιοθετούνται στην προσπάθεια διερεύνησης και
        κατανόησης του τρόπου λειτουργίας των ιδρυμάτων της ανώτατης εκπαίδευσης
        σε παγκόσμιο επίπεδο (Ehrenberg, 1999). Μια πρώιμη προσπάθεια για την
        οικονομική ανάλυση της συμπεριφοράς ενός πανεπιστημίου αφορά τη δουλειά
        του Garvinστις
        αρχές τις δεκαετίας του 1980 (Garvin, 1980). Στο πλαίσιο αυτό
        υιοθετήθηκαν συναρτήσεις χρησιμότητας για επιμέρους ακαδημαϊκά τμήματα
        εντός του ιδίου πανεπιστημίου και στη συνέχεια αθροίστηκαν αυτές οι
        χρησιμότητες με στόχο την εξαγωγή της συν-αθροιστικής (γενικευμένης)
        συνάρτησης χρησιμότητας για το σύνολο των τμημάτων του υπό εξέταση
        πανεπιστημίου. Υιοθετήθηκε η υπόθεση ότι σκοπός των ακαδημαϊκών τμημάτων
        είναι η μεγιστοποίηση του κύρους τους, υπόθεση από την οποία απορρέουν
        σημαντικά στοιχεία για τη συμπεριφορά των τμημάτων ως μονάδων που
        λαμβάνουν αποφάσεις. Αυτή η προσέγγιση χρησιμοποιήθηκε για να
        ερμηνευθούν το μεταβαλλόμενο θεσμικό πλαίσιο των προγραμμάτων
        μεταπτυχιακών σπουδών, η δημιουργία νέων προγραμμάτων μεταπτυχιακών
        σπουδών και η διαδικασία κατανομής των πόρων μεταξύ των τμημάτων.
        Αργότερα, ο Ronald G. Ehrenberg σε μια σειρά από μελέτες (Ehrenberg,
        1999) χρησιμοποίησε υποδείγματα μεγιστοποίησης της χρησιμότητας με στόχο
        να ερμηνεύσει τον τρόπο με τον οποίο τα ιδρύματα της ανώτατης
        εκπαίδευσης κατανέμουν τους περιορισμένους χρηματοδοτικούς πόρους σε
        προγράμματα προπτυχιακών σπουδών, να διερευνήσει την επίπτωση που έχουν
        οι περικοπές των κρατικών επενδυτικών δαπανών στο θεσμικό πλαίσιο που
        διέπει τις μεταπτυχιακές σπουδές σε ένα πανεπιστήμιο και να εξετάσει τις
        προοπτικές των ιδρυμάτων ανώτατης εκπαίδευσης στη σύγχρονη κοινωνία.
      

      
        Βέβαια, τα παραπάνω υποδείγματα χρησιμότητας παρότι θεωρούνται χρήσιμα
        τόσο ως προς το επίπεδο της κανονιστικής προσέγγισης των οικονομικών όσο
        και ως εργαλεία ανάλυσης, δεν καλύπτουν με αποτελεσματικό τρόπο το
        σύνολο των αποφάσεων που λαμβάνονται σε πανεπιστημιακά ιδρύματα που
        περιλαμβάνουν διαφορετικές σχολές και τμήματα. Για παράδειγμα, η
        διοικητική δομή ενός τυπικού σύγχρονου πανεπιστημίου αποτελείται από την
        κεντρική διοίκηση (Πρύτανης, Κοσμήτορας, Γραμματεία κεντρικής
        διοίκησης), τις οικονομικές υπηρεσίες, το γραφείο προσωπικού, το γραφείο
        στέγασης, φοιτητικής μέριμνας και αθλητισμού, το τμήμα δικτύων και
        τεχνολογίας πληροφοριών, τη βιβλιοθήκη κ.α. Πέραν των κεντρικών
        υπηρεσιών, το πανεπιστήμιο απαρτίζεται από τις επιμέρους σχολές και
        τμήματα προπτυχιακών σπουδών, τις επαγγελματικές σχολές εκπαίδευσης και
        κατάρτισης και, σε ορισμένα πανεπιστήμια, τις σχολές μεταπτυχιακών
        σπουδών (σε ορισμένα πανεπιστήμια οι μεταπτυχιακές σπουδές οργανώνονται
        και διεκπεραιώνονται εντός των σχολών και των τμημάτων).
      

      
        Σε κάθε περίπτωση, η μεγιστοποίηση της συνάρτησης χρησιμότητας σε
        επίπεδο πανεπιστημιακού τμήματος απαιτεί τη γνώση των οικονομικών
        σχέσεων και των χρηματοοικονομικών δεδομένων μεταξύ της κεντρικής
        διοίκησης του πανεπιστημίου και του τμήματος. Τα έσοδα για το
        πανεπιστήμιο προέρχονται από πηγές όπως τα δίδακτρα, τις πιστώσεις της
        κεντρικής κυβέρνησης, τα κληροδοτήματα, τις ετήσιες χορηγίες, τα έσοδα
        από επιχειρηματικές δράσεις, τις χρηματικές ροές από την ερευνητική
        δραστηριότητα, τα έσοδα από τα προγράμματα της δια-βίου εκπαίδευσης και
        κατάρτισης αλλά και τα έσοδα από την εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση. Η
        συλλογή των εσόδων ακολουθεί συνήθως δυο διαφορετικές πρακτικές. Σύμφωνα
        με την πρώτη, το σύνολο των εσόδων εισρέει προς την κεντρική διοίκηση η
        οποία αρχικά καλύπτει το σύνολο των κεντρικών δαπανών και στη συνέχεια
        κατανέμει τα εναπομείναντα έσοδα στις σχολές και τα τμήματα. Σύμφωνα με
        τη δεύτερη, η κάθε σχολή ή/και τμήμα συλλέγουν τα έσοδα και αποδίδουν
        στην κεντρική διοίκηση μόνον ένα ποσό που επαρκεί για να καλύψει το
        μερίδιό της σχολής/τμήματος στο κόστος λειτουργίας της κεντρικής
        διοίκησης και των υποστηρικτικών υπηρεσιών.
      

      
        Σε ό,τι αφορά την οικονομική ανάλυση της ανώτατης εκπαίδευσης, ιδιαίτερα
        σημαντικός είναι ο τρόπος με τον οποίο προσδιορίζεται το εκπαιδευτικό
        αποτέλεσμα, παρότι υπάρχει σημαντικός βαθμός διαφοροποίησης στη
        διαδικασία αυτή μεταξύ πανεπιστημιακών ιδρυμάτων. Μάλιστα, η
        ποσοτικοποίηση του εκπαιδευτικού αποτελέσματος είναι ιδιαιτέρα δύσκολη
        λόγω της ύπαρξης σημαντικών ποιοτικών διαφορών μεταξύ των εκπαιδευτικών
        ιδρυμάτων. Για παράδειγμα, η διαμόρφωση του εκπαιδευτικού αποτελέσματος
        στην τριτοβάθμια εκπαίδευση δεν είναι μόνον συνάρτηση της προσπάθειας
        του φοιτητή και της ποιότητας των συμφοιτητών του αλλά εξαρτάται και από
        την ερευνητική δραστηριότητα του διδακτικού προσωπικού, που λειτουργεί
        συμπληρωματικά με τις υπόλοιπες εκπαιδευτικές εισροές.
      

      
        Αξίζει να σημειωθεί ότι τα ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης
        ανταγωνίζονται τόσο εντός της χώρας όσο και μεταξύ των χωρών. Επίσης, το
        σύστημα διοίκησης της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης δεν είναι μονοδιάστατο
        και συνήθως διακρίνεται στα αποκεντρωμένα συστήματα διοίκησης και στα
        συστήματα διοίκησης με κεντρικό σχεδιασμό. Σημαντικός είναι επίσης ο
        βαθμός τμηματοποίησης ενός εκπαιδευτικού συστήματος ανώτατης εκπαίδευσης
        επειδή, όπως και σε πολλές άλλες αγορές αγαθών και υπηρεσιών, υπάρχουν
        μεγάλες διαφορές στην ποιότητα. Για παράδειγμα, στις ΗΠΑ υπάρχει έντονη
        επιθυμία πολλών υποψήφιων φοιτητών να ενταχθούν σε υψηλού κύρους
        πανεπιστημιακά ιδρύματα. Ως εκ τούτου, τα πανεπιστημιακά ιδρύματα
        ανάλογα με την πολιτική επιλογής φοιτητών που ακολουθούν είτε
        ανταγωνίζονται σε εθνική βάση είτε σε περιφερειακό ή τοπικό επίπεδο.
        Αξίζει να σημειωθεί ότι στις μέρες μας η πολιτική επιλογής φοιτητών εκ
        μέρους των πανεπιστημιακών ιδρυμάτων υψηλού κύρους δεν αφορά μόνο
        υποψήφιους της χώρας στην οποία είναι εγκατεστημένα αλλά την παγκόσμια
        κοινότητα των αποφοίτων της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Σημαντικές
        επίσης είναι και οι διαφοροποιήσεις μεταξύ πανεπιστημιακών ιδρυμάτων
        αναφορικά με την αγορά για τις θέσεις «φοίτησης» στην τριτοβάθμια
        εκπαίδευση. Σε πολλές περιπτώσεις, η υπερβάλλουσα ζήτηση για θέσεις στην
        τριτοβάθμια εκπαίδευση σχετίζεται με τη φήμη ενός πανεπιστημιακού
        ιδρύματος και, ως εκ τούτου, αποτελεί εργαλείο προώθησης του
        ανταγωνισμού. Επίσης, η εφαρμογή μιας πολιτικής «διάκρισης τιμών» μέσω
        διαφόρων εργαλείων χρηματοδοτικής ενίσχυσης είναι ένα ευρύτατα
        χρησιμοποιούμενο μέσο προώθησης του ανταγωνισμού. Βεβαίως, σε αρκετά
        συστήματα με κεντρικό σχεδιασμό στην διοίκηση της τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης, η έννοια του ανταγωνισμού σπανίως ορίζεται μέσω των
        παραπάνω πρακτικών και η επιλογή των φοιτητών εξαρτάται κατά κύριο λόγο
        σε παράγοντες όπως η χωροταξική τοποθέτηση ενός ιδρύματος και ο αριθμός
        των θέσεων «φοίτησης» που καθορίζονται από την κεντρική κυβέρνηση. Σε
        ό,τι αφορά την ελληνική περίπτωση, ο Psacharopoulos
        (2003) σημειώνει ότι επειδή το άμεσο κόστος της εκπαίδευσης
        είναι μηδενικό (η τριτοβάθμια εκπαίδευση παρέχεται δωρεάν) η συμμετοχή
        στην τριτοβάθμια εκπαίδευση αυξήθηκε σημαντικά μετά το 1974. Αυτή η
        εξέλιξη αντικατοπτρίζεται στην εξέλιξη της αναλογίας των κατόχων πτυχίου
        τριτοβάθμιας εκπαίδευσης στο σύνολο του εργατικού δυναμικού στην Ελλάδα.
        Όπως αναφέρουν οι Tsakloglou
        & Cholezas
        (2005) το παραπάνω ποσοστό αυξήθηκε από 14.1% το 1988 σε 22.2% το 1999.
        
      

      
        Η διαφοροποίηση του συστήματος διοίκησης της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης
        παίζει καθοριστικό ρόλο στην οικονομική ανάλυση της συγκεκριμένης
        εκπαιδευτικής βαθμίδας. Στις τελευταίες δεκαετίες, οι περισσότερες
        ευρωπαϊκές χώρες παρουσίασαν σημαντική αύξηση στην εγγραφή φοιτητών στην
        τριτοβάθμια εκπαίδευση χωρίς την αντίστοιχη αλλαγή στην εσωτερική
        οργάνωση των πανεπιστημιακών ιδρυμάτων. Η συντριπτική πλειοψηφία των
        ευρωπαϊκών πανεπιστημίων λειτουργούν στο πλαίσιο ενός κεντρικά
        σχεδιασμένου συστήματος οργάνωσης, διοίκησης και χρηματοδότησης, με
        αποτέλεσμα ο εσωτερικός βαθμός ανταγωνισμού να είναι ιδιαίτερα
        περιορισμένος συγκριτικά με την περίπτωση των πανεπιστημίων των ΗΠΑ.
        Μάλιστα, όπως σημειώνουν οι Jacobs & van der Ploeg (2006) τα
        ευρωπαϊκά πανεπιστήμια βασίζονται κατά κύριο λόγο στην παροχή
        αξιοπρεπούς εκπαίδευσης για όλους, χωρίς αξιόλογες διαδικασίες επιλογής.
        Η επιλογή βασίζεται κατά κανόνα σε εξετάσεις εθνικής εμβέλειας ή/και
        συνεντεύξεις που καθορίζονται από την κυβέρνηση ή/και τα ίδια τα
        πανεπιστήμια ανάλογα με την ακολουθούμενη πολιτική. Βέβαια, αυτή η
        διαδικασία επιλογής συνοδεύεται από έλλειψη αποτελεσματικότητας και
        μειωμένη επιδίωξη της αριστείας. Η μεγαλύτερη εσωτερική διαφοροποίηση
        μεταξύ των ευρωπαϊκών πανεπιστημίων αφορά το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα, τη
        χρηματοδότηση και την επιλογή των σπουδαστών με ταυτόχρονη ς μετατόπιση
        της χρηματοδότησης προς τους φοιτητές και τη μείωση του ελέγχου από την
        κεντρική κυβέρνηση. Οι van
        der Ploeg & Veugelers (2008) σημειώνουν οι τα ευρωπαϊκά ιδρύματα
        τριτοβάθμιας εκπαίδευσης ασφυκτιούν από τις ρυθμιστικές παρεμβάσεις του
        κράτους ενώ καλούνται να ανταγωνιστούν διεθνώς τα πανεπιστήμια της
        Βόρειας Αμερικής με ιδιαίτερα περιορισμένη δέσμη χρηματοδοτικών
        εργαλείων. Αποτέλεσμα αυτής της κατάστασης είναι τα ευρωπαϊκά
        πανεπιστήμια να εμφανίζονται σε χαμηλές θέσεις στις διάφορες
        ταξινομήσεις των κορυφαίων πανεπιστημίων του κόσμου. Το πρόβλημα
        αναμένεται να οξυνθεί λόγω της αλματώδους οικονομικής μεγέθυνσης των
        οικονομιών της Κίνας και της Ινδίας που αναμένεται να οξύνει τον
        ανταγωνισμό στην παγκόσμια αγορά της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης στις
        προσεχείς δεκαετίες.
      

      
         
      

      
        4.2 Συμμετοχή στην τριτοβάθμια εκπαίδευση
      

      
        Για την καλύτερη κατανόηση της αγοράς της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης,
        παρουσιάζονται παρακάτω συγκριτικά στοιχεία για τη διαχρονική αύξηση της
        συμμετοχής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση κατά τις τελευταίες δεκαετίες. Σε
        επιλεγμένες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Σχήμα 4.1) παρατηρούμε ότι το
        ποσοστό των ατόμων που συμμετέχουν σε κάποιας μορφής τριτοβάθμια
        εκπαίδευση ως προς τον συνολικό αριθμό ατόμων της ίδιας ηλικιακής ομάδας
        (που θα μπορούσαν να συμμετέχουν στην τριτοβάθμια εκπαίδευση) την
        δεκαετία του 1970 ανέρχονταν στο 20% περίπου ενώ την δεκαετία του 2000
        αυξήθηκε στο 60% περίπου. Ας σημειωθεί ότι στην ελληνική περίπτωση το
        ποσοστό αυτό φαίνεται να κινείται γύρω από τον ευρωπαϊκό μέσο όρο έως
        και τα τέλη της 10ετίας του 1990 ενώ από το 2005 και μετά το ποσοστό
        αυτό ακολουθεί μια αυτόνομη αυξητική πορεία (φθάνοντας και ξεπερνώντας
        το 100% στα τέλη της 10ετίας του 2000). Αυτό το πρωτόγνωρο για τα
        παγκόσμια δεδομένα ποσοστό εγγραφής στην ελληνική τριτοβάθμια εκπαίδευση
        αποτελεί συνέπεια της γήρανσης του πληθυσμού και των πολιτικών επιλογών
        του εκπαιδευτικού συστήματος (π.χ., το φαινόμενο των «αιώνιων»
        φοιτητών). Κατά την τελευταία περίοδο, σε όλες τις χώρες της Ευρωπαϊκής
        Ένωσης, παρατηρείται σημαντική αύξηση των κρατικών δαπανών για την
        τριτοβάθμια εκπαίδευση. Βεβαίως, η ανά φοιτητή δαπάνη διαχρονικά, στην
        πλειοψηφία των χωρών-μελών της Ευρωπαϊκής Ένωσης, φαίνεται να παραμένει
        σταθερή κατά την περίοδο 1970-1997. Η ποικιλομορφία της τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης για το σύνολο των αναπτυγμένων χωρών μετά το 1970
        συνοψίζεται στα συμπεράσματα της ερευνητικής μελέτης των Jacobs και van
        der Ploeg (2006).
      

      
        Ειδικότερα, (1) η συμμετοχή στην τριτοβάθμια εκπαίδευση παρουσιάζεται
        αυξημένη τα τελευταία χρόνια διεθνώς, (2) η πραγματική δαπάνη για την
        τριτοβάθμια εκπαίδευση ανά φοιτητή εμφανίζεται να είναι σταθερή διαχρονικά
        για την πλειονότητα των αναπτυγμένων χωρών, (3) η διάρκεια παραμονής
        στην τριτοβάθμια εκπαίδευση μειώνεται για όσους αποφοιτούν ενώ και οι
        ιδιωτικές αποδόσεις των αποφοίτων της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης είναι
        αυξημένες, (4) οι διαδικασίες επιλογής φοιτητών στην τριτοβάθμια
        εκπαίδευση φαίνεται να είναι ήπιες στην πλειονότητα των αναπτυγμένων
        χωρών με εξαίρεση την Γαλλία, το Ηνωμένο Βασίλειο και τις ΗΠΑ, χώρες
        στις οποίες εφαρμόζονται αυστηρότερες διαδικασίες επιλογής φοιτητών, (5)
        η αύξηση της ζήτησης για τριτοβάθμια εκπαίδευση, διεθνώς, συνοδεύεται
        από αύξηση της δημόσιας χρηματοδότησης (Δανία, Γερμανία και Σουηδία) από
        υψηλότερα επίπεδα διδάκτρων (Αυστραλία, Βέλγιο, Γαλλία, Ολλανδία, Νέα
        Ζηλανδία, Ηνωμένο Βασίλειο και Ηνωμένες Πολιτείες Αμερικής) και από τη
        μείωση του ύψους των υποτροφιών (Βέλγιο, Ολλανδία και Ηνωμένο Βασίλειο),
        (6) στις χώρες με υψηλές δημόσιες δαπάνες παρατηρείται ισχυρή συσχέτιση
        μεταξύ της ακαδημαϊκής επίδοσης και της επιλεξιμότητας για υποτροφίες
        και δάνεια φοίτησης (Δανία, Γερμανία, Ολλανδία και Σουηδία), (7) οι
        περισσότερες χώρες δίνουν μεγαλύτερη έμφαση στη χρηματοδότηση των
        εισροών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (πλην Δανίας, Σουηδίας και
        Ολλανδίας) έναντι της χρηματοδότησης των εκροών. Σε κάθε περίπτωση, λόγω
        της φύσης της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (που προσομοιάζει με την
        μονοπωλιακώς ανταγωνιστική διάρθρωση αγοράς) το σύστημα κινήτρων είναι
        ελλιπές, (8) η κρατική επιχορήγηση στα ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης
        είναι σε γενικές γραμμές σταθερή και καθορίζεται κεντρικά. Η τιμολογιακή
        πολιτική δεν σχετίζεται άμεσα με το κόστος της παροχής τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης ανά αντικείμενο σπουδών, ενώ και η σχέση μεταξύ πραγματικού
        εκπαιδευτικού κόστους και ύψους διδάκτρων δεν είναι αποσαφηνισμένη, (9)
        η εστίαση της κρατικής επιχορήγησης στον φοιτητή και όχι στο
        εκπαιδευτικό ίδρυμα ενδέχεται να συνοδευτεί από μεγαλύτερα ποσοστά
        εγκατάλειψης σπουδών, από μεγαλύτερη χρονική διάρκεια σπουδών για όσους
        αποφοιτούν και από χαμηλότερες ιδιωτικές αποδόσεις, (10) η ζήτηση για
        τριτοβάθμια εκπαίδευση φαίνεται να είναι ελαφρώς ανελαστική ενώ η
        προσφορά της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης αρκετά ελαστική. Αυτό έχει ως
        αποτέλεσμα τα οφέλη από την επιχορήγηση της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης να
        αφορούν άμεσα τους φοιτητές, (11) εάν οι φοιτητές χρηματοδοτούν
        περισσότερο τις σπουδές τους με δανεικά και εάν λαμβάνουν μικρότερη
        κρατική επιχορήγηση, αυτό θα έχει ως αποτέλεσμα όσοι αποφοιτούν να έχουν
        μικρότερη διάρκεια σπουδών, μικρότερα ποσοστά εγκατάλειψης σπουδών και
        υψηλότερες ιδιωτικές αποδόσεις. Επίσης, όσο μεγαλύτερο είναι το ποσοστό
        των ιδιωτικών δαπανών στην εκπαίδευση τόσο μικρότερα είναι τα ποσοστά
        εγκατάλειψης σπουδών αλλά και τα ποσοστά εγγραφής στην τριτοβάθμια
        εκπαίδευση, (12) η τριτοβάθμια εκπαίδευση συνοδεύεται από υψηλές
        ιδιωτικές αποδόσεις και ως εκ τούτου αποτελεί εξαιρετική επένδυση.
      

      
        Πιο πρόσφατα στοιχεία για τις χώρες-μέλη του ΟΟΣΑ και για την περίοδο
        1995-2012 επιβεβαιώνουν την σημαντική αύξηση της συμμετοχής στην
        τριτοβάθμια εκπαίδευση ενώ ταυτόχρονα καταγράφεται μια σαφής μείωση κατά
        4 εκατοστιαίες μονάδες (από το 2010 και μετά), μείωση που κατά πάσα
        πιθανότητα προκλήθηκε από τη διεθνή οικονομική κρίση του 2007-2008 (OECD, 2014). Η συνολική
        αύξηση από το 1995 και μετά οφείλεται στην αυξημένη δυνατότητα πρόσβασης
        στην τριτοβάθμια εκπαίδευση που παρατηρείται σε πολλές χώρες, αλλά και
        λόγω των διαρθρωτικών αλλαγών στα εκπαιδευτικά συστήματα ορισμένων
        χωρών. Επίσης, τα ποσοστά εγγραφής σε προγράμματα τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης έχουν αυξηθεί, επειδή η βάση των αιτούντων έχει διευρυνθεί
        (Κίνα, Ινδία) αλλά και επειδή έχει αυξηθεί ο αριθμός των φοιτητών
        μεγαλύτερης ηλικίας.
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        Σχήμα 4.1 Ποσοστό
        συμμετοχής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση ως ποσοστό ατόμων στην ίδια
        ηλικία (UNESCO Statistics).
      

      
         
      

      
        4.2.1 Ιδιωτικές και κοινωνικές αποδόσεις
      

      
        Τα οφέλη ή οι αποδόσεις της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης εμπίπτουν στις
        ακόλουθες τρεις κύριες κατηγορίες: (α) ιδιωτικές χρηματικές αποδόσεις,
        (β) ιδιωτικές μη-χρηματικές αποδόσεις και (γ) κοινωνικές αποδόσεις. Οι
        ιδιωτικές χρηματικές αποδόσεις αντικατοπτρίζουν το βαθμό στον οποίο η
        απόκτηση ενός πτυχίου τριτοβάθμιας εκπαίδευσης βελτιώνει τα ατομικά
        μελλοντικά εισοδήματα και τις προοπτικές απασχόλησης. Οι ιδιωτικές
        μη-χρηματικές αποδόσεις αφορούν τη βελτίωση της ευημερίας των ατόμων που
        έχουν αποκτήσει πτυχίο τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, βελτίωση που δεν
        αποτελεί μέρος των ωφελειών που μπορούν να μετρηθούν άμεσα (όπως, η
        πρόσβαση σε υψηλότερου ενδιαφέροντος θέσεις εργασίας, οι καλύτερες
        συνθήκες εργασίας, κ.α.). Τέλος, οι κοινωνικές αποδόσεις μετρούν το
        βαθμό στον οποίο μπορεί να προκύψει όφελος για άλλα μέλη της κοινωνίας
        πέρα και πάνω από τις ιδιωτικές αποδόσεις των ατόμων που έχουν
        προχωρήσει στην απόκτηση πτυχίου τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Οι κοινωνικές
        αποδόσεις είναι πρωτίστως αποτέλεσμα των θετικών εξωτερικοτήτων που
        συνοδεύουν τη φοίτηση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (π.χ., μέσω της
        ταχύτερης και αποτελεσματικότερης υιοθέτησης της τεχνολογικής
        καινοτομίας ή της ενθάρρυνσης της ομαδικής εργασίας ή της
        ουσιαστικότερης συμμετοχής στα κοινά και, ως εκ τούτου, στην ενδυνάμωση
        της δημοκρατίας).
      

      
        Οι ιδιωτικές αποδόσεις της εκπαίδευσης στις αναπτυγμένες οικονομίες
        παρουσιάζουν διαχρονικά αυξητική πορεία, γεγονός που οφείλεται κατά
        κύριο λόγω στην τεχνολογική αλλαγή που έλαβε χώρα σε αυτές τις χώρες (Oreopoulos &
        Petronijevic, 2013). Ως εκ τούτου, η ανάλυση κόστους-οφέλους που
        καθοδηγεί τους υποψήφιους φοιτητές στη λήψη απόφασης σχετικά με την
        πραγματοποίηση ή μη σπουδών τριτοβάθμιας εκπαίδευσης είναι ιδιαίτερα
        σημαντική αλλά και πολύπλοκη. Οι περιορισμοί που αντιμετωπίζουν οι
        υποψήφιοι φοιτητές κατά τη διαδικασία λήψης της σχετικής απόφασης
        αφορούν τα οικονομικά εμπόδια που δεν τους επιτρέπουν να συνεχίσουν τις
        σπουδές τους, τα προβλήματα ελλιπούς ενημέρωσης αλλά και ιδιαιτεροτήτων
        στην ατομική συμπεριφορά, όπως για παράδειγμα η απροθυμία ανάληψης
        χρηματικού χρέους, τους κρατά μακριά από την βέλτιστη απόφαση για
        εισαγωγή στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Αυτό συνεπάγεται με τη σειρά του
        χαμηλά επίπεδα (stock)
        ανθρώπινου κεφαλαίου.
      

      
        Οι βέλτιστες αποφάσεις σχετικά με την επιλογή ιδρύματος τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης διαφέρουν ανά μαθητή (μελλοντικό φοιτητή) και αυτές
        αποκλίνουν περαιτέρω εάν λάβει κανείς υπόψη (α) τα πιθανά κοινωνικά
        οφέλη από την τριτοβάθμια εκπαίδευση,(β) τις συγκεκριμένες εναλλακτικές
        επιλογές αλλά και τους περιορισμούς που το κάθε άτομο ξεχωριστά
        αντιμετωπίζει και (γ) το πρόγραμμα σπουδών και το προς άσκηση επάγγελμα.
        Αξίζει να σημειωθεί ότι η επιλογή ενός ιδρύματος τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης έχει μεγάλο αντίκτυπο στον εργάσιμο βίο ενός ατόμου στην
        αγορά εργασίας μετά την αποφοίτηση. Μάλιστα, οι μισθολογικές διαφορές
        μεταξύ γνωστικών πεδίων είναι εξίσου μεγάλες όσο και το μισθολογικό
        χάσμα μεταξύ αποφοίτων πανεπιστημίου και λυκείου (Altonji et al. 2012).Βέβαια, πέραν της
        επιλογής του φοιτητή περί του αντικειμένου των σπουδών του αρκετά
        σημαντικό ρόλο στην παραπάνω επιλογή διαδραματίζουν οι προτιμήσεις και
        οι ικανότητες των μαθητών/υποψήφιων φοιτητών. Τα ατομικά αυτά
        χαρακτηριστικά καθορίζουν το βαθμό στον οποίο οι φοιτητές απολαμβάνουν
        τα μαθήματα τους αλλά και την ποσότητα του χρόνου και το εύρος της
        προσπάθειας που καταβάλλουν για να αποκτήσουν το πτυχίο τους. Κατά
        κανόνα, όταν οι μαθητές εισέρχονται στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, έχουν
        ανεπαρκή γνώση/αντίληψη των προτιμήσεων και των ικανοτήτων τους. Στη
        συνέχεια των σπουδών τους και καθώς εκτίθενται σε διαφορετικά
        επιστημονικά γνωστικά πεδία μέσω του προγράμματος σπουδών που
        ακολουθούν, αρχίζουν να αποκρυσταλλώνουν τις προτιμήσεις και να
        συνειδητοποιούν τις δυνατότητές τους. Στη φάση αυτή διαμορφώνεται η
        βέλτιστη αντιστοίχιση των προτιμήσεων και ικανοτήτων του φοιτητή και του
        αντικειμένου των σπουδών του (Malamud, 2011).
      

      
        Σε ό,τι αφορά την εμπειρική εκτίμηση της απόδοσης της τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης υιοθετείται κατά κανόνα το ακόλουθο υπόδειγμα παλινδρόμησης
        μισθών ή κάποια παραλλαγή του:
      

      
        
          	
            
              ΔOst=βΧΔXs+βRΔRs+γΔΑs+ εs
            

          
          	
            
              (4.1) 
            

          
        

      

      
        όπου, οι μεταβλητές HE1i, HE2i, και HE3i είναι
        δυαδικής φύσης (ψευδο-μεταβλητές) και προσδιορίζουν το υψηλότερο επίπεδο
        εκπαίδευσης του ατόμου i
        (π.χ., πρωτοβάθμια, δευτεροβάθμια και τριτοβάθμια εκπαίδευση,
        αντίστοιχα), wi
        είναι το πραγματικό ωρομίσθιο που λαμβάνει στην αγορά το άτομο i, Xi
        είναι μια δέσμη μεταβλητών που μετρούν τα παρατηρούμενα ατομικά
        χαρακτηριστικά του ατόμου i
        ενώ οι προς εκτίμηση παράμετροι β1, β2,
        και β3 είναι οι αποδόσεις για καθένα επίπεδο
        εκπαίδευσης (λαμβάνοντας υπόψη τις υπόλοιπες μεταβλητές Xi). Η
        βασική υπόθεση στην παραπάνω παλινδρόμηση είναι η ανεξαρτησία μεταξύ των
        εκπαιδευτικών βαθμίδων και του διαταρακτικού όρου εi. Υποθέτουμε
        επιπλέον ότι οι μεταβλητές που ενσωματώνονται στην δέσμη Xi
        είναι ικανές να λάβουν υπόψη την ετερογένεια των ατόμων και άρα οι
        επιλογές των ατόμων ως προς το επίπεδο της εκπαίδευσής τους δεν
        αποτελούν συνάρτηση αυτών των μεταβλητών. Το παραπάνω υπόδειγμα
        υιοθετήθηκε από τους Blundell et
        al.
        (2000) και εκτιμήθηκε χρησιμοποιώντας στατιστικά στοιχεία για μια ομάδα
        ατόμων που γεννήθηκαν τον Μάρτιο του 1958στο Ηνωμένο Βασίλειο. Σύμφωνα
        με τα αποτελέσματα των εκτιμήσεων βρέθηκε ότι το 1991 τα άτομα (ηλικία
        33 ετών πλέον) που είχαν αποκτήσει πτυχίο ανώτατης εκπαίδευσης ελάμβαναν
        15% υψηλότερες αμοιβές σε σχέση με όσους δεν είχαν πτυχίο ανώτατης
        εκπαίδευσης. Επίσης, βρέθηκαν σημαντικές διαφορές στις αποδόσεις μεταξύ
        ανδρών και γυναικών. Οι παραπάνω εξαιρετικές αποδόσεις υποχώρησαν όταν
        ελήφθησαν υπόψη παράγοντες που σχετίζονται με τις ατομικές ικανότητες
        αλλά συνέχισαν να είναι αξιοσημείωτες επιβεβαιώνοντας τη σπουδαιότητα
        των σπουδών τριτοβάθμιας εκπαίδευσης Στην Ελλάδα, οι αποδόσεις στην
        τριτοβάθμια εκπαίδευση φαίνεται ότι ακολουθούν φθίνουσα πορεία μετά το
        1960 ενώ στη δεκαετία του 1990 φαίνεται να κινούνται μεταξύ του 7%-10%
        (Cholezas & Tsakloglou, 1999).
      

      
        Διαχρονικά, το ενδιαφέρον των οικονομολόγων, διεθνώς, αναφορικά με την
        εκτίμηση των διαφορών στις αποδόσεις της εκπαίδευσης μεταξύ γνωστικών
        πεδίων τριτοβάθμιας εκπαίδευσης βαίνει αυξανόμενο (Kelly et al. 2010). Στις
        περισσότερες μελέτες έχει βρεθεί ότι οι ιδιωτικές αποδόσεις των
        πτυχιούχων τριτοβάθμιας εκπαίδευσης που έχουν σπουδάσει Νομικά,
        Τεχνολογία και Μηχανική, Κοινωνικές επιστήμες και επιστήμες Διοίκησης
        Επιχειρήσεων υπερτερούν συστηματικά όσων έχουν σπουδάσει Τέχνες,
        επιστήμες της Εκπαίδευσης και Ανθρωπιστικές επιστήμες. O Lemieux (2014), παρουσιάζει
        ένα ενοποιημένο εμπειρικό υπόδειγμα για την εκτίμηση των ιδιωτικών
        αποδόσεων της εκπαίδευσης ανά αντικείμενο σπουδών υιοθετώντας και
        εκτιμώντας απλές παλινδρομήσεις αμοιβών. Ειδικότερα, ας υποθέσουμε ότι
        το άτομο i
        είτε ολοκληρώνει τις σπουδές του στο Λύκειο είτε αποφασίζει
        να συνεχίσει στην τριτοβάθμια εκπαίδευση με στόχο να αποκτήσει πτυχίο
        στο επιστημονικό πεδίο j.
        Κάθε πεδίο παρέχει (α) μια δέσμη γενικών δεξιοτήτων που είναι χρήσιμες
        σε όλα τα επαγγέλματα καθώς και (β) μια δέσμη εξειδικευμένων γνώσεων που
        είναι χρήσιμες σε επαγγέλματα απολύτως συναφή με το συγκεκριμένο
        γνωστικό πεδίο. Για παράδειγμα, οι εξειδικευμένες γνώσεις που αποκτά ένα
        άτομο κατά τη διάρκεια των σπουδών του σε ένα πανεπιστημιακό τμήμα
        πληροφορικής είναι πολύτιμες όταν το άτομο αυτό απασχολείται ως
        προγραμματιστής Η/Υ αλλά επίσης, οι γνώσεις αυτές, μπορούν να κάνουν το
        άτομο αυτό πιο παραγωγικό σε επαγγέλματα τα οποία δεν σχετίζονται άμεσα
        με την πληροφορική όπως ας πούμε είναι η περίπτωση της διοίκησης
        επιχειρήσεων. Έστω, μια δυαδική μεταβλητή m(j, k) που υποδηλώνει το εάν οι
        εξειδικευμένες γνώσεις που έχουν αποκτηθεί κατά τη διάρκεια των σπουδών
        στο γνωστικό επιστημονικό πεδίο j
        είναι χρήσιμες στο επάγγελμα k (υιοθετείται
        η υπόθεση της πλήρους αντιστοίχισης μεταξύ επαγγέλματος και
        εκπαίδευσης). Στην περίπτωση αυτή η εξίσωση αμοιβών υπό τη μορφή
        παλινδρόμησης είναι η ακόλουθη:
      

      
        
          	
            
              lnwijk=γm(j,k) +βXi+βj+ck+εijk
            

          
          	
            
              (4.2) 
            

          
        

      

      
        όπου, wijk είναι ο μισθός του ατόμου i που
        κατέχει πτυχίο τριτοβάθμιας εκπαίδευσης με επιστημονική κατεύθυνση j ασκώντας
        το επάγγελμα k,
        Xi
        είναι μια δέσμη ατομικών χαρακτηριστικών (π.χ. φύλο και εργασιακή
        εμπειρία) και εijk είναι ο διαταρακτικός όρος της
        παραπάνω εξίσωσης. Στο πλαίσιο αυτό υπάρχουν τρεις βασικοί λόγοι που
        εξηγούν το γιατί κάποιος με πτυχίο τριτοβάθμιας εκπαίδευσης αναμένεται
        να λαμβάνει υψηλότερες αμοιβές από κάποιον άλλον που έχει ολοκληρώσει
        μόνο τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Πρώτον, οι γενικού τύπου δεξιότητες
        που έχουν αποκτηθεί κατά τη διάρκεια των σπουδών στην τριτοβάθμια
        εκπαίδευση στο επιστημονικό πεδίοj αυξάνουν τους μισθούς
        κατά βj
        ανεξαρτήτως επαγγέλματος. Δεύτερον, το πτυχίο τριτοβάθμιας εκπαίδευσης
        βοηθά τους εργαζόμενους να επιλέξουν ένα υψηλά αμειβόμενο επάγγελμα,
        δηλαδή υψηλότερο ck. Τρίτον, η άσκηση ενός
        επαγγέλματος που αντιστοιχεί άμεσα στις εξειδικευμένες γνώσεις που έχουν
        αποκτηθεί στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, αναμένεται να συνοδευτεί από ένα
        μισθολογικό πλεονέκτημα, ύψους γ.
      

      
                    Προς
        επιβεβαίωση των παραπάνω ας υποθέσουμε ότι ο μέσος μισθός ẇj για τα άτομα
        με πτυχίο τριτοβάθμιας εκπαίδευσης j δίνεται από τη σχέση (η
        δέσμη Xi
        μπορεί να αγνοηθεί για λόγους παρουσίασης της βασικής ιδέας του
        υποδείγματος) :
      

      
        
          	
            
              ẇj=bj+Σkθjkck+γṁj
            

          
          	
            
              (4.3) 
            

          
        

      

      
        όπου, θjk
        είναι η αναλογία των ατόμων που έχουν σπουδάσει το επιστημονικό πεδίο
        j
        και ασκούν το επάγγελμα k και ṁj είναι η
        αναλογία των ατόμων που ασκούν το επάγγελμα k το οποίο αποτελεί τη
        βέλτιστη αντιστοίχιση με το επιστημονικό πεδίο j που έχουν σπουδάσει. Στην
        περίπτωση των ατόμων που έχουν ολοκληρώσει τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση ο
        μέσος μισθός ορίζεται από τη σχέση:
      

      
        
          	
            
              ẇ0=Σkθ0kck
            

          
          	
            
              (4.4) 
            

          
        

      

      
        Στην σχέση (4.4) δεν υπάρχει κάποιος όρος που να δείχνει το εάν και σε
        ποιο βαθμό αντιστοιχούν οι δεξιότητες με το επάγγελμα επειδή οι γνώσεις
        που αποκτώνται στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι γενικές και άρα
        πολύτιμες για όλα τα επαγγέλματα. Ως εκ τούτου, η μέση μισθολογική
        διαφορά μεταξύ όσων είναι πτυχιούχοι τριτοβάθμιας εκπαίδευσης με την
        εξειδίκευση j και
        όσων είναι απόφοιτοι δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης δίνεται από την ακόλουθη
        σχέση:
      

      
        
          	
            
              ẇj-ẇ0=bj+Σk(θjk-θ0k) ck+γṁj
            

          
          	
            
              (4.5) 
            

          
        

      

      
        Στην εξίσωση (4.5) ο όρος bj
        αποδίδει την μισθολογική επίδραση των γενικών δεξιοτήτων που έχουν
        αποκτηθεί στην τριτοβάθμια εκπαίδευση από την παρακολούθηση του
        επιστημονικού πεδίου j,
        ο όρος Σk(θjk-θ0k) ck
        αποδίδει την επιλογή επαγγέλματος με υψηλότερες αμοιβές λόγω της
        παρακολούθησης του επιστημονικού πεδίου j και ο όρος γṁj αποδίδει την
        επίδραση της αντιστοίχισης του επιστημονικού πεδίου με το επάγγελμα. Με
        άλλα λόγια, η απόδοση της εκπαίδευσης εξαρτάται από το επάγγελμα, το
        επιστημονικό πεδίο στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και από την ποιότητα της
        αλληλεπίδρασης αυτών των δυο παραγόντων. Η σχέση 4.2 μπορεί να εκτιμηθεί
        στην απλή της εκδοχή με την μέθοδο των ελαχίστων τετραγώνων αλλά και με
        πιο προηγμένες μεθόδους εκτίμησης με στόχο να αντιμετωπιστούν μια σειρά
        από οικονομετρικά προβλήματα (π.χ. ενδογένεια, παραλειπόμενες
        μεταβλητές, κ.α.). Σε κάθε περίπτωση, η παρουσίαση αυτών των μεθόδων
        εκτίμησης βρίσκονται εκτός των ορίων των παρόντος εγχειριδίου. Αξίζει να
        σημειωθεί ότι οι Livanos
        & Pouliakas
        (2011) έχουν εκτιμήσει τις ιδιωτικές αποδόσεις της πανεπιστημιακής
        εκπαίδευσης στην Ελλάδα ανά επιστημονικό πεδίο σε σχέση με όσους έχουν
        ολοκληρώσει την δευτεροβάθμια εκπαίδευση (2002-2003). Σύμφωνα με τα
        αποτελέσματα της ανάλυσης βρέθηκε ότι όσοι έχουν σπουδάσει Πληροφορική,
        Ιατρική, Νομικά και σε Πολυτεχνικές σχολές έχουν τις υψηλότερες
        χρηματικές αποδόσεις. Αντίθετα, όσοι έχουν σπουδάσει επιστήμες
        Εκπαίδευσης, Γεωπονία, Αθλητισμό και Ανθρωπιστικές επιστήμες έχουν τις
        χαμηλότερες ιδιωτικές αποδόσεις. Να σημειωθεί ότι η ποιότητα της
        αντιστοίχισης εκπαίδευσης-επαγγέλματος στην Ελλάδα κατά την περίοδο της
        οικονομικής κρίσης 2010-2014 έχει χειροτερεύσει σε σχέση με το παρελθόν
        (Pouliakas, 2014).
      

      
        Η ύπαρξη των ιδιωτικών αποδόσεων της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, για όσους
        επιλέγουν να επενδύσουν σε αυτήν, αποτελεί τον κυρίαρχο λόγο για την
        αυξημένη ζήτηση τριτοβάθμιας εκπαίδευσης σε ατομικό επίπεδο. Παρόλα
        αυτά, το ενδιαφέρον των κυβερνήσεων για την προώθηση της τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης δικαιολογείται σε μεγάλο βαθμό από τη δημιουργία θετικών
        εξωτερικοτήτων για το ευρύτερο κοινωνικό σύνολο. Στο πλαίσιο αυτό οι
        διοικούντες την τριτοβάθμια εκπαίδευση (π.χ., πρυτανικές αρχές)
        υποστηρίζουν ότι η δημόσια χρηματοδότηση προωθεί την οικονομική
        μεγέθυνση λόγω του διευρυμένου αποθέματος ανθρώπινου κεφαλαίου που
        προκύπτει μέσω της πανεπιστημιακής εκπαίδευσης αλλά και λόγω των
        τεχνολογικών επιτευγμάτων που προκύπτουν ως αποτέλεσμα της ερευνητικής
        δραστηριότητας που αναπτύσσεται εντός των πανεπιστημίων. Η πλειονότητα
        των οικονομολόγων χρησιμοποιεί υποδείγματα με γεωγραφικά σημεία αναφοράς
        (περιφέρεια, επαρχεία, πόλη, κοινότητα) ώστε να προσδιορίζεται η
        επίδραση που έχει η ύπαρξη μια τοπικής μονάδας παραγωγής γνώσης και
        εκπαίδευσης (πανεπιστήμιο) στα οικονομικά αποτελέσματα που καταγράφει η
        εν λόγω γεωγραφική περιοχή (π.χ., οικονομική μεγέθυνση και αύξηση της
        παραγωγικότητας).Στο πλαίσιο αυτό, οι σχετικές θεωρητικές προσεγγίσεις
        τονίζουν τη συμβολή της διάχυσης της γνώσης στην οικονομική μεγέθυνση
        των πόλεων, διακρίνοντας μεταξύ της διάχυσης της γνώσης των επιχειρήσεων
        εντός ενός κλάδου παραγωγής (εξωτερικότητες τύπου Marshall-Arrow-Romer) και της διάχυσης
        της γνώσης μεταξύ των κλάδων παραγωγής μέσω των επιδράσεων που
        προκύπτουν από την συνύπαρξη πολλαπλών οικονομικών δραστηριοτήτων εντός
        των πόλεων (εξωτερικότητες τύπουJacobs).
      

      
        Υπάρχουν ενδείξεις που υποδεικνύουν ότι η ποικιλομορφία (και όχι η
        συγκέντρωση) συμβάλλει στην προώθηση της οικονομικής μεγέθυνσης αλλά και
        ότι η συγκέντρωση (και όχι η ποικιλομορφία) της επιχειρηματικής
        δραστηριότητας σε ορισμένους κλάδους παραγωγής μπορεί να διευκολύνει την
        ανάπτυξη σε ώριμες βιομηχανίες εντάσεως κεφαλαίου. Σε κάθε περίπτωση δεν
        είναι εύκολο να προσδιοριστεί η ακριβής αλληλεπίδραση μεταξύ των
        εκπαιδευτικών επενδύσεων, της γνώσης, της διάχυσης και της
        περιφερειακής/τοπικής παραγωγής. Επίσης, τα αποτελέσματα που προκύπτουν
        από αναλύσεις με τοπική/γεωγραφική αναφορά δεν είναι ασφαλή για τον
        υπολογισμό της κοινωνικής απόδοσης της πανεπιστημιακής έρευνας. Μάλιστα,
        στο βαθμό που τα αποτελέσματα της διάχυσης υπερβαίνουν τα όρια της
        τοπικής αγοράς τότε η κοινωνική απόδοση της εκπαίδευσης είναι
        υποεκτιμημένη, ενώ στην περίπτωση όπου η τοπική αγορά είναι δέκτης
        αποτελεσμάτων διάχυσης της γνώσης από άλλες περιοχές τότε η κοινωνική
        απόδοση της εκπαίδευσης είναι υπερεκτιμημένη. Αξίζει επίσης να σημειωθεί
        ότι οι θετικές εξωτερικότητες της εκπαίδευσης που προκύπτουν σε μια
        περιοχή λόγω της συνύπαρξης επιχειρήσεων και εργαζομένων θεωρούνται
        ενδογενείς και εξαρτώνται από τις ατομικές επενδυτικές επιλογές σε
        ανθρώπινο κεφάλαιο (Fujita, 1988).
      

      
        Ενδεικτικές περιπτώσεις συμβολής των πανεπιστημιακών ιδρυμάτων στην
        τοπική ανάπτυξη αποτελεί η περίπτωση των πανεπιστημίων του Stanford και
        του Berkeley στις
        περιοχές του Silicon
        Valley
        και Northern
        California
        των ΗΠΑ. Ο Jaffe
        (1989) χρησιμοποιώντας δεδομένα από τις ΗΠΑ βρήκε ότι η πανεπιστημιακή
        έρευνα έχει άμεση θετική επίπτωση στην ανάπτυξη εταιρικών διπλωμάτων
        ευρεσιτεχνίας, ιδίως στους τομείς των Φαρμάκων και της Ιατρικής
        Τεχνολογίας, των Ηλεκτρονικών και των Οπτικών μέσων και της Πυρηνικής
        Τεχνολογίας. Βέβαια, η πανεπιστημιακή έρευνα φαίνεται να έχει μόνον
        έμμεση επίδραση στην τοπική παραγωγή καινοτομίας μέσω των δαπανών στις
        οποίες προβαίνει η βιομηχανία για έρευνα και ανάπτυξη. Ως εκ τούτου, το
        αποτέλεσμα της διάχυσης της γνώσης περιορίζεται σε ορισμένους κλάδους
        παραγωγής που συνδέονται τεχνολογικά με τα πανεπιστήμια και δεν είναι
        ένα οριζόντιο αποτέλεσμα που μπορεί να γενικευθεί σε μια γεωγραφική
        περιοχή. Οι Andersson
        et
        al.
        (2009) χρησιμοποιώντας στοιχεία από την αποκέντρωση που εφαρμόστηκε στο
        εκπαιδευτικό σύστημα της Σουηδίας εξέτασαν την επίπτωση αυτής της
        πολιτικής στο επίπεδο της παραγωγικότητας και της καινοτομίας. Σύμφωνα
        με τα αποτελέσματά τους φαίνεται ότι η επένδυση στην τριτοβάθμια
        εκπαίδευση συνοδεύεται από αυξημένες οικονομικές αποδόσεις για το σύνολο
        της κοινωνίας και ότι συμβάλλει στην παραγωγή γνώσης σε τοπικό επίπεδο,
        γεγονός που υποδηλώνει ότι η αποκέντρωση έχει επηρεάσει την περιφερειακή
        ανάπτυξη μέσω της τοπικής καινοτομίας και της βελτίωσης της
        δημιουργικότητας. Βέβαια, το αποτέλεσμα της διάχυσης της γνώσης από την
        επένδυση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση περιορίζεται σε τοπικό επίπεδο,
        πολύ κοντά στην κοινότητα στην οποία πραγματοποιούνται οι εκπαιδευτικές
        επενδύσεις.
      

      
        Επίσης, οι Kantor
        & Whalley
        (2014) μελέτησαν τον τρόπο με τον οποίο τα πανεπιστήμια συμβάλλουν στην
        διάχυση της γνώσης τόσο στις επιχειρήσεις όσο και στους εργαζόμενους.
        Χρησιμοποιώντας δεδομένα σε επίπεδο επαρχίας στις ΗΠΑ για την περίοδο
        1981-1996 βρήκαν ότι μια αύξηση των δαπανών στα πανεπιστήμια της
        επαρχίας κατά 1% θα έχει ως αποτέλεσμα την αύξηση του τοπικού
        εισοδήματος από εργασία στους κλάδους οικονομικής δραστηριότητας εκτός
        της εκπαίδευσης κατά 0.08%. Η επίπτωση αυτή είναι μεγαλύτερη όταν η
        ανάλυση επικεντρώνεται στα τοπικά πανεπιστήμια που ακολουθούν εντατικές
        πρακτικές στην έρευνα καθώς και όταν οι τοπικές επιχειρήσεις
        χρησιμοποιούν τις πατέντες που είναι κατοχυρωμένες στα τοπικά
        πανεπιστήμια. Η εκτίμηση του αποτελέσματος της διάχυσης έδειξε ότι οι
        επιχειρήσεις που δραστηριοποιούνται σε κλάδους που βρίσκονται κοντά από
        τεχνολογικής άποψης με την ερευνητική εξειδίκευση των τοπικών
        πανεπιστημίων απολαμβάνουν ένα αποτέλεσμα διάχυσης που είναι δυο φορές
        μεγαλύτερο από τις λοιπές επιχειρήσεις. Κατά κανόνα, τα μεγαλύτερα
        αποτελέσματα της διάχυσης αφορούν τους κλάδους των φαρμακευτικών
        προϊόντων και των ηλεκτρονικών.
      

      
        Ο Moretti (2004)
        ήλεγξε την υπόθεση ότι οι οικονομικές αποδόσεις της ανώτατης εκπαίδευσης
        στις ΗΠΑ (επίπεδο κολλεγίου) αντανακλώνται πλήρως στις αμοιβές από την
        εργασία των ατόμων, που έχουν ολοκληρώσει το εν λόγω επίπεδο
        εκπαίδευσης, έναντι της εναλλακτικής ότι άλλα άτομα που δεν έχουν
        ολοκληρώσει το εν λόγω επίπεδο εκπαίδευσης και βρίσκονται στην ίδια
        αγορά εργασίας ωφελούνται από τη διάχυση της γνώσης που προκύπτει από τα
        υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης. Χρησιμοποιώντας ατομικά δεδομένα από τις
        ΗΠΑ για την περίοδο 1979-1994, βρέθηκε ότι υπάρχει θετική και στατιστικά
        σημαντική σχέση μεταξύ των ατομικών μισθών και της αναλογίας των
        αποφοίτων κολλεγίου στην πόλη διαμονής ενός ατόμου. Το εν λόγω
        αποτέλεσμα είναι ισχυρό και δεν φαίνεται να επηρεάζεται από επιπρόσθετες
        μεταβλητές που μετρούν διάφορα δημογραφικά χαρακτηριστικά της πόλης που
        διαμένει το άτομο καθώς και μεταβλητών που αφορούν τον τύπο του
        κολλεγίου. Η θεωρητική θεμελίωση του παραπάνω ευρήματος βασίζεται σε ένα
        υπόδειγμα στο οποίο λαμβάνονται υπόψη (α) παράγοντες προσφοράς και
        ζήτησης και (β) τα αποτελέσματα διάχυσης από την εκπαίδευση. Το εν λόγω
        υπόδειγμα διερευνά την επίπτωση στο μισθό των εργαζομένων μιας αύξησης
        της προσφοράς εργαζομένων με πτυχίο ανώτατης εκπαίδευσης (κολλέγιο).
        Λόγω της ατελούς υποκατάστασης εργαζομένων με χαμηλό και υψηλό επίπεδο
        εκπαίδευσης, οι μισθοί των εργαζόμενων με χαμηλή εκπαίδευση αυξάνονται
        τόσο από την παρουσία εργαζόμενων με ανώτατη εκπαίδευση αλλά και λόγω
        του αποτελέσματος της διάχυσης. Αξίζει να σημειωθεί ότι για την
        περίπτωση των μισθών των εργαζόμενων με ανώτατη εκπαίδευση, η επίπτωση
        μιας αύξησης της προσφοράς εργασίας ατόμων με ανώτατη εκπαίδευση είναι
        αρνητική ενώ και εδώ φαίνεται να υπάρχει θετική επίπτωση από το
        αποτέλεσμα διάχυσης. Σε ό,τι αφορά την εμπειρική εκτίμηση της κοινωνικής
        απόδοσης της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης υιοθετείται το ακόλουθο υπόδειγμα
        παλινδρόμησης μισθών:
      

      
        
          	
            
              lnwict=βctXit+πPct+αZct+dc+dt+uict
            

          
          	
            
              (4.6) 
            

          
        

      

      
        όπου, ο όρος Xit
        είναι μια δέσμη μεταβλητών που μετρούν τα παρατηρούμενα ατομικά
        χαρακτηριστικά του ατόμου i
        (π.χ., φύλο, ηλικία, εργασιακή εμπειρία, έτη εκπαίδευσης) στον χρόνοt, ο όρος Pct
        μετρά την αναλογία των κατόχων πτυχίου κολλεγίου προς το εργατικό
        δυναμικό που διαμένει στην πόλη c
        στον χρόνο t,
        το Zct
        είναι μια δέσμη μεταβλητών με χαρακτηριστικά της πόλης c στον
        χρόνο t, ο όρος
        dc
        περιλαμβάνει μεταβλητές σταθερών επιδράσεων για την πόληc, ο όρος dt
        περιλαμβάνει μεταβλητές σταθερών χρονικών επιδράσεων και uict
        είναι ο διαταρακτικός όρος της εν λόγω γραμμής παλινδρόμησης. Η σχέση
        4.6 μπορεί να εκτιμηθεί στην απλή της εκδοχή με την μέθοδο των ελαχίστων
        τετραγώνων αλλά και με περισσότερο προηγμένες μεθόδους εκτίμησης με
        στόχο να αντιμετωπιστούν μια σειρά από οικονομετρικά προβλήματα (π.χ.
        ενδογένεια, παραλειπόμενες μεταβλητές, κ.α.). Η εκτιμημένη παράμετρος
        ενδιαφέροντος είναι η π που αποτελεί μια εκτίμηση της επίδρασης της
        αναλογίας των ατόμων με πτυχίου κολλεγίου στο μέσο μισθό αφού ήδη έχει
        ληφθεί υπόψη η επίδραση της ιδιωτικής απόδοσης της εκπαίδευσης.
      

      
        Πέραν των προσεγγίσεων που στηρίζονται στη χρήση δεδομένων σε επίπεδο
        πόλης ή γεωγραφικής περιοχής υπάρχουν μελέτες που εκτιμούν τις
        κοινωνικές αποδόσεις της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης σε επίπεδο χώρας ή
        εθνικής οικονομίας. Οι Psacharopoulos
        & Patrinos
        (2004) παρουσιάζουν εκτιμήσεις για την κοινωνική απόδοση της
        τριτοβάθμιας εκπαίδευσης για 98 χώρες. Το ύψος της κοινωνικής απόδοσης
        της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης φαίνεται να υπολείπεται αυτού της ιδιωτικής
        απόδοσης της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (10% και 19%, αντίστοιχα). Η
        διαφοροποίηση αυτή εδράζεται στο γεγονός ότι ενώ στην περίπτωση της
        ιδιωτικής απόδοσης της εκπαίδευσης τα οφέλη μπορούν να αποτυπωθούν στις
        αυξημένες αμοιβές από εργασία, στην περίπτωση της κοινωνικής απόδοσης,
        τα οφέλη της κοινωνίας προκύπτουν από τη συνολική βελτίωση του
        πραγματικού Ακαθάριστου Εγχώριου Προϊόντος της οικονομίας. Ο Voon (2001) χρησιμοποίησε
        ένα υπόδειγμα οικονομικής μεγέθυνσης, βασιζόμενο σε μια συν-αθροιστική
        συνάρτηση παραγωγής, με στόχο να μετρήσει τα κοινωνικά οφέλη από την
        αύξηση του αποθέματος του ανθρώπινου κεφαλαίου λόγω των επενδύσεων στην
        τριτοβάθμια εκπαίδευση του Χονγκ-Κόνγκ. Αυτή η προσέγγιση βρίσκεται στον
        αντίποδα των σχετικών μελετών που χρησιμοποιούν την αύξηση των ατομικών
        αμοιβών ως την κατάλληλη προσεγγιστική μεταβλητή για τη μέτρηση των
        κοινωνικών αποδόσεων. Σύμφωνα με την προσέγγιση και τα ευρήματα του
        Voon (2001), η
        κοινωνική απόδοση της επένδυσης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση φαίνεται να
        είναι μεγαλύτερη από αυτή που προκύπτει όταν υιοθετείται η μέθοδος της
        αύξησης των ατομικών αμοιβών.
      

      
         
      

      
        4.2.2 Δημόσια πολιτική και προσβασιμότητα στην
        τριτοβάθμια εκπαίδευση
      

      
        Η μετάβαση από τη δευτεροβάθμια στην τριτοβάθμια εκπαίδευση αποτελεί για
        κάθε άτομο μια σημαντική στιγμή της ζωής του και συνοδεύεται από
        σημαντικά χρηματικά και μη-χρηματικά οφέλη. Έχει καταβληθεί από την
        πλευρά της Οικονομικής επιστήμης ιδιαίτερα μεγάλη προσπάθεια για την
        κατανόηση των παραγόντων που σχετίζονται με τη συγκεκριμένη μετάβαση.
        Στο πλαίσιο αυτό, ο ρόλος των διδάκτρων είναι ιδιαίτερα σημαντικός
        επειδή αποτελεί αφορμή για την εκδήλωση παρεμβατικής πολιτικής από την
        πλευρά του κράτους. Στόχος της παρεμβατικής πολιτικής είναι εξασφάλιση
        της ισότητας στην πρόσβαση στην ανώτατη εκπαίδευση και ειδικότερα, η
        αντιμετώπιση του προβλήματος της υπο-εκπροσώπησης στην τριτοβάθμια
        εκπαίδευση ατόμων προερχόμενων από χαμηλό κοινωνικό-οικονομικό
        οικογενειακό υπόβαθρο. Ο ρόλος του κοινωνικο-οικονομικού υπόβαθρου της
        πρόσβασης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση είναι σημαντικός λόγω (α) των
        περιορισμών στο δανεισμό, (β) του ύψους των διδάκτρων, (γ) της
        χρηματοοικονομικής βοήθειας σε φοιτητές, (δ) των ποσοστών εγγραφής στην
        τριτοβάθμια εκπαίδευσης και (στ΄) της διάρθρωσης των χαρακτηριστικών του
        φοιτητικού πληθυσμού. Παρά το γεγονός ότι οι περισσότερες από τις
        μελέτες που εξετάζουν τα παραπάνω θέματα ενδέχεται να επικαλύπτονται, το
        γενικό συμπέρασμα, διεθνώς, είναι ότι η πολιτική μείωσης των διδάκτρων
        στην τριτοβάθμια εκπαίδευση δεν φαίνεται να επηρεάζει συστηματικά και
        σημαντικά τη συμμετοχή στο εν λόγω επίπεδο εκπαίδευσης (Denny, 2014).
      

      
        Μια ιδιαίτερα διαδεδομένη πολιτική για την αύξηση της συμμετοχής στην
        τριτοβάθμια εκπαίδευση είναι η καθιέρωση της επιδότησης της εκπαίδευσης
        (σε χρηματικούς όρους). Η επιλογή αυτή βασίζεται στην ιδέα της άρσης των
        περιορισμών ρευστότητας, που αντιμετωπίζουν τα παιδιά που προέρχονται
        από οικογένειες με χαμηλό εισοδηματικό υπόβαθρο, καθώς προσπαθούν να
        αποκτήσουν πρόσβαση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Εξυπακούεται ότι το
        πρόβλημα αυτό υφίσταται σε όλα τα εκπαιδευτικά συστήματα και είναι σαφώς
        εντονότερο σε συστήματα που προβλέπουν καταβολή διδάκτρων. Βέβαια,
        πρέπει να σημειωθεί ότι σύμφωνα με τους Carneiro
        & Heckman(2002),στις
        ΗΠΑ, μόνον το 8% του πληθυσμού αντιμετωπίζει βραχυπρόθεσμους
        περιορισμούς ρευστότητας και, ως εκ τούτου, οι εν λόγω περιορισμοί δεν
        φαίνεται να αποτελούν καθοριστικό παράγοντα ολοκλήρωσης της κολεγιακής
        εκπαίδευσης. Αναφορικά με το ρόλο της οικονομικής βοήθειας, σε επίπεδο
        μαθητή, η εκτίμηση της ελαστικότητας της ζήτησης για τριτοβάθμια
        εκπαίδευση ως προς το ύψος της οικονομικής ενίσχυσης του μαθητή στις ΗΠΑ
        είναι σημαντική. Οι εκτιμήσεις για τις ΗΠΑ δείχνουν ότι η αύξηση της
        βοήθειας κατά 1000 δολάρια ετησίως αναμένεται να οδηγήσει σε αύξηση των
        ποσοστών εγγραφής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (κολλέγιο) κατά 3-5
        ποσοστιαίες μονάδες. Η εκτίμηση της ελαστικότητας αυτής βρέθηκε στην
        περίπτωση της Δανίας να είναι μικρότερη (1.35 ποσοστιαίες μονάδες). Η
        διαφοροποίηση αυτή μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι το σύνολο των
        εκπαιδευτικών επιχορηγήσεων είναι μεγαλύτερο στην Δανία από τις ΗΠΑ (Nielsen et al. 2010).
      

      
        Για την καλύτερη κατανόηση του ρόλου των επιχορηγήσεων στην πρόσβαση
        στην τριτοβάθμια εκπαίδευση παρουσιάζεται παρακάτω ένα σχετικό θεωρητικό
        υπόδειγμα που αναπτύχθηκε από τους Nielsen et al. 2010. Πιο συγκεκριμένα,
        υποθέτουμε ότι τα άτομα αντλούν χρησιμότητα από την κατανάλωση και τις
        προτιμήσεις τους για διάφορες μη-χρηματικές πτυχές της εκπαίδευσης
        (π.χ., ικανοποίηση ή μη από την μάθηση ή/και προτίμηση για ένα επάγγελμα
        που σχετίζεται με ένα συγκεκριμένο επίπεδο εκπαίδευσης). Η χρησιμότητα
        από την εκπαίδευση (S)
        για όλο τον κύκλο ζωής ενός ατόμου(t=0,…,∞) δίνεται από
        τη σχέση:
      

      
        
          	
            
              US=Σt=0δtlog(ct)
              +νs
            

          
          	
            
              (4.7) 
            

          
        

      

      
        όπου, το ct
        είναι η κατανάλωση την χρονική στιγμή t, το νs
        αντιπροσωπεύει τις μη-χρηματικές προτιμήσεις που απορρέουν από το
        επίπεδο εκπαίδευσης S
        και δ είναι ο υποκειμενικός βαθμός της χρονικής προτίμησης
        (προεξόφληση). Η απόφαση για τη συνέχιση ή μη των σπουδών στην
        τριτοβάθμια εκπαίδευση σε ατομικό επίπεδο δίνεται από τη σχέση:
      

      
        
          	
            
              S=argmax{US|Sϵ(0,1)
              }
            

          
          	
            
              (4.8) 
            

          
        

      

      
        όπου, το 1 υποδηλώνει συμμετοχή στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και το 0 τη
        μη συμμετοχή. Στο υπόδειγμα των Cameron
        & Taber (2004)
        τα άτομα μπορούν να δανείζονται και να δανείζουν με ρυθμό 1/δ μετά την
        ολοκλήρωση των σπουδών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, ενώ κατά τη διάρκεια
        των σπουδών ο ρυθμός αυτός είναι R.
        Για τους μαθητές που αντιμετωπίζουν περιορισμούς στο δανεισμό ισχύει
        R>1/δ, ενώ για
        όσους δεν αντιμετωπίζουν τέτοιους περιορισμούς ισχύει ότι R=1/δ. Η συνθήκη αυτή
        ισχύει για την περίπτωση των ΗΠΑ που οι μαθητές είναι αναγκασμένοι να
        δανειστούν κατά τη διάρκεια των σπουδών τους στην τριτοβάθμια εκπαίδευση
        (δεν διαθέτουν εισόδημα). Βέβαια, η παραπάνω συνθήκη δεν είναι
        εφαρμόσιμη στην περίπτωση της Δανίας επειδή εκεί οι φοιτητές κατά τη
        διάρκεια των σπουδών τους μπορούν να επιβιώσουν με την οικονομική
        ενίσχυση που λαμβάνουν και άρα δεν χρειάζονται να δανειστούν αλλά,
        αντίθετα, μπορούν να αποταμιεύουν. Σύμφωνα λοιπόν με το υπόδειγμα των
        Nielsen
        et
        al.(2010)
        στην περίπτωση που οι φοιτητές κατά τη διάρκεια των σπουδών τους
        δανείζονται τότε ο ρυθμός αυτός ισούται με R ενώ στην περίπτωση που
        δεν δανείζονται αλλά αποταμιεύουν τότε ο ρυθμός αυτός ισούται με τον
        ρυθμό της αγοράς δηλαδή 1/δ.
      

      
        Ας υποθέσουμε ότι (α) η παρούσα αξία των μελλοντικών εισοδημάτων είναι
        προεξοφλημένη στον χρόνο εισόδου στην αγορά εργασίας τόσο για όσους
        συνεχίζουν στην τριτοβάθμια εκπαίδευσηW1όσο
        και για όσους δεν συνεχίζουν στην τριτοβάθμια εκπαίδευση W1, (β)
        το ύψος της αρχικής περιουσιακής κατάστασης είναι A και (γ) ότι το εισόδημα
        κατά τη διάρκεια των σπουδών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση είναι f. Στο υπόδειγμα αυτό
        υπάρχουν τρία αποτελέσματα που εξαρτώνται από το ύψος του f. Σύμφωνα με το πρώτο
        αποτέλεσμα, εάν το f
        είναι αρκετά χαμηλό τότε οι φοιτητές κατά τη διάρκεια των σπουδών
        δανείζονται με ρυθμό R.
        Σύμφωνα με το δεύτερο αποτέλεσμα, εάν το f είναι αρκετά υψηλό τότε
        οι φοιτητές θα αποταμιεύουν για το μέλλον ενώ βρίσκονται στην
        τριτοβάθμια εκπαίδευση με ρυθμό 1/δ. Σύμφωνα με το τρίτο αποτέλεσμα, για
        ενδιάμεσες τιμές του f,
        οι φοιτητές ούτε θα δανείζονται άλλα ούτε και θα δανείζουν
        (αποταμιεύουν) και, ως εκ τούτου, θα καταναλώνουν κατά τη διάρκεια των
        σπουδών τους το εισόδημα που διαθέτουν.
      

      
        Οι φοιτητές που δεν αντιμετωπίζουν περιορισμό στο δανεισμό θα
        δανείζονται και θα δανείζουν στο ρυθμό της αγοράς 1/δ. Για τα άτομα που
        δυνητικά αντιμετωπίζουν περιορισμούς υποθέτουμε ότι το R είναι αρκετά μεγάλο έτσι
        ώστε τελικά να μην μπορούν να δανειστούν κατά τη διάρκεια των σπουδών
        τους. Άρα, στην ουσία μόνον το δεύτερο ή το τρίτο αποτέλεσμα μπορούν να
        παρατηρηθούν στην πράξη.
      

      
        Η χρησιμότητα από την κατανάλωση, V1i
        (i=1,..,N), για αυτούς που
        συνεχίζουν στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και μπορούν να δανειστούν στο
        ρυθμό της αγοράς δίνεται από τη σχέση:
      

      
        
          	
            
              V1i=[log(1-δ)
              ]/(1-δ) 
            

          
          	
            
              (4.9) 
            

          
        

        
          	
            
              +[1/(1-δ)
              ]log(δW1+fi+Ai)
              
            

          
        

      

      
        Η χρησιμότητα για όσους αντιμετωπίζουν περιορισμούς και δεν μπορούν να
        δανειστούν είναι:
      

      
        
          	
            
              V1i=log(fi+Ai)
              
            

          
          	
            
              (4.9α) 
            

          
        

        
          	
            
              +δ{[log(1-δ) ]/(1-δ)
              +[1/(1-δ) ]log(W1)
              }
            

          
        

        
          	
            
              εάν fi+Ai<
              (δ W1+
              fi + Ai) (1-δ) 
            

          
        

      

      
        και
      

      
        
          	
            
              V1i=[log(1-δ) ]/(1-δ) 
            

          
          	
            
              (4.9β) 
            

          
        

        
          	
            
              +
              [1/(1-δ) ]log(δW1+fi+Ai)
              
            

          
        

        
          	
            
              σε κάθε άλλη περίπτωση
            

          
        

      

      
        Η συνθήκη fi+Ai<(δW1+fi+Ai)
        (1-δ) αποτελεί το κατώφλι για το εάν το άτομο αντιμετωπίζει περιορισμό
        στο δανεισμό. Όταν αυτό συμβαίνει τότε το άτομο στην περίπτωση που του
        προσφερόταν ένα δάνειο με το επιτόκιο της αγοράς θα το ελάμβανε. Να
        σημειωθεί ότι μέρος τουfi
        είναι και η εκπαιδευτική επιχορήγηση κατά τη διάρκεια των σπουδών. Έτσι,
        η επιχορήγηση επηρεάζει την απόφαση για τριτοβάθμια εκπαίδευση μέσω δυο
        καναλιών. Το πρώτο κανάλι αφορά την άμεση επίπτωση στην απόδοση της
        τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Το δεύτερο κανάλι αφορά την έμμεση επίπτωση
        μέσω της τροποποίησης της κατάσταση περιορισμού στο δανεισμό. Το πότε η
        επιχορήγηση είναι καθοριστική για το καθεστώς περιορισμού στο δανεισμό
        εξαρτάται από τους διαθέσιμους πόρους του φοιτητή κατά τη διάρκεια των
        σπουδών του.
      

      
        Για την καλύτερη κατανόηση των συμπερασμάτων του παραπάνω υποδείγματος
        έστω ότι έχουμε δυο άτομα με ταυτόσημο διαχρονικό εισόδημα λόγω
        τριτοβάθμιας εκπαίδευσης W1
        αλλά το ένα άτομο αντιμετωπίζει περιορισμούς στο δανεισμό ενώ το άλλο
        άτομο δεν αντιμετωπίζει τέτοιους περιορισμούς.
      

      
        Για το φοιτητή δίχως τους περιορισμούς στη δανειοδότηση ισχύει ότι:
      

      
        
          	
            
              ∂V1i
              /∂fi=[1/(1-δ) ][1/(δW1+fi+Ai)
              ]
            

          
          	
            
              (4.10) 
            

          
        

      

      
        Για το φοιτητή με τους περιορισμούς στη δανειοδότηση ισχύει ότι:
      

      
        
          	
            
              ∂V1i
              /∂fi=[1/(fi+Ai)
              ]
            

          
          	
            
              (4.11) 
            

          
        

      

      
        Από τις παραπάνω σχέσεις προκύπτει ότι το άτομο είναι ιδιαίτερα
        ευαίσθητο στο ύψος τουfi
        στην περίπτωση της παρουσίας περιορισμών στο δανεισμό. Επίσης, τα άτομα
        με μεγαλύτερες τιμές στην αξία των αρχικών περιουσιακών στοιχείωνAi θα
        έχουν μικρότερες τιμές στην ελαστικότητα ∂V1i/∂fi. Ως
        εκ τούτου σύμφωνα με το συγκεκριμένο θεωρητικό υπόδειγμα, όλων των
        υπολοίπων παραγόντων σταθερών, (α) οι φοιτητές που προέρχονται από
        οικογένειες που αντιμετωπίζουν περιορισμούς στη δανειοδότηση θα είναι
        πιο ευαίσθητοι στην επιδότηση της εκπαίδευσης συγκριτικά με τους
        φοιτητές από οικογένειες που δεν αντιμετωπίζουν περιορισμού και (β) σε
        φοιτητές που έχουν προβλήματα δανεισμού, όσοι έχουν χαμηλότερες αξίες
        αρχικών περιουσιακών στοιχείων θα είναι πιο ευαίσθητοι στην εκπαιδευτική
        επιδότηση συγκριτικά με αυτούς που έχουν περιουσιακά στοιχεία υψηλότερης
        αξίας.
      

      
         
      

      
        4.2.3 Είσοδος στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και
        επιδότηση του κόστους εκπαίδευσης
      

      
        Η σύγχρονη έρευνα στην οικονομική επιστήμη υποστηρίζει τον ετερογενή
        χαρακτήρα των αποδόσεων της εκπαίδευσης και μάλιστα προσπαθεί να
        εξειδικεύσει τις συνέπειες των επιλογών που κάνουν τα άτομα αναφορικά με
        το αντικείμενο σπουδών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Ως εκ τούτου, οι
        ατομικές επιλογές αναφορικά με την επιλογή του πανεπιστημίου συνδέονται
        άμεσα με τα μελλοντικά αποτελέσματα στην αγορά εργασίας και την
        επαγγελματική καριέρα. Με άλλα λόγια, η κατανόηση της διαδικασίας λήψης
        απόφασης σχετικά με την επιλογή του πανεπιστημίου αποτελεί το σημείο
        «κλειδί» στη ανάλυση των χρονικά επόμενων αποφάσεων σχετικά με την αγορά
        εργασίας και τις αποδόσεις της εκπαίδευσης. Θεωρητικά, ένα ανώτατο
        εκπαιδευτικό ίδρυμα διαθέτει δυο εργαλεία πολιτικής μέσω των οποίων
        μπορεί να επηρεάσει το μέγεθος, την ποιότητα και τη σύνθεση της ομάδας
        των φοιτητών που εισέρχονται στις τάξεις του. Το πρώτο εργαλείο αφορά
        την απόφαση για αποδοχή ή μη της αίτησης εγγραφής του υποψήφιου φοιτητή
        και το δεύτερο, την απόφαση για το ύψος των οικονομικών πόρων που μπορεί
        να προσφέρει (π.χ., απαλλαγή ή κάλυψη διδάκτρων με άλλους τρόπους) στον
        εν λόγω φοιτητή (van der Klaauw, 2002). Η πρώτη απόφαση εξαρτάται από
        (α) το ατομικό επίπεδο ικανοτήτων και (β) τις προσδοκίες για τη
        μελλοντική ακαδημαϊκή και επαγγελματική εξέλιξη των υποψήφιων φοιτητών.
        Η απόφαση αυτή διαμορφώνει τη δέσμη των περιορισμών εισόδου στην
        τριτοβάθμια εκπαίδευση. Η δεύτερη απόφαση σχετίζεται με τη δυνατότητα
        του ανώτατου εκπαιδευτικού ιδρύματος να προσφέρει περισσότερες ευκαιρίες
        πρόσβασης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση σε φοιτητές που ενώ ικανοποιούν τα
        ακαδημαϊκά κριτήρια εισόδου αντιμετωπίζουν προβλήματα χρηματοδότησης και
        άρα έχουν μεγαλύτερες ανάγκες στην εξασφάλιση χρηματοδοτικών πόρων. Η
        απουσία αυτής της δυνατότητας από την πλευρά του ανώτατου εκπαιδευτικού
        ιδρύματος θα μπορούσε να έχει ως αποτέλεσμα τη μείωση του αριθμού των
        προικισμένων φοιτητών να εγγραφούν στην ανώτατη εκπαίδευση. Στο πλαίσιο
        αυτό, προκύπτει η ανάγκη για υιοθέτηση πολιτικών δημόσιας χρηματοδότησης
        της εκπαίδευσης, πολιτικών που είτε απαγορεύουν ολοκληρωτικά την ύπαρξη
        διδάκτρων στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (π.χ. τριτοβάθμια εκπαίδευση στην
        πλειοψηφία των ευρωπαϊκών χωρών) είτε προσφέρουν μια σειρά από
        χρηματοδοτικά προγράμματα επιλεκτικής επιδότησης της εκπαίδευσης (π.χ.,
        τριτοβάθμια εκπαίδευση στις ΗΠΑ).
      

      
        Σε κάθε περίπτωση, η επιδότηση της εκπαίδευσης αποτελεί μια τυπική αλλά
        ιδιαίτερη υψηλού κόστους δραστηριότητα των κρατών. Ως εκ τούτου, η σχέση
        μεταξύ της τιμής (του κόστους για τον φοιτητή) της τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης και της εγγραφής στο εν λόγω επίπεδο εκπαίδευσης αποτελεί
        αντικείμενο ανάλυσης των οικονομολόγων και όσων ασκούν δημόσια
        εκπαιδευτική πολιτική, διεθνώς. Η μελέτη των Leslie & Brinkman (1987) αποτελεί το
        σημείο αναφοράς στη διερεύνηση των προσδιοριστικών παραγόντων της
        ζήτησης για τριτοβάθμια εκπαίδευση (είσοδος σε ίδρυμα ανώτατης
        εκπαίδευσης). Σύμφωνα με τα ευρήματα της μελέτης αυτής η ζήτηση για
        τριτοβάθμια εκπαίδευση δεν εξαρτάται αποκλειστικά από την τιμή αλλά και
        από τον εισοδηματικό περιορισμό των εν-δυνάμει φοιτητών, τις προτιμήσεις
        τους και τη μελλοντική αξία της εν λόγω επένδυσης. Πιο συγκεκριμένα, η
        παραπάνω μελέτη χρησιμοποιώντας τα ευρήματα άλλων μελετών από την
        περίοδο 1967-1982 στις ΗΠΑ συμπεραίνει ότι μια αύξηση στο ετήσιο κόστος
        εγγραφής στο κολλέγιο κατά $1000 θα συμβάλλει στη μείωση του ποσοστού
        εγγραφής στο κολέγιο κατά 0.6-0.8 ποσοστιαίες μονάδες. Η αρνητική αυτή
        σχέση για την περίπτωση των ΗΠΑ επιβεβαιώνεται και από πιο πρόσφατες
        μελέτες ενώ και στην περίπτωση του Ηνωμένου Βασιλείου οι Dearden et al. (2011) δείχνουν ότι μια
        αύξηση κατά £1000 στο ετήσιο ύψος διδάκτρων θα έχει ως αποτέλεσμα τη
        μείωση των εγγραφών στα πανεπιστήμια κατά 3.9 ποσοστιαίες μονάδες.
        Αντίθετα, η υιοθέτηση επιδοματικής πολιτικής μέσω «βραβείων», που
        ουσιαστικά οδηγούν σε απαλλαγή διδάκτρων, έχει ως αποτέλεσμα την αύξηση
        της πιθανότητας εγράφης στο πανεπιστήμιο.
      

      
        Ως εκ τούτου, η ύπαρξη επιδοματικών πολιτικών στην εκπαίδευση (κάλυψη
        κόστους εκπαίδευσης) ενώ θεωρητικά (υπόδειγμα ανθρώπινου κεφαλαίου)
        οδηγεί στην αύξηση του βέλτιστου επιπέδου εκπαίδευσης στην πράξη αυτή η
        πρόβλεψη δεν επιβεβαιώνεται πάντα κυρίως λόγω των προβλημάτων
        ενδογένειας και επιλεκτικότητας, που χαρακτηρίζουν την απόφαση για
        εισαγωγή στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Για παράδειγμα, θα μπορούσε η
        διαθεσιμότητα προγραμμάτων επιδότησης του κόστους της εκπαίδευσης σε μια
        περιοχή να σχετίζεται άμεσα με τα μη-παρατηρούμενα ατομικά
        χαρακτηριστικά που ωθούν κάποιον να εισέλθει στην ανώτατη εκπαίδευση.
        Όπως σημειώνει η Dynarski
        (2002) η εκτίμηση της επίπτωσης της επιδότησης του κόστους της
        εκπαίδευσης στο ατομικό επίπεδο εκπαίδευσης ενδέχεται να είναι
        μεροληπτική (υπο-εκτιμημένη). Και αυτό διότι η υιοθέτηση μιας δημόσιας
        πολιτικής επιδότησης της εκπαίδευσης, που στοχεύει στην ενθάρρυνση της
        εγγραφής φοιτητών στην τριτοβάθμια με χαμηλό κοινωνικο-οικονομικό
        υπόβαθρο (π.χ., χαμηλό επίπεδο εκπαίδευσης γονέων) μπορεί να σχετίζεται
        με την χαμηλή πιθανότητα εγγραφής λόγω χαμηλών επιδόσεων στη
        δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Η αντιμετώπιση αυτών των προβλημάτων
        μεροληψίας επιχειρείται συνήθως μέσω της εμπειρικής εκτίμησης της
        ακόλουθης συνάρτησης παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος:
      

      
        
          	
            
              Si=α+βAidi+δXi+εi
            

          
          	
            
              (4.12) 
            

          
        

      

      
        όπου, Si
        είναι μια μέτρηση για το επίπεδο εκπαίδευσης του ατόμουi(π.χ., είσοδος στην
        τριτοβάθμια εκπαίδευση ή ολοκληρωμένα έτη εκπαίδευσης), Aidi
        είναι το ύψος της επιδότησης της εκπαίδευσης που αφορά το άτομο i, Xiείναι
        μια δέσμη μεταβλητών που μετρούν διάφορες χρηματοδοτικές πηγές όπως, το
        εισόδημα της οικογένειας αλλά και άλλα στοιχεία εκπαιδευτικών επιδόσεων
        και ικανοτήτων του ατόμου i
        και εi
        είναι ο διαταρακτικός όρος. Βέβαια, η παραπάνω παλινδρόμηση μπορεί να
        αποτύχει στην εκτίμηση της πραγματικής επίπτωσης της επιδότησης του
        κόστους της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης είτε λόγω του προβλήματος των
        παραλειπόμενων μεταβλητών είτε λόγω της σωστής εξειδίκευσης της μορφής
        του εκπαιδευτικού αποτελέσματος (γραμμική vs. οιονεί-γραμμική). Για
        το λόγο αυτό, υιοθετούνται εργαλεία πειραματικής ανάλυσης (randomized
        experiments)
        τα οποία δεν αποτελούν αντικείμενο ανάλυσης στο πλαίσιο του παρόντος
        εγχειριδίου. Σε μια πρόσφατη επισκόπηση της συγκεκριμένης βιβλιογραφίας
        οι Deming &
        Dynarski (2010)
        αναφέρουν ότι η επιδότηση των διδάκτρων σε ατομικό επίπεδο στις ΗΠΑ
        συμβάλλει στην αύξηση της πιθανότητας εγγραφής στην τριτοβάθμια
        εκπαίδευση αλλά αυτή η επίδραση εξαρτάται από τον τύπο της παρέμβασης
        που υιοθετείται κάθε φορά.
      

      
                    Βέβαια, στις
        περισσότερες χώρες της ΕΕ η ανάλυση της παραπάνω σχέσης δηλαδή, κόστος
        σπουδών και πρόσβαση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, είναι ιδιαίτερα
        περιορισμένη λόγω της απουσίας διδάκτρων στο προπτυχιακό επίπεδο
        σπουδών. Για παράδειγμα, στην Γερμανία μόλις πρόσφατα, το 2005,
        θεσμοθετήθηκε η δυνατότητα επιβολής διδάκτρων στο προπτυχιακό επίπεδο
        αλλά μόνον μετά από τη σχετική απόφαση των τοπικών περιφερειακών
        κοινοβουλίων. Στην περίπτωση αυτή, η επίπτωση της εφαρμογής διδάκτρων
        είναι μάλλον αμφισβητούμενη αφού υπάρχουν μελέτες που υποστηρίζουν την
        ύπαρξη αρνητικής σχέσης μεταξύ διδάκτρων και ποσοστού εγγραφής στο
        πανεπιστήμιο (π.χ., Huebner,
        2012) αλλά και μελέτες που δείχνουν ότι η αρνητική αυτή σχέση δεν
        επιβεβαιώνεται στην πράξη (Bruckmeier & Wigger, 2014).
      

      
         
      

      
        4.3 Η αγορά εργασίας των ακαδημαϊκών
      

      
        Η ανάλυση της αγοράς εργασίας των ακαδημαϊκών έχει τις ρίζες της στις
        αναφορές του Adam
        Smith
        ο οποίος στον «Πλούτο των Εθνών» αναφέρει ότι η αμοιβή ενός
        καθηγητή είναι άμεσα συνδεδεμένη με τον αριθμό των μαθητών που είναι
        εγγεγραμμένοι στις τάξεις που διδάσκει. Στο πλαίσιο αυτό, τα σύγχρονα
        ζητήματα ανάλυσης αφορούν (α) τις αμοιβές (και την εξέλιξη τους) των
        ακαδημαϊκών που απασχολούνται σε δημόσια ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα
        συγκριτικά με τις αμοιβές (και την εξέλιξη τους) των συναδέλφων τους που
        απασχολούνται σε ιδιωτικά ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα, (β) τη διασπορά
        των αμοιβών τόσο στα σε δημόσια όσο και στα ιδιωτικά ανώτατα
        εκπαιδευτικά ιδρύματα και (γ) την επίπτωση που έχουν τα αυξανόμενα οφέλη
        και κόστη της επιστήμης και της τεχνολογίας στην ακαδημαϊκή αγορά
        εργασίας και τα πανεπιστήμια. Ως εκ τούτου, στην παρούσα ενότητα θα
        παρουσιαστούν οι βασικοί παράγοντες που διαμορφώνουν την προσφορά και
        ζήτηση εργασίας των ακαδημαϊκών.
      

      
        Η σχετική σύγχρονη οικονομική ανάλυση βασίζεται στην πρωτοποριακή μελέτη
        του Richard
        Freeman
        ο οποίος ανέπτυξε στις αρχές της δεκαετίας του 1970
        υποδείγματα προσφοράς εργασίας για επαγγελματίες ακαδημαϊκούς (Freeman, 1975). Σημειώνεται
        ότι η συγκεκριμένη αγορά εργασίας χαρακτηρίζεται από υψηλό βαθμό
        προσαρμοστικότητας στις μεταβαλλόμενες συνθήκες της οικονομίας. Μάλιστα,
        όπως σημειώνει ο Siow
        (1998), τα σύγχρονα πανεπιστήμια στην προσπάθειά τους να προσφέρουν
        γνώσεις σχετικά με την εξέλιξη των κοινωνιών και των επιστημών
        αντιμετωπίζουν μια σειρά από περιορισμούς και προβλήματα όπως, (α) το
        πρόβλημα της εξειδίκευσης, λόγω της γρήγορης επέκτασης της επιστημονικής
        γνώσης, (β) του σύντομου βίου των ερευνητικών αποτελεσμάτων λόγω της
        ταχύτητας με την οποία παράγεται νέα γνώση και (γ) της ασύμμετρης
        πληροφόρησης μεταξύ των πανεπιστημίων, που δρουν ως εργοδότες και του
        διδακτικού προσωπικού που εργάζεται σε αυτά. Σε ό,τι αφορά την κατανόηση
        της προσφοράς εργασίας των ακαδημαϊκών, ο Ehrenberg (2003)
        υποστηρίζει ότι απαιτείται η ανάλυση υποδειγμάτων για τους
        προσδιοριστικούς παράγοντες (α) της επιλογής κατευθύνσεων κατά τη
        διάρκεια των προπτυχιακών σπουδών, (β) των ροών στις διδακτορικές
        σπουδές μεταπτυχιακών φοιτητών από διαφορετικές κατευθύνσεις και χρονική
        διάρκεια σπουδών, (γ) του χρόνου ολοκλήρωσης του διδακτορικού κύκλου
        σπουδών, (δ) της ύπαρξης αλλά και της διάρκειας μετα-διδακτορικής
        έρευνας, (ε) της απόφασης των νέων κατόχων διδακτορικού διπλώματος να
        αποδεχτούν μια θέση εργασίας στην ακαδημαϊκή αγορά έναντι της
        μη-ακαδημαϊκής, (στ΄) των ροών των κατόχων διδακτορικού διπλώματος από
        την ακαδημαϊκή αγορά στην μη-ακαδημαϊκή και αντιστρόφως και (ζ) της
        απόφασης των ακαδημαϊκών για συνταξιοδότηση. Να σημειωθεί ότι η προσφορά
        εργασίας των κατόχων διδακτορικού διπλώματος διαχωρίζεται μεταξύ γηγενών
        και αλλοδαπών επειδή πολλές φορές η διαδικασία επιλογής φοιτητών για
        εκπόνηση διδακτορικού διπλώματος επηρεάζεται και από θεσμικούς
        παράγοντες όπως, οι άδειες εισόδου στη χώρα για σπουδές και εργασία αλλά
        και τα απαιτούμενα πιστοποιητικά για ένταξη σε πρόγραμμα διδακτορικών
        σπουδών όπως, το επίπεδο των ατομικών δεξιοτήτων (π.χ., GRE, GMAT, κ.α.).
      

      
        Η εκτίμηση/πρόβλεψη της ζήτησης στην ακαδημαϊκή αγορά χαρακτηρίζεται από
        σημαντικά προβλήματα και κατά βάση μπορεί να έχει εφαρμογή μόνον
        βραχυχρόνια (NRC,
        2000).Για παράδειγμα, η μακροχρόνια πρόβλεψη για τα επίπεδα της
        απασχόλησης και των μισθών σε μια αγορά εργασίας επαγγελματιών με υψηλά
        επίπεδα εξειδίκευσης όπως, στην περίπτωση της ακαδημαϊκής αγοράς
        εργασίας εξαρτάται από μια ευρεία ομάδα παραγόντων. Για κάποιους από
        αυτούς τους παράγοντες μπορεί να εκτιμηθεί με σχετική ακρίβεια η
        μελλοντική τους συμπεριφορά (π.χ., ηλικιακή διάρθρωση πληθυσμού).
        Βέβαια, ακόμη και σε αυτή την περίπτωση, η παρουσία μεταναστευτικών ροών
        ενδέχεται να αλλάξει την ηλικιακή διάρθρωση του πληθυσμού. Σε γενικές
        γραμμές, οι προβλέψεις για την κατανομή των προτιμήσεων των μελλοντικών
        φοιτητών της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, αναφορικά με την ένταξή τους στην
        ακαδημαϊκή ή την μη-ακαδημαϊκή αγορά εργασίας, είναι σε σημαντικό βαθμό
        αδύναμες. Το ίδιο συμβαίνει και στην περίπτωση της εκτίμησης των
        μελλοντικών τεχνολογικών αλλαγών που ενδεχομένως να επηρεάσουν τη ζήτηση
        για εξειδικευμένο προσωπικό. Επίσης, υπάρχουν σημαντικά ζητήματα όπως, η
        περίπτωση της ετερογένειας του παραγωγικού συντελεστή εργασία εντός της
        ίδιας ομάδας επιστημονικών κλάδων αλλά και η περίπτωση της υποκατάστασης
        μεταξύ ομάδων παραγωγικών συντελεστών με διαφορετικές δεξιότητες. Η
        αδυναμία ικανοποιητικής πρόβλεψης της ζήτησης για ακαδημαϊκούς
        επιβεβαιώθηκε στην εργασία των Bowen & Sosa (1989) που μελέτησαν την
        αγορά εργασίας των ακαδημαϊκών στη ΗΠΑ. Η πρόβλεψη ήταν ότι η αναλογία
        φοιτητών προς το μόνιμο διδακτικό προσωπικό δεν θα αυξανόταν τη δεκαετία
        του 1990 επειδή ήδη μειωνόταν από το 1980. Αυτό βεβαίως δεν συνέβη και η
        συγκεκριμένη αγορά εργασίας συνέχισε να βρίσκεται σε ισορροπία αφού από
        τη μια πλευρά αυξήθηκε ο αριθμός των διδασκόντων με μερική απασχόληση
        και απασχόληση σε μη-μόνιμες θέσεις διδασκαλίας και από την άλλη
        αυξήθηκε δυσανάλογα ο αριθμός των αλλοδαπών φοιτητών. Αυτό είχε ως
        αποτέλεσμα οι πραγματικοί μισθοί των ακαδημαϊκών να μην αυξηθούν, λόγω
        έλλειψης νέων κατόχων διδακτορικού διπλώματος, κάτι που θα συνέβαινε
        χωρίς την εισροή αλλοδαπών φοιτητών.
      

      
         
      

      
        4.3.1 Η επιλογή του διδακτορικού διπλώματος
      

      
        Σύμφωνα με τον Ehrenberg
        (1992) η απόφαση για εκπόνηση διδακτορικών σπουδών αποτελεί μια ειδική
        περίπτωση της θεωρίας της επαγγελματικής επιλογής. Στο πλαίσιο αυτό
        υποθέτουμε ότι τα άτομα αξιολογούν τα αναμενόμενα χρηματικά και
        μη-χρηματικά οφέλη που θα προκύψουν κατά τη διάρκεια της ζωής τους εάν
        επιλέξουν να αποκτήσουν διδακτορικό δίπλωμα έναντι μιας σειράς
        εναλλακτικών επαγγελματικών επιλογών. Αυτές οι αποφάσεις λαμβάνονται εν
        τη παρουσία ασύμμετρης πληροφόρησης για τα τρέχοντα κόστη και οφέλη αλλά
        και για την αναμενόμενη παραγωγικότητα του ατόμου σε οποιοδήποτε
        επαγγελματική θέση. Με άλλα λόγια, αυτές οι επιλογές ενσωματώνουν έναν
        υψηλό βαθμό αβεβαιότητας. Η συγκεκριμένη προσέγγιση παρότι γενική
        παράγει μια σειρά από θεωρητικές προβλέψεις.
      

      
        Πρώτον, με δεδομένα (α) το επίπεδο των ατομικών ικανοτήτων, (β) τα
        προσωπικά ενδιαφέροντα και (γ) το οικογενειακό υπόβαθρο, μπορούμε να
        συμπεράνουμε ότι η απόφαση για την επιλογή της κατεύθυνσης στις
        προπτυχιακές σπουδές θα εξαρτηθεί από τη σύγκριση των αναμενόμενων
        αποδόσεων στην αγορά εργασίας μεταξύ διαφορετικών γνωστικών πεδίων. Ως
        εκ τούτου, όσο μεγαλύτερες είναι οι αποδόσεις μιας συγκεκριμένης
        κατεύθυνσης σπουδών τόσο μεγαλύτερη θα είναι η αναλογία των φοιτητών που
        θα επιλέξουν το αντικείμενο αυτό, ceteris paribus. Βεβαίως, οι
        αποδόσεις μιας οποιασδήποτε κατεύθυνσης σπουδών μπορεί να εξαρτώνται από
        την πιθανότητα για συνέχιση των σπουδών σε μεταπτυχιακό επίπεδο αλλά και
        από τα οφέλη και κόστη της συγκεκριμένης επιλογής.
      

      
        Δεύτερον, με δεδομένα (α) το επίπεδο των ατομικών ικανοτήτων, (β) τα
        προσωπικά ενδιαφέροντα, (γ) το οικογενειακό υπόβαθρο και (δ) την
        κατεύθυνση των προπτυχιακών σπουδών μπορούμε να συμπεράνουμε ότι η
        απόφαση για την εκπόνηση και ολοκλήρωση των διδακτορικών σπουδών θα
        εξαρτάται από τα αναμενόμενα οφέλη των τρεχουσών και μελλοντικών
        επιλογών (χρηματικών και μη-χρηματικών) από την άμεση είσοδο στην αγορά
        εργασίας, ή από την συνέχιση των σπουδών (ακόμα και σε άλλη κατεύθυνση)
        σε διδακτορικό επίπεδο ή από την απόκτηση μιας επαγγελματικής άδειας που
        εξασφαλίζει την επαγγελματική επιτυχία. Το ίδιο συμβαίνει και για την
        περίπτωση του κόστους που συνοδεύει καθεμιά από τις παραπάνω
        εναλλακτικές επιλογές. Το κόστος εξαρτάται από το ύψος των διδάκτρων που
        καταβάλουν οι φοιτητές, τα επίπεδα και τη διαθεσιμότητα
        χρηματοοικονομικής βοήθειας για την επιδότηση των σπουδών, τα ποσοστά
        ολοκλήρωσης καθώς και τη μέση χρονική διάρκεια των σπουδών (και, ως εκ
        τούτου, τα διαφυγόντα εισοδήματα). Ως εκ τούτου, τα υψηλότερα οφέλη
        (υψηλότερες αμοιβές και καλύτερες εργασιακές συνθήκες) και τα χαμηλότερα
        κόστη (χαμηλότερο ύψος διδάκτρων, γενναιόδωρες επιδοματικές πολιτικές,
        υψηλότερα ποσοστά ολοκλήρωσης και μικρότερη χρονική διάρκεια ολοκλήρωσης
        των σπουδών) αναμένεται να ενθαρρύνουν περισσότερα άτομα να προχωρήσουν
        στην εκπόνηση διδακτορικών σπουδών σε μια συγκεκριμένη κατεύθυνση
        σπουδών.
      

      
        Στο επίπεδο της ανάλυσης, τρία είναι τα ζητήματα που πρέπει να
        εξειδικευτούν. Το πρώτο αφορά το βαθμό στον οποίο οι αγορές χρήματος και
        κεφαλαίου είναι ατελείς και το κατά πόσο τα άτομα επιθυμούν ή δεν
        επιθυμούν την ανάληψη χρέους (η ανάληψη χρέους αποθαρρύνει την εκπόνηση
        διδακτορικών σπουδών). Το δεύτερο αφορά το βαθμό στον οποίο οι θέσεις
        εργασίας στον ακαδημαϊκό τομέα παρέχουν ή δεν παρέχουν υψηλότερα
        μη-χρηματικά οφέλη (μονιμότητα, ελευθερία στην επιλογή θεμάτων προς
        έρευνα, ευελιξία στην κατανομή του διαθέσιμου χρόνου) από τις θέσεις
        στον μη-ακαδημαϊκό τομέα (η μείωση των ευκαιριών απασχόλησης για
        κατόχους διδακτορικού διπλώματος μιας συγκεκριμένης κατεύθυνσης θα έχει
        ως αποτέλεσμα την αποθάρρυνση εκπόνησης διδακτορικών σπουδών στη
        συγκεκριμένη κατεύθυνση). Το τρίτο ζήτημα σχετίζεται με τον τρόπο που
        διαμορφώνονται οι προσδοκίες αναφορικά με τις μελλοντικές χρηματικές
        αποδόσεις. Για παράδειγμα, πρέπει να είναι σαφές το εάν οι
        ενδιαφερόμενοι υποψήφιοι διδάκτορες λαμβάνουν υπόψη τους διαμορφωθέντες
        και ισχύοντες μισθούς εκκίνησης τη στιγμή που λαμβάνουν τις αποφάσεις
        για την εκπόνηση διδακτορικού διπλώματος ή εάν προσπαθούν να εκτιμήσουν
        το ύψος των μισθών εκκίνησης που θα έχουν διαμορφωθεί κατά τον χρόνο
        ολοκλήρωσης των διδακτορικών τους σπουδών. Στο πλαίσιο αυτό πρέπει
        επίσης να γίνεται σαφής ο τρόπος με τον οποίο διαμορφώνεται η εκτίμηση
        για τη διαχρονική εξέλιξη των ατομικών μισθών (κύκλος εργάσιμου βίου).
      

      
         
      

      
        4.3.2 Ο μισθός των διδασκόντων στην τριτοβάθμια
        εκπαίδευση
      

      
        Κεντρικό σημείο στην ανάλυση της αγοράς εργασίας των ακαδημαϊκών είναι ο
        προσδιορισμός του ύψους των αμοιβών. Βέβαια, η σχετική διαθέσιμη έρευνα
        είναι περιορισμένη διεθνώς και βασίζεται στις ενδείξεις που προσφέρονται
        από την ανάλυση της αγοράς εργασίας των ακαδημαϊκών οικονομολόγων. Στο
        πλαίσιο αυτό κάνοντας χρήση συναρτήσεων αμοιβών για ακαδημαϊκούς έχει
        διερευνηθεί η επίπτωση της αρχαιότητας στη θέση εργασίας (Ransom, 1993· Moore et al. 1998· Bratsberg et al. 2003· 2010), οι
        αποδόσεις της συν-συγγραφής επιστημονικών άρθρων (Sauer, 1988· Moore et al. 2001· Hilmer & Hilmer, 2005· Hilmer et al. 2011) και οι αποδόσεις
        της ποσότητας έναντι της ποιότητας της ερευνητικής προσπάθειας (Hamermesh et al. 1982· Hilmer et al. 2011· Hamermesh & Pfann, 2012). Στην
        πλειοψηφία τους αυτές οι μελέτες διερευνούν τους προσδιοριστικούς
        παράγοντες των αμοιβών των ακαδημαϊκών για ένα συγκεκριμένο
        πανεπιστήμιο. Για παράδειγμα, οι Hoffman
        (1976) και Ferber
        & Green (1982)
        διερεύνησαν την ύπαρξη διακρίσεων με βάση το φύλο στα Πανεπιστήμια της
        Μασαχουσέτης και του Ιλλινόι, αντίστοιχα. Ο Ransom (1993) υιοθετώντας
        ένας υπόδειγμα με μονοψωνιακές συνθήκες στην αγορά εργασίας των
        ακαδημαϊκών ανέλυσε την επίπτωση της αρχαιότητας στη θέση επι των μισθών
        με στατιστικά στοιχεία από το Πανεπιστήμιο της Αριζόνας. Ο Diamond (1985) διερεύνησε
        τις αποδόσεις των ετερο-αναφορών χρησιμοποιώντας στοιχεία από το
        Πανεπιστήμιο του Μπέρκλεϋ της Καλιφόρνιας ενώ οι Ragan & Rehman (1996) εκτίμησαν
        συναρτήσεις αμοιβών για όσους έχουν διατελέσει Πρόεδροι Τμημάτων στο
        Πανεπιστήμιο του Κάνσας. Βεβαίως, τα ευρήματα όλων αυτών των μελετών δεν
        μπορούν να γενικευθούν για το σύνολο των πανεπιστημίων αφού οι διαφορές
        που καταγράφονται εντός του ιδίου εκπαιδευτικού συστήματος είναι
        σημαντικές. Μάλιστα, εντός του ιδίου εκπαιδευτικού συστήματος, πολλές
        φορές, τα Πανεπιστήμια ανταγωνίζονται μεταξύ τους για την προσέλκυση
        συγκεκριμένων πανεπιστημιακών.
      

      
        Σε κάθε περίπτωση, ένα τυπικό θεωρητικό υπόδειγμα ανάλυσης των αμοιβών
        των ακαδημαϊκών βασίζεται στην υπόθεση ότι το κάθε πανεπιστημιακό τμήμα
        ενδιαφέρεται να φέρει σε πέρας την αποστολή του, που σε γενικές γραμμές
        περιλαμβάνει την έρευνα, τη διδασκαλία και την παροχή διοικητικών
        υπηρεσιών. Σε αυτό το πλαίσιο, το ακαδημαϊκό προσωπικό αμείβεται με βάση
        τη συνεισφορά του σε αυτή την αποστολή. Επειδή τα πανεπιστημιακά τμήματα
        σε διαφορετικά πανεπιστήμια σταθμίζουν με διαφορετικό τρόπο τα επιμέρους
        στοιχεία της αποστολής τους (π.χ., ένα τμήμα μπορεί να δίνει αυξημένη
        έμφαση στην έρευνα συγκριτικά με κάποιο άλλο) είναι φυσικό να
        παρατηρούνται διαφορετικές δομές αμοιβών σε διαφορετικά πανεπιστήμια.
        Βασιζόμενοι στη θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου, οι αμοιβές των μελών
        του διδακτικού προσωπικού ενός πανεπιστημίου αναμένεται να αυξάνονται με
        την εργασιακή εμπειρία. Επίσης, το μήκος της θητείας σε συγκεκριμένη
        θέση εργασίας είναι σημαντικός παράγοντας διαμόρφωσης των αμοιβών αφού
        αυτή η μεταβλητή αντιπροσωπεύει το επίπεδο της κατάρτισης που έχει
        αποκτηθεί στο συγκεκριμένο πανεπιστήμιο (π.χ., διδακτικές δεξιότητες και
        διοικητική εμπειρία). Ως εκ τούτου, η αρχαιότητα στη θέση εργασίας
        αναμένεται να συνοδεύεται από θετικές αποδόσεις. Βεβαίως, στην περίπτωση
        που τα πανεπιστήμια συμπεριφέρονται μονοψωνιακά έναντι του ακαδημαϊκού
        προσωπικού, τότε οι αποδόσεις της χρονικής διάρκειας που υπηρετεί
        κάποιος σε μια θέση (αρχαιότητα) μπορεί να είναι αρνητικές (Ransom, 1993). Να σημειωθεί
        ότι το συγκεκριμένο εύρημα έχει δεχθεί κριτική από τον Hallock (1995)
        ο οποίος υποστηρίζει ότι η σχέση είναι μάλλον θετική λόγω της παρουσίας
        των συνδικάτων των ακαδημαϊκών στη διαπραγμάτευση των μισθών. Βεβαίως, ο
        ισχυρισμός του Hallockδεν
        καταρρίπτει το θεωρητικό υπόδειγμα του Ransom (1993) σχετικά με
        την παρουσία μονοψωνίου στην ακαδημαϊκή αγορά εργασίας. Η αιτία για την
        ύπαρξη αρνητικής σχέσης μεταξύ αρχαιότητας και αποδόσεων σχετίζεται με
        το ότι οι ακαδημαϊκοί που αντιμετωπίζουν υψηλό κόστος κινητικότητας
        παραμένουν στη θέση τους για μεγάλα χρονικά διάστημα και έτσι οι
        αποδόσεις είναι μικρότερες από εκείνους που εμφανίζουν υψηλότερα ποσοστά
        κινητικότητας.
      

      
        Σε ό,τι αφορά την εμπειρική ανάλυση για τη διερεύνηση των
        προσδιοριστικών παραγόντων των αμοιβών των ακαδημαϊκών οι Bratsberg et
        al. (2003) υιοθετούν το ακόλουθο υπόδειγμα αμοιβών, το οποίο
        περιλαμβάνει και την ποιότητα της ερευνητικής προσπάθειας των
        ακαδημαϊκών:
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        όπου, ο όρος wijt
        αντιπροσωπεύει τις ετήσιες ακαθάριστες αποδοχές του μέλους του
        διδακτικού προσωπικού i
        που απασχολείται στο πανεπιστήμιο j στον
        χρόνο t, ο όρος T αντιπροσωπεύει τα έτη υπηρεσίας
        (αρχαιότητα) του ακαδημαϊκού i στο συγκεκριμένο πανεπιστήμιο
        j, το X είναι μια μέτρηση των ετών εργασιακής
        εμπειρίας του ακαδημαϊκού i και ο όρος Z αφορά μια δέσμη άλλων
        «επεξηγηματικών» μεταβλητών ελέγχου για τον κάθε ακαδημαϊκό (π.χ., φύλο,
        ηλικία, διοικητική εμπειρία, αξιολογήσεις διδακτικού έργου, δημοσιευμένο
        ερευνητικό έργο, το πανεπιστήμιο στο οποίο εργάζεται και έτος αναφοράς
        της έρευνας). Οι μεταβλητές αυτές περιλαμβάνουν επίσης πληροφορίες
        για το εάν ο ακαδημαϊκός έχει διατελέσει Πρόεδρος του Τμήματος καθώς και
        το σύνολο των ετών που άσκησε αυτά τα καθήκοντα, τον αριθμό των
        διδακτορικών διατριβών που έχει επιβλέψει ως πρωτοβάθμιος καθηγητής, τον
        αριθμό των δημοσιευμένων άρθρων σε διεθνούς κύρους περιοδικά της
        επιστήμης του, τον αριθμό των βιβλίων που έχει γράψει, τον αριθμό των
        δημοσιεύσεων σε επιστημονικά περιοδικά ιδιαιτέρως υψηλού κύρους και τον
        αριθμό των ετεροαναφορών. Επίσης,
        η παραπάνω παλινδρόμηση (1) περιλαμβάνει δείκτες σταθερών επιδράσεων που
        διορθώνουν για την μη-παρατηρούμενη ατομική παραγωγικότητα του
        ακαδημαϊκού (μi), μετρήσεις για την ποιότητα της
        αντιστοίχισης του ακαδημαϊκού με το εν λόγω πανεπιστήμιο[23]
        και τον διαταρακτικό όρο (εijt). Η παραπάνω εξειδίκευση έχει
        εμπλουτιστεί με μεταβλητές που αφορούν το εάν ένας ακαδημαϊκός είναι
        δημοφιλής στην επιστημονική κοινότητα διαχωρίζοντας το έργο του τόσο με
        βάση την ποιότητα όσο και με την ποσότητα του δημοσιευμένου έργου (Hamermesh & Pfann, 2012). Δεδομένου ότι (α) στις μέρες μας,
        μια από τις βασικές υποχρεώσεις ενός ακαδημαϊκού είναι η παραγωγή νέας
        και χρήσιμης γνώσης και (β) τα πανεπιστήμια ανταγωνίζονται για τους
        καλύτερους ερευνητές, αναμένεται ότι τόσο η απασχόληση όσο και οι μισθοί
        αξιόλογων ακαδημαϊκών θα συνοδεύεται από αυξημένες αποδόσεις. Αξίζει να
        σημειωθεί ότι οι μισθοί των ακαδημαϊκών διαφέρουν από χώρα σε χώρα και
        οι διαφορές αυτές σε μεγάλο βαθμό οφείλονται σε διαφορές στο θεσμικό
        πλαίσιο που διέπει τη λειτουργία τόσο της αγοράς εργασίας όσο και το
        σύστημα διοίκησης της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Στον Πίνακα 4.1 που
        ακολουθεί παρουσιάζονται πρόσφατα στοιχεία για το ύψος των απολαβών των
        ακαδημαϊκών για επιλεγμένες χώρες (Worldwide Job Market Report 2014,
        INOMICS).
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        Πίνακας 4.1 Μέσος
        όρος ετήσιων αμοιβών ακαδημαϊκών ανά βαθμίδα (2014, $)
      

      
         
      

      
        4.3.3 Η δια βίου παραγωγικότητα και η
        μονιμότητα των ακαδημαϊκών
      

      
        Είναι γενικά αποδεκτό ότι τα πιο σημαντικά επιστημονικά επιτεύγματα
        έχουν πραγματοποιηθεί από επιστήμονες νεαρής ηλικίας (π.χ., Gauss, Darvin, Einstein και Netwon κ.α.).
        Παρόλα αυτά, η πλειονότητα των ακαδημαϊκών αφιερώνει πάνω από 35 έτη
        εργάσιμου βίου σε πανεπιστημιακά ιδρύματα. Ως εκ τούτου, η διερεύνηση
        της δια-βίου παραγωγικότητας των ακαδημαϊκών αποτελεί ερώτημα προς
        διερεύνηση για τους οικονομολόγους επειδή όπως υπογραμμίζουν οι Levin
        & Stephan (1991) η ερευνητική παραγωγή των επιστημόνων δεν εξαρτάται
        μόνον από τα μελλοντικά χρηματικά οφέλη που αυτή θα αποφέρει (επένδυση)
        αλλά και από την ικανοποίηση που η ερευνητική δραστηριότητα προσφέρει
        στον ερευνητή (κατανάλωση). Η σχέση μεταξύ παραγωγικότητας και ηλικίας
        έχει μελετηθεί κάνοντας χρήση ενός υποδείγματος επένδυσης. Στο πλαίσιο
        αυτό, οι ακαδημαϊκοί επιλέγουν μεταξύ της ερευνητικής δραστηριότητας και
        της μη-ερευνητικής δραστηριότητας που περιλαμβάνει τη διδασκαλία και τη
        συμβουλευτική, δράσεις που αποφέρουν εισοδήματα.
      

      
        Ο στόχος του ακαδημαϊκού ερευνητή είναι να κατανείμει το χρόνο του με
        τέτοιο τρόπο ώστε να μεγιστοποιήσει την χρησιμότητα που απορρέει από την
        επαγγελματική του καριέρα που ξεκινά από τη στιγμή της απόκτησης του
        διδακτορικού διπλώματος και ολοκληρώνεται με τη συνταξιοδότηση. Η
        συνάρτηση χρησιμότητας περιλαμβάνει το αποτέλεσμα της ερευνητικής
        προσπάθειας και μια ευρεία δέσμη αγαθών και υπηρεσιών τα οποία μπορούν
        να καταναλωθούν στην τιμή της αγοράς. Στο πλαίσιο αυτό, το πρόβλημα που
        αντιμετωπίζει ο ακαδημαϊκός είναι το πώς θα κατανείμει τον χρόνο του
        μεταξύ των δυο αυτών δραστηριοτήτων. Επίσης, για λόγους απλοποίησης,
        υιοθετείται η υπόθεση εργασίας ότι το σύνολο της ερευνητικής
        δραστηριότητας δημοσιεύεται σε κάποιο συναφές επιστημονικό περιοδικό. Ως
        εκ τούτου, μπορεί να προσδιοριστεί μια συνάρτηση ζήτησης για
        δημοσιευμένο επιστημονικό έργο το οποίο βεβαίως ως απόθεμα αποσβένεται
        στον χρόνο. Το γεγονός αυτό συνεπάγεται ότι το επιστημονικό έργο έχει
        μια τιμή και άρα όταν η ζήτηση για αυτό το έργο είναι μηδενική τότε οι
        δημοσιεύσεις δεν συμβάλλουν στην αύξηση του διαθέσιμου εισοδήματος των
        ακαδημαϊκών. Επίσης, το υπόδειγμα επιτρέπει την ύπαρξη προσωπικού
        πλούτου ο οποίος στον χρόνο μπορεί να μεταβάλλεται. Θα πρέπει να
        σημειωθεί ότι επειδή η ερευνητική δραστηριότητα του ακαδημαϊκού
        εμπεριέχει μαθησιακά χαρακτηριστικά, το απόθεμα γνώσης που διαθέτει ο
        ακαδημαϊκός μεταβάλλεται διαχρονικά με αποτέλεσμα να συμβάλλει έστω και
        μερικώς στην παραγωγή νέας γνώσης. Το συγκεκριμένο θεωρητικό υπόδειγμα
        καταλήγει στο συμπέρασμα (α) ότι η ερευνητική δραστηριότητα αυξάνεται
        όσο μεγαλύτερη είναι η προτίμηση του ακαδημαϊκού για διεξαγωγή
        επιστημονικής έρευνας και (β) ότι η ερευνητική δραστηριότητα μειώνεται
        κατά μήκος του κύκλου ζωής του ακαδημαϊκού.
      

      
        Η συνάρτηση παραγωγής ερευνητικού έργου μπορεί να εξειδικευτεί από τη
        σχέση:
      

      
        
          	
            
              Rit=f(Age,V,T,X,S,u)
              
            

          
          	
            
              (4.14) 
            

          
        

      

      
        όπου, η μεταβλητή Rit
        αντιπροσωπεύει την παραγωγικότητα (δημοσιευμένο επιστημονικό έργο) του
        ακαδημαϊκού i στη
        χρονική στιγμή t,
        η μεταβλητή V
        είναι μια μέτρηση της εργασιακής εμπειρίας του ακαδημαϊκού
        (αρχαιότητα), η μεταβλητή T
        αφορά το έτος αναφοράς της συλλογής των δεδομένων, η μεταβλητή X είναι μια δέσμη ατομικών
        χαρακτηριστικών, η μεταβλητή S
        αφορά έναν δείκτη για τη μεροληψία ως προς την επιλογή της δημοσίευσης
        του επιστημονικού έργου και η μεταβλητή u είναι ο διαταρακτικός
        όρος. Η παραπάνω εμπειρική εξειδίκευση έχει εμπλουτιστεί από μια σειρά
        μεταβλητών ελέγχου από τους Levin και Stephan (1991) και το βασικό
        συμπέρασμα της εμπειρικής ανάλυσης που διεξήχθη είναι ότι η
        παραγωγικότητα των ακαδημαϊκών φθίνει καθώς ο ερευνητής μεγαλώνει.
        Μάλιστα, η μείωση αυτή δεν είναι αποτέλεσμα των διαφορετικών
        προτιμήσεων, προσωπικών αξιών και χρήσης πόρων που μπορεί προϊόντος του
        χρόνου να μεταβάλλονται οριακά αλλά οφείλεται αποκλειστικά στην ηλικία.
        Το εύρημα αυτό είναι ενδεικτικό για την ύπαρξη επενδυτικών κινήτρων στην
        διαδικασία παραγωγής ερευνητικού έργου. Οι Oster & Hamermesh (1998)
        επιβεβαιώνουν το παραπάνω εύρημα στην περίπτωση των ακαδημαϊκών
        οικονομολόγων.
      

      
        Η μείωση της δια-βίου παραγωγικότητας των ακαδημαϊκών αποτελεί
        αντικείμενο διερεύνησης και στο πλαίσιο της «κατάκτησης» της μονιμότητας
        κατά τον εργάσιμο βίο του ακαδημαϊκού. Στο πλαίσιο αυτό έχει βρεθεί ότι
        η ερευνητική παραγωγικότητα των ακαδημαϊκών διαφέρει στις περιόδους πριν
        και μετά τη μονιμότητα. Μάλιστα, κατά την περίοδο πριν την απόκτηση της
        μονιμότητας η παραγωγικότητα των ακαδημαϊκών φαίνεται να είναι
        μεγαλύτερη από αυτήν που παρατηρείται μετά την απόκτηση της μονιμότητας
        (Holley, 1997).
        Μια εξήγηση που δίνεται για αυτό το εύρημα αφορά το ότι η απόκτηση της
        μονιμότητας συνοδεύεται από εξάλειψη του φόβου περί επιβολής κυρώσεων
        από την πλευρά του εργοδότη/πανεπιστημίου. Προσφάτως, οι Faria &
        McAdam (2015) διερεύνησαν το φαινόμενο της μειωμένης ερευνητικής
        παραγωγής των ακαδημαϊκών μετά τη απόκτηση της μονιμότητας λαμβάνοντας
        υπόψη το γεγονός ότι το πανεπιστημιακό τμήμα το οποίο προσφέρει
        μονιμότητα σε έναν ακαδημαϊκό λαμβάνει τη σχετική απόφαση σε κλίμα
        μεγάλης αβεβαιότητας αναφορικά με τη μελλοντική ερευνητική δραστηριότητα
        του ακαδημαϊκού. Στη συγκεκριμένη αβεβαιότητα προστίθενται μια σειρά από
        νέα δεδομένα που αφορούν τον ακαδημαϊκό χώρο όπως, η μεγάλη καθυστέρηση
        στη διαδικασία δημοσίευσης σε διεθνή περιοδικά με το σύστημα των κριτών
        (Ellison, 2002), τα χαμηλά ποσοστά αποδοχής στη δημοσίευση του
        ερευνητικού έργου σε υψηλού κύρους επιστημονικά περιοδικά (Card &
        DellaVigna, 2013) και η αυξανόμενη τάση για μεγαλύτερου μεγέθους
        επιστημονικά άρθρα (Conley et al. 2013). Ως εκ τούτου, στις μέρες μας, η
        διαδικασία της δημοσίευσης σε επιστημονικά περιοδικά γίνεται ς ολοένα
        και πιο δύσκολη και κατά συνέπεια η προσφοράς μιας θέσης εργασίας από
        ένα πανεπιστημιακό τμήμα σε έναν ακαδημαϊκό να γίνεται όλο και
        περισσότερο δύσκολη και απαιτητική.
      

      
         
      

      
        4.4 Δομή ιδρυμάτων ανώτατης εκπαίδευσης και
        εκπαιδευτικό αποτέλεσμα
      

      
        Θα πρέπει να σημειωθεί ότι η ανάπτυξη της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης στις
        ΗΠΑ επηρεάστηκε σε μεγάλο βαθμό από την μακριά παράδοση της τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης στην Ευρώπη (Malamud,
        2009). Για παράδειγμα, το πανεπιστήμιο της Μπολόνια ιδρύθηκε το 1088 και
        είναι το πρώτο ευρωπαϊκό πανεπιστήμιο, ακολούθησε το Πανεπιστήμιο του
        Παρισιού (1150), το Πανεπιστήμιο της Οξφόρδης (1167) και το Πανεπιστήμιο
        του Cambridge (1209). Τα πρώτα πανεπιστημιακά ιδρύματα που
        δημιουργήθηκαν στις ΗΠΑ κατά τη διάρκεια της αποικιακής περιόδου σε
        μεγάλο βαθμό λειτουργούσαν με βάση το Αγγλοσαξονικό πρότυπο (π.χ.,
        Harvard, Yale, κ.λπ.). Σημαντικές επίσης είναι για το αμερικανικό
        σύστημα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης οι επιδράσεις από την παράδοση της
        Γαλλικής τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Παραδείγματα αποτελούν το
        Πανεπιστήμιο της Βιρτζίνια και το Πανεπιστήμιο της Πολιτείας της Νέας
        Υόρκης (Paulston 1968). Επίσης, στα μέσα του δέκατου ένατου αιώνα, το
        σύστημα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης στις ΗΠΑ επηρεάστηκε από τα πρότυπα του
        γερμανικού συστήματος τριτοβάθμιας εκπαίδευσης που έδινε ιδιαίτερη
        έμφαση στην έρευνα. Αυτή η επιρροή είναι ιδιαίτερα εμφανής στην
        περίπτωση του Johns Hopkins University και του Πανεπιστήμιο του Σικάγο
        τα οποία με την ίδρυσή τους έδωσαν ιδιαίτερη έμφαση στην έρευνα κατά τη
        διάρκεια των μεταπτυχιακών σπουδών, εισήγαγαν την πρακτική της
        διδασκαλίας μέσω σεμιναρίων και εγκαθίδρυσαν την απονομή διδακτορικών
        διπλωμάτων.
      

      
        Στις μέρες μας, η οργάνωση και η δομή των ιδρυμάτων τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης διαφέρει σε κάποιο βαθμό μεταξύ των ΗΠΑ και της ΕΕ.
        Ειδικότερα, στις ΗΠΑ τα ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης διαθέτουν
        άδειες λειτουργίας είτε ως μη-κερδοσκοπικοί οργανισμοί είτε ως
        κερδοσκοπικές εταιρίες, ανεξάρτητα από το εάν είναι δημόσιες ή
        ιδιωτικές. Αυτές οι εταιρικές οντότητες διοικούνται από διοικητικά
        συμβούλια που απαρτίζονται από πολίτες που διορίζονται από τον τοπικό
        κυβερνήτη ή τον νομοθέτη (στην περίπτωση των δημόσιων ιδρυμάτων) ή
        εκλέγονται από το ίδιο το διοικητικό συμβούλιο (περίπτωση ιδιωτικών
        ιδρυμάτων). Τα ιδρύματα αυτά λειτουργούν είτε σε έναν ενιαίο χώρο
        (πανεπιστημιούπολη) ή, ως σύνδεσμοι πανεπιστημίων ή ως συστήματα που
        περιλαμβάνουν διάφορους ανεξάρτητους οργανισμούς. Τα δημόσια ιδρύματα
        πέραν του ότι έχουν διοικητικά συμβούλια που διορίζονται από τις
        κρατικές αρχές λαμβάνουν ετήσια επιχορήγηση από τον κρατικό
        προϋπολογισμό. Τα δημόσια ιδρύματα είναι αυτοδιοικούμενοι οργανισμοί
        (εσωτερικά) και λαμβάνουν αυτόνομες αποφάσεις σε σχέση με την ακαδημαϊκή
        τους λειτουργία. Τα ιδιωτικά ιδρύματα είναι ανεξάρτητα από τον έλεγχο
        του κράτους, ακόμη και αν έχουν άδεια ή έγκριση από αυτό. Μπορούν να
        είναι μη-κερδοσκοπικού ή κερδοσκοπικού χαρακτήρα και μπορούν να
        συνδέονται με τοπικές και θρησκευτικές κοινότητες. Τόσο τα δημόσια όσο
        και τα ιδιωτικά ιδρύματα μπορούν να χρεώνουν τους φοιτητές με δίδακτρα
        και μπορούν να λαμβάνουν δώρα, δωρεές και αποδόσεις από επενδύσεις
        κληροδοτημάτων. Επίσης, μπορούν να κερδίζουν εισόδημα από την έρευνα και
        άλλες εκπαιδευτικές δραστηριότητες.
      

      
        Σε ό,τι αφορά τις μαθησιακές επιδόσεις στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, στις
        μέρες μας, γίνεται ολοένα και πιο έντονη η απαίτηση για τη μέτρηση και
        ακολούθως την πληροφόρηση της κοινωνίας για την «προστιθέμενη αξία» που
        τα πανεπιστήμια προσφέρουν στους φοιτητές τους. Παρόλα αυτά, η ύπαρξη
        σημαντικής ετερογένειας τόσο μεταξύ των φοιτητών όσο και μεταξύ των
        εκπαιδευτικών συστημάτων που εφαρμόζονται διεθνώς καθιστά τη σχετική
        έρευνα στην οικονομική επιστήμη ιδιαίτερα σημαντική αναφορικά με την
        κατασκευή και εκτίμηση συναρτήσεων παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος
        στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Στο πλαίσιο αυτό, οι Cuhna & Miller (2014) προτείνουν
        ένα απλό μεθοδολογικό εργαλείο ανάλυσης το οποίο προσφέρει μια σειρά από
        εκτιμήσεις για την προστιθέμενη αξία των ιδρυμάτων τριτοβάθμιας
        εκπαίδευσης. Το εμπειρικό υπόδειγμα που εξειδικεύεται σε αυτή την
        περίπτωση είναι μια συνάρτηση παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος στο
        επίπεδο του φοιτητή που λαμβάνει υπόψη (α) μια σειρά από διαφορές μεταξύ
        των φοιτητών στην προγενέστερη της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης μαθητική
        χρονική περίοδο, (β) τις μη-παρατηρούμενες διαφορές στις προτιμήσεις των
        φοιτητών για συγκεκριμένα σχολεία αλλά και τις προτιμήσεις των σχολικών
        μονάδων για την επιλογή συγκεκριμένων μαθητών και (γ) μια ευρεία δέσμη
        σταθερών επιδράσεων για το πανεπιστημιακό ίδρυμα. Πιο συγκεκριμένα, η
        γενικού τύπου συνάρτηση παραγωγής εκπαιδευτικού αποτελέσματος που
        χρησιμοποιείται για να εκτιμηθούν οι διαφορές στις μαθησιακές επιδόσεις
        μεταξύ των φοιτητών έχει την ακόλουθη μορφή:
      

      
        
          	
            
              Yis=δYiPRE+ΦXiPRE+βsΕs+εis
            

          
          	
            
              (4.15) 
            

          
        

      

      
        όπου, η μεταβλητή Yis
        είναι μια μέτρηση για το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα του φοιτητή i που έχει παρακολουθήσει
        το σχολείο s, η
        μεταβλητή YiPRE
        αποτελεί μια μέτρηση των επιδόσεων του μαθητή στην προγενέστερη της
        πανεπιστημιακής μαθητική περίοδο, η XiPRE
        αποτελεί μια δέσμη παρατηρούμενων χαρακτηριστικών του φοιτητή i που αφορά την μαθητική
        χρονική περίοδο, το Εs
        αφορά σε μια δέσμη μεταβλητών που αναφέρονται στην εισαγωγή στο
        πανεπιστημιακό ίδρυμα και εis είναι ο
        διαταρακτικός όρος. Η παραπάνω συνάρτηση δεν μπορεί να θεωρηθεί ότι
        παράγει σχέσεις αιτιώδους συνάφειας παρά μόνον ενδείξεις για τον βαθμό
        συσχέτισης μεταξύ των χρησιμοποιούμενων μεταβλητών. Αυτό οφείλεται στο
        ότι οι επιλογές των φοιτητών κατά την περίοδο των μαθητικών τους χρόνων
        δεν μπορούν να θεωρηθούν ως εξωγενείς μεταβλητές αφού αυτές οι επιλογές
        αναμένεται να επηρεάζονται από τις προσδοκίες των μαθητών για τις
        μελλοντικές αμοιβές, προσδοκίες που πολλές φορές λαμβάνονται υπόψη για
        την επιλογή των μαθητών από τα σχολεία. Επίσης, οι επιδόσεις των
        φοιτητών κατά τη διάρκεια των μαθητικών τους χρόνων θα πρέπει να είναι
        σταθμισμένες, γεγονός που καθιστά πολύ δύσκολή την αντικειμενική μέτρηση
        των επιδόσεων. Συνεπώς, οι επιδόσεις των φοιτητών όπως αυτές μπορούν να
        προσδιοριστούν μέσα από την συνάρτηση παραγωγής εκπαιδευτικού
        αποτελέσματος δεν μπορούν να αποτελέσουν αντικειμενική μέτρηση για την
        ποιότητα της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και άρα να προσδιορίζουν το
        σύστημα χρηματοδότησης και κινήτρων της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης.
        Αντίθετα, οι Cuhna
        & Miller
        (2014) προτείνουν εναλλακτικά τη χρήση μιας ευρείας δέσμης μετρήσεων για
        τις μαθησιακές επιδόσεις των φοιτητών στα πανεπιστήμια παρά τη χρήση
        ενός μοναδικού δείκτη μαθησιακής επίδοσης.
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        Κεφάλαιο 5 Το
        ανθρώπινο κεφαλαίο στην πρώιμη παιδική ηλικία
      

      
         
      

      
        Σύνοψη
      

      
        Στο
        κεφάλαιο αυτό παρουσιάζεται συνοπτικά η συσσωρευμένη γνώση αναφορικά με
        τη σημασία και τις επιπτώσεις διάφορων γεγονότων που λαμβάνουν χώρα στην
        πρώιμη παιδική ηλικία στα μελλοντικά αποτελέσματα και τις επιλογές των
        ατόμων κατά την ενηλικίωσή τους. Επίσης, παρουσιάζεται το θεωρητικό
        πλαίσιο ανάλυσης της αιτιώδους σχέσης μεταξύ ενός απρόσμενου συμβάντος
        και του μελλοντικού οικονομικού αποτελέσματος, με στόχο τη διαμόρφωση
        αποτελεσματικών πολιτικών αντιμετώπισης των δυσμενών επιπτώσεων.
      

      
         
      

      
        Προαπαιτούμενη γνώση
      

      
        Το περιεχόμενο του παρόντος κεφαλαίου
        απαιτεί βασικές γνώσεις Μικροοικονομικής Ανάλυσης, Στατιστικής και
        Οικονομετρίας
      

      
         
      

      
        5.1 Εισαγωγικά
      

      
        Η επένδυση στην εκπαίδευση κατά τη διάρκεια της πρώιμης παιδικής ηλικίας
        σε συνδυασμό με τις επικρατούσες συνθήκες του οικογενειακού
        περιβάλλοντος του παιδιού αποτελούν σημαντικά πεδία ανάλυσης για τους
        οικονομολόγους (Currie & Thomas, 1995). Η σπουδαιότητα του
        οικογενειακού περιβάλλοντος μέσα στο οποίο μεγαλώνει και αναπτύσσεται
        ένα παιδί αλλά και οι επιπτώσεις αυτών των συνθηκών στις επιλογές των
        ατόμων κατά την ενηλικίωση έχουν απασχολήσει στο παρελθόν τόσο τον
        Πλάτωνα όσο και τον Φρόυντ. Οι Whitfield
        et
        al.
        (2005) χρησιμοποιώντας στοιχεία για τις εμπειρίες των ατόμων από την
        παιδική ηλικία και την εφηβεία όπως, για παράδειγμα, η παιδική
        κακοποίηση, η οικογενειακή παραμέληση και η οικογενειακή βία, βρήκαν ότι
        αυτές οι συνθήκες συμβάλλουν στην ανάπτυξη ιατρικών και κοινωνικών
        προβλημάτων όπως, η κατάχρηση ουσιών, η ψυχική ασθένεια και η
        εγκληματικότητα εντός του σπιτιού. Σχεδόν το σύνολο των σχετικών ερευνών
        δείχνουν ότι οι αρνητικές εμπειρίες ζωής, που δημιουργούνται και
        συσσωρεύονται κατά την παιδική ηλικία, συσχετίζονται με διάφορα
        δυσάρεστα αποτελέσματα κατά την ενηλικίωση όπως, τα διάφορα νοσήματα και
        το αυξημένο κόστος της απαιτούμενης ιατρικής περίθαλψης, η δυσανεξία, ,
        η κατάθλιψη, οι αυτοκτονίες, ο αλκοολισμός και η χρήση ναρκωτικών, η
        χαμηλή απόδοση στην εργασία και η ανικανότητα για εργασία, η κοινωνική
        δυσλειτουργία και, τέλος, η χαμηλή αποδοτικότητα των επόμενων γενεών.
      

      
        Σύμφωνα με τα συμπεράσματα της σχετικής διεθνούς βιβλιογραφίας το
        δυσμενές περιβάλλον στο οποίο μεγαλώνει ένα παιδί ευθύνεται για μια
        σειρά από αρνητικά οικονομικά και κοινωνικά αποτελέσματα κατά τη
        διάρκεια της εφηβείας και της ενηλικίωσης του. Μάλιστα, αρκετοί αναλυτές
        επισημαίνουν ότι η παροχή βοήθειας προς τα παιδιά που προέρχονται από
        οικογένειες με χαμηλό κοινωνικο-οικονομικό υπόβαθρο συνδέεται άμεσα με
        ζητήματα ισότητας και κοινωνικής δικαιοσύνης. Όπως υποστηρίζουν οι Heckman & Masterov (2007) η επένδυση
        σε ανθρώπινο κεφάλαιο κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας των παιδιών
        που προέρχονται από μειονεκτικό οικογενειακό περιβάλλον εμπεριέχει
        αξιόλογα αποτελέσματα σχετικά με την εξέλιξη της ατομικής
        παραγωγικότητας. Τα οφέλη αυτής της παρέμβασης είναι ιδιαίτερα σημαντικά
        εάν λάβει κανείς υπόψη ότι τα εν λόγω παιδιά έχουν αυξημένη ροπή προς το
        έγκλημα, την εκτός γάμου τεκνοποίηση και την πρόωρη εγκατάλειψη του
        σχολείου. Κατά κανόνα, οι παρεμβάσεις κατά την παιδική ηλικία αναμένεται
        να περιορίσουν σε κάποιο βαθμό τις αρνητικές επιπτώσεις του δυσμενούς
        οικογενειακού περιβάλλοντος και να συμβάλλουν στη βελτίωση των στοιχείων
        εκείνων (π.χ., εκπαίδευση) που εμφανίζουν υψηλές αποδόσεις στο μέλλον.
        Αυτό θα έχει ως αποτέλεσμα όχι μόνον να επωφεληθεί η οικογένεια-στόχος
        αλλά και η κοινωνία στο σύνολό της. Σε τέτοιου τύπου παρεμβάσεις το
        δίλλημα «αποτελεσματικότητα vsισότητα»
        δεν έχει άμεση εφαρμογή. Μάλιστα, η σχετική επιστημονική έρευνα
        καταλήγει στο συμπέρασμα ότι οι παρεμβάσεις κατά την παιδική ηλικία για
        όσα παιδιά προέρχονται από μειονεκτικό οικογενειακό περιβάλλον φαίνεται
        να είναι πιο αποτελεσματικές από τις παρεμβάσεις που γίνονται σε
        μεταγενέστερες χρονικές στιγμές της ζωής αυτών των παιδιών. Όπως
        σημειώνουν οι Cunha
        & Heckman
        (2007) λόγω της δυναμικής φύσης της διαδικασίας διαμόρφωσης του
        αποθέματος του ανθρώπινου κεφαλαίου, η αντιμετώπιση μέσω εφαρμογής
        παρεμβατικών πολιτικών των αρνητικών επιπτώσεων του δυσμενούς
        περιβάλλοντος κατά την παιδική ηλικία, την περίοδο της εφηβείας και της
        ενηλικίωσης συνοδεύεται από ιδιαίτερα υψηλό οικονομικό κόστος, που
        ουσιαστικά τις καθιστά ανεφάρμοστες. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελούν
        τα πολυδιάστατα προγράμματα παρέμβασης σε προβληματικά νοικοκυριά με
        ιδιαίτερα χαμηλό εισόδημα που έχουν εφαρμοστεί στις ΗΠΑ (Abecedarian και
        Perry) όπου το ετήσιο κόστος αυτών των προγραμμάτων κυμαίνεται μεταξύ
        των $16,000 και $41,000 ανά παιδί.
      

      
        Οι Almond & Currie (2010) αναλύοντας ένα μεγάλο αριθμό μελετών
        καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι τα ατομικά χαρακτηριστικά, όπως αυτά
        μετρώνται στην ηλικία των 7 ετών, μπορούν να εξηγήσουν σε μεγάλη κλίμακα
        την κατανομή του επιτευχθέντος επιπέδου εκπαίδευσης, των εισοδημάτων
        γύρω στην ηλικία των 30 ετών και την πιθανότητα απασχόλησης. Με βάση τα
        συγκεκριμένα συμπεράσματα, η σύγχρονη αντίληψη στην οικονομική επιστήμη
        υποστηρίζει ότι οι αποκτηθείσες δεξιότητες «παράγουν» νέες δεξιότητες
        και η αποκτηθείσα μάθηση «παράγει» νέα μάθηση. Ως εκ τούτου, στο πλαίσιο
        του σχεδιασμού κατάλληλων δημόσιων παρεμβατικών πολιτικών, υποστηρίζεται
        ότι εάν δεν αντιμετωπιστούν έγκαιρα τα προβλήματα όσων παιδιών
        μεγαλώνουν σε δυσμενή οικογενειακά περιβάλλοντα τότε τα προβλήματα στο
        μαθησιακό και κοινωνικό περιβάλλον στα επόμενα χρόνια της ζωής των
        παιδιών αυτών αυξάνονται αφού οι αρνητικές επιπτώσεις συσσωρεύονται στον
        χρόνο.
      

      
        Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζεται συνοπτικά η συσσωρευμένη οικονομική
        γνώση αναφορικά με α) τις επιπτώσεις και τη σημασία των γεγονότων της
        πρώιμης παιδικής ηλικίας στα μελλοντικά αποτελέσματα και επιλογές των
        ανθρώπων κατά την ενηλικίωση και β) την αποτελεσματική αντιμετώπιση των
        αρνητικών επιπτώσεων αυτών των γεγονότων. Ειδικότερα, γίνεται μια
        συνοπτική παρουσίαση του θεωρητικού πλαισίου της αιτιώδους σχέσης μεταξύ
        ενός αιφνίδιου γεγονότος/διαταραχής (shock) στην πρώιμη παιδική ηλικία
        και του μελλοντικού οικονομικού αποτελέσματος. Ο μηχανισμός επίδρασης
        μπορεί να είναι είτε βιολογικός και αμετάβλητος χρονικά είτε μεταβλητός
        λόγω των επιδράσεων της οικογένειας ή/και του γενικότερου κοινωνικού
        περιβάλλοντος.
      

      
         
      

      
        5.2 Θεωρητική προσέγγιση
      

      
        Ξεκινώντας
        με το θεωρητικό πλαίσιο που πρότεινε ο Grossman (1972),
        υποθέτουμε ότι το απόθεμα υγείας ενός ατόμου ποικίλλει στον χρόνο και
        εξαρτάται από τις ατομικές επενδύσεις στην υγεία αλλά και από το ρυθμό
        απόσβεσης του συσσωρευμένου αποθέματος υγείας. Επειδή ένα μέρος του
        αποθέματος υγείας της προηγούμενης περιόδου χάνεται σε κάθε περίοδο, η
        επίδραση του αποθέματος υγείας και των επενδύσεων σε υγεία γίνεται
        μικρότερη καθώς απομακρυνόμαστε στον χρόνο από την τρέχουσα περίοδο. Με
        άλλα λόγια, καθώς τα άτομα μεγαλώνουν το απόθεμα υγείας που διέθεταν
        στην πρώιμη παιδική ηλικία αλλά και οι ατομικές επενδύσεις για υγεία στο
        παρελθόν γίνονται σταδιακά λιγότερο σημαντικές.
      

      
        Η οικονομική βιβλιογραφία που ασχολείται με την ανάλυση των πρώιμων
        επιδράσεων (early influences) σε μια σειρά από μεταγενέστερα οικονομικά
        αποτελέσματα προσπαθεί να απαντήσει στο ερώτημα εάν η κατάσταση της
        υγείας και οι ατομικές επενδύσεις στην πρώιμη παιδική ηλικία επιδρούν
        στις επιλογές, τα επιτεύγματα και τα οικονομικά αποτελέσματα της
        ενήλικης ζωής του ατόμου. Το μέγεθος αυτών των επιδράσεων μπορεί να
        διατηρείται στον χρόνο ή ακόμα και να αυξάνεται προϊόντος του χρόνου
        επειδή η αναπτυξιακή εξέλιξη ενός παιδιού δεν είναι γραμμική αλλά
        διαφοροποιείται σε κάθε στάδιο της παιδικής ηλικίας. Αυτά τα διακριτά
        στάδια δημιουργούν ετερογένεια ως προς το μέγεθος των επιδράσεων στα
        μελλοντικά οικονομικά αποτελέσματα των ατόμων.
      

      
        Πιο συγκεκριμένα, εάν ορίσουμε μεh
        την υγεία ή το απόθεμα του ανθρώπινου κεφαλαίου κατά την ολοκλήρωση της
        παιδικής ηλικίας και ακολουθώντας το θεωρητικό υπόδειγμα του Grossman
        (1972) για το απόθεμα υγείας σε ατομικό επίπεδο, μπορούμε να υποθέσουμε
        την ύπαρξη γραμμικής σχέσης μεταξύ τουh και των επενδύσεων σε
        υγεία. Για να εισάγουμε την περίπτωση της απόσβεσης του αποθέματος υγείας
        θα υιοθετήσουμε ένα απλό υπόδειγμα δύο περιόδων κατά τη
        διάρκεια της παιδικής ηλικίας. Ειδικότερα, μπορούμε να θεωρήσουμε ότι η
        παραγωγήhπροσεγγίζεται
        από την παρακάτω σχέση:
      

      
        
          	
            
              h=A[γI1+(1-γ)
              I2]
            

          
          	
            
              (5.1) 
            

          
        

      

      
        όπου, I1
        είναι οι επενδύσεις που αφορούν την πρώιμη παιδική ηλικία (≤5
        ετών), I2
        είναι οι επενδύσεις που αφορούν την ώριμη παιδική ηλικία (>5 ετών), γ
        είναι η παράμετρος που καθορίζει τον τρόπο με τον οποίο κατανέμονται οι
        επενδύσεις μεταξύ των 2 περιόδων και A είναι
        η τεχνολογία που συνδυάζει τις επενδύσεις των 2 περιόδων για την
        παραγωγή του τελικού επιπέδουh.
        Εάν γ=0.5 τότε οι επίδραση των I1
        και I2
        στην παραγωγή του h
        είναι ισότιμη. Όμως, για γ≠0.5 οι επίδραση των I1 και
        I2
        στην παραγωγή του h
        είναι ανισοβαρής και εξαρτάται από την τιμή του γ. Για γ>0.5 οι
        επενδύσεις υγείας της πρώτης περιόδου I1
        είναι πιο σημαντικές στην παραγωγή του h από τις επενδύσεις της
        δεύτερης περιόδου I2.
        Επιπρόσθετα, εάν το γινόμενο Aγ>1
        τότε αναμένουμε ότι η ανταπόκριση του h θα είναι πολλαπλάσια
        (μεγαλύτερη) από την αντίστοιχη συμβολή της I1. Ως
        εκ τούτου, από τη σχέση (1) προκύπτει ότι κάποιες συγκεκριμένες περίοδοι
        στην παιδική ηλικία ενδέχεται να ασκούν δυσανάλογες επιπτώσεις στις
        επιλογές και τα οικονομικά αποτελέσματα κατά την ενηλικίωση που δεν
        φθίνουν αναγκαστικά με την πάροδο του χρόνου (ηλικία). Η εν λόγω
        συναρτησιακή μορφή υποδεικνύει ότι το απόθεμα υγείας ή ανθρώπινου
        κεφαλαίου στο τέλος της παιδικής ηλικίας εξαρτάται κατά κύριο λόγο από
        γεγονότα που συμβαίνουν στην πρώιμη (στην αρχή) παιδική ηλικία και
        δευτερεύοντος από γεγονότα που συμβαίνουν στις μετέπειτα περιόδους της
        παιδικής ηλικίας.
      

      
         
      

      
        5.2.1 Συμπληρωματικότητα
      

      
        Η υπόθεση της γραμμικής σχέσης μεταξύ των I1 και
        I2
        στην παραγωγή του h
        παρότι απλουστευτική και διευκολύνουσα την κατανόηση του υποδείγματος
        (1) εν τούτοις δεν συμβάλλει επαρκώς στην πλήρη απεικόνιση της
        πραγματικής σχέσης μεταξύ των επενδύσεων σε υγεία και του αποθέματος
        υγείας που έχει συσσωρευθεί στο τέλος της περιόδου ανάλυσης. Με άλλα
        λόγια, η τέλεια υποκατάσταση μεταξύ των επενδύσεων της πρώτης και
        δεύτερης περιόδου που υπονοείται στην (1) είναι μια ισχυρή υπόθεση αφού
        θα μπορούσαν όλες οι επενδύσεις να επικεντρωθούν σε μια περίοδο και
        μάλιστα σε αυτή με την υψηλότερη απόδοση (για ένα δεδομένο επίπεδο
        προεξόφλησης).
      

      
        Μια πιο ευέλικτη τεχνολογία παραγωγής που ενσωματώνει "αναπτυξιακά/εξελικτικά"
        στοιχεία στη διαμόρφωση του αποθέματος h προτάθηκε από τον
        Heckman (2007) και αφορά μια συνάρτηση σταθερών ελαστικοτήτων
        υποκατάστασης (CES) :
      

      
        
          	
            
              h=A[γI1φ+(1-γ)
              I2φ] 1/φ
            

          
          	
            
              (5.2) 
            

          
        

      

      
        όπου, 1/(1-φ) είναι η ελαστικότητα υποκατάστασης μεταξύ I1 και
        I2.
        Σε αυτή την περίπτωση, η συσσώρευση υγείας/ανθρώπινου κεφαλαίου στο
        τέλος της παιδικής ηλικίας εξαρτάται από την ελαστικότητα υποκατάστασης
        1/(1-φ) και τον παράγοντα γ που αφορά την κατανομή των επενδύσεων μεταξύ
        των 2 περιόδων. Προφανώς όταν φ=1 τότε η συνάρτηση (2) παίρνει τη μορφή
        της συνάρτησης (1) και άρα επανερχόμαστε στην περίπτωση της τέλειας
        υποκατάστασης μεταξύ των επενδύσεων στις 2 περιόδους.
      

      
        Από την (5.2) προκύπτουν δυο σημαντικά ενδεχόμενα αναφορικά με τη
        διαδικασία «διαμόρφωσης ικανοτήτων» (Heckman, 2007). Πρώτον, ενδέχεται
        να υπάρχουν δυναμικές σχέσεις συμπληρωματικότητας δηλαδή, οι επενδύσεις
        στην τρέχουσα περίοδο t
        είναι περισσότερο παραγωγικές εάν υπάρχει ήδη ένα υψηλό επίπεδο
        ικανοτήτων στην προηγούμενη περίοδο t-1. Για παράδειγμα, αν το
        A στην
        (2) ήταν αύξουσα συνάρτηση του προϋπάρχοντος της αρχικής περιόδου (t=1) αποθέματος υγείας
        h0,
        τότε θα αναμέναμε αύξηση των αποδόσεων των επενδύσεων κατά την παιδική
        ηλικία. Δεύτερον, μπορεί να ισχύει η συνθήκη της «ατομικής
        παραγωγικότητας» δηλαδή, τα υψηλότερα επίπεδα της παραγωγικής ικανότητας
        σε μια περίοδο να συντελούν στη δημιουργία υψηλότερων επιπέδων
        ικανότητας σε μελλοντικές περιόδους. Αυτή η δυνατότητα είναι ιδιαίτερα
        σημαντική όταν η παραγωγή τουhείναι
        πολυδιάστατη. Σε αυτή την περίπτωση δημιουργούνται οφέλη από
        αλληλεξαρτώμενες επιδράσεις, π.χ., το επίπεδο υγείας στην περίοδο 1
        συμβάλλει στη δημιουργία υψηλότερων γνωστικών ικανοτήτων στην περίοδο 2.
      

      
        Χρησιμοποιώντας τη συνάρτηση (2) μπορούμε να προσδιορίσουμε την επίπτωση
        ενός εξωγενούς αιφνίδιου γεγονότος μg στις
        επενδύσεις υγείας που συντελούνται κατά τη διάρκεια της πρώιμης παιδικής
        ηλικίας (περίοδος 1).Για διευκόλυνση (απλή περίπτωση) υποθέτουμε ότι το
        γεγονός αυτό δεν σχετίζεται με το ύψος των επενδύσεων. Συμβολίζουμε τις
        επενδύσεις στις 2 περιόδους ως Ī1 και Ī2.
        Λόγω του αιφνίδιου γεγονότος που παρατηρείται στην περίοδο 1 η καθαρή
        επένδυση σε αυτή την περίοδο θα είναι:
      

      
        
          	
            
              Ī1+μg
            

          
          	
            
              (5.3) 
            

          
        

      

      
        Ανεξάρτητα από την τιμή του μg,μg>0 ή μg<0
        υποθέτουμε ότι οι καθαρές επενδύσεις θα λαμβάνουν πάντα θετικές τιμές
        άρα Ī1 + μg>0.
      

      
         
      

      
        5.2.2 Σταθερές επενδύσεις
      

      
        Για να προσδιορίζουμε την επίδραση του αιφνίδιου γεγονότος στο τελικό
        απόθεμα του h
        θα πρέπει να υπολογίσουμε το λόγο ∂h/∂μg κρατώντας
        σταθερές τις υπόλοιπες δυο μεταβλητές δηλαδή, τις επενδύσεις στις 2
        περιόδους. Ο υπολογισμός της μερικής παραγώγου στη (5.2) ως προς τη
        μεταβλητή μg
        μας δίνει τα παρακάτω αποτέλεσμα [στη (5.2) αντί γιαĪ1χρησιμοποιούμε
        Ī1 + μg και αντί για
        I2
        χρησιμοποιούμε Ī2:
      

      
        
          	
            
              ∂h/∂μg=γA[γ(Ī1+μg) φ
            

          
          	
            
              (5.4) 
            

          
        

        
          	
            
              +(1-γĪ2φ](1-φ)
              /φ(Ī1+μg) φ-1
            

          
        

      

      
        Στην πιο απλή περίπτωση τεχνολογίας παραγωγής με πλήρη υποκατάστατες
        εισροές το φ=1. Σε αυτή την περίπτωση προκύπτει ότι:
      

      
        
          	
            
              ∂h/∂μg=γA
            

          
          	
            
              (5.5) 
            

          
        

      

      
        Με βάση την (5.5) η απώλεια που έχει προκληθεί στο απόθεμα του κεφαλαίου
        h είναι ανάλογη
        της παραμέτρου γ με την οποία κατανέμονται οι επενδύσεις μεταξύ των 2
        περιόδων και είναι προφανώς ανεξάρτητη του επιπέδου επένδυσης της πρώτης
        περιόδου Ī1.
      

      
        Σε περιπτώσεις ατελούς υποκατάστασης μεταξύ των δυο περιόδων οι
        επενδυτικές εισροές χαρακτηρίζονται από φθίνουσες αποδόσεις στην
        παραγωγή του h.
        Συνεπώς, τα αιφνίδια γεγονότα που λαμβάνουν χώρα σε διαφορετικά επίπεδα
        επένδυσης θα έχουν διαφορετικές επιδράσεις στο h. Έτσι, κρατώντας όλους
        τους άλλους παράγοντες σταθερούς, άτομα με αυξημένα επίπεδα επένδυσης
        ζημιώνονται λιγότερο συγκριτικά με άτομα που έχουν χαμηλότερα επίπεδα
        επένδυσης. Για παράδειγμα, οι μακροχρόνιες αρνητικές επιπτώσεις ενός
        αιφνίδιου γεγονότος στο απόθεμα εκπαίδευσης είναι σημαντικότερες στην
        περίπτωση των ατόμων που προέρχονται από νοικοκυριά με χαμηλό εισόδημα.
        Επίσης, η πιθανότητα ένα νοικοκυριό με χαμηλό εισόδημα να αντιμετωπίσει
        ένα αιφνίδιο γεγονός στην πρώιμη παιδική ηλικία είναι πολύ μεγαλύτερη
        από ένα νοικοκυριό με αυξημένο εισόδημα. Επιπλέον, ο αντίκτυπος του
        ίδιου αιφνίδιου γεγονότος θα είναι μεγαλύτερος στα παιδιά οικογενειών με
        χαμηλό εισόδημα εάν οι αρχικές επενδύσεις στην περίοδο t είναι χαμηλότερες.
      

      
         
      

      
        5.2.3 Αποκατάσταση της ζημίας
      

      
        Η αποκατάσταση αφορά την αντιμετώπιση ενός προβλήματος που έχει συμβεί
        στο παρελθόν. Συνεπώς, παρατηρούμε το αποτέλεσμα του αιφνίδιου γεγονότος
        που συνέβη την περίοδο 1 στην περίοδο 2 και θα πρέπει να προσδιορίσουμε
        την επίδραση του εν λόγω γεγονότος της περιόδου 2 (μg΄>0) στο
        απόθεμα h. Η
        αποκατάσταση αποκτά μεγαλύτερο ενδιαφέρον όταν η μερική παράγωγος
        ∂h/∂μg απομακρύνεται
        από το μηδέν (κινούμενη προφανώς προς αρνητικές τιμές). Η
        αποτελεσματικότητα της παρέμβασης σε σχέση με την αρχική ζημιά είναι:
      

      
        
          	
            
              (∂h/∂μg΄) /(∂h/∂μg) 
            

          
          	
            
              (5.6) 
            

          
        

        
          	
            
              =[(1-γ) /γ][(Ī1
              + μg) /(Ī2 +
              μg΄) ]1-φ
            

          
        

      

      
        Όταν Ī1>Ī2 και με
        δεδομένη την τιμή του γ, η αποκατάσταση θα είναι αποτελεσματικότερη εάν
        η ελαστικότητα υποκατάστασης παίρνει χαμηλές τιμές. Αντίθετα, όταν
        Ī1<Ī2, οι υψηλές
        τιμές της ελαστικότητας υποκατάστασης αυξάνουν την αποτελεσματικότητα
        της παρέμβασης. Κατά κανόνα,
        ο προσδιορισμός των επιδράσεων των αιφνίδιων γεγονότων στο απόθεμα τουh προκύπτει από την εκτίμηση του λόγου
        ∂h/∂μg. Βέβαια, αυτή η εκτίμηση μπορεί να
        αντικατοπτρίζει είτε έναν καθαρά βιολογικό μηχανισμό είτε την
        ανταπόκριση των επενδύσεων στο μεταβαλλόμενο περιβάλλον ή και τα δυο.
        
      

      
         
      

      
        5.2.4 Ο ρόλος των επενδύσεων
      

      
        Κατά κανόνα, οι μακροχρόνιες αρνητικές επιδράσεις των διαταραχών που
        έχουν επισυμβεί στην πρώιμη παιδική ηλικία, όταν αυτές μπορούν να
        ποσοτικοποιηθούν σε χρηματικούς όρους (μελλοντικά εισοδήματα) ενδέχεται
        να υποεκτιμούν το συνολικό κόστος της «ζημίας» επειδή δεν λαμβάνουν
        υπόψη το κόστος που απαιτείται για την αντιμετώπισή τους. Με άλλα λόγια,
        οι παρεμβάσεις που απαιτούνται για τον περιορισμό των αρνητικών
        συνεπειών αποτελούν μια μορφή επένδυσης που εμπεριέχει κόστος, το οποίο
        θα πρέπει να συνυπολογίζεται στο συνολικό κόστος που συνοδεύει τις
        μακροχρόνιες αρνητικές επιδράσεις των αιφνίδιων γεγονότων της πρώιμης
        ηλικίας. Εάν για παράδειγμα, οι γονείς διαπιστώσουν ότι απαιτείται
        επιπρόσθετη επένδυση (δαπάνη) στην εκπαίδευση των παιδιών τους, μετά την
        ολοκλήρωση της σχολικής περιόδου, τότε θα πρέπει να ενσωματώσουν στο
        δικό τους πρόβλημα μεγιστοποίησης της διαχρονικής συνάρτησης
        χρησιμότητας την εν λόγω δαπάνη. Το γεγονός αυτό δημιουργεί μια σειρά
        από συνέπειες που σε σημαντικό βαθμό εξαρτώνται από τη φύση της
        συνάρτησης χρησιμότητας, τις προτιμήσεις των γονέων αναφορικά με το δικό
        τους βιοτικό επίπεδο και του αποθέματος του ανθρώπινου κεφαλαίου των
        παιδιών τους, τη δυνατότητα υποκατάστασης των επενδύσεων σε εκπαίδευση
        κατά την πρώιμη παιδική ηλικία με αντίστοιχες επενδύσεις σε
        μεταγενέστερες περιόδους αλλά και τις ενδοοικογενειακές αποφάσεις
        αναφορικά με την κατανομή των σπάνιων πόρων στα μέλη του. Στο πλαίσιο
        αυτό, αναδεικνύεται ο αναπτυξιακός ρόλος της τεχνολογίας παραγωγής
        δεξιοτήτων στην πρώιμη παιδική ηλικία ενός ατόμου.
      

      
        Οι Cunha & Heckman (2008) εξέτασαν την τεχνολογία παραγωγής του
        αποθέματος των δεξιοτήτων ενός ατόμου στοχεύοντας στην καλύτερη
        κατανόηση του τρόπου που οι δεξιότητες μεταβάλλονται στον χρόνο ως
        αποτέλεσμα (1) της μεταβολής του αποθέματος των δεξιοτήτων που τα παιδιά
        έχουν συσσωρεύσει, (2) των επενδύσεων στις οποίες προβαίνουν οι γονείς
        για λογαριασμό των παιδιών τους και (3) των μεταβολών του αποθέματος των
        δεξιοτήτων που οι ίδιοι οι γονείς έχουν συσσωρεύσει. Αν συμβολίσουμε με
        Ct
        το απόθεμα των μαθησιακών δεξιοτήτων του παιδιού σε μια συγκεκριμένη
        ηλικία t
        με
        Νt,
        το απόθεμα των μη-μαθησιακών δεξιοτήτων του παιδιού στην
        ίδια ηλικία t
        με
        It,
        το ύψος των επενδύσεων των γονέων για λογαριασμό του παιδιού τους στην
        ηλικία t
        με CM,
        και NM
        τις μαθησιακές και μη-μαθησιακές δεξιότητες της μητέρας, αντίστοιχα,
        τότε θα μπορούσαμε να εξειδικεύσουμε δυο διακριτές συναρτήσεις για την
        τεχνολογία με την οποία αναπτύσσονται οι δεξιότητες. Η πρώτη αφορά την
        περίπτωση των μαθησιακών δεξιοτήτων:
      

      
        
          	
            
              Ct+1=FCt(Νt,Ct,It,CM,ΝM)
              
            

          
          	
            
              (5.7) 
            

          
        

      

      
        Η
        δεύτερη αφορά την περίπτωση των μη-μαθησιακών δεξιοτήτων:
      

      
        
          	
            
              Nt+1=FNt(Νt,Ct,It,CM,ΝM)
              
            

          
          	
            
              (5.8) 
            

          
        

      

      
         
      

      
        5.3 Ζητήματα εμπειρικής ανάλυσης
      

      
         Λόγω του ότι η
        γενικότερη ανάπτυξη των παιδιών λαμβάνει χώρα εντός του νοικοκυριού, θα
        πρέπει εμπειρικά να δίνεται η δυνατότητα προσδιορισμού των επιμέρους
        επιδράσεων που ασκούνται στο κάθε παιδί από τους γονείς. Για αυτό το
        λόγο οι συγκρίσεις γίνονται μεταξύ των παιδιών του νοικοκυριού (Currie
        & Thomas, 1995). Βεβαίως, όταν οι γονείς μεταβάλλουν την επενδυτική
        συμπεριφορά τους με στόχο να αντισταθμίσουν τα αρνητικά αποτελέσματα των
        αιφνίδιων γεγονότων που συνέβησαν στα παιδιά κατά την πρώιμη ηλικία τότε
        η απλή σύγκριση μεταξύ των παιδιών του νοικοκυριού δεν είναι η κατάλληλη
        μέθοδος ανάλυσης. Για το σκοπό αυτό απαιτείται η χρήση στοιχείων με τα
        οποία μπορούν να εξειδικευτούν τα χαρακτηριστικά των παιδιών των
        νοικοκυριών (π.χ., βάρος κατά τη γέννηση) και, ως εκ τούτου, να
        κατανοηθεί ο τρόπος με τον οποίο κατανέμονται οι πόροι μεταξύ των
        παιδιών του νοικοκυριού (Becker και Tomes, 1976).
      

      
        Αξίζει βεβαίως να σημειωθεί ότι η σύνδεση των γεγονότων της πρώιμης
        παιδικής ηλικίας με διάφορα μελλοντικά αποτελέσματα (π.χ., τελευταίο
        περατωμένο επίπεδο εκπαίδευσης) αποτελεί για τους οικονομολόγους μια
        σημαντική πρόκληση δεδομένου ότι οι βάσεις δεδομένων στις οποίες
        καταγράφονται ιστορικά στοιχεία από τη στιγμή της γέννησης ενός ατόμου
        μέχρι και την ενηλικίωσή του σπανίως είναι διαθέσιμες. Οι βασικοί λόγοι
        για τη μη-διαθεσιμότητα τέτοιων δεδομένων είναι το κόστος διεξαγωγής
        μεγάλης κλίμακας έρευνας πεδίου, η ενδεχόμενη μεταβολή του περιεχομένου
        των στοιχείων που θα πρέπει να συγκεντρωθούν αφού η χρονική περίοδος
        παρακολούθησης και καταγραφής είναι μεγάλη, τα ζητήματα που αφορούν την
        ισχύουσα κάθε φορά νομοθεσία περί ατομικότητας και προσωπικού απορρήτου
        και η μεταβαλλόμενη τεχνολογία αναφορικά με τη μέτρηση βιολογικών
        στοιχείων σε ατομικό επίπεδο (biomarkers),
        που μπορούν να προσφέρουν ενδείξεις για τη σχέση μεταξύ γενετικών
        χαρακτηριστικών και οικονομικο-κοινωνικών αποτελεσμάτων (π.χ.,
        αλκοολισμός)
      

      
         
      

      
        5.4 Σύνοψη εμπειρικών συμπερασμάτων
      

      
        Η εμπειρική ένδειξη αναφορικά με τις επιπτώσεις των αιφνίδιων γεγονότων
        που έχουν επισυμβεί σε ένα άτομο μέχρι την ηλικία των 5 ετών επί μιας
        σειράς μελλοντικών οικονομικών αποτελεσμάτων υπογραμμίζει με σαφήνεια
        την ύπαρξη χρονικής εμμονής στις εν λόγω επιπτώσεις. Το θέμα της
        εμμένοντος χαρακτήρα των αρνητικών επιπτώσεων της πρώιμης παιδικής
        ηλικίας έχει εξεταστεί διεξοδικά από επιδημιολόγους που ασχολούνται με
        ζητήματα υγιεινής του πληθυσμού.
      

      
        Πιο συγκεκριμένα, τα προβλήματα που αναπτύσσονται στο στενό οικογενειακό
        και ευρύτερο φυσικό περιβάλλον κατά την περίοδο πριν τη γέννηση του
        παιδιού είναι προσδιοριστικά των χρόνιων προβλημάτων υγείας που
        αντιμετωπίζει το άτομο αυτό κατά την εφηβεία, συμπεριλαμβανομένων των
        καρδιολογικών προβλημάτων και του διαβήτη (Barker, 1992). Οι Almond & Currie (2010)
        κατηγοριοποιούν την προ-γέννησης έκθεση του ατόμου στις συνθήκες του
        οικογενειακού φυσικού περιβάλλοντος σε τρεις ομάδες. Η πρώτη αφορά τους
        παράγοντες που επηρεάζουν τη μητρότητα και ως εκ τούτου την υγεία του
        εμβρύου (π.χ., ατομική υγιεινή και ασθένειες), η δεύτερη αφορά τις
        οικονομικές διαταραχές (π.χ., ύφεση) και η τρίτη αφορά τη μόλυνση του
        φυσικού περιβάλλοντος.
      

      
        Ειδικότερα, στην προσπάθεια αναζήτησης ενός δυσμενούς αιφνίδιου
        γεγονότος που σχετίζεται με την υγεία ενός ατόμου, οι μολύνσεις με
        επιδημιολογικό χαρακτήρα αποτελούν το πιο δημοφιλές παράδειγμα των
        επιδημιολόγων. Για τους οικονομολόγους, η επίπτωση τέτοιων γεγονότων
        διερευνάται για μια σειρά οικονομικο-κοινωνικών αποτελεσμάτων όπως , η
        κατάσταση υγείας, το επίπεδο εκπαίδευσης, οι μαθησιακές επιδόσεις και η
        συμπεριφορά των ατόμων στην αγορά εργασίας. Για παράδειγμα, ο Bleakley (2007) βρήκε ότι
        στις ΗΠΑ η επιδημία «hookworm»
        στις αρχές της 10ετίας του 1900 είχε ως αποτέλεσμα την μείωση της
        απόδοσης της εκπαιδευτικής επένδυσης κατά 40% περίπου για τους ενήλικες
        που όταν ήταν παιδιά έπεσαν θύματα της εν λόγω επιδημίας.
      

      
        Σε ό,τι αφορά τη σχέση μεταξύ της κατάστασης υγείας κατά την παιδική
        ηλικία και των μελλοντικών μαθησιακών επιδόσεων και αποτελεσμάτων στην
        αγορά εργασίας θα πρέπει κανείς να λάβει υπόψη του τη σχετική
        βιβλιογραφία που προσπαθεί να απαντήσει το ακόλουθο διπλό ερώτημα: πώς
        το εισόδημα επηρεάζει την κατάσταση της υγείας και πως η υγεία επηρεάζει
        το εισόδημα. Για παράδειγμα, οι Case
        et
        al.
        (2002) βρήκαν ότι καθώς το παιδί μεγαλώνει η θετική σχέση μεταξύ του
        οικογενειακού εισοδήματος και της υγείας του παιδιού γίνεται ολοένα και
        πιο έντονη. Ας σημειωθεί ότι αυτή η σχέση είναι αιτιώδης αφού είναι
        μάλλον απίθανο η υγεία του παιδιού να επηρεάζει το εισόδημα της
        οικογένειας. Βεβαίως, στο πλαίσιο αυτό σημαντικά ζητήματα ανακύπτουν
        αναφορικά με τη δυνατότητα αντικειμενικής μέτρησης της ατομικής υγείας
        στην παιδική ηλικία. Κατά την εμβρυακή περίοδο η διάγνωση και μέτρηση
        της υγείας του εμβρύου μέσω του βάρους του κατά τη γέννηση φαίνεται να
        είναι πιο αντικειμενική μέτρηση από την χρήση του βάρους ενός παιδιού
        κατά την παιδική ηλικία ως προσδιοριστικού παράγοντα της ατομικής του
        υγείας. Μάλιστα, σε αρκετές περιπτώσεις, χρησιμοποιείται το ύψος του
        παιδιού στην ηλικία των 5 ετών ως προσεγγιστική μεταβλητή της ατομικής
        του υγιεινής επειδή το ύψος επηρεάζεται καίρια από σοβαρές διαταραχές
        στην υγεία όπως, ασθένειες, μολύνσεις, κακής ποιότητας συνθήκες
        διατροφής και ανατροφής κ.λπ. Επίσης, η χρήση ερωτήσεων προς ενήλικες
        για την κατάσταση της υγείας τους κατά την παιδική ηλικία αντιμετωπίζει
        προβλήματα αδυναμίας διαχωρισμού των αρνητικών επιπτώσεων από γεγονότα
        όπως ο πρόσκαιρος τραυματισμός από μια χρόνια ασθένεια που εκδηλώνεται
        σε μεταγενέστερη ηλικία.
      

      
        Σε μια πρόσφατη μελέτη οι Currie
        et
        al.
        (2010) χρησιμοποιώντας στοιχεία από το σύστημα υγείας και ασφάλισης του
        Καναδά , της περιφέρειας Manitoba,
        κατέγραψαν λεπτομερείς πληροφορίες για τα ίδια παιδιά από τη γέννηση
        τους έως και την εφηβεία. Χρησιμοποιώντας στοιχεία από τις συμβάσεις των
        παρόχων υπηρεσιών υγείας κατάφεραν να δημιουργήσουν μετρήσεις για το εάν
        τα παιδιά έχουν προσβληθεί από συγκεκριμένους τραυματισμούς, εάν έχουν
        άσθμα, αν πάσχουν από διανοητικά προβλήματα ή άλλα προβλήματα υγείας. Οι
        μετρήσεις αυτές αφορούσαν παιδιά των ηλικιακών ομάδων από 0-3, 4-8, 9-13
        και 14-18 ετών. Λόγω της χαμηλής συχνότητας εμφάνισης των εν λόγω
        προβλημάτων υγείας, οι παραπάνω ερευνητές ανέλυσαν τη σχέση μεταξύ της
        κατάστασης της υγείας σε διαφορετικές ηλικίες και του περατωμένου
        επιπέδου εκπαίδευσης, λαμβάνοντας υπόψη ταυτόχρονα το βάρος καθώς και
        την παρουσία ή μη προβλημάτων κατά τη γέννηση. Από τα αποτελέσματα της
        ανάλυσης προέκυψε το συμπέρασμα ότι η καλή φυσική κατάσταση υγείας στην
        πρώιμη ηλικία σχετίζεται θετικά με τα μελλοντικά οικονομικά αποτελέσματα
        ενώ τα διανοητικά προβλήματα υγείας κατά την παιδική ηλικία
        συσχετίζονται αρνητικά. Τα συγκεκριμένα ευρήματα υποδηλώνουν ότι τυχόν
        διαταραχές κατά την παιδική ηλικία ενδέχεται να αποτελούν εμπόδιο στην
        ομαλή έκβαση της διαδικασίας συσσώρευσης ανθρώπινου κεφαλαίου. Σε
        γενικές γραμμές, η εμπειρική βιβλιογραφία για τις μακροχρόνιες
        επιδράσεις των διαταραχών κατά την πρώιμη παιδική ηλικία καταλήγει στο
        συμπέρασμα ότι αυτές οι επιδράσεις είναι εμμένουσες χρονικά και έχουν
        αρνητικές επιπτώσεις στη διαδικασία της συσσώρευσης ανθρώπινου κεφαλαίου
        (υγεία και εκπαίδευση). Επίσης, οι πιο σημαντικές διαταραχές φαίνεται να
        είναι αυτές που αφορούν σε γεγονότα πριν τη γέννηση του ατόμου
        (συγκριτικά με την κατάσταση φυσικής υγείας κατά την πρώιμη παιδική
        ηλικία) αλλά και σε προβλήματα που σχετίζονται με τη διανοητική υγεία
        του ατόμου κατά την πρώιμη παιδική ηλικία.
      

      
         
      

      
        5.5 Ζητήματα δημόσιας πολιτικής
      

      
        Σε ό,τι αφορά το περιεχόμενο των παρεμβατικών πολιτικών, αναφορικά με
        προγράμματα που στοχεύουν στην πρώιμη παιδική ηλικία, ο Heckman (2008) προβάλει τις
        ακόλουθες πέντε ερωτήσεις.
      

      
        Σε ποιόν πρέπει να στοχεύει η παρέμβαση; Οι αποδόσεις των προγραμμάτων
        παρέμβασης κατά τη διάρκεια της πρώιμης παιδικής ηλικίας είναι
        υψηλότερες για τα παιδιά που προέρχονται από μειονεκτικό οικογενειακό
        περιβάλλον και δεν λαμβάνουν σημαντική βοήθεια (ανισοκατανομή των
        οικογενειακών πόρων) από τους γονείς τους στα πρώτα χρόνια της ζωής
        τους. Θα πρέπει να σημειωθεί ότι το μειονεκτικού περιβάλλον δεν έχει
        άμεση σχέση με το εκπαιδευτικό και εισοδηματικό επίπεδο των γονέων και
        της οικογένειας. Με βάση τη διαθέσιμη εμπειρική ένδειξη ο παραγωγικός
        πόρος που βρίσκεται σε σπανιότητα είναι η ποιότητα της ανατροφής των
        παιδιών από τους γονείς. Προφανώς, η ποιότητα της γονικής φροντίδας δεν
        είναι πάντοτε στενά συνδεδεμένη με το οικογενειακό εισόδημα ή την
        εκπαίδευση των γονέων. Ο Heckman
        υποστηρίζει ότι θα πρέπει να αναπτυχθούν μετρήσεις για το
        βαθμό επικινδυνότητας του οικογενειακού περιβάλλοντος με στόχο την
        αύξηση της αποτελεσματικότητας των παρεμβατικών πολιτικών.
      

      
        Ποια είναι τα προγράμματα παρέμβασης που πρέπει να υιοθετηθούν; Σύμφωνα
        με τις εμπειρικές ενδείξεις, τα προγράμματα που στοχεύουν στην πρώιμη
        παιδική ηλικία έχουν τις υψηλότερες αποδόσεις. Τα εν λόγω προγράμματα
        συνήθως αφορούν σε επισκέψεις ειδικών συμβούλων στο σπίτι με στόχο να
        επηρεάσουν την καθημερινότητα των γονέων και να δημιουργήσουν μια μόνιμη
        μεταβολή στο οικογενειακό περιβάλλον έτσι ώστε αυτό να καταστεί ικανό να
        υποστηρίξει το παιδί μετά την ολοκλήρωση του προγράμματος παρέμβασης.
        Μάλιστα, τα προγράμματα που στοχεύουν στην ανάπτυξη της ατομικής
        προσωπικότητας και του χαρακτήρα και που δεν εστιάζουν αποκλειστικά στη
        μαθησιακή διαδικασία φαίνεται να είναι τα πιο αποτελεσματικά προγράμματα
        παρέμβασης.
      

      
        Ποιος πρέπει να παρέχει τα προγράμματα παρέμβασης; Κατά τον σχεδιασμό
        κάθε προγράμματος παρέμβασης στην πρώιμη παιδική ηλικία, που έχει ως
        στόχο τη βελτίωση των γνωστικών και κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων
        των παιδιών με δυσμενές οικογενειακό υπόβαθρο, είναι σημαντικό να
        αναδεικνύεται και να αναγνωρίζεται η αξία της οικογενειακής ζωής κατά
        την παιδική ηλικία και να γίνονται σεβαστά τα ζητήματα της πολιτιστικής
        πολυμορφίας. Στόχος αυτών των παρεμβατικών προγραμμάτων είναι η
        δημιουργία ενός προοδευτικού αναπτυξιακού υπόβαθρου των παραγωγικών
        δεξιοτήτων των παιδιών από μειονεκτικά περιβάλλοντα. Σε ό,τι αφορά τη
        χρηματοδότηση αυτών των προγραμμάτων, σημαντικές μπορεί να είναι οι
        συνέργειες μεταξύ του ιδιωτικού τομέα και άλλων κοινωνικών ομάδων που
        στηρίζονται σε ιδιωτικούς πόρους.
      

      
        Ποιος πρέπει να φέρει το κόστος αυτών των προγραμμάτων παρέμβασης; Για
        την αποφυγή κοινωνικού στιγματισμού τα εν λόγω προγράμματα πρέπει να
        έχουν καθολική εφαρμογή σε μια κοινωνία. Βέβαια, η καθολικότητα στην
        εφαρμογή συνοδεύεται από αυξημένα κόστη αλλά και από μια πιθανή απώλεια
        ευημερίας επειδή η δημόσια δαπάνη αναμένεται να αντικαταστήσει την
        ιδιωτική δαπάνη των νοικοκυριών. Μια λύση που προτείνεται σε αυτές τις
        περιπτώσεις είναι η υιοθέτηση ενός προγράμματος «τιμολόγησης» με βάση
        εισοδηματικά και άλλα παρεμφερή κριτήρια έτσι ώστε να αποφευχθεί η
        απώλεια της κοινωνικής ευημερίας.
      

      
        Μπορούν τα προγράμματα αυτά να επιτύχουν υψηλό βαθμό συναίνεσης από την
        πλευρά των γονέων; Επειδή πολλές φορές οι παρεμβατικές πολιτικές έχουν
        ως στόχο την αλλαγή των αξιών και των κινήτρων που αντιμετωπίζει ένα
        παιδί, είναι ενδεχόμενο να δημιουργηθούν τριβές με τους γονείς που
        «υπακούουν» σε ένα διαφορετικό αξιακό σύστημα. Μάλιστα, πολλές φορές
        ενδέχεται να δημιουργηθούν σοβαρές εστίες τριβής μεταξύ των αναγκών του
        παιδιού και της αποδοχής των παρεμβάσεων από την πλευρά του γονέα. Για
        τη αποφυγή τέτοιων εντάσεων απαιτείται ο σχεδιασμός ειδικών προγραμμάτων
        που να αναγνωρίζουν την ύπαρξη πολιτισμικών διαφορών σε μια κατά τα άλλα
        ομοιογενή κοινωνία. Σε κάθε περίπτωση, οι διαφορές ως προς το τι συνιστά
        «σωστή» ανατροφή ενός παιδιού είναι υπαρκτές και σε ορισμένες
        περιπτώσεις αγεφύρωτες.
      

      
        Παρά το γεγονός ότι τα γεγονότα που συμβαίνουν στην πρώιμη ηλικία (τόσο
        σε επίπεδο ανάπτυξης γνωστικών δεξιοτήτων όσο και σε επίπεδο διαμόρφωσης
        στοιχείων της προσωπικότητας) ενός ατόμου φαίνεται τουλάχιστον θεωρητικά
        να έχουν σημαντικές επιπτώσεις στις μετέπειτα επιλογές, οι σχετικές
        εμπειρικές ενδείξεις είναι περιορισμένες λόγω της έλλειψης στοιχείων
        υψηλών απαιτήσεων σε επίπεδο ατομικών πληροφοριών. Μάλιστα η πλειοψηφία
        των μελετών αυτών προέρχονται από τις ΗΠΑ. Παρόλα αυτά οι ενδείξεις από
        αναπτυσσόμενες χώρες είναι λιγοστές. Αναμένεται στις χώρες αυτές τα
        οφέλη από προγράμματα ανάπτυξης δεξιοτήτων και ενθάρρυνσης της μάθησης
        σε παιδιά από νοικοκυριά με μειονεκτικό υπόβαθρο να δημιουργούν ισχυρά
        οφέλη για αυτά τα παιδιά αφού το επίπεδο των δεξιοτήτων είναι ιδιαίτερα
        χαμηλό σε αναπτυσσόμενες χώρες. Ας σημειωθεί ότι οι αποδόσεις της
        τυπικής εκπαίδευσης στις αναπτυσσόμενες χώρες είναι μεγαλύτερες από τις
        αντίστοιχες μετρήσεις στις ανεπτυγμένες χώρες. Ένα τέτοιο πρόγραμμα έχει
        εφαρμοστεί στην Τζαμάικα και όπως παρατηρούν οι Gertler et al. (2014) η διετής
        παρέμβαση σε όρους ψυχολογικής υποστήριξης σε παιδιά που ζούσαν σε
        συνθήκες φτώχειας φαίνεται να συνοδεύεται από θετικές επιπτώσεις στα
        εισοδήματα των παιδιών αυτών κατά την ενηλικίωσή τους. Για παράδειγμα,
        20 έτη μετά την παρέμβαση τα εισοδήματα από εργασία των ατόμων που
        συμμετείχαν στο πρόγραμμα είναι 25% υψηλότερα από τα εισοδήματα όσων δεν
        συμμετείχαν (ατόμων ίδιας ηλικίας που ζούσαν σε συνθήκες φτώχειας και
        αυτά) ενώ και σε σχέση με τα εισοδήματα όσων ατόμων δεν αντιμετώπιζαν
        προβλήματα κατά την πολύ μικρή ηλικία τα αποτελέσματα της ανάλυσης
        έδειξαν να μην υπάρχουν διαφορές. Μάλιστα, τα θετικά οφέλη φαίνεται να
        είναι μεγαλύτερα από αντίστοιχα αποτελέσματα για την περίπτωση των ΗΠΑ.
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        Κεφάλαιο 6
        Μηγνωστικές δεξιότητες
      

      
         
      

      
        Σύνοψη
      

      
        Στο
        κεφάλαιο αυτό θα παρουσιαστεί διεξοδικά η σύγχρονη βιβλιογραφία στην
        οικονομική επιστήμη (μετά το 2000) αναφορικά με το ρόλο των μη γνωστικών
        χαρακτηριστικών στη διαμόρφωση των ατομικών δεξιοτήτων και επιλογών στην
        αγορά εργασίας. Θα συζητηθούν επίσης θέματα αλληλεπίδρασης μεταξύ των μη
        γνωστικών και γνωστικών δεξιοτήτων.
      

      
         
      

      
        Προαπαιτούμενη γνώση
      

      
        Το περιεχόμενο του παρόντος κεφαλαίου
        απαιτεί βασικές γνώσεις Μικροοικονομικής Ανάλυσης, Στατιστικής και
        Οικονομετρίας
      

      
         
      

      
        6.1 Εισαγωγικά
      

      
        Η σύγχρονη οικονομική ανάλυση για το ρόλο της εκπαίδευσης στην οικονομία
        επικεντρώνεται κατά κύριο λόγο στην ανάλυση των ατομικών επιλογών. Ως εκ
        τούτου, η έμφαση εντοπίζεται στην ανάλυση των χαρακτηριστικών των ατόμων
        τόσο σε επίπεδο έμφυτων όσο και σε επίπεδο επίκτητων χαρακτηριστικών.
        Στο πλαίσιο αυτό επιχειρείται να δοθούν εμπεριστατωμένες απαντήσεις σε
        μια σειρά ερωτημάτων. Είναι εφικτό να διαχωριστούν οι γνωστικές
        δεξιότητες από τα στοιχεία της προσωπικότητας;[24]
        Πως θα μπορούσαν τα εργαλεία μέτρησης στοιχείων της προσωπικότητας, που
        χρησιμοποιούνται ευρέως στη ψυχολογία να αξιοποιηθούν στην οικονομική
        ανάλυση; Σε τι βαθμό μπορούν οι μετρήσεις των γνωστικών δεξιοτήτων και
        της παραγωγικότητας να συμβάλλουν στην εκτίμηση διαφόρων οικονομικών
        αποτελεσμάτων σε ατομικό επίπεδο; Σε τι βαθμό τα στοιχεία της
        προσωπικότητας ενός ατόμου μπορούν να παραμείνουν αμετάβλητα όταν κατά
        τη διάρκεια του κύκλου ζωής ενός ατόμου συμβαίνουν εξαιρετικά γεγονότα;
        Μπορεί η οικονομική επιστήμη να εμπλουτίσει το ερευνητικό της
        «οπλοστάσιο» με τις παρεχόμενες ενδείξεις των σχετικών μελετών στο
        γνωστικό πεδίο της ψυχολογίας;
      

      
        Ο «μορφωμένος» άνθρωπος αποτελεί μια σύνθετη έννοια και αφορά μια ευρεία
        δέσμη ατομικών χαρακτηριστικών (παρατηρούμενων και μη-παρατηρούμενων).
        Αναμφισβήτητα, ένας «μορφωμένος» άνθρωπος έχει γίνει αποδέκτης
        σημαντικών επιδράσεων από το εκπαιδευτικό πρόγραμμα που έχει
        παρακολουθήσει, από τη γενικότερη γνώση που διαθέτει έχει για διάφορες
        θεωρητικές προσεγγίσεις και φαινόμενα και από την εμπειρία που έχει
        αποκομίσει στις διάφορες πτυχές της ζωής του. Ένας πιο εξειδικευμένος
        ορισμός του «μορφωμένου» ανθρώπου αφορά τον τρόπο με τον οποίο
        αναπτύσσεται και ειδικότερα έχει να κάνει με γνωρίσματα και
        χαρακτηριστικά όπως, οι δεξιότητες στη κριτική σκέψη, η ικανότητα
        επίλυσης προβλημάτων, οι κοινωνικές δεξιότητες, η επιμονή, η
        δημιουργικότητα και ο αυτο-έλεγχος. Αυτά τα χαρακτηριστικά επιτρέπουν
        στα άτομα να συμβάλλουν θετικά στην ποιότητα της κοινωνικής ζωής να
        επιτύχουν στο δημόσιο βίο, στους χώρους εργασίας, στην οικογενειακή ζωή
        και σε μια σειρά από άλλες κοινωνικές δράσεις. Αυτά τα χαρακτηριστικά
        αποτελούν αυτό που είναι γνωστό στη σχετική βιβλιογραφία ως «μη
        γνωστικές δεξιότητες». Η σχετική βιβλιογραφία στην οικονομική επιστήμη
        όταν αναφέρεται στις μη γνωστικές δεξιότητες εννοεί τις «κοινωνικές»
        δεξιότητες, ορισμένα στοιχεία της προσωπικότητας, τις έμφυτες ικανότητες
        και, τέλος, τις κοινωνικο-συναισθηματικές δεξιότητες (Heckman & Kautz, 2013). Σε γενικές
        γραμμές, οι μη γνωστικές δεξιότητες αντανακλούν «τις σκέψεις, τα
        συναισθήματα και την συμπεριφορά» (Borghans et al. 2008) και
        περιλαμβάνουν στοιχεία που επηρεάζουν τη διαμόρφωση των καθημερινών
        επιλογών των ανθρώπων (Bloom,
        1964).
      

      
        Για τον καθορισμό της σπουδαιότητας των μη γνωστικών δεξιοτήτων στην
        άσκηση δημόσιας πολιτικής στην εκπαίδευση απαιτούνται γνώσεις (α) για το
        περιεχόμενο των μη γνωστικών δεξιοτήτων, (β) για τις επιδράσεις που
        ασκούν σε μια σειρά από οικονομικά και κοινωνικά αποτελέσματα και (γ)
        για το μηχανισμό μέσω του οποίου εισάγονται στην εκπαιδευτική
        διαδικασία. Στο πλαίσιο αυτό, το εκπαιδευτικό σύστημα και ιδιαίτερα τα
        σχολεία αναμένεται να έχουν την ικανότητα αναγνώρισης των μη γνωστικών
        δεξιοτήτων που πρέπει να καλλιεργήσουν και να προωθήσουν μέσω της
        εκπαιδευτικής διαδικασίας. Στο πλαίσιο αυτό, η συσχέτιση των μη
        γνωστικών δεξιοτήτων με το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα αναμένεται να είναι
        ισχυρή.
      

      
        Κατά κανόνα, οι γνωστικές δεξιότητες συνθέτουν μια δέσμη εργαλείων με τα
        οποία επεξεργαζόμαστε πληροφορίες και δεδομένα. Στις μέρες μας υπάρχει
        σημαντική ένδειξη από την έρευνα που διεξάγεται στο πλαίσιο της
        οικονομικής επιστήμης και της ψυχολογίας σχετικά με τη δυνατότητα των
        γνωστικών δεξιοτήτων να επηρεάζουν διάφορα οικονομικά και κοινωνικά
        αποτελέσματα. Ειδικότερα, φαίνεται ότι οι γνωστικές δεξιότητες παίζουν
        σημαντικό ρόλο στη διαδικασία λήψης ποικίλου χαρακτήρα αποφάσεων.
        Βεβαίως, υπάρχουν και άλλα ατομικά χαρακτηριστικά, πέραν όσων
        σχετίζονται με τις ικανότητες επίλυσης προβλημάτων, που παίζουν
        σημαντικό ρόλο στην ζωή ενός ανθρώπου. Αξίζει να σημειωθεί ότι οι
        οικονομολόγοι μόλις πρόσφατα έχουν αρχίσει να αναλύουν τις επιδράσεις
        των στοιχείων της προσωπικότητας ενός ατόμου, των κινήτρων, της υγείας,
        της ρώμης και του κάλλους σε μια σειρά από κοινωνικο-οικονομικά
        αποτελέσματα. Στο πλαίσιο αυτό, γίνεται προσπάθεια να εκτιμηθούν
        διάφοροι παράγοντες προτιμήσεων, όπως οι χρονικές και κοινωνικές
        προτιμήσεις και η αποφυγή κινδύνου και αβεβαιότητας.
      

      
        Σε πρακτικό επίπεδο, οι οικονομολόγοι δεν εμπλέκονται άμεσα στην
        ανάπτυξη εργαλείων μέτρησης των μη γνωστικών δεξιοτήτων της
        προσωπικότητας αλλά υιοθετούν τις μεταβλητές και τις μετρήσεις που έχουν
        αναπτυχθεί από τους ψυχολόγους. Μάλιστα, ο διαχωρισμός των δεξιοτήτων σε
        γνωστικές και μη γνωστικές δημιουργεί πολλές φορές σύγχυση επειδή πολύ
        λίγα χαρακτηριστικά της ανθρώπινης συμπεριφοράς δεν συνδέονται με την
        νοημοσύνη. Αντίθετα, η πλειοψηφία των στοιχείων της προσωπικότητας ενός
        ατόμου επηρεάζεται από πολλαπλούς μηχανισμούς γνωστικών δεξιοτήτων.
        Συνεπώς, δεν υπάρχει αμφιβολία ότι οι γνωστικές δεξιότητες συσχετίζονται
        με τα στοιχεία της προσωπικότητας ενός ατόμου. Όπως αναφέρουν οι
        Borghans et
        al.
        (2008) η ανάλυση των στοιχείων της προσωπικότητας ενός ατόμου αφορά
        διάφορες πτυχές του τρόπου με τον οποίο σκέπτονται οι άνθρωποι
        (συλλογισμός), των συναισθημάτων και της ατομικής συμπεριφοράς. Με αυτό
        τον τρόπο δίνεται η δυνατότητα να αναλυθούν οι διαφορές μεταξύ των
        ατόμων σε σχέση με τον τρόπο που πραγματικά σκέπτονται, αισθάνονται και
        δρουν. Αντίθετα, η ανάλυση διαφόρων πτυχών της ανθρώπινης συμπεριφοράς
        που σχετίζονται με τα κίνητρα, τις αξίες, τα ενδιαφέροντα και τις
        στάσεις ζωής θα μπορούσαν να συμβάλλουν στην κατανόηση των ατομικών
        προτιμήσεων. Σε αυτή την περίπτωση, η έμφαση δίνεται στον τρόπο με τον
        οποίο οι άνθρωποι θα ήθελαν να σκέπτονται, να αισθάνονται και να δρουν.
      

      
         
      

      
        6.2 Μετρώντας τις δεξιότητες
      

      
        6.2.1 Γνωστικές δεξιότητες
      

      
        Κατά κανόνα τον 20ο αιώνα αναπτύχθηκαν αρκετά
        εργαλεία μέτρησης της ανθρώπινης γνώσης και σήμερα είναι ευρέως αποδεκτό
        ότι οι γνωστικές δεξιότητες των ανθρώπων έχουν πολλές πτυχές. Για την
        καλύτερη κατανόηση των γνωστικών δεξιοτήτων θα πρέπει να καταφύγουμε στα
        κατάλληλα εργαλεία που παρέχει το πεδίο της ψυχολογίας. Οι ψυχολόγοι (Cattell et.al. 1971) διακρίνουν τη
        «ρευστή» νοημοσύνη (ο ρυθμός με τον οποίο οι άνθρωποι μαθαίνουν) και την
        «αποκρυσταλλωμένη» νοημοσύνη (οι επίκτητες γνώσεις). Η ρευστή νοημοσύνη
        αφορά τη λογική σκέψη και την ικανότητα επίλυσης προβλημάτων καθώς
        επίσης και την ικανότητα ανάλυσης νέων προβλημάτων και αναγνώρισης του
        πλαισίου εντός του οποίου αυτά αναφύονται. Η ρευστή νοημοσύνη είναι
        απαραίτητη για την επίλυση «λογικών» προβλημάτων και ειδικότερα
        προβλημάτων της επιστήμης, των μαθηματικών και της τεχνολογίας. Η
        αποκρυσταλλωμένη νοημοσύνη από την άλλη, αφορά την ικανότητα που
        χαρακτηρίζει τα άτομα αναφορικά με τη χρήση των δεξιοτήτων, των γνώσεων
        και της εμπειρίας και προσδιορίζεται από το βαθμό της εμπεδωμένης γνώσης
        του κόσμου. Στον πλαίσιο αυτό, τα τεστ δεξιοτήτων αφορούν την
        αποκρυσταλλωμένη νοημοσύνη ενώ τα τεστ νοημοσύνης (IQ) αφορούν τη ρευστή
        νοημοσύνη. Βεβαίως, οι δυο αυτές μετρήσεις της ανθρώπινης νόησης
        εμφανίζουν υψηλή συσχέτιση μεταξύ τους και αυτό οφείλεται στο γεγονός
        ότι και οι δυο αναφέρονται στη νόηση και στη γνώση. Μάλιστα, η ρευστή
        νοημοσύνη προάγει την απόκτηση βελτιωμένων επιπέδων αποκρυσταλλωμένης
        νοημοσύνης. Σύμφωνα με τους ψυχολόγους, και οι δυο έννοιες βασίζονται σε
        κοινούς αναπτυξιακούς/δυναμικούς παράγοντες που συμβάλλουν στη
        διαμόρφωση των ατομικών δεξιοτήτων (Raven et al. 1988).
      

      
        Όπως σημειώνουν οι Heckman
        & Kautz (2013)
        η χρήση του όρου «νοημοσύνη» στην οικονομική επιστήμη βρίσκεται σε πολύ
        πρώιμο στάδιο και μάλιστα, αρκετοί οικονομολόγοι που ενδιαφέρονται να
        μετρήσουν τις γνωστικές δεξιότητες ή τη νοημοσύνη των ανθρώπων
        αντιμετωπίζουν τα τεστ νοημοσύνης και τα τεστ δεξιοτήτων ως πλήρως
        υποκατάστατα τεστ. Παρά το γεγονός ότι πολλά από τα τεστ νοημοσύνης
        συσχετίζονται σε μεγάλο βαθμό με τις μαθησιακές επιδόσεις εν τούτοις θα
        πρέπει να γίνει κατανοητό ότι μετρούν διαφορετικές δεξιότητες και
        προσεγγίζουν διαφορετικές πτυχές γνωστικών δεξιοτήτων. Τέλος, τόσο τα
        τεστ νοημοσύνης όσο και τα τεστ δεξιοτήτων επηρεάζονται από κοινούς
        παράγοντες όπως, η ατομική προσπάθεια και ο ανθρώπινος χαρακτήρας.
      

      
         
      

      
        6.2.2 Μετρώντας τον τύπο του χαρακτήρα ενός
        ανθρώπου
      

      
        Με ποιόν τρόπο μπορεί να μετρηθούν οι δεξιότητες και να προσδιοριστεί ο
        τύπος του χαρακτήρα ενός ατόμου; Κατά κανόνα, οι δεξιότητες που
        σχετίζονται με τον χαρακτήρα ενός ατόμου περιγράφουν τα ατομικά
        χαρακτηριστικά που συνήθως προσεγγίζονται μέσω των τεστ νοημοσύνης και
        των τεστ δεξιοτήτων. Αυτά τα ατομικά χαρακτηριστικά είναι ποικίλα και
        περιλαμβάνουν «ήπιας» μορφής κοινωνικές δεξιότητες, τα βασικά
        χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, τις μη γνωστικές δεξιότητες και
        ικανότητες και τις κοινωνικο-συναισθηματικές δεξιότητες. Βεβαίως, όλες
        αυτές οι διαφορετικές έννοιες υπονοούν διαφορετικά πράγματα (Almlund
        et
        al.
        2011). Τα στοιχεία του χαρακτήρα ενός ατόμου αφορούν στοιχεία της
        προσωπικότητάς του που δεν μεταβάλλονται εύκολα και ενδεχομένως
        περιλαμβάνουν και κληρονομικά στοιχεία. Όμως, οι δεξιότητες αναφέρονται
        σε στοιχεία της προσωπικότητας που συνήθως είναι αποτέλεσμα μάθησης.
        Βεβαίως, τόσο οι γνωστικές δεξιότητες όσο και ο χαρακτήρας του ατόμου
        μεταλλάσσονται κατά τη διάρκεια του κύκλου ζωής αλλά μέσω διαφορετικών
        μηχανισμών και σε διαφορετικές φάσεις του κύκλου ζωής.
      

      
        Παρά το γεγονός ότι οι οικονομολόγοι παρέβλεπαν την αξία της ανάλυσης
        των δεξιοτήτων και του χαρακτήρα τόσο στο σχεδιασμό των διαφόρων
        δημόσιων πολιτικών όσο και στο επίπεδο δημιουργίας και ανάπτυξης
        συμπεριφορικών οικονομικών υποδειγμάτων ατομικής επιλογής, οι ψυχολόγοι
        που μελετούν τα στοιχεία της προσωπικότητας των ατόμων ανέπτυξαν κατά τη
        διάρκεια του 20ου αιώνα εργαλεία για τη μέτρηση των
        δεξιοτήτων και του τύπου του χαρακτήρα των ανθρώπων. Για παράδειγμα,
        κατάφεραν να εντοπίσουν και να απομονώσουν πέντε διαστάσεις της
        ανθρώπινης προσωπικότητας που είναι ευρύτερα γνωστές με το ακρωνύμιο
        OCEAN (Openness,
        Experience, Conscientiousness, Extraversion, Agreeableness
        και Neuroticism)
        που αφορούν τις ακόλουθες πτυχές της προσωπικότητας: εξωστρέφεια,
        ευσυνειδησία, δεκτικότητα, συγκαταβατικότητα και
        νευρωτισμός/συναισθηματική σταθερότητα (Costa & McCrae, 1992).
        Σύμφωνα με το American
        Psychology
        Association
        Dictionary
        (2007), οι πέντε διαστάσεις της προσωπικότητας αναφέρονται μαζί με την
        περιγραφή τους στον ακόλουθο Πίνακα 6.1.
      

      
         
      

      
         [image: ] 
      

      
        Πίνακας 6.1 Οι πέντε
        διαστάσεις προσωπικότητας (Πηγή: American Psychology Association
        Dictionary,
        2007) 
      

      
         
      

      
        6.3 Μετρώντας τις δεξιότητες και τον χαρακτήρα
        στη διεκπεραίωση ενός έργου
      

      
        Ο ψυχολόγος Brent
        Roberts
        σημειώνει ότι τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας
        αποτελούν τους παράγοντες εκείνους που ενεργοποιούν τις σκέψεις, τα
        συναισθήματα και τις ατομικές συμπεριφορές και αντανακλούν την τάση των
        ανθρώπων να ανταποκριθούν με συγκεκριμένο τρόπο σε συγκεκριμένες
        καταστάσεις (Roberts, 2009). Με βάση αυτό τον ορισμό η προσωπικότητα
        ενός ατόμου (χαρακτήρας) μπορεί να προσδιοριστεί από διάφορες
        ψυχολογικές μετρήσεις που έχουν προκύψει από στοιχεία ατομικών
        συμπεριφορών ή από αποτελέσματα που αφορούν τη διεκπεραίωση μιας
        εργασίας. Τέτοιες εργασίες θα μπορούσαν να είναι η συμπλήρωση ενός τεστ
        νοημοσύνης, ενός ερωτηματολογίου, οι επιδόσεις ενός ατόμου στην αγορά
        εργασίας, η συμμετοχή και παρακολούθηση μαθημάτων στο σχολείο, η
        συμμετοχή στο έγκλημα και η επίδοση σε ένα πείραμα. Όπως παρουσιάζεται
        στο Σχήμα 6.1 η επίδοση ενός ατόμου στη διεκπεραίωση μιας αποστολής
        εξαρτάται από τα κίνητρα, την προσπάθεια, τις γνωστικές δεξιότητες και
        τις μη γνωστικές δεξιότητες (τύπος χαρακτήρα). Οι επιδόσεις στην
        εκτέλεση διαφορετικών εργασιών εξαρτώνται από τη συμβολή του καθενός από
        τους προαναφερθέντες παράγοντες. Βεβαίως, τα άτομα κατά την εκτέλεση
        διαφόρων εργασιών υστερούν σε κάποιον από τους παραπάνω παράγοντες και
        υπερτερούν σε κάποιους άλλους. Με άλλα λόγια, η διεκπεραίωση μιας
        εργασίας είναι αποτέλεσμα του πολυδιάστατου χαρακτήρα της προσωπικότητας
        του ατόμου (Borghans et
        al.
        2011).
      

      
        Το Σχήμα 6.1 αναδεικνύει επίσης δυο επί πλέον ζητήματα. Το πρώτο αφορά
        το γεγονός ότι η ατομική συμπεριφορά εξαρτάται από τα κίνητρα που
        διαμορφώνουν οι επικρατούσες συνθήκες. Διαφορετικά κίνητρα προκαλούν
        προσπάθεια διαφορετικής έντασης στη διεκπεραίωση ενός έργου και, ως εκ
        τούτου, επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο οι δεξιότητες συμβάλλουν στη
        διεκπεραίωση του έργου. Για αυτό το λόγο απαιτείται να μετρηθούν με
        ακρίβεια οι δεξιότητες για τον τύπο του χαρακτήρα, μέτρηση που απαιτεί
        την στάθμιση του συνόλου της προσπάθειας που το άτομο καταβάλλει στην
        εκτέλεση του έργου. Η μη συνεκτίμηση της φύσης των κινήτρων που το άτομο
        αντιμετωπίζει θα έχει ως αποτέλεσμα τη δημιουργία μεροληπτικών
        εκτιμήσεων αναφορικά με τη συμβολή της οποιασδήποτε δεξιότητας στην
        εκτέλεση μιας εργασίας.
      

      
        Τα παραπάνω προβλήματα ενδέχεται να είναι μεγάλης σημασίας (Heckman
        & Kautz, 2013). Για παράδειγμα, αρκετές μελέτες συντείνουν στο
        συμπέρασμα ότι κίνητρα που αναφέρονται σε χρήμα ή γλυκίσματα μπορούν να
        συμβάλλουν στην αύξηση της βαθμολογίας στα τεστ νοημοσύνης και μάλιστα η
        αύξηση αυτή είναι περισσότερο εμφανής κυρίως σε άτομα με χαμηλό δείκτη
        νοημοσύνης. Για παράδειγμα, το χάσμα στη βαθμολογία των τεστ νοημοσύνης
        μεταξύ έγχρωμων και λευκών στις ΗΠΑ φαίνεται να εξαφανίζεται όταν τα
        κίνητρα αφορούν γλυκίσματα (Borghans et al. 2008·Almlund et al.
        2011). Παρόλα αυτά, οι επιδόσεις αυτές δεν φαίνεται να διατηρούνται στον
        χρόνο. Επίσης, η παροχή κινήτρων για αυξημένη επίδοση σε ένα τεστ δεν
        φαίνεται να συμβάλλει στη βελτίωση της επίδοσης σε μεταγενέστερα τεστ.
        Όπως σημειώνει ο Segal
        (2008) ο βαθμός ανταπόκρισης των ατόμων στα κίνητρα αναφορικά με τα τεστ
        δεξιοτήτων και τα τεστ νοημοσύνης εξαρτάται από τις δεξιότητες και τον
        τύπο του χαρακτήρα. Με άλλα λόγια, οι δεξιότητες και ο τύπος του
        χαρακτήρα ενός ατόμου φαίνεται να αποτελούν σημαντικούς προσδιοριστικούς
        παράγοντες των επιδόσεων στα τεστ δεξιοτήτων.
      

      
        Ο σημαντικός ρόλος του χαρακτήρα ενός ατόμου έχει αναδειχθεί από τους
        Herrnstein & Murray
        (1994) που υποστηρίζουν ότι η ανθρώπινη νοημοσύνη εξαρτάται τόσο από
        έμφυτους όσο και από επίκτητους παράγοντες και αποτελεί έναν σημαντικό
        προσδιοριστικό παράγοντα πολλών δυναμικών αποτελεσμάτων σε ατομικό
        επίπεδο όπως, το εισόδημα του ατόμου, οι επιδόσεις του στην αγορά
        εργασίας, η γέννηση παιδιών εκτός γάμου και η συμμετοχή στο έγκλημα.
      

      
        Σε γενικές γραμμές, η μέτρηση των δεξιοτήτων μέσω των τεστ δεξιοτήτων
        ή/και νοημοσύνης πάσχει από το πρόβλημα της μεροληψίας του σημείου
        αναφοράς (reference
        bias).
        Ο βασικός λόγος αυτής της μεροληψίας είναι το γεγονός ότι δεν υπάρχει
        κάποιος αντικειμενικός τρόπος εκτίμησης των στοιχείων του χαρακτήρα ενός
        ατόμου. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα οι ερευνητές να βασίζονται στον
        υποκειμενικό τρόπο με τον οποίο οι άνθρωποι αντιλαμβάνονται τις σχετικές
        ερωτήσεις. Για παράδειγμα, όταν οι άνθρωποι καλούνται να
        αυτό-τοποθετηθούν σε μια κλίμακα από -7 (διαφωνώ πλήρως) έως και +7
        (συμφωνώ πλήρως) στην πρόταση «θεωρώ ότι είμαι τεμπέλης» δεν είναι σαφές
        τι περιεχόμενο δίνει το κάθε άτομο στον χαρακτηρισμό «τεμπέλης» αλλά και
        πιο είναι το σημείο αναφοράς. Η «τεμπελιά» σημαίνει πολλά και
        διαφορετικά πράγματα σε διαφορετικούς ανθρώπους (Lang et al. 2011). Παρά το γεγονός
        ότι αρκετοί ψυχολόγοι έχουν προσπαθήσει να αντιμετωπίσουν αυτό το
        πρόβλημα σταθμίζοντας για το πολιτισμικό υπόβαθρο και το γενικότερο
        περιβάλλον των ερωτώμενων εν τούτοις τα αποτελέσματα δεν είναι ιδιαιτέρα
        ενθαρρυντικά. Παρόμοιας μορφής μεροληψία παρατηρείται στην περίπτωση της
        αξιολόγησης εκπαιδευτικών μονάδων αφού οι δάσκαλοι έχουν κίνητρο να
        εξοικειώσουν τους μαθητές με τα εν λόγω τεστ δεξιοτήτων/νοημοσύνης με
        στόχο την επίτευξη υψηλότερης βαθμολογίας και κατάταξης του σχολείου.
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        Σχήμα 6.1 Προσδιοριστικοί
        παράγοντες εκτέλεσης ενός έργου/διαδικασίας (Heckman & Kautz, 2013)
      

      
         
      

      
        6.4 Προσεγγίζοντας τις δεξιότητες μέσω των
        ατομικών συμπεριφορών
      

      
        Ο συνδυασμός των τεστ δεξιοτήτων με διάφορες μετρήσεις της ατομικής
        συμπεριφοράς φαίνεται να παράγουν ενδιαφέροντα αποτελέσματα αναφορικά με
        την αξιολόγηση των μαθητών και των σχολικών μονάδων. Οι Heckman
        et
        al.
        (2013) έδειξαν ότι οι επιδόσεις της αξιολόγησης της
        συμπεριφοράς των μαθητών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση από τους δασκάλους
        αποτελεί σημαντικό προβλεπτικό παράγοντα των οικονομικών αποτελεσμάτων
        και επιλογών αυτών των μαθητών κατά την ενηλικίωση. Με άλλα λόγια, οι
        δεξιότητες που αφορούν στο χαρακτήρα των ατόμων φαίνεται ότι συνδέονται
        με τα υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης, καλύτερα οικονομικά αποτελέσματα
        στην αγορά εργασίας και καλύτερη κατάσταση υγείας των ατόμων.
      

      
        Μάλιστα, σε επίρρωση των παραπάνω, ο Jackson (2013) παρέχει
        ενδείξεις για την αποτελεσματικότητα του προαναφερθέντος συνδυασμού
        χρησιμοποιώντας μετρήσεις για τις γνωστικές ικανότητες (τεστ δεξιοτήτων)
        και μετρήσεις για τις μη γνωστικές δεξιότητες (χαρακτήρας) που
        προσεγγίζει με μεταβλητές όπως, το σύνολο των απουσιών από τα μαθήματα,
        τις αναβολές σπουδών, τις επιδόσεις στα μαθήματα και της δυναμικής τους
        εξέλιξης. Να σημειωθεί ότι σε αυτήν την περίπτωση, οι μετρήσεις για τις
        μη γνωστικές δεξιότητες αφορούν σε μεταβλητές που είναι διαθέσιμες και
        μετρήσιμες σε κάθε σχολική μονάδα. Η συγκεκριμένη προσέγγιση έχει δεχτεί
        κριτική αναφορικά με την ορθότητα της πρακτικής να χρησιμοποιούνται
        μετρήσεις της ατομικής συμπεριφοράς για να εκτιμηθεί η μελλοντική
        συμπεριφορά του ατόμου. Σε κάθε περίπτωση, οι δεξιότητες που σχετίζονται
        με τον χαρακτήρα του ατόμου φαίνεται να έχουν σταθερή συμπεριφορά στον
        χρόνο και να μην επηρεάζονται από παροδικές καταστάσεις (π.χ., σχολική
        παρακολούθηση) στις οποίες κάθε φορά εκτίθεται έναν άτομο (Almlund et
        al. 2011).
      

      
        Ως εκ τούτου, η συμπερίληψη των στοιχείων του χαρακτήρα ενός ατόμου (μη
        γνωστικές δεξιότητες) και των γνωστικών δεξιοτήτων αναμένεται να
        αυξήσουν την επεξηγηματική ικανότητα των ευρέως χρησιμοποιούμενων
        υποδειγμάτων των οικονομικών αποτελεσμάτων κατά τη διάρκεια του κύκλου
        ζωής των ατόμων.
      

      
        Αξίζει να σημειωθεί ότι οι δεξιότητες που σχετίζονται με τον χαρακτήρα
        ενός ανθρώπου χαρακτηρίζονται από ποικιλομορφία και πολλές φορές
        αποκαλούνται ως «κοινωνικές δεξιότητες». Για παράδειγμα, το σύμπλεγμα
        των χαρακτηριστικών της προσωπικότητας του ατόμου όσον αφορά την
        εργασία, αφορά 5 ομάδες χαρακτηριστικών στοιχείων που θεωρούνται ως
        απαραίτητα στην σύγχρονη αγορά εργασίας. Μάλιστα αυτά τα στοιχεία είναι
        δυναμικά στον χρόνο, που σημαίνει ότι βελτιώνονται και μπορούν να
        αναπτυχθούν περαιτέρω. Αυτά τα στοιχεία αφορούν σε (1) αξίες και
        συμπεριφορές ως προς την εργασία συμπεριλαμβανομένης της επιθυμίας για
        μάθηση, εφαρμογής των γνώσεων, βελτίωσης και εξασφάλισης αποδόσεων από
        τις εν λόγω μεταβολές, (2) σε ικανότητες ανάγνωσης και αριθμητικής, (3)
        βασικές δεξιότητες, όπως η επικοινωνία, η γνώση της τεχνολογίας και της
        πληροφορικής, η βελτίωση της ατομικής ικανότητας μάθησης και απόδοσης σε
        συνεργασία με άλλους και η επίλυση προβλημάτων, (4) γενικές δεξιότητες,
        όπως η σύγχρονη γλώσσα και οι δεξιότητες εξυπηρέτησης πελατών και (5)
        επαγγελματικές δεξιότητες, όπως η ηγεσία και η ικανότητα να
        διαχειρίζεται κανείς την καριέρα του.
      

      
        Για την καλύτερη κατανόηση των μακροχρόνιων επιπτώσεων των στοιχείων που
        αφορούν τα κοινωνικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, έχουν εφαρμοστεί
        διάφορα προγράμματα εκπαίδευσης σε διαφορετικές ηλικίες και εκπαιδευτικά
        επίπεδα με στόχο να διαχωριστούν οι επιδράσεις που προέρχονται από τις
        γνωστικές δεξιότητες από τις αυτές που προέρχονται από τις μη γνωστικές
        δεξιότητες. Με βάση τα αποτελέσματα των αναλύσεων οι μακροχρόνιες
        επιπτώσεις και οι επιμέρους επιδράσεις στα άτομα που επηρεάζονται από τα
        εν λόγω εκπαιδευτικά προγράμματα φαίνεται να είναι μηδενικές και ως εκ
        τούτου τα προγράμματα αυτά εμφανίζονται ως αναποτελεσματικά. Συνήθως
        τέτοια προγράμματα αφορούν (1) εκπαιδευτικά προγράμματα καθοδήγησης
        μαθητών με ροπή προς παράνομη συμπεριφορά, (2) εκπαιδευτικά προγράμματα
        για απόφοιτους λυκείου, (3) προγράμματα επαγγελματικής εκπαίδευσης κατά
        τη διάρκεια του σχολείου και (4) παρεμβάσεις με σκοπό τη βελτίωση των
        επιδόσεων των μαθητών. Οι Heckmanκαι
        Kautz
        (2013) αναλύοντας την εξέλιξη των εισοδημάτων όσων
        συμμετείχαν στο πρόγραμμα εκπαίδευσης εφήβων Job Corps στις Ηνωμένες
        Πολιτείες βρήκαν ότι η μακροχρόνιες επιπτώσεις δεν υπάρχουν αφού ενώ
        παρατηρήθηκε αρχικά μια αύξηση στα εισοδήματα όσων συμμετείχαν στο
        πρόγραμμα αμέσως μετά την περίοδο εκπαίδευσης, τα συνολικά αποτελέσματα
        φανερώνουν ότι οι επιπτώσεις στα εισοδήματα ήταν μηδενικές μετά από 5
        έτη. Ως εκ τούτου, οι γνωστικές δεξιότητες από μόνες τους δεν είναι
        δυνατό να διασφαλίσουν υψηλές αποδόσεις κατά τη διάρκεια του βίου ενός
        ατόμου.
      

      
         
      

      
        6.5 Δημόσια πολιτική
      

      
        Παρά το γεγονός ότι ο διαχωρισμός των δεξιοτήτων σε γνωστικές και σε
        αυτές που σχετίζονται με τον χαρακτήρα του ατόμου φαίνεται να είναι
        αρκετά διαφωτιστικός για την εξήγηση των ατομικών επιλογών, εν τούτοις,
        οι διαμορφωτές της σχετικής δημόσιας πολιτικής αναφορικά με προγράμματα
        παρέμβασης κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας διαθέτουν κατά κανόνα
        περιορισμένους πόρους, περιορισμός που έχει αρνητικές επιπτώσεις στην
        αποτελεσματικότητα των εν λόγω προγραμμάτων. Το Σχήμα 6.2 που ακολουθεί
        παρουσιάζει με απλό τρόπο το θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο αναφέρονται οι
        Heckman & Kautz (2013) μέσω του οποίου οι γνωστικές δεξιότητες και
        τα στοιχεία του χαρακτήρα ενός ατόμου (μη γνωστικές δεξιότητες)
        παράγονται από συγκεκριμένες δράσεις επενδυτικού χαρακτήρα σε
        διαφορετικά στάδια του κύκλου ζωής ενός ατόμου. Μάλιστα, οι δεξιότητες
        που το άτομο διαθέτει κατά τη γέννηση του εξαρτώνται από τις επενδύσεις
        που έχουν πραγματοποιηθεί στην περίοδο πριν τη γέννηση (ατομικές
        επιλογές των γονέων) και από τα έμφυτα χαρακτηριστικά (γενετικός
        μηχανισμός). Η διαμόρφωση των δεξιοτήτων σε μεγαλύτερες ηλικίες
        εξαρτάται από το απόθεμα των δεξιοτήτων που έχουν αποκτηθεί στο παρελθόν
        αλλά και από της σχετικές επενδύσεις του παρελθόντος. Για παράδειγμα,
        ένα παιδί που μπορεί εύκολα να είναι συγκεντρωμένο για μεγάλο χρονικό
        διάστημα αποκτά πολύ πιο εύκολα περισσότερες γνωστικές δεξιότητες από τη
        διδασκαλία εντός της αίθουσας. Αυτή η διαδικασία περιγράφεται από την
        έκφραση «οι δεξιότητες παράγουν δεξιότητες».
      

      
        Ταυτόχρονα, οι επενδυτικές δράσεις (ανατροφή παιδιών, ευρύτερο κοινωνικό
        περιβάλλον και σχολεία) ασκούν σημαντική επίδραση στη συσσώρευση
        δεξιοτήτων. Βεβαίως, η αποτελεσματικότητα της επένδυσης μετριάζεται από
        το απόθεμα των δεξιοτήτων που έχει δημιουργηθεί σε κάθε ηλικία. Επίσης,
        τα οφέλη από την επένδυση εξαρτώνται από το τρέχον επίπεδο δεξιοτήτων
        (στατική συμπληρωματικότητα). Ακόμα, τα παιδιά που έχουν εκτεθεί σε
        κίνητρα μαθαίνουν κατά κανόνα πιο γρήγορα. Τα αυξημένα επίπεδα επένδυσης
        σε ανθρώπινο κεφάλαιο συμβάλλουν στην αύξηση του αποθέματος δεξιοτήτων
        μελλοντικά, γεγονός που συνοδεύεται από αυξημένες αποδόσεις των
        μελλοντικών επενδύσεων (δυναμική συμπληρωματικότητα). Ως εκ τούτου, οι
        αποδόσεις σε προγενέστερες χρονικά επενδύσεις είναι αυξημένες επειδή
        τώρα και οι μελλοντικές επενδύσεις θα είναι πιο παραγωγικές.
      

      
        Η παραπάνω προσέγγιση αναγνωρίζει το γεγονός ότι διαφορετικές δεξιότητες
        μπορούν να διαμορφώνονται σε διαφορετικά στάδια του κύκλου ζωής ενός
        ατόμου. Στο πλαίσιο αυτό υπάρχουν χρονικές περίοδοι στις οποίες (α) οι
        δεξιότητες εξαρτώνται από το βαθμό παραγωγικότητας των εν λόγω
        επενδύσεων και (β) οι δεξιότητες δεν μεταβάλλονται επειδή οι εν λόγω
        επενδύσεις είναι αντιπαραγωγικές.
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        Σχήμα 6.2 Η ανάπτυξη
        των ατομικών δεξιοτήτων (Heckman & Kautz, 2013)
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        Κεφάλαιο 7
        Εκπαιδευτικές ανισότητες και διαγενεακή κινητικότητα
      

      
         
      

      
        Σύνοψη
      

      
        Στο
        παρόν κεφάλαιο θα παρουσιαστεί το μεθοδολογικό πλαίσιο ανάλυσης των
        εκπαιδευτικών ανισοτήτων μέσα από τη διαδικασία της διαγενεακής
        κινητικότητας. Στόχος είναι η διερεύνηση του βαθμού της ισότητας των
        ευκαιριών που χαρακτηρίζει μια κοινωνία. Επίσης, θα συζητηθούν οι
        επιπτώσεις της διατήρησης των εκπαιδευτικών ανισοτήτων τόσο σε μίκρο
        επίπεδο (εκπαίδευση, επάγγελμα και αμοιβές από εργασία) όσο και σε μάκρο
        επίπεδο (κοινωνική κινητικότητα, οικονομική μεγέθυνση).
      

      
         
      

      
        Προαπαιτούμενη γνώση
      

      
        Το περιεχόμενο του παρόντος κεφαλαίου
        απαιτεί βασικές γνώσεις Μικροοικονομικής Ανάλυσης, Στατιστικής και
        Οικονομετρίας
      

      
         
      

      
        7.1Εισαγωγικά
      

      
        Ο μηχανισμός μεταβίβασης του ανθρώπινου κεφαλαίου από τη μια γενιά στην
        επόμενη έχει προσελκύσει το ενδιαφέρον των οικονομολόγων αλλά και όλων
        όσοι ασχολούνται με την δημόσια πολιτική. Εάν το επίπεδο της εκπαίδευσης
        της μιας γενιάς αποτελεί λόγο και αιτία για την εκπαίδευση της επόμενης
        γενιάς τότε η εκπαίδευση δεν παράγει αποτελέσματα μόνον για την τρέχουσα
        γενιά αλλά και για την επόμενη. Αν αυτό όντως ισχύει τότε τα
        αποτελέσματα της διάχυσης από τη μια γενιά στην επόμενη θα πρέπει να
        λαμβάνονται υπόψη στο σχεδιασμό των σχετικών δημόσιων πολιτικών (Björklund
        & Salvanes 2010· Black & Devereux 2011). Στο πλαίσιο αυτό,
        η πλειονότητα των σχετικών μελετών διερευνά την επίδραση της εκπαίδευσης
        των γονέων σε μια σειρά από κοινωνικά και οικονομικά αποτελέσματα των
        παιδιών όπως, το επίπεδο εκπαίδευσης, οι γνωστικές και μη γνωστικές
        δεξιότητες και η υγεία. Στην πλειοψηφία αυτών μελετών έχει βρεθεί ότι η
        εκπαίδευση των γονέων ασκεί σημαντική επίδραση στα εκπαιδευτικά
        αποτελέσματα των παιδιών.
      

      
        Η σπουδαιότητα αυτών των θεμάτων για τη δημόσια πολιτική σχετίζεται με
        το γεγονός ότι τα κράτη επενδύουν μεγάλα χρηματικά ποσά στην εκπαίδευση
        και, ως εκ τούτου, είναι σημαντικό να μάθουμε ποια είναι τα οφέλη από
        την εν λόγω δαπάνη. Στο επίκεντρο της σχετικής προσπάθειας συναντούμε το
        γεγονός ότι η εκπαίδευση μπορεί να συμβάλλει στη βελτίωση του ρόλου των
        ατόμων ως γονέων και μέσω αυτής της βελτίωσης θα μπορούσαν να
        επηρεαστούν θετικά τα μελλοντικά αποτελέσματα των παιδιών στους τομείς
        της εκπαίδευσης και της εργασίας. Μάλιστα, οι παρεμβάσεις που στοχεύουν
        στην ενθάρρυνση της συμμετοχής στην εκπαίδευση των παιδιών που
        προέρχονται από φτωχές οικογένειες θα μπορούσαν να συμβάλλουν στη μείωση
        της ανισότητας τόσο στην τρέχουσα όσο και στις μελλοντικές γενιές. Πέραν
        της τυπικής εκπαίδευσης, η δημόσια παρέμβαση μέσω προγραμμάτων χαμηλού
        κόστους, που στοχεύουν στη βελτίωση των δεξιοτήτων των ατόμων ως γονέων
        όπως, η ένταξη γονέων σε σχολικά προγράμματα ανάπτυξης δεξιοτήτων
        γονικής φροντίδας, αναμένεται να επιδράσουν θετικά στη γενικότερη
        ανάπτυξη των παιδιών.
      

      
        Η διαγενεακή κινητικότητα είναι ένας από τους σημαντικότερους δείκτες
        μιας οικονομίας/χώρας αναφορικά με τα επιτεύγματά της στον τομέα της
        κοινωνικής κινητικότητας και, κατ’ επέκταση, στην εγκαθίδρυση της
        ισότητας των ευκαιριών (δικαιοσύνη, αξιοκρατία, ένταξη) αλλά και στην
        οικονομική αποτελεσματικότητα. Άλλες μετρήσεις της διαγενεακής
        κοινωνικής κινητικότητας αναφέρονται στο εισόδημα, τους μισθούς, την
        απασχόληση και την κινητικότητα στην κοινωνικό-οικονομική θέση (status). Σε παγκόσμιο
        επίπεδο, από το δεύτερο μισό του 20ου αιώνα έχει
        παρατηρηθεί μια μαζική επέκταση στην παροχή εκπαίδευσης. Ωστόσο, οι
        μελέτες που αναλύουν ζητήματα δια-γενεακής κινητικότητας είναι μάλλον
        περιορισμένες και μόνον στις μέρες μας φαίνεται να καταλαμβάνουν
        μεγαλύτερο μέρος της σχετικής ερευνητικής προσπάθειας των οικονομολόγων.
        Μάλιστα, οι περισσότερες μελέτες εκτιμούν τις συσχετίσεις μεταξύ του
        μορφωτικού επιπέδου των γονέων και των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων των
        παιδιών και όχι το μηχανισμό μεταβίβασης εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων από
        γενιά σε γενιά. Στο υπόβαθρο της διερεύνησης της σχέσης των
        εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων των γονιών και των αντίστοιχων αποτελεσμάτων
        των παιδιών, η σχετική βιβλιογραφία τονίζει το ρόλο του εκπαιδευτικού
        περιβάλλοντος και των ευκαιριών πρόσβασης, κατά τη διερεύνηση της σχέσης
        της αιτιώδους συνάφειας, που διέπει το μηχανισμό της διαγενεακής
        μεταβίβασης της εκπαίδευσης.
      

      
        Αξίζει να σημειωθεί ότι περισσότερο πρόσφατες μελέτες έχουν στρέψει το
        ενδιαφέρον τους στη εξέταση της αντίστροφης σχέσης μεταξύ εκπαίδευσης
        γονέων και οικονομικών αποτελεσμάτων των παιδιών τους. Για παράδειγμα,
        τι θα συμβεί στην περίπτωση που το απόθεμα ανθρώπινου κεφαλαίου των
        παιδιών επηρεάζει το επίπεδο του ανθρώπινου κεφαλαίου των γονέων;
        Βεβαίως, αυτή η ερώτηση δεν μπορεί να έχει βάση όταν εξετάζουμε τα
        εκπαιδευτικά αποτελέσματα των δυο γενεών αλλά στην περίπτωση άλλων
        πτυχών του ανθρώπινου κεφαλαίου όπως, η υγεία, τότε η ερώτηση αποκτά
        ενδιαφέρον. Εάν η εκπαίδευση των παιδιών επηρεάζει το απόθεμα υγείας των
        γονέων τους τότε οι ασκούντες δημόσια πολιτική θα πρέπει να είναι σε
        θέση να εντοπίζουν τα αποτελέσματα διάχυσης της εκπαίδευσης τόσο στην
        τρέχουσα όσο και στις επόμενες γενιές (Lundborg & Majlesi, 2015). Για
        παράδειγμα, ένας αριθμός πρόσφατων μελετών προσφέρει ενδείξεις για την
        ύπαρξη θετικής σχέσης μεταξύ της εκπαίδευσης των παιδιών και της
        μακροζωίας των γονέων τους (Torssander 2015· Friedman & Mare,
        2014).
      

      
        Λόγω των δυναμικών χαρακτηριστικών του μηχανισμού της διαγενεακής
        κινητικότητας, η σχέση μεταξύ της οικονομικής μεγέθυνσης και της
        εκπαίδευσης παρουσιάζεται να είναι σημαντική και πολυ-επίπεδη (Checchi, 2006). Η
        εκπαίδευση αυξάνει με άμεσο τρόπο το απόθεμα του ανθρώπινου κεφαλαίου
        και την ατομική παραγωγικότητα. Επίσης, προάγει τη γνώση γύρω από θέματα
        υγείας με αποτέλεσμα την έμμεση βελτίωση της ατομικής παραγωγικότητας.
        Το αποτέλεσμα αυτών των επιπτώσεων είναι ότι λόγω της αυξημένης ατομικής
        παραγωγικότητας αναμένουμε υψηλότερους μισθούς και εισοδήματα από
        εργασία. Επίσης, η εκπαίδευση και η εισοδηματική κινητικότητα είναι δυο
        έννοιες που χαρακτηρίζονται από μεγάλη συνάφεια. Μάλιστα, όσο μεγαλύτερη
        είναι η πρόσβαση (υψηλή κινητικότητα) στην εκπαίδευση τόσο μικρότερη
        αναμένεται να είναι η εισοδηματική ανισότητα σε μια κοινωνία. Σύμφωνα με
        τον Blanden (2013)
        η χαμηλή κινητικότητα στο εισόδημα και στην εκπαίδευση φαίνεται να
        συσχετίζεται θετικά με υψηλά επίπεδα ανισοτήτων, με χαμηλά επίπεδα
        εκπαιδευτικών δαπανών και με υψηλότερες αποδόσεις της εκπαίδευσης. Η
        χαμηλή κινητικότητα της εκπαίδευσης (εμμονή του επιπέδου εκπαίδευσης)
        μεταξύ των γενεών είναι ένας από τους παράγοντες που επηρεάζουν τα
        εκπαιδευτικά αποτελέσματα και αυτό έχει σημαντικές επεκτάσεις στην
        οικονομική αποτελεσματικότητα. Για παράδειγμα, σημαντικές είναι οι
        απώλειες της απόδοσης των σπάνιων πόρων όταν άτομα με αυξημένα επίπεδα
        ικανοτήτων που προέρχονται από οικογένειες χαμηλού κοινωνικού και
        οικονομικού υπόβαθρου δεν αποκτούν υψηλά επίπεδα εκπαίδευσης ή δεν
        φθάνουν το προσδόκιμο της ζωής.
      

      
        Η πιο σημαντική πηγή δυσκολιών στην μέτρηση της διαγενεακής
        κινητικότητας οφείλεται στη στρατηγική προσδιορισμού της σχέσης μεταξύ
        της εκπαίδευσης των γονέων και των παιδιών τους που υιοθετείται κάθε
        φορά. Παρά το γεγονός ότι η εν λόγω σχέση μπορεί να είναι και συνήθως
        είναι εύκολα διακριτή, ο προσδιορισμός της σχέσης αιτιότητας απαιτεί τον
        προσδιορισμό των παραγόντων που προσδιορίζουν τον μηχανισμό μεταβίβασης.
        Μόνον τότε ο διαχωρισμός των παραγόντων του ευρύτερου κοινωνικού
        περιβάλλοντος (nature)
        από τους παράγοντες που σχετίζονται με τις ικανότητες που χαρακτηρίζουν
        τα νοικοκυριά και ιδιαίτερα τους γονείς (nurture) θα μπορούσε να
        είναι εφικτός. Για τον σκοπό αυτόν χρησιμοποιούνται μεθοδολογικές
        προσεγγίσεις που βασίζονται στη αντιμετώπιση της μεροληψίας που
        προκύπτει από την παράλειψη μεταβλητών όπως, η χρήση πληθυσμιακών
        δειγμάτων από δίδυμους και υιοθεσίες αλλά και η χρήση τεχνικών
        παλινδρόμησης με βοηθητικές μεταβλητές (Björklund & Salvanes, 2011· Black & Devereux, 2011· Holmlund et al. 2011). Στο πλαίσιο αυτό
        οι Black &
        Devereux (2011)
        σημειώνουν ότι η χρήση της τεχνικής των βοηθητικών μεταβλητών είναι
        προτιμότερη της χρήσης δειγμάτων με παιδιά διδύμους/υιοθεσίες επειδή με
        αυτό τον τρόπο μπορεί σχετικά ευκολότερα να διαχωριστεί η επίδραση της
        εκπαίδευσης των γονέων στα εκπαιδευτικά αποτελέσματα των παιδιών από την
        επίδραση που είχε στο παρελθόν μια εξωγενής μεταβολή στην εκπαίδευση των
        γονέων. Επίσης, η πληροφόρηση σχετικά με τη χρήση δειγμάτων με
        διδύμους/υιοθεσίες αντιμετωπίζει το πρόβλημα του ανεπαρκούς αριθμού
        παρατηρήσεων στις σχετικές έρευνες που διεξάγονται και είναι
        αντιπροσωπευτικές του πληθυσμού (π.χ., 1 τοις εκατό του συνολικού
        πληθυσμού).
      

      
        Βεβαίως, προβλήματα υπάρχουν και στην περίπτωση της χρήσης στρατηγικών
        εκτίμησης με βοηθητικές μεταβλητές. Αυτά αναφέρονται στην αξιοπιστία της
        βοηθητικής μεταβλητής και στην αδυναμία γενίκευσης της επίδρασης που
        έχει η βοηθητική μεταβλητή σε άλλες μελέτες αντίστοιχων περιπτώσεων
        (εκτός της ανάλυσης στην οποία εφαρμόζεται). Η πλειονότητα των μελετών
        χρησιμοποιεί τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις στο θεσμικό περιβάλλον ως
        βοηθητική μεταβλητή, με στόχο να σταθμιστεί η διακύμανση στο επίπεδο
        εκπαίδευσης των γονέων (άλλες βοηθητικές μεταβλητές περιλαμβάνουν τις
        διαθέσιμες σχολικές υποδομές, τους δασκάλους και τη δυνατότητα εφαρμογής
        του θεσμικού πλαισίου). Η προσέγγιση αυτή βασίζεται στην ιδέα ότι οι
        αλλαγές στα έτη υποχρεωτικής εκπαίδευσης, που έχουν λάβει χώρα στο
        παρελθόν, δεν έχει επηρεάσει όλους τους γονείς με τον ίδιο τρόπο αφού η
        εφαρμογή αυτών των μεταρρυθμίσεων διαφέρει από περιοχή σε περιοχή. Αυτό
        έχει ως αποτέλεσμα οι γονείς που στο παρελθόν επηρεάστηκαν από μια
        αύξηση στα έτη υποχρεωτικής εκπαίδευσης λόγω της θεσμικής παρέμβασης να
        έχουν υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης ενώ οι γονείς που δεν επηρεάστηκαν
        εμφανίζουν μειωμένα έτη εκπαίδευσης. Με άλλα λόγια, αυτή η προσέγγιση
        βοηθά στον επιμερισμό/διαχωρισμό των επιδράσεων που είναι αποτέλεσμα
        είτε του «περιβάλλοντος» είτε των εκπαιδευτικών επιλογών των
        νοικοκυριών. Δεδομένης της ευαισθησίας των εκτιμήσεων στο δείγμα ατόμων
        που χρησιμοποιείται κάθε φορά αλλά και στην χρησιμοποιούμενη εμπειρική
        μέθοδο, τα αποτελέσματα των εκτιμήσεων συναινούν στη ύπαρξη μια θετικής
        σχέσης (σε όρους αιτιώδους συνάφειας) μεταξύ της εκπαίδευσης των γονέων
        και των παιδιών τους. Το αποτέλεσμα αυτό υποδηλώνει ότι, εκτός της
        επίπτωσης του «περιβάλλοντος» στα εκπαιδευτικά αποτελέσματα των παιδιών,
        υπάρχει και μια επίδραση της «γονικής φροντίδας» που χαρακτηρίζει τα
        εκπαιδευτικά αποτελέσματα των παιδιών. Αξίζει να σημειωθεί ότι το εύρος
        της επίδρασης επηρεάζεται από σειρά παραγόντων που διαφέρει μεταξύ των
        σχετικών μελετών. Επίσης, διαφορετικός φαίνεται να είναι και ο ρόλος της
        μητέρας και του πατέρα στην εκτίμηση του επιπέδου εκπαίδευσης των
        παιδιών. Τέλος, σημαντικές διαφορές υπάρχουν στην ανάλυση με βάση το
        φύλο των παιδιών (αγόρια vs.
        κορίτσια).
      

      
        Γίνεται φανερό ότι ο προσδιορισμός του βαθμού της «ισότητας των
        ευκαιριών» σε μια κοινωνία απαιτεί τη γνώση σειράς παραγόντων που
        συνήθως δεν είναι άμεσα διαθέσιμοι ή προφανείς . Για το λόγο αυτό
        συνήθως αναζητείται πληροφόρηση στο οικογενειακό υπόβαθρο του ατόμου
        (συμπεριλαμβάνοντας την κοινότητα και την ευρύτερη περιφέρεια διαμονής).
        Αξίζει να σημειωθεί ότι η χρήση δεικτών κινητικότητας από τους
        οικονομολόγους στην ανάλυση της εκπαίδευσης είναι ένα σχετικά νέα πεδίο
        που πηγάζει από τις ερευνητικές προσπάθειες των κοινωνιολόγων, που
        χρησιμοποιούσαν αυτές τις πρακτικές για την ανάλυση της διαγενεακής
        κινητικότητας των κοινωνικών τάξεων όπως αυτές προσδιορίζονταν από το
        ασκούμενο επάγγελμα (Duncan,
        1961). Παρότι η χρήση τέτοιων εργαλείων ανάλυσης είναι ευρύτατα
        διαδεδομένη στις μέρες μας, σημαντικά είναι τα προβλήματα που
        αντιμετωπίζει και τα οποία πολλές φορές την καθιστούν αμφισβητούμενη.
        Για παράδειγμα, η προσπάθεια μέτρησης της πρόσβασης στις «ίσες
        ευκαιρίες» περιορίζεται σε ένα μόνο χαρακτηριστικό της οικογένειας
        (εκπαίδευση παιδιού-εκπαίδευση γονέα). Αυτός ο περιορισμός είναι
        σημαντικός εάν ληφθεί υπόψη ότι το οικογενειακό υπόβαθρο μπορεί να
        επηρεάσει τις επιλογές του παιδιού μέσω α πλειάδας μηχανισμών που δεν
        μπορούν να προσεγγιστούν όλες από μια μόνο εμπειρική μεταβλητή.
      

      
        Οι Causa &
        Johansson (2010)
        αποτυπώνουν τους σημαντικότερους μηχανισμούς διαγενεακής κινητικότητας
        που παρουσιάζονται στο Γράφημα 7.1. Το οικογενειακό υπόβαθρο μπορεί να
        επηρεάσει τους μισθούς των παιδιών της οικογένειας μέσω της προώθησης
        της ατομικής παραγωγικότητας και της επιτυχούς ένταξής τους στην αγορά
        εργασίας. Ένας δίαυλος μέσω του οποίου μπορεί να επηρεαστεί η
        παραγωγικότητα των παιδιών και άρα το μελλοντικό τους εισόδημα είναι η
        δυνατότητα των γονέων να χρηματοδοτήσουν την επένδυση σε ανθρώπινο
        κεφάλαιο των παιδιών τους. Βέβαια, υπάρχουν και άλλοι παράγοντες που
        μπορεί να γίνουν αντικείμενο μεταβίβασης από τη μια γενιά στην άλλη
        όπως, ο πλούτος και τα περιουσιακά στοιχεία, οι στάσεις απέναντι σε μια
        σειρά θεμάτων όπως, η θετική στάση έναντι της εκπαίδευσης, της
        εργασιακής ηθικής και της συμπεριφοράς έναντι του ρίσκου καθώς επίσης
        και οι συνθήκες ανατροφής ενός παιδιού(d’Addio, 2007). Ένα σημαντικό μέρος της
        εμμονής των εισοδημάτων από εργασία μεταξύ των γενεών (έλλειψης δηλαδή
        διαγενεακής κινητικότητας) προέρχεται από την επίδραση του οικογενειακού
        (γονείς) υπόβαθρου σε σχέση με τις γνωστικές δεξιότητες που
        μεταβιβάζονται στα παιδιά μέσω της τυπικής και άτυπης μορφής
        εκπαίδευσης, μεταβίβαση που επηρεάζει την παραγωγικότητα των παιδιών
        (περίπτωση δευτεροβάθμιας και μετα-δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στο
        Γράφημα 7.1). 
      

      
        Βεβαίως, η σχετική έρευνα
        υποδεικνύει ότι ο μηχανισμός της διαγενεακής κινητικότητας
        δεν ευθύνεται για το σύνολο της παρατηρούμενης εμμονής στο εισόδημα από
        εργασία μεταξύ των γενεών (Blanden et al.2008· Solon, 2004). Ο
        βαθμός στον οποίο η εκπαίδευση ευθύνεται για το χαμηλό βαθμό της εν λόγω
        διαγενεακής κινητικότητας εξαρτάται από το πόσο στενά είναι συνδεδεμένο
        το εκπαιδευτικό επίπεδο των παιδιών με το οικογενειακό υπόβαθρο.
        Σημαντικό ρόλο παίζουν εδώ οι αποδόσεις της εκπαίδευσης δηλαδή, η
        αποτίμηση της παραγωγική αξία της εκπαίδευσης στη αγορά εργασίας. Ως εκ
        τούτου, οι ανισότητες στις γνωστικές δεξιότητες που έχουν αποκτηθεί κατά
        τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση μπορούν να μεταφραστούν σε ανισότητες στον
        τρόπο με τον οποίο τα άτομα επιλέγουν να επενδύσουν στη
        μετα-δευτεροβάθμια εκπαίδευση και σε εισόδημα από εργασία μέσω των
        αποδόσεων της εκπαίδευσης στην αγορά εργασίας. Επίσης, η εμμονή του
        εισοδήματος από εργασία μεταξύ των γενεών συσχετίζεται θετικά και με
        διάφορες μετρήσεις της ανισότητας στο οικογενειακό υπόβαθρο (π.χ.,
        διασπορά στα εκπαιδευτικά αποτελέσματα των γονέων μεταξύ χωρών). Στην
        περίπτωση αυτή η εφαρμογή αναδιανεμητικών πολιτικών και η καθιέρωση
        θεσμών που στοχεύουν στην μείωση του χάσματος στο εισόδημα από εργασία
        μεταξύ της τρέχουσας γενιάς και της προηγούμενης θα έχει ως αποτέλεσμα
        τη μείωση της εξάρτησης του εισοδήματος των παιδιών από αυτό των γονέων
        τους.
      

      
         
      

      
         [image: ] 
      

      
        Σχήμα7.1 Μηχανισμοί
        διαγενεακής κινητικότητας (Causa & Johansson, 2010).
      

      
         
      

      
        7.2 Θεωρητικό πλαίσιο
      

      
        Το μεθοδολογικό πλαίσιο στο οποίο θα μπορούσαν να βασιστούν εμπειρικές
        μελέτες για τον προσδιορισμό της σχέσης αιτιότητας μεταξύ της
        εκπαίδευσης των γονέων και της εκπαίδευσης των παιδιών υιοθετεί τα
        εργαλεία ανάλυσης που αναπτύχτηκαν από τον Solon (1999) και στηρίζονται
        στην πρωτοποριακή μελέτη των Becker & Tomes (1979). Στο πλαίσιο
        αυτό υποθέτουμε ότι ένας γονέας (p)
        που έχει ένα παιδί (c)
        κατανέμει όλο το διαχρονικό διαθέσιμο εισόδημά του (Yp)
        στην ατομική του κατανάλωση (Cp)
        και στην επένδυση σε εκπαίδευση του παιδιού του (Mp).
        Αυτό σημαίνει ότι ο εισοδηματικός του περιορισμός είναι ο ακόλουθος:
      

      
        
          	
            
              Yp=Cp+Mp
            

          
          	
            
              (7.1) 
            

          
        

      

      
        Υποθέτουμε ότι η εκπαίδευση του παιδιού (Sc)
        εξαρτάται γραμμικά από το (λογάριθμο) το ύψος της επενδυτικής δαπάνης
        του γονέα για την εκπαίδευση του παιδιού του (Mp)
        καθώς επίσης και από έναν παράγοντα (Np)
        που αντιπροσωπεύει οτιδήποτε άλλο μπορεί ο γονέας να προσφέρει στο παιδί
        του. Η σχέση αυτή έχει τη μορφή:
      

      
        
          	
            
              Sc=αlnMp+Np
            

          
          	
            
              (7.2) 
            

          
        

      

      
        Στη συγκεκριμένη συνάρτηση παραγωγής εκπαίδευσης (7.2), η παράμετρος α
        μετρά την επίδραση της επένδυσης του γονέα στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα
        του παιδιού ενώ το οριακό όφελος από τη συγκεκριμένη επένδυση βαίνει
        μειούμενο αυξανομένου του ύψους των επενδυτικών δαπανών. Στο υπόδειγμα
        αυτό η μεταβλητή Mp
        ορίζεται ενδογενώς ενώ η μεταβλητή Np
        προσδιορίζεται εξωγενώς και αφορά όπως έχουμε ήδη αναφέρει οτιδήποτε
        άλλο το παιδί λαμβάνει από το γονιό του. Με άλλα λόγια, το Np θα
        μπορούσε να περιλαμβάνει τα γονίδια του γονέα hp τα
        οποία αυτομάτως μεταφέρονται στο παιδί, τις ικανότητες του γονέα που
        σχετίζονται με την ανατροφή του παιδιού fp και
        συμβάλλουν στη διαμόρφωση του περιβάλλοντος εντός του οποίου το παιδί
        αναπτύσσει τις ικανότητές του στο σχολείο και άλλα στοιχεία Sp τα
        οποία περνούν μέσω του μηχανισμού της διαγενεακής κινητικότητας από το
        γονέα στο παιδί, αλλά δεν προσδιορίζονται μέσω συγκεκριμένων επενδυτικών
        επιλογών από την πλευρά του γονέα. Αξίζει να σημειωθεί ότι οι ικανότητες
        ανατροφής του παιδιού fp
        παρότι δεν είναι αναγκαστικά έμφυτες στον γονέα υποθέτουμε ότι δεν
        μπορούν να επηρεαστούν από την εκπαίδευση του γονέα. Επίσης, υποθέτουμε
        ότι ο όρος Sp
        παρότι μπορεί να είναι ένας συνδυασμός παραγόντων που απορρέει
        κατευθείαν από την εκπαίδευση του γονέα (π.χ., η εκπαίδευση του γονέα
        λειτουργεί ως πρότυπο για το παιδί, ο γονέας βοηθά το παιδί στο διάβασμα
        κατά τη σχολική περίοδο) δεν ασκεί επίδραση στο παιδί μέσω του
        εισοδήματος. Εάν υποθέσουμε την ύπαρξη γραμμικής σχέσης, τότε ο όρος
        Np
        θα μπορούσε να παρουσιαστεί ως εξής:
      

      
        
          	
            
              Np=q1Sp+q2hp+q3fp+εp
            

          
          	
            
              (7.3) 
            

          
        

      

      
        όπου,
        οι παράμετροι q1,
        q2
        και q3
        δείχνουν σε τι βαθμό το επίπεδο εκπαίδευσης του παιδιού εξαρτάται από το
        επίπεδο εκπαίδευσης του γονέα (μέσω μηχανισμών που δεν σχετίζονται με το
        εισόδημα), από τα γονίδια του γονέα και επίσης, από τις ικανότητες του
        γονέα για την ανατροφή του παιδιού. Στην εξίσωση (7.3) το εp
        είναι ο διαταρακτικός όρος. 
      

      
        Για
        λόγους απλοποίησης του θεωρητικού υποδείγματος ώστε αυτό να καταστεί
        κατάλληλο για την κατασκευή του σχετικού εμπειρικού υποδείγματος,
        υποθέτουμε ότι το εισόδημα του παιδιού επηρεάζεται από τα έτη
        εκπαίδευσης S,
        από άλλες μεταβλητές που αφορούν τις ατομικές ικανότητες και είναι
        έμφυτες στον άνθρωπο h,και
        από μεταβλητές που σχετίζονται με τη γονική συμπεριφορά έναντι των
        παιδιών. Στο πλαίσιο αυτό η τυπική Μινσεριανή συνάρτηση αμοιβών
        (εισοδήματος) λαμβάνει την ακόλουθη μορφή:
      

      
        
          	
            
              lnYc=p1cSc+p2chc+p3cfc+ωc
            

          
          	
            
              (7.4) 
            

          
        

      

      
        όπου,
        οι παράμετροιp1,p2καιp3αντιπροσωπεύουν
        τις αποδόσεις των επιμέρους χαρακτηριστικών του ανθρώπινου κεφαλαίου (S,h,f)
        και το ω είναι ο διαταρακτικός όρος (που υποθέτουμε ότι δεν σχετίζεται
        με το διαταρακτικό όρο της 7.2, δηλαδή το εp).
        Να σημειωθεί ότι η εξειδίκευση (7.4) είναι ακριβώς η ίδια και για την
        περίπτωση του προσδιορισμού των εισοδημάτων του γονέα από εργασία
        (αντικαθιστώντας το c
        με p).
      

      
        Στρέφοντας τώρα το ενδιαφέρον μας στον τρόπο με τον οποίο ο γονέας
        διαμορφώνει τις επενδυτικές του δαπάνες για το παιδί, υποθέτουμε ότι ο
        γονέας χρησιμοποιεί το διαθέσιμο εισόδημα του για να μεγιστοποιήσει την
        ατομική του συνάρτηση χρησιμότητας, που έχει τις ιδιότητες μιας
        συνάρτησης Cobb-Douglas και περιλαμβάνει
        τις μεταβλητές του εισοδήματος του παιδιού και της ατομικής κατανάλωσης
        του παιδιού:
      

      
        
          	
            
              Up=b1logYc+(1-b1)
              logCp
            

          
          	
            
              (7.5) 
            

          
        

      

      
        όπου, η παράμετρος b1
        μετρά τη σχετική προτίμηση για το εισόδημα του παιδιού έναντι της
        ατομικής κατανάλωσης (βαθμός αλτρουισμού). Από τη μεγιστοποίηση της
        (7.5) ως προς τις σχέσεις (7.1), (7.2) και (7.4) προκύπτει η βέλτιστη
        επενδυτική δαπάνη του γονέα για την εκπαίδευση του παιδιού:
      

      
        
          	
            
              Mp=(α1b1p1c)
              /(1-b1+α1b1p1c)
              Yc
            

          
          	
            
              (7.6) 
            

          
        

        
          	
            
              =Λ(α1b1p1c) Yc
            

          
        

      

      
        Από τη σχέση (7.6) προκύπτει ότι η επενδυτική δαπάνη του γονέα αυξάνεται
        με την παραγωγικότητα της επένδυσης α1, το βαθμό
        αλτρουισμού του γονέα b1
        και από τις αποδόσεις της εκπαίδευσης του παιδιού p1c. Εάν
        αντικαταστήσουμε την εξίσωση (7.6) στη συνάρτηση παραγωγής εκπαίδευσης
        του παιδιού (7.2) προκύπτει η σχέση που συνδέει το γονέα με το παιδί ως
        αποτέλεσμα της επένδυσης του γονέα στην εκπαίδευση του παιδιού του.
        Ταυτόχρονα, λαμβάνοντας υπόψη τις σχέσεις (7.4) και (7.3) προκύπτει η
        σχέση που συνδέει τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα των δυο γενεών:
      

      
        
          	
            
              Sc=lnΛ+(α1p1c+q1)
              Sp
            

          
          	
            
              (7.7) 
            

          
        

        
          	
            
              +(α1p2c+q2)
              hp+(α1p3c+q3)
              fp+α1ωp+εc
            

          
        

      

      
        Το
        υπόδειγμα αυτό στην ανηγμένη μορφή του περιγράφεται από τη σχέση:
      

      
        
          	
            
              Sc=δ0+a1Sp+Γ1hp+Υ1fp+εc
            

          
          	
            
              (7.8) 
            

          
        

      

      
        Η σχέση (7.8) αποτελείτο υπόδειγμα που θα εκτιμηθεί ώστε να εκτιμηθούν
        οι παράμετροι που δείχνουν με ποιο τρόπο η εκπαίδευση του παιδιού
        ανταποκρίνεται στις μεταβολές της εκπαίδευσης του γονέα. Ο συντελεστήςa1αντιπροσωπεύει
        τη σχέση αιτιότητας αναφορικά με την επίδραση της εκπαίδευσης του γονέα
        στην εκπαίδευση του παιδιού και περιλαμβάνει, μεταξύ άλλων, (α) την
        επίδραση του εισοδήματος στην περίπτωση της ύπαρξης ατελειών στην αγορά
        χρήματος και κεφαλαίου, (β) την επίδραση από τη γονική φροντίδα στην
        ανατροφή του παιδιού που είναι αποτέλεσμα της εκπαίδευσης που ο γονέας
        έχει αποκτήσει και (γ) την επίδραση του γονέα-προτύπου με βάση το οποίο
        το παιδί κάνει τις επιλογές του. Οι συντελεστές Γ1
        και Υ1
        δείχνουν τον τρόπο με τον οποίο η εκπαίδευση του παιδιού ανταποκρίνεται
        στα έμφυτα χαρακτηριστικά του γονέα και στην ποιότητα της ανατροφής του
        παιδιού από τον γονέα. Να σημειωθεί ότι στην περίπτωση που τα έμφυτα
        χαρακτηριστικά επηρεάζουν το εισόδημα τότε οι συντελεστές Γ1
        και Υ1
        περιλαμβάνουν επιδράσεις από το εισόδημα.
      

      
        Σε
        κάθε περίπτωση, αξίζει να σημειωθεί ότι όταν στη σχέση (7.8) η
        παράμετρος a1=0
        τότε η εκπαίδευση του παιδιού δεν εξαρτάται από την εκπαίδευση του γονέα
        (πλήρης κινητικότητα) ενώ όταν a1=1
        τότε η εκπαίδευση του παιδιού εξαρτάται πλήρως την εκπαίδευση του γονέα
        (πλήρης στασιμότητα). Στο πλαίσιο αυτό μπορεί να μετρηθεί η εμμονή στις
        διαφορές του επιπέδου εκπαίδευσης από γενιά σε γενιά. Για παράδειγμα,
        εάν το επίπεδο της εκπαίδευσης σε όρους περατωμένων ετών εκπαίδευσης για
        2 διαφορετικούς γονείς διαφέρει κατά 50% και οι αντίστοιχες διαφορές στα
        έτη εκπαίδευσης των παιδιών τους ανέρχονται στο 20% τότε η εμμονή των
        εκπαιδευτικών διαφορών από γενιά σε γενιά είναι 40% (20/50=0,4).
      

      
        Το
        θεωρητικό υπόδειγμα που παρουσιάστηκε παραπάνω αποτελεί μια απλή
        εναλλακτική εκδοχή της σύνδεσης της εκπαίδευσης των παιδιών με αυτή των
        γονέων και βασίζεται σε μια σειρά από υποθέσεις αναφορικά με τη
        συνάρτηση χρησιμότητας των γονέων και τη συνάρτηση παραγωγής εκπαίδευση
        των παιδιών. Στην εν λόγω ανάλυση παρακάμπτεται το γεγονός ότι οι γονείς
        αποτελούν μια «ένωση προσώπων», με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά, κατά τη
        διαδικασία αντιστοίχισης στην αγορά γάμου, χαρακτηριστικά τα οποία
        παίζουν καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση των επιλογών αναφορικά με την
        ποιότητα και την ποσότητα των παιδιών εντός του νοικοκυριού.
      

      
         
      

      
        7.3 Εμπειρικό υπόδειγμα
      

      
        Κατά κανόνα, το τυπικό εμπειρικό υπόδειγμα που χρησιμοποιείται για την
        ανάλυση των σχολικών αποφάσεων των νοικοκυριών περιλαμβάνει τα
        μελλοντικά οφέλη αλλά και τα συνεπαγόμενα κόστη της εκπαίδευσης που
        αφορούν την τρέχουσα περίοδο, υπό την παρουσία του τρέχοντος
        εισοδηματικού περιορισμού. Όπως φαίνεται στην εξίσωση (7.8), ο
        μηχανισμός διαγενεακής κινητικότητας αφορά τόσο την εκπαίδευση των
        γονέων όσο και την συμπερίληψη άλλων παραγόντων που σχετίζονται με το
        ευρύτερο κοινωνικό και μακροοικονομικό περιβάλλον και είναι πιθανό να
        επηρεάζουν την πρόσβαση στην εκπαίδευση (π.χ., θεσμικό περιβάλλον). Η
        συγκεκριμένη εμπειρική εξειδίκευση μπορεί να παρουσιαστεί από την εξής
        μορφή:
      

      
        
          	
            
              Sijc=β0+βpSijp+βkXijk+uijc
            

          
          	
            
              (7.9) 
            

          
        

      

      
        όπου, το Sijc
        υποδηλώνει το επίπεδο εκπαίδευσης των παιδιούi που προέρχεται από το
        νοικοκυριόj, το
        Sijp
        δείχνει το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων του παιδιούi στο νοικοκυριόj, το Xijk
        είναι μια δέσμη άλλων μεταβλητών ελέγχου (k=1,…,K), που αφορούν το παιδί
        i στο νοικοκυριό
        j και τέλος, το
        uijc
        είναι ο διαταρακτικός όρος.
      

      
        Η εκτίμηση της εμπειρικής σχέσης (7.9) με τη χρήση πραγματικών δεδομένων
        για τα έτη εκπαίδευσης των γονέων και των παιδιών τους δεν οδηγεί σε
        πλήρη ταυτοποίηση της παραμέτρου βp (ή δ1
        στην εξίσωση 7.8). Ειδικότερα, χρησιμοποιώντας τη σχέση (7.8) για τον
        εκτιμητή δ1 σε μια πολλαπλής μορφής παλινδρόμηση με
        εμπειρικά δεδομένα για τις μεταβλητές Sc και
        Sp,
        από τις ιδιότητες τις μεθόδου ελαχίστων τετραγώνων (OLS) προκύπτει ότι:
      

      
        
          	
            
              plim
              â1OLS=a1+Γ1[cov(Sc,
              hp) /var(Sp) ]
            

          
          	
            
              (7.10) 
            

          
        

        
          	
            
              +Y1[cov(Sp,
              fp) /var(Sp) ]
            

          
        

      

      
        Στη σχέση 7.10 για τον προσδιορισμό του a1
        απαιτείται οι παράμετροι Γ1
        καιY1
        να έχουν μηδενικές τιμές, δηλαδή απαιτείται τα μη-παρατηρούμενα
        χαρακτηριστικά hp
        και fp
        να μην σχετίζονται με τα έτη εκπαίδευσης του γονέα. Είναι προφανές ότι
        αυτή η υπόθεση στερείται ρεαλισμού, αφού οι γονείς με αυξημένα επίπεδα
        ικανοτήτων αναμένεται να έχουν και αυξημένα επίπεδα εκπαίδευσης και άρα,
        στο βαθμό που αυτές οι ικανότητες μεταβιβάζονται στα παιδιά, είτε με
        βιολογικό τρόπο είτε μέσω του οικογενειακού περιβάλλοντος, αναμένεται να
        υφίσταται θετική συσχέτιση μεταξύ των S,
        h,
        f
        και των συντελεστών Γ1
        καιY1,
        συσχέτιση που καθιστά την εκτίμηση της παραμέτρουa1
        μεροληπτική (υπερεκτιμημένη). Ας σημειωθεί ότι η τιμή του a1
        μπορεί να είναι υποεκτιμημένη εάν γονείς με αυξημένες ικανότητες στην
        φροντίδα των παιδιών προτιμούν μεγαλύτερο αριθμό παιδιών έναντι της
        δαπάνης για υψηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης ανά παιδί, αφού η εκπαίδευση
        και οι ικανότητες φροντίδας των παιδιών συσχετίζονται αρνητικά. Ως εκ
        τούτου, το ύψος της μεροληψίας της εκτίμησης του συντελεστή a1
        είναι θέμα εμπειρικής διερεύνησης και ανάλυσης. Για το λόγο
        αυτό η εκτίμηση των συντελεστών της εξίσωσης (7.8 ή 7.9) εξαρτάται από
        τα χαρακτηριστικά των στατιστικών δειγμάτων, γονέων και παιδιών, που
        χρησιμοποιούνται στην εμπειρική ανάλυση και προφανώς οι εκτιμήσεις
        διαφέρουν μεταξύ δειγμάτων (π.χ., δείγματα διδύμων, υιοθετημένων παιδιών
        και δείγματα στα οποία η εκπαίδευση των γονέων έχει επηρεαστεί από
        διάφορες εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις). Οι Holmlund et al. (2011) παρουσιάζουν
        αναλυτικά τις συγκεκριμένες μεθόδους και τις διαφορές τους.
      

      
        Ειδικότερα, όταν γίνεται χρήση της μεθόδου των βοηθητικών μεταβλητών,
        μέθοδος που είναι αρκετά διαδεδομένη, λαμβάνεται υπόψη το ενδεχόμενο οι
        γονείς να έχουν επηρεαστεί εξωγενώς από μια αλλαγή στο θεσμικό πλαίσιο
        (διαταραχή) που διέπει το εκπαιδευτικό σύστημα που παρακολούθησαν στο
        παρελθόν με αποτέλεσμα να δημιουργούνται αποτελέσματα και επιδράσεις που
        ενδέχεται να μεταβιβαστούν στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα των παιδιών τους.
        Για παράδειγμα, οι Black et
        al.
        (2005) εφάρμοσαν αυτή τη μέθοδο στην περίπτωση της Νορβηγίας επειδή στα
        τέλη της 10ετίας του 1960 υπήρξε αλλαγή στον αριθμό των υποχρεωτικών
        ετών εκπαίδευσης, αλλαγή που φυσικά επηρέασε τα άτομα που
        παρακολουθούσαν την πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση εκείνη την
        χρονική περίοδο. Στην περίοδο πριν την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση, το
        Νορβηγικό εκπαιδευτικό σύστημα προέβλεπε ως υποχρεωτικά τα 7 έτη
        εκπαίδευσης, ενώ στην περίοδο μετά τη μεταρρύθμιση ο αριθμός των
        υποχρεωτικών ετών εκπαίδευσης αυξήθηκε σε 9 έτη. Το ενδιαφέρον στοιχείο
        εδώ είναι ότι η εφαρμογή της συγκεκριμένης μεταρρύθμισης έγινε σταδιακά
        (ξεκίνησε το 1960 και ολοκληρώθηκε το 1972) με αποτέλεσμα σε κάποιους
        Δήμους να εφαρμοστεί νωρίτερα από κάποιους άλλους. Είναι προφανές ότι
        αυτό το γεγονός επιτρέπει την εκτίμηση μιας διαφοροποιημένης επίδρασης
        με βάση το χρόνο και τον τόπο εφαρμογής της μεταρρύθμισης. Η εκπαίδευση
        των γονέων σε αυτή την περίπτωση ενσωματώνει επιδράσεις που είναι
        ανεξάρτητες του επιπέδου των έμφυτων ικανοτήτων που διαθέτουν και, ως εκ
        τούτου, επιτρέπει τον αμερόληπτο προσδιορισμό της πραγματικής επίδρασης
        της μεταβολής των ετών εκπαίδευσης των γονέων στο εκπαιδευτικό
        αποτέλεσμα των παιδιών τους. Το εμπειρικό υπόδειγμα που εκτιμήθηκε σε
        αυτήν την περίπτωση είναι το ακόλουθο:
      

      
        
          	
            
              S1=β0+β1S0+β2AGE1+β3AGE0+β4MUN0+ε
            

          
          	
            
              (7.11) 
            

          
        

        
          	
            
              S0=α0+α1R0+α2AGE1+α3AGE0+α4MUN0+υ
            

          
          	
            
              (7.12) 
            

          
        

      

      
        Στις εξισώσεις (7.11) και (7.12) τοS αφορά στα έτη
        εκπαίδευσης, η AGE
        αναφέρεται στην ηλικία, το MUN
        είναι μια δέσμη μεταβλητών που αφορούν χαρακτηριστικά του
        Δήμου διαμονής και το R
        είναι μια ψευδο-μεταβλητή που λαμβάνει την τιμή 1 εάν το άτομο έχει
        επηρεαστεί από την συγκεκριμένη εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και 0 εάν δεν
        έχει επηρεαστεί. Σε όλες τις περιπτώσεις, ο δείκτης 0 είναι δηλωτικός
        της γενιάς του γονέα και ο δείκτης 1 της γενιάς των παιδιών. Σε αυτή την
        περίπτωση η εκτίμηση πραγματοποιήθηκε με τη μέθοδο των ελαχίστων
        τετραγώνων δυο σταδίων (2SLS)
        για διαφορετικά δείγματα γονέων-παιδιών (πατέρας-υιός, πατέρας-κόρη,
        μητέρα-υιός, μητέρα-κόρη). Οι εκτιμήσεις έδειξαν ότι υπάρχει θετική και
        στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ της εκπαίδευσης της μητέρας και της
        εκπαίδευσης του υιού.
      

      
        Παρά το γεγονός ότι κατά την ανάλυση της διαγενεακής κινητικότητας στην
        εκπαίδευση γίνεται αναφορά στα έτη εκπαίδευσης, τόσο για τους γονείς όσο
        και για τα παιδιά τους, στην πράξη η μεταβλητή της εκπαίδευσης που
        χρησιμοποιείται αναφέρεται σε συγκεκριμένες διακριτές εκπαιδευτικές
        βαθμίδες (πρωτοβάθμια, δευτεροβάθμια, τριτοβάθμια) και, ως εκ τούτου,
        απαιτείται να χρησιμοποιηθούν αντίστοιχες μέθοδοι εκτίμησης. Σε αυτή την
        περίπτωση, η διαγενεακή κινητικότητα μπορεί να μετρηθεί με τη χρήση
        «πινάκων μετάβασης» (δυο κατευθύνσεων) όπου, η εκπαίδευση του γονέα
        αντιπροσωπεύεται στην κάθετη στήλη του πίνακα και η εκπαίδευση του
        παιδιού στην οριζόντια. Έτσι, ο υπολογισμός των πιθανοτήτων μετάβασης
        βασίζεται στην ίδια ομαδοποίηση των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων για
        γονείς (γενιάt)
        και παιδιά (γενιά t+1).
        Έστω pij
        η πιθανότητα μετάβασης από την εκπαιδευτική βαθμίδα i της γενιάς t στην εκπαιδευτική βαθμίδα
        j της
        γενιάς t+1, όπου,
        i, j=1,…,E (E: εκπαιδευτικές
        βαθμίδες). Η παρατηρούμενη κατανομή των πιθανοτήτων μετάβασης θα
        αντιπροσωπεύεται από ένα πίνακα P, διαστάσεων
        E×E που θα περιέχει ως
        στοιχεία τις τιμές pij.
        Τέτοιοι πίνακες μετάβασης έχουν χρησιμοποιηθεί από τους Chevalier et al. (2009) για να
        διερευνηθεί η διαγενεακή κινητικότητα της εκπαίδευσης σε πολλές
        ευρωπαϊκές χώρες και από τους Daouli
        et
        al.
        (2010) στην περίπτωση της Ελλάδας για διαφορετικά δείγματα
        γονέων-παιδιών (πατέρας-κόρη και μητέρα-κόρη).
      

      
         Στην περίπτωση
        κατηγοριοποίησης των ετών εκπαίδευσης (χαμηλό, μεσαίο και υψηλό επίπεδο
        εκπαίδευσης) οι Daouli
        et
        al.
        (2010) χρησιμοποιώντας στοιχεία από τις Απογραφές Πληθυσμού των ετών
        1981, 1991 και 2001 εκτίμησαν μια παραλλαγή του υποδείγματος (7.9)
        χρησιμοποιώντας μη-γραμμικά υποδείγματα εκτίμησης τύπου probit. Στην περίπτωση
        αυτή πέραν των μεταβλητών που αφορούσαν τα επίπεδα εκπαίδευσης των
        γονέων και των παιδιών τους συμπεριελήφθησαν μεταβλητές που αφορούσαν
        στον αριθμό των αδελφών στο νοικοκυριό, τον αριθμό των δωματίων του
        σπιτιού στο οποίο διαμένει το παιδί, την τοποθεσία διαμονής, την
        προσβασιμότητα σε υποδομές αποχέτευσης και ηλεκτρικού ρεύματος, την
        τοποθεσία διαμονής 5 έτη πριν την Απογραφή και την αναλογία πτυχιούχων
        τριτοβάθμιας εκπαίδευσης στο Νομό διαμονής. Από τα αποτελέσματα προέκυψε
        ότι στην Ελλάδα η διαγενεακή κινητικότητα στην εκπαίδευση έχει αυξηθεί
        διαχρονικά. Αυτό φαίνεται να είναι αποτέλεσμα τόσο των επιδράσεων του
        επιπέδου εκπαίδευσης των γονέων αλλά και των θετικών επιπτώσεων της
        επέκτασης της εκπαίδευσης στο σύνολο πληθυσμού. Επίσης, βρέθηκε ότι η
        εκπαίδευση των κοριτσιών στην Ελλάδα είναι περισσότερο συνδεδεμένη με το
        επίπεδο εκπαίδευσης της μητέρας και λιγότερο ή καθόλου με το επίπεδο
        εκπαίδευσης του πατέρα.
      

      
         
      

      
        7.4 Σύνοψη εμπειρικών αποτελεσμάτων
      

      
        Η πρώτη σημαντική μελέτη που παρουσιάζει αποτελέσματα για το βαθμό της
        διαγενεακής κινητικότητας στη εκπαίδευση είναι των Hertz et al. (2007)
        οι οποίοι εκτίμησαν το υπόδειγμα (7.8) ή (7.9) για 42 χώρες. Η
        εκτιμημένη τιμή της παραμέτρουδ1 βρέθηκε να είναι σε
        χώρες της Νότιας Αμερικής γύρω στο 0.60, σε χώρες της Δυτικής Ευρώπης
        γύρω από το 0.40 (σε Σκανδιναβικές χώρες η τιμή είναι ακόμα μικρότερη)
        και για τις ΗΠΑ γύρω στο 0.46. Τα συγκεκριμένα αποτελέσματα
        επιβεβαιώθηκαν και σε παρόμοια μελέτη των Chevalier et al. (2009).
        Βέβαια, οι Causa & Johansson (2010) βρίσκουν ότι οι Σκανδιναβικές
        χώρες -συγκρινόμενες με χώρες της Νότιας Ευρώπης- φαίνεται να έχουν
        υψηλότερα επίπεδα ισότητας. Τα αποτελέσματα αυτά δείχνουν ότι η εμμονή
        του εκπαιδευτικού αποτελέσματος μεταξύ γενεών είναι μεγαλύτερη σε χώρες
        με αυξημένες αποδόσεις στην εκπαίδευση και μικρότερη σε χώρες με
        αυξημένες δημόσιες δαπάνες στην εκπαίδευση. Αντίστοιχα αποτελέσματα
        βρήκαν και οι Bauer & Riphahn (2006) για την περίπτωση της Ελβετίας
        και επίσης κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η δομή του εκπαιδευτικού παίζει
        ρόλο στην εκτίμηση των εκπαιδευτικών ανισοτήτων μεταξύ των γενεών.
        Επίσης, οι Checchi et al. (2008) βρήκαν ότι στην Ιταλία η συσχέτιση της
        εκπαίδευσης των παιδιών με την εκπαίδευση των γονέων διαχρονικά μειώθηκε
        από 0.58 για όσους γεννήθηκαν μεταξύ του 1910-1914 σε 0.47 για όσους
        γεννήθηκαν από το 1970 και μετά. Αντίθετα, οι Heineck & Riphahn (2007) έδειξαν ότι
        στην περίπτωση της Γερμανίας ο βαθμός διαγενεακής κινητικότητας δεν έχει
        μεταβληθεί διαχρονικά ενώ στην περίπτωση της Ισπανίας οι Guell et al.
        (2007) δείχνουν ότι η συσχέτιση μεταξύ της εκπαίδευσης των παιδιών και
        των γονέων έχει αυξηθεί διαχρονικά και αυτό παρά το γεγονός ότι η
        πρόσβαση στην εκπαίδευση έχει αυξηθεί διαχρονικά. Τέλος, ο Blanden (2013) παρουσιάζει
        συγκριτικά στοιχεία για μια μεγάλη ομάδα χωρών υποστηρίζοντας ότι η
        κοινωνική κινητικότητα χαρακτηρίζεται από σημαντική διακύμανση μεταξύ
        των χωρών.
      

      
         
      

      
        7.5Διαγενεακή κινητικότητα στην εκπαίδευση και
        δημόσια πολιτική
      

      
        Ποια είναι η σχέση μεταξύ της διαγενεακής κινητικότητας στην εκπαίδευση
        και της εισοδηματικής ανισότητας; Ένας τρόπος για να απαντηθεί αυτό το
        ερώτημα είναι η ανάλυση των διαφορών μεταξύ χωρών. Στο πλαίσιο αυτό,
        χρησιμοποιείται το υπόδειγμα των Becker & Tomes (1986) που βασίζεται
        στην παραδοχή ότι οι γονείς μεγιστοποιούν την ατομική τους χρησιμότητα
        λαμβάνοντας υπόψη τις άριστες για αυτούς επιλογές σχετικά με τη
        χρηματοδότηση της εκπαίδευσης των παιδιών τους. Βεβαίως, στην περίπτωση
        της ύπαρξης μιας πλήρους και ανταγωνιστικής αγοράς χρήματος και
        κεφαλαίου, η συσχέτιση μεταξύ των εισοδημάτων των γονέων και των
        επενδυτικών δαπανών για την εκπαίδευση των παιδιών θα πρέπει να είναι
        μηδενική. Σε αυτή την περίπτωση, η μόνη σχέση μεταξύ των επιλογών των
        γονέων και του επιπέδου εκπαίδευσης των παιδιών θα πρέπει να προέρχεται
        από την μεταβίβαση των ατομικών χαρακτηριστικών των γονέων προς τα
        παιδιά.
      

      
        Η δημόσια παρέμβαση θα μπορούσε να συμβάλλει στην αύξηση της
        κινητικότητας είτε μέσω της επένδυσης σε παιδιά με χαμηλά επίπεδα
        ικανοτήτων είτε μέσω της χρηματοδότησης της ανώτατης εκπαίδευσης (με
        στόχο τον περιορισμό των αρνητικών επιπτώσεων των περιορισμών
        ρευστότητας). Μάλιστα, η αποτελεσματικότητα της δημόσιας πολιτικής, στην
        επένδυση ανθρώπινου κεφαλαίου των παιδιών, εξαρτάται από το εάν η
        δημοσία και η ιδιωτική επενδυτική δαπάνη υποκαθιστούν η μια την άλλη.
        Εάν η δημόσια και η ιδιωτική επενδυτική δαπάνη είναι συμπληρωματικές
        τότε η αύξηση της δημόσιας δαπάνης ενδέχεται να οδηγεί σε μείωση της
        κινητικότητας. Στο πλαίσιο αυτό, πρέπει να λαμβάνεται υπόψη και ο βαθμός
        προοδευτικότητας των δημόσιων επενδύσεων αλλά και οι ανισότητες στην
        κοινωνία, που πολλές φορές αντανακλούν την άνιση κατανομή της πολιτικής
        εξουσίας. Για παράδειγμα, εάν η πολιτική προσδιορίζεται από τις
        προτιμήσεις του «ενδιάμεσου» ψηφοφόρου τότε αναμένεται να υιοθετηθούν
        περισσότερες πολιτικές δαπανών με αναδιανεμητικό χαρακτήρα ενώ εάν η
        πολιτική προσδιορίζεται από τις προτιμήσεις των οικονομικών ελίτ τότε ο
        ρόλος των αναδιανεμητικών πολιτικών θα είναι περιορισμένος.
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        Κεφάλαιο 8 Οι
        κοινωνικές πτυχές της εκπαίδευσης
      

      
         
      

      
        Σύνοψη
      

      
        Στο
        κεφάλαιο αυτό θα παρουσιαστούν τα κοινωνικά οφέλη της εκπαίδευσης και
        ειδικότερα οι θετικές εξωτερικές οικονομίες που συνοδεύουν την επένδυση
        σε ανθρώπινο κεφάλαιο. Ειδικότερα, θα παρουσιαστεί η σχέση μεταξύ
        εκπαίδευσης και μακροοικονομικής μεγέθυνσης και θα συζητηθούν διάφορα
        μη-χρηματικά οφέλη από την εκπαίδευση όπως, η αποσόβηση εγκληματικής
        συμπεριφοράς, η βελτίωση της υγείας και τέλος, η συμμετοχή σε
        δημοκρατικούς θεσμούς και η ενδυνάμωση τους.
      

      
         
      

      
        Προαπαιτούμενη γνώση
      

      
        Το περιεχόμενο του παρόντος κεφαλαίου
        απαιτεί βασικές γνώσεις Μικροοικονομικής και Μακροοικονομικής Ανάλυσης,
        Στατιστικής και Οικονομετρίας
      

      
         
      

      
        8.1 Εισαγωγικά
      

      
        Στο κεφάλαιο αυτό παρατίθενται τα βασικά αναλυτικά εργαλεία για την
        εξέταση των κοινωνικών αποδόσεων που απορρέουν από την συσσώρευση του
        ανθρώπινου κεφαλαίου και ειδικότερα των κοινωνικών αποδόσεων της
        εκπαίδευσης. Κατά κανόνα, οι κοινωνικές αποδόσεις της εκπαίδευσης
        ορίζονται ως το άθροισμα των ιδιωτικών και εξωτερικών οριακών ωφελειών
        ανά μονάδα ανθρώπινου κεφαλαίου. Με άλλα λόγια, στο παρόν κεφάλαιο
        αναλύεται το πρόβλημα των εξωτερικοτήτων που συνοδεύουν την παραγωγή του
        ανθρώπινου κεφαλαίου, πρόβλημα που προσεγγίζεται με τη διερεύνηση της
        δημιουργίας ή μη εξωτερικών οικονομιών ή κόστους για τα λοιπά μέλη της
        κοινωνίας από την ατομική απόφαση για επένδυση σε εκπαίδευση.
      

      
        Η σχετική βιβλιογραφία στην οικονομική επιστήμη αναφορικά με τις
        εξωτερικότητες στην εκπαίδευση χωρίζεται σε 3 μεγάλες ομάδες
        μεθοδολογικών προσεγγίσεων. Στον πυρήνα της πρώτης ομάδας βρίσκονται οι
        σκέψεις που έχουν διατυπωθεί αρχικά από τον Marshall το 1890 αναφορικά
        με την παραγωγικότητα του εργατικού δυναμικού αλλά και στις πιο
        πρόσφατες σχετικές θεωρητικές προσεγγίσεις για την οικονομική μεγέθυνση
        όπου, η συσσώρευση ανθρώπινου κεφαλαίου αποτελεί τον σημαντικότερο
        παράγοντα για την αύξηση του κατά κεφαλήν εισοδήματος μιας οικονομίας
        (Lucas, 1988). Στο πλαίσιο αυτό αναδεικνύεται ο ρόλος της αλληλεπίδρασης
        των οικονομούντων μονάδων ως παράγοντας που θα μπορούσε να οδηγήσει τις
        κοινωνικές αποδόσεις τις εκπαίδευσης να υπερβαίνουν τις ιδιωτικές
        αποδόσεις της. Ειδικότερα, τα άτομα με αυξημένα επίπεδα προσόντων και
        δεξιοτήτων (εξειδικευμένοι εργαζόμενοι) θα μπορούσαν να συμβάλλουν στην
        αύξηση της παραγωγικότητας των υπολοίπων ατόμων με τα οποία έρχονται σε
        αλληλεπίδραση και έτσι η συσσώρευση ανθρώπινου κεφαλαίου θα μπορούσε να
        οδηγεί σε αύξηση της συνολικής παραγωγικότητας των εισροών στην
        οικονομία. Η σχετική εμπειρική έρευνα φαίνεται να κατατείνει στο
        συμπέρασμα ότι ο ρόλος των κοινωνικών αποδόσεων της εκπαίδευσης είναι
        μάλλον περιορισμένος και ασθενής.
      

      
        Σε αντίθεση με την βιβλιογραφία που αφορά την οικονομική μεγέθυνση (όπου
        παρέχεται ο ισχυρισμός ότι η επένδυση στην εκπαίδευση συνοδεύεται από
        θετικές εξωτερικότητες), η αντιμετώπιση της εκπαίδευσης ως σήμα (θεωρία
        σηματοδότησης), αφήνει αναπάντητο το ερώτημα σχετικά με το εάν ορισμένα
        στοιχεία της εκπαίδευσης θα μπορούσε να θεωρηθεί ότι παράγουν κοινωνικά
        ανεπιθύμητα αποτελέσματα. Η προσέγγιση αυτή (δεύτερη ομάδα) αρχικά
        θεμελιώθηκε από τον Spence (1974) που υποστήριξε ότι η εκπαίδευση
        λειτουργεί ως σηματοδότης που παρέχει πληροφόρηση για το ατομικό επίπεδο
        παραγωγικότητας, ατομική παραγωγικότητα για την οποία οι εργοδότες είναι
        διατεθειμένοι να πληρώσουν και, ως εκ τούτου, η επένδυση στην εκπαίδευση
        δεν συμβάλλει στην αύξηση της παραγωγικότητας των υπολοίπων. Σύμφωνα με
        το συγκεκριμένο θεωρητικό υπόδειγμα η επένδυση σε ανθρώπινο κεφάλαιο
        θεωρείται ως η βέλτιστη επιλογή σε ατομικό επίπεδο και συνοδεύεται από
        ατομικές αποδόσεις. Όμως, οι κοινωνικές αποδόσεις, στο συγκεκριμένο
        υπόδειγμα, είναι ανύπαρκτες επειδή η εκπαίδευση δεν αυξάνει την
        παραγωγικότητα των υπολοίπων μελών της κοινωνίας. Μάλιστα, όπως
        σημειώνουν οι Lange
        & Topel
        (2006),η συμβολή του ρόλου της σηματοδότησης στη διαμόρφωση των ατομικών
        αποδόσεων της εκπαίδευσης είναι περιορισμένη επειδή, κατά βάση, οι
        εργοδότες αποκτούν σε σύντομο χρόνο ιδίαν γνώση του επιπέδου των
        ικανοτήτων και της παραγωγικότητας των εργαζομένων. Σύμφωνα με τα
        ευρήματα της ανάλυσής τους προκύπτει ότι η συμβολή της σηματοδότησης
        στις ιδιωτικές αποδόσεις της εκπαίδευσης δεν ξεπερνά το 1/10 της
        συνολικής ιδιωτικής απόδοσης, οπότε η εκτιμημένη τιμή της απόδοσης της
        εκπαίδευσης αντανακλά σχεδόν αποκλειστικά τη θετική επίπτωση της
        εκπαίδευσης στην παραγωγικότητα.
      

      
        Η τρίτη ομάδα επικεντρώνεται στις θετικές εξωτερικότητες της
        εκπαίδευσης, που δεν έχουν όμως άμεση σύνδεση με την παραγωγική
        διαδικασία. Οι εξωτερικές αυτές επιδράσεις δεν αντανακλώνται στις
        αμοιβές των συντελεστών παραγωγής και για αυτό το λόγο μόνον πρόσφατα
        έχουν κεντρίσει το ενδιαφέρον των οικονομολόγων. Για παράδειγμα, οι
        επιπτώσεις των συγκεκριμένων εξωτερικών επιδράσεων προσδιορίζονται μέσω
        της συμβολής της εκπαίδευσης στη μείωση της εγκληματικότητας και στην
        ώθηση των ατόμων να συμμετέχουν πιο ενεργά στις πολιτικές διαδικασίες,
        συμμετοχή που βελτιώνει την ποιότητα των δημοκρατικών θεσμών.
      

      
         
      

      
        8.2 Εκπαίδευση και οικονομική μεγέθυνση
      

      
        Στη μακροοικονομική ανάλυση, οι εξωτερικότητες του ανθρώπινου κεφαλαίου
        και της εκπαιδευτικής επένδυσης προσδιορίζονται μέσω της επίδρασης που
        ασκούν στην οικονομική μεγέθυνση. Σύμφωνα με τον Lucas (1988), το
        νεοκλασικό υπόδειγμα οικονομικής μεγέθυνσης υποθέτει ότι το ανθρώπινο
        κεφάλαιο είναι ένας παραγωγικός συντελεστής σταθερών αποδόσεων και, ως
        εκ τούτου, η μεγέθυνση του εν λόγω αποθέματος συνοδεύεται από μεγέθυνση
        του ακαθάριστου εγχώριου προϊόντος. Η εμπειρική ένδειξη που
        χρησιμοποιείται υπέρ της βασιμότητας του παραπάνω επιχειρήματος αφορά το
        γεγονός ότι οι περισσότερες οικονομίες κατά τη διάρκεια του 20ου
        αιώνα σημείωσαν διατηρήσιμη ανάπτυξη της τάξης του 1,75% ετησίως και την
        ίδια περίοδο ο λόγος του φυσικού κεφαλαίου προς το ακαθάριστο εγχώριο
        προϊόν παρέμεινε σταθερός καθ’ όλη τη διάρκεια της εξεταζόμενης περιόδου
        τόσο στις πλούσιες όσο και στις φτωχές οικονομίες. Τα παραπάνω δεδομένα
        αξιοποιήθηκαν από τον Solow
        (1956) στην κατασκευή ενός υποδείγματος οικονομικής μεγέθυνσης, στο
        οποίο εισάγεται μια εξωγενής μεταβλητή που αφορά την τεχνολογική
        μεταβολή με στόχο να επιτευχθούν διατηρήσιμα ποσοστά οικονομικής
        μεγέθυνσης σε συνθήκες φθινουσών αποδόσεων στο φυσικό κεφάλαιο.
        Ειδικότερα, υποθέτουμε ότι για το σύνολο της οικονομίας το παραγόμενο
        προϊόν αντιπροσωπεύεται από μια συνάρτηση παραγωγής τύπου Cobb-Douglas με
        σταθερές αποδόσεις για το φυσικό κεφάλαιο και την εργασία και σταθερό το
        μέγεθος του εργατικού δυναμικού:
      

      
        
          	
            
              Yt=Ktα(AtL)
              1-α
            

          
          	
            
              (8.1) 
            

          
        

      

      
        όπου, το At
        είναι η τεχνολογική μεταβολή που επιτυγχάνεται μέσω της βελτίωσης των
        παραγόμενου προϊόντος της εργασίας, που αυξάνεται εξωγενώς με ρυθμό
        at=dlogAt/dt. Εάν υποθέσουμε
        αντιστοίχως ότι ο ρυθμός μεγέθυνσης του κατά κεφαλήν παραγόμενου
        προϊόντος είναι yt
        και του κεφαλαίου ανά εργαζόμενο είναι kt
        τότε η συνάρτηση (8.1) παίρνει τη ακόλουθη μορφή:
      

      
        
          	
            
              yt=αkt+(1-α) at
            

          
          	
            
              (8.2) 
            

          
        

      

      
        Από την (8.2) προκύπτει ότι εάν ο ρυθμός αποταμίευσης είναι σταθερός,
        τότε το παραγόμενο προϊόν, το φυσικό κεφάλαιο και η κατανάλωση
        μεγεθύνονται επίσης με σταθερό ρυθμό a. Αυτό σημαίνει ότι στο
        σημείο σταθερής κατάστασης (steady
        state)
        ο λόγος του φυσικού κεφαλαίου προς το παραγόμενο προϊόν είναι σταθερός.
        Η σημασία του ανθρώπινου κεφαλαίου στην οικονομική μεγέθυνση αναδείχτηκε
        από τον Schultz(1963) που έδειξε ότι το κατά Solow κατάλοιπο
        της συνάρτησης παραγόμενου προϊόντοςa αφορά την μεγέθυνση του
        αποθέματος του ανθρώπινου κεφαλαίου των εργαζόμενων. Αυτή η ένδειξη
        αργότερα υιοθετήθηκε από τον Lucas (1988) ο οποίος παρουσίασε τοAtως το
        μέσο όρο του αποθέματος του ανθρώπινου κεφαλαίου ανά εργαζόμενο και
        εισήγαγε τον όρο H=AL το οποίο αποτελεί το
        απόθεμα του ανθρώπινου κεφαλαίου για το σύνολο της οικονομίας. Έτσι, το
        συνολικό απόθεμα του ανθρώπινου κεφαλαίου αποτελεί μια εισροή στην
        παραγωγή του συνολικού προϊόντος της οικονομίας και ισούται με το
        άθροισμα της ατομικής επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο κάθε εργαζόμενου
        σε αυτή την οικονομία. Ως εκ τούτου η συνάρτηση παραγωγής (8.1) μπορεί
        να γραφεί ως ακολούθως:
      

      
        
          	
            
              Yt=Ktα(uHt) 1-α
            

          
          	
            
              (8.3) 
            

          
        

      

      
        όπου, το ανθρώπινο κεφάλαιο συσσωρεύεται με τη διαδικασία dHt/dt=BHt(1-u)-δHt
        στην οποία το 1-u
        αφορά την αναλογία του χρόνου που διατίθεται στην παραγωγή επιπρόσθετου
        αποθέματος ανθρώπινου κεφαλαίου. Στο πλαίσιο αυτό οι εργαζόμενοι
        αποκτούν δεξιότητες και προσόντα που συσσωρεύονται ανάλογα με την
        ατομική τους συμπεριφορά αναφορικά με τις επενδυτικές επιλογές που
        πραγματοποιούν για να μεγιστοποιήσουν τον ατομικό τους πλούτο (π.χ.,
        εκπαίδευση, κατάρτιση και μάθηση-πάνω-στη δουλειά). Στο σημείο σταθερής
        κατάστασης το απόθεμα του ανθρώπινου κεφαλαίου και του φυσικού κεφαλαίου
        μεγεθύνονται με ένα ρυθμό που προσδιορίζεται ενδογενώς έτσι ώστε να
        εξασφαλίζεται πάντοτε το επίπεδο της οικονομικής μεγέθυνσης.
      

      
        Στο παραπάνω υπόδειγμα, η εμπλοκή του κράτους για την αποτελεσματικότερη
        συσσώρευση ανθρώπινου κεφαλαίου δεν προκύπτει με άμεσο τρόπο. Βεβαίως,
        το επιχείρημα υπέρ της εμπλοκής του κράτους στην παραγωγή ανθρώπινου
        κεφαλαίου μπορεί να είναι βάσιμο εάν υποθέσουμε ότι η εκπαίδευση
        συνοδεύεται από θετικές εξωτερικότητες. Με άλλα λόγια, μπορούν οι
        ατομικές αποφάσεις για επένδυση σε ανθρώπινο κεφάλαιο (εκπαίδευση) να
        δημιουργήσουν οφέλη και για τα άλλα μέλη της κοινωνίας πέραν του
        επενδύοντος; Για παράδειγμα, θα μπορούσε το απόθεμα ανθρώπινου κεφαλαίου
        ενός ατόμου να γίνει περισσότερο αποδοτικό εάν και άλλα μέλη της
        κοινωνίας είχαν υψηλά επίπεδα ειδίκευσης. Σε αυτήν την περίπτωση θα
        παρουσιάζονταν συνθήκες συμπληρωματικότητας (συμπληρωματικοί παραγωγικοί
        συντελεστές) που θα μπορούσαν να προσδιοριστούν σαφώς στην περίπτωση της
        παραγωγής εντός μιας συγκεκριμένης επιχείρησης. Βεβαίως, αυτός ο
        προσδιορισμός δεν μπορεί να γίνει με σαφή τρόπο όταν πρόκειται για
        συμπληρωματικότητες που αφορούν κοινωνικές αλληλεπιδράσεις που λαμβάνουν
        χώρα σε επίπεδο εθνικής οικονομίας. Ο Lucas (1988) κατασκεύασε ένα
        εμπειρικό υπόδειγμα για να εκτιμήσει το θεωρητικό υπόδειγμα (8.3) στο
        οποίο υποθέτει ότι το παραγόμενο προϊόν κάθε επιχείρησης εξαρτάται από
        το απόθεμα του ανθρώπινου κεφαλαίου των εργαζομένων που απασχολεί και
        από το μέσο όρο του αποθέματος του ανθρώπινου κεφαλαίου των εργαζομένων
        στο σύνολο της οικονομίας στην οποία δραστηριοποιείται η επιχείρηση.
      

      
        Αξίζει να σημειωθεί ότι η υπόθεση της συμπαραγωγής εξωτερικοτήτων
        συνοδεύεται από σοβαρά προβλήματα στην εμπειρική έρευνα και στο
        στατιστικό έλεγχο. Είναι προφανές ότι θα πρέπει να υπάρχει δυνατότητα
        διαχωρισμού της κοινωνικής απόδοσης μιας μονάδας ανθρώπινου κεφαλαίου
        από την αντίστοιχη ιδιωτική απόδοση. Με άλλα λόγια, σε τι βαθμό η
        κοινωνική απόδοση της εκπαίδευσης για ένα επιπρόσθετο έτος εκπαίδευσης
        (π.χ., συνάρτηση αμοιβών Mincer
        σε μακροοικονομικό περιβάλλον) θα μπορούσε να υπερβαίνει
        την ιδιωτική απόδοση (συνάρτηση αμοιβών Mincerσε μικροοικονομικό
        περιβάλλον); Για την απάντηση αυτού του ερωτήματος οι Lange & Topel (2006) παρουσιάζουν
        μια εμπειρική εξίσωση συνολικής παραγωγικότητας ανά μονάδα εργασίας
        lnyit
        για τη χώρα j
        στον χρόνο t
        της παρακάτω μορφής:
      

      
        
          	
            
              lnyit=kj+XjtβS+ξjt+αjt
            

          
          	
            
              (8.4) 
            

          
        

      

      
        όπου, το kj
        είναι ένας σταθερός όρος που αφορά κάθε μια χώρα ξεχωριστά, το X είναι μια δέσμη
        προσδιοριστικών παραγόντων του ανθρώπινου κεφαλαίου όπως, η εκπαίδευση
        και η εργασιακή εμπειρία, (το Xjt
        είναι ο μέσος όρος των παραγόντων αυτών για τη χώρα j στον
        χρόνο t), το ξjt είναι μια
        προσεγγιστική μεταβλητή για τη μέτρηση της κατανομής του ανθρώπινου
        κεφαλαίου στο σύνολο της οικονομίας και αjt είναι ο
        διαταρακτικός όρος. Η έμφαση στην εξίσωση (8.4) δίνεται στην εκτίμηση
        της επίδρασης των μεταβλητών του ανθρώπινου κεφαλαίου, που αποτελεί
        εκτίμηση της κοινωνικής απόδοσης της επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο βS=βP+βEόπου, το βP είναι η
        ιδιωτική απόδοση της εκπαίδευσης (μέσω μια συνάρτησης ατομικών αμοιβών
        τύπου Mincer) και
        βE
        είναι μια μέτρηση της επίδρασης που έχει το ανθρώπινο κεφάλαιο στην
        αύξηση της συνολικής παραγωγικότητας ανά μονάδα εργασίας. Μέσω αυτής της
        προσέγγισης μπορεί όντως να απαντηθεί το ερώτημα σχετικά με το εάν η
        κοινωνική απόδοση της εκπαίδευσης υπερβαίνει την ιδιωτική απόδοση της
        εκπαίδευσης, δηλαδή βS>βP.
      

      
        Ο πίνακας 8.1 περιλαμβάνει τις εκτιμήσεις που παρουσιάζει ο Topel (1999) για την
        επίπτωση της εκπαίδευσης στην παραγωγικότητα της εργασίας
        χρησιμοποιώντας την εξίσωση 8.4 και δεδομένα για 111 χώρες μεταξύ της
        περιόδου 1960 και 1990. Για τη μέτρηση του αποθέματος του ανθρώπινου
        κεφαλαίου ανά εργαζόμενο χρησιμοποιείται ο μέσος όρος της πενταετίας των
        περατωμένων ετών εκπαίδευσης των εργαζομένων ανά χώρα. Λαμβάνοντας υπόψη
        μια δέσμη σταθερών επιδράσεων για τη χώρα και το έτος αναφοράς (στήλη 3)
        παρατηρούμε ότι η εκτίμηση της κοινωνικής απόδοσης της εκπαίδευσης
        ισούται με 0.10 για κάθε πρόσθετο έτος εκπαίδευσης. Γνωρίζουμε ήδη, από
        μια σειρά μικροοικονομικών μελετών ότι η ιδιωτική απόδοση της
        εκπαίδευσης κυμαίνεται συνήθως μεταξύ του 0.05-0.08 ετησίως οπότε
        μπορούμε να συμπεράνουμε ότι βS>βP. Στο σημείο
        αυτό θα πρέπει να τονιστεί ότι έχει ασκηθεί κριτική για την ποιότητα της
        μέτρησης του αποθέματος του ανθρώπινου κεφαλαίου σε επίπεδο εθνικής
        οικονομίας με αποτέλεσμα οι εκτιμήσεις των κοινωνικών αποδόσεων της
        εκπαίδευσης να είναι μεροληπτικές (Krueger & Lindahl, 2002). Για το
        λόγο αυτό η συζήτηση σχετικά με το ύψος των κοινωνικών αποδόσεων της
        εκπαίδευσης πρέπει να επικεντρώνεται όχι τόσο στη μεθοδολογία εκτίμησης
        αλλά κυρίως στην ποιότητα των χρησιμοποιούμενων δεδομένων που
        αναφέρονται στο επίπεδο της εθνικής οικονομίας και ιδιαίτερα τόσο στη
        μέτρηση (λογιστική καταγραφή σε χρηματικές μονάδες) του παραγόμενου
        προϊόντος και του φυσικού κεφαλαίου όσο και στη μέτρηση της εκπαίδευσης.
        Αναφορικά με την τελευταία αξίζει να σημειωθεί ότι τα συστήματα
        εκπαίδευσης διαφέρουν μεταξύ των χωρών και για αυτό το λόγο απαιτείται ο
        μετασχηματισμός του περατωμένου επιπέδου εκπαίδευσης μιας χώρας σε μια
        μεταβλητή που έχει ακριβώς τις ίδιες ιδιότητες για το σύνολο των
        εξεταζόμενων χωρών.
      

      
        Αρκετά από τα παραπάνω προβλήματα μπορούν να αντιμετωπιστούν με τη χρήση
        δεδομένων σε χωρικό επίπεδο (πόλη, περιφέρεια) αλλά και σε αυτές τις
        περιπτώσεις οι εκτιμήσεις των κοινωνικών αποδόσεων της εκπαίδευσης
        εμφανίζουν υψηλή διακύμανση μεταξύ των μελετών. Για παράδειγμα, οι
        εκτιμήσεις για θετικές εξωτερικότητες από την εκπαίδευση στην
        παραγωγικότητα της εργασίας (συναρτήσεις αμοιβών τύπου Mincer σε
        μακροοικονομικό επίπεδο) κυμαίνονται μεταξύ των μηδενικών τιμών
        (Acemoglu & Angrist, 2000), των οριακών-μικρών αποδόσεων (Rauch,
        1993) και των υψηλών ρυθμών απόδοσης (Moretti, 2003). Με βάση αυτές τις
        εμπειρικές ενδείξεις μπορεί κανείς βασίμως να υποστηρίξει ότι οι
        κοινωνικές αποδόσεις της εκπαίδευσης δεν είναι αρνητικές. Παρόλα αυτά, η
        συζήτηση για το ύψος αυτών των αποδόσεων βρίσκεται ακόμα σε εξέλιξη.
      

      
         [image: ] 
      

      
        Πίνακας 8.1 Οι
        επιδράσεις της εκπαίδευσης στην παραγωγικότητα της εργασίας (Topel, 1999)
      

      
         
      

      
        Τέλος αξίζει να σημειωθεί ότι για την περίπτωση της Ελλάδας, οι Asteriou & Agiomirgianakis (2001) εξέτασαν τη μακροχρόνια σχέση μεταξύ
        ανθρώπινου κεφαλαίου και του επιπέδου της οικονομικής ανάπτυξης. Με βάση
        τα αποτελέσματα της ανάλυσής τους η εκπαίδευση στην Ελλάδα παρουσιάζει
        ισχυρή συσχέτιση με το επίπεδο του κατά-κεφαλήν ΑΕΠ. Ειδικότερα,
        φαίνεται ότι καθώς αυξάνονται τα ποσοστά εγγραφής στην πρωτοβάθμια και
        τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση παρουσιάζεται αύξηση στο ΑΕΠ της ελληνικής
        οικονομίας. Στην περίτπωση της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης βρέθηκε ότι όσο
        μεγαλύτερο είναι το ΑΕΠ της οικονομίας τόσο μεγαλύτερη είναι η
        ανταπόκριση του ποσοστού εγγραφής στην τριτοβάθμια εκπαίδυσης.
      

      
         
      

      
        8.3 Εκπαίδευση και εγκληματικότητα
      

      
        Παρά το γεγονός ότι από τα επίσημα στοιχεία της ποινικής δικαιοσύνης
        προκύπτει ότι στην πλειοψηφία τους οι φυλακισμένοι έχουν χαμηλό επίπεδο
        εκπαίδευσης, η θεωρητική θεμελίωση αυτής της σχέσης μόνον πρόσφατα έχει
        αρχίσει να απασχολεί τους οικονομολόγους. Για παράδειγμα, ο Lochner (2011) ανέπτυξε ένα
        απλό οικονομικό υπόδειγμα κύκλου ζωής για να εξετάσει τη σχέση μεταξύ
        εκπαίδευσης και εγκληματικότητας το οποίο δείχνει με ποιο τρόπο τα
        προγράμματα παρέμβασης κατά την παιδική ηλικία και οι πολιτικές
        ενθάρρυνσης της εγγραφής στο σχολείο μπορούν να επηρεάσουν την
        εγκληματικότητα (γενικώς) τόσο κατά την παιδική ηλικία όσο και κατά την
        ενηλικίωση. Το υπόδειγμα αυτό εμβαθύνει στις επιλογές με τις οποίες
        έρχονται αντιμέτωπα τα άτομα (η εγκληματική δράση είναι μια τέτοια
        επιλογή) και με τα συνεπαγόμενα κόστη (τιμωρία). Η επένδυση στην
        εκπαίδευση μεταβάλλει τις σχετικές αποδόσεις της νόμιμης εργασίας και
        της εγκληματικής δράσης.
      

      
        Με ένα απλό δυναμικό υπόδειγμα κατανομής του χρόνου σε εκπαίδευση,
        εργασία και εγκληματική δράση μπορούμε να διερευνήσουμε την σχετική
        συμπεριφορά των οικονομούντων ατόμων. Ως συνήθως, στο υπόδειγμα αυτό
        υποθέτουμε ότι τα άτομα μεγιστοποιούν τα διαχρονικά τους εισοδήματα από
        την εργασία και το έγκλημα. Το εν λόγω υπόδειγμα επιτρέπει την ύπαρξη
        τυχαίων διαταραχών στις αποδόσεις από την εργασία και το έγκλημα και
        αναγνωρίζει την εκπαίδευση ως επένδυση σε ανθρώπινο κεφάλαιο που
        συμβάλλει στη βελτίωση των συνθηκών απασχόλησης στη νόμιμη εργασία και
        στην αποθάρρυνση της συμμετοχής στην εγκληματικότητα. Οι υποθέσεις αυτές
        βασίζονται στις γενικά αποδεκτές εμπειρικές ενδείξεις που υποδεικνύουν
        ότι οι υψηλότεροι μισθοί συσχετίζονται αρνητικά με την εγκληματική δράση
        και ότι η εκπαίδευση σχετίζεται θετικά με τους μισθούς.
      

      
        Υποθέτουμε την ύπαρξη δυο περιόδων στη ζωή ενός ατόμου. Η πρώτη περίοδος
        αφορά τη συμμετοχή στο σχολείο και η δεύτερη τη συμμετοχή στην αγορά
        εργασίας. Η πρώτη περίοδος ολοκληρώνεται με την περάτωση της συμμετοχής
        στο εκπαιδευτικό σύστημα ενώ η δεύτερη περίοδος αρχίζει με την ένταξη
        στην αγορά εργασίας και διαρκεί εφ’ όρου ζωής (δεν αναλύεται η περίπτωση
        της συνταξιοδότησης). Κατά τη διάρκεια της σχολικής περιόδου (ηλικίες
        t=1,…,ts) τα
        άτομα αποφασίζουν πόσο χρόνο θα αφιερώσουν στην επένδυση σε εκπαίδευση,
        στην εργασία και στην εγκληματική δράση. Κατά τη διάρκεια του εργάσιμου
        βίου (ηλικίες t=ts+1,…)
        τα άτομα αποφασίζουν πώς θα αφιερώσουν το χρόνο τους μεταξύ εργασίας και
        εγκληματικότητας. Ο χρόνος που αφιερώνεται στην εργασία Lt≥0
        αμείβεται με ένα χρηματικό ποσό (εισόδημα από εργασία) wHtLt
        όπου, το w
        είναι το ωρομίσθιο και αποτελεί την τιμή του ανθρώπινου κεφαλαίου και το
        Ht
        αντιπροσωπεύει το συσσωρευμένο ανθρώπινου κεφαλαίο σε ατομικό επίπεδο.
        Αντιστοίχως, ο χρόνος που αφιερώνεται στην εγκληματική δράση kt≥0
        συνοδεύεται από τη χρηματική απόδοση N(kt,Ht,θ)
        όπου, η συνάρτηση N(·)
        είναι μια αυστηρώς αυξανόμενη και κοίλη συνάρτηση ως προς το kt,
        αυστηρώς αυξανόμενη στο θ (ικανότητα εγκλήματος) και ασθενώς αυξανόμενη
        στο Ht.
        Το θ αντιπροσωπεύει την ατομική ικανότητα στην εγκληματική δράση και ως
        εκ τούτου, υποθέτουμε ότι όσο πιο ικανό είναι ένα άτομο στη διάπραξη
        εγκληματικών πράξεων τόσο μεγαλύτερη αναμένεται να είναι και η απόδοση
        αυτής της επιλογής. Η εγκληματική ικανότητα περιλαμβάνει οτιδήποτε
        μπορεί να είναι παραγωγικό στην εξασφάλιση οικονομικών ωφελειών από το
        έγκλημα (π.χ., γνωριμίες, αναγνώριση στόχων, οργανωτική ικανότητα και
        σχεδιασμός κ.λπ.). Στο πλαίσιο αυτό υποθέτουμε ότι οι παραγωγικές
        δεξιότητες που αμείβονται στην αγορά εργασίας μπορούν να είναι εξίσου
        παραγωγικές και στην τέλεση εγκληματικών πράξεων και ως εκ τούτου, να
        αμείβονται και στην εν λόγω δραστηριότητα. Κατά τη διάρκεια της περιόδου
        που το άτομο επενδύει σε εκπαίδευση, ο χρόνος και η προσπάθεια που
        αφιερώνεται στην εκπαίδευση It≥0
        δεν αμείβεται σε αυτή την περίοδο αλλά συμβάλλει μόνον στην αύξηση του
        μελλοντικού επιπέδου δεξιοτήτων και εισοδήματος στην αγορά εργασίας με
        βάση τη σχέση:
      

      
        
          	
            
              Ht+1=Ht+Af(It,Ht)
              
            

          
          	
            
              (8.5) 
            

          
        

      

      
        όπου, η συνάρτηση f(·)
        είναι αύξουσα και κοίλη ως προς όλες τις μεταβλητές που περιλαμβάνει και
        ο όρος A>0
        αντιπροσωπεύει την ατομική ικανότητα για μάθηση. Υποθέτουμε επίσης ότι
        το άτομο διαθέτει ένα αρχικό επίπεδο δεξιοτήτων H0. Η
        συσσώρευση ανθρώπινου κεφαλαίου λαμβάνει χώρα κατά τη περίοδο της
        εκπαίδευσης και το απόθεμα που δημιουργείται παραμένει σταθερό κατά τη
        διάρκεια της περιόδου συμμετοχής στην αγορά εργασίας. Για λόγους
        ανάλυσης ο συνολικός διαθέσιμος χρόνος του ατόμου κανονικοποιείται και
        στις δυο περιόδους και έτσι Lt+kt+It=1
        για την σχολική περίοδο και Lt+kt=1
        για την περίοδο που βρίσκεται στην αγορά εργασίας.
      

      
        Τα άτομα που εμπλέκονται σε εγκληματικές δράσεις σε οποιαδήποτε ηλικία
        ενδέχεται να συλληφθούν και να φυλακιστούν γιαJχρόνια με πιθανότητα πkt.
        Υποθέτουμε ότι το ποσοστό των φυλακισμένων (άτομα που αναπτύσσουν
        εγκληματική δράση και συλλαμβάνονται) ισούται με π(0,1) και ως εκ τούτου
        υπάρχει κάποια πιθανότητα τα άτομα που συμμετέχουν σε εγκληματικές
        δράσεις να διαφύγουν την τιμωρία. Εξυπακούεται ότι κατά τη διάρκεια της
        φυλάκισης τα άτομα δεν έχουν τη δυνατότητα να δημιουργούν εισοδήματα από
        εργασία και το απόθεμα των δεξιοτήτων τους παραμένει αμετάβλητο. Επίσης,
        στην περίπτωση της φυλάκισης κατά την εφηβεία, η σχολική περίοδος
        ολοκληρώνεται με την αποφυλάκιση και την ένταξη στον κανονικό εργάσιμο
        βίο.
      

      
        Η κατασκευή του υποδείγματος ξεκινά με το στάδιο του εργάσιμου βίου.
        Παραλείποντας τον δείκτη t
        και υποθέτοντας ένα προεξοφλητικό επιτόκιο β(0,1) η συνάρτηση οφέλους
        για ένα άτομο με απόθεμα κεφαλαίου H που
        βρίσκεται στην αγορά εργασίας και δεν βρίσκεται στη φυλακή δίνεται από
        τη σχέση:
      

      
        
          	
            
              W(H)
              =maxk{wH(1-k) +N(k,H,θ)
              
            

          
          	
            
              (8.6) 
            

          
        

        
          	
            
              +β[πkβJ+(1-πκ) ]W(H) }
            

          
        

      

      
        Σύμφωνα με την παραπάνω σχέση το όφελος που σχετίζεται με τη σύλληψη και
        φυλάκιση για J
        έτη είναι βJW(H). Από την εφαρμογή των
        συνθηκών 1ης τάξης για το χρόνο που αφιερώνεται στην
        εγκληματική δράση προκύπτει ότι:
      

      
        
          	
            
              wH+πβ(1-βJ) W(H) =∂N(k,H,θ) /∂k
            

          
          	
            
              (8.7) 
            

          
        

      

      
        όπου, το αριστερό μέρος της ισότητας αντανακλά το οριακό κόστος από την
        αφιέρωση περισσότερου χρόνου στην εγκληματική δράση ενώ το δεξιό μέρος
        της ισότητας αντιπροσωπεύει το οριακό όφελος. Βεβαίως πρέπει να
        σημειωθεί ότι το κόστος ευκαιρίας της εγκληματικής δράσης είναι τα
        διαφυγόντα εισοδήματα από εργασία wH αλλά
        και οι αναμενόμενες απώλειες από τον χρόνο που θα δαπανηθεί στην φυλακή
        (βJ<1).
      

      
        Από την παρουσίαση του παραπάνω προβλήματος μεγιστοποίησης προκύπτουν
        μια σειρά από αποτελέσματα που αφορούν τον τρόπο με τον οποίο η
        εγκληματική δράση επηρεάζει την οριακή αξία του ανθρώπινου κεφαλαίου
        κατά την περίοδο της εφηβείας. Το πρώτο αφορά τη αρνητική συμβολή της
        εγκληματικής δράσης στον χρόνο που κάποιος αφιερώνει στην αγορά εργασίας
        και άρα στις συνολικές αποδόσεις του ανθρώπινου κεφαλαίου (εκπαίδευση).
        Το δεύτερο αφορά το γεγονός ότι η ανταμοιβή από την εγκληματική δράση
        αυξάνεται όσο υψηλότερο είναι το απόθεμα του ανθρώπινου κεφαλαίου με
        αποτέλεσμα να αυξάνεται το οριακό όφελος των ατομικών δεξιοτήτων στις
        εγκληματικές δράσεις. Το τρίτο αποτέλεσμα αφορά το γεγονός ότι η
        πιθανότητα σύλληψης και φυλάκισης μειώνει τον αναμενόμενο αριθμό των
        ετών που θα μπορούσε το ανθρώπινο κεφάλαιο να χρησιμοποιηθεί τόσο στην
        νόμιμη αγορά εργασίας όσο και σε οποιαδήποτε άλλη εγκληματική ενέργεια.
        Βεβαίως, εάν το ανθρώπινο κεφάλαιο έχει μηδαμινή επίπτωση στην ανταμοιβή
        από την εγκληματική ενέργεια τότε η εμπλοκή σε τέτοιου είδους δράσεις θα
        έχει ως αποτέλεσμα τη σημαντική υποτίμηση του οριακού οφέλους του
        ανθρώπινου κεφαλαίου λόγω των τριών παραπάνω αποτελεσμάτων.
      

      
        Σε ό,τι αφορά τις επιπτώσεις που έχει η εκπαίδευση και το επίπεδο των
        ατομικών ικανοτήτων στις επιλογές σχετικά με την εμπλοκή σε εγκληματικές
        δραστηριότητες προκύπτουν τα ακόλουθα αποτελέσματα. Εάν το ανθρώπινο
        κεφάλαιο αυξάνει τις οριακές αποδόσεις από την εργασία περισσότερο από
        τις οριακές αποδόσεις των εγκληματικών ενεργειών, τότε προκύπτει ότι το
        ανθρώπινο κεφάλαιο και η εγκληματική δράση σχετίζονται αρνητικά. Η μόνη
        περίπτωση όπου η εγκληματική δράση και το επίπεδο εκπαίδευσης
        σχετίζονται θετικά προκύπτει όταν οι αποδόσεις από το έγκλημα είναι
        σαφώς μεγαλύτερες από τις αποδόσεις της νόμιμης εργασίας ούτως ώστε να
        αντισταθμίζονται οι αναμενόμενες απώλειες από τη φυλάκιση, που είναι το
        αποτέλεσμα της σύλληψης λόγω συμμετοχής σε εγκληματική ενέργεια. Στο
        αποτέλεσμα αυτό στηρίζεται ο σχεδιασμός και η εφαρμογή πολιτικών που
        στοχεύουν μέσω της βελτίωσης της πρόσβασης και της αποτελεσματικότητας
        της εκπαίδευσης στη μείωση εγκληματικότητας κατά την εφηβεία. Βεβαίως,
        αξίζει να σημειωθεί ότι η εκπαίδευση σχετίζεται θετικά με ορισμένους
        τύπους εγκληματικών δράσεων (π.χ., υπεξαίρεση και απάτη) αφού στην
        περίπτωση αυτή απαιτούνται δεξιότητες και γνώσεις που έχουν αποκτηθεί
        κατά την σχολική περίοδο.
      

      
        Σε ό,τι αφορά την επίπτωση των ατομικών ικανοτήτων στην συμμετοχή σε
        εγκληματικές δράσεις, από το παραπάνω υπόδειγμα προκύπτει ότι όσο
        υψηλότερο είναι το επίπεδο των ατομικών ικανοτήτων (α) τόσο υψηλότερη
        είναι η ανταμοιβή από το έγκλημα αλλά και (β) τόσο υψηλότερη είναι η
        πιθανότητα αποφυγής της σύλληψης και φυλάκισης. Συνεπώς, η επίπτωση των
        ατομικών ικανοτήτων στην εγκληματική δράση δεν είναι ξεκάθαρη. Βέβαια,
        εάν η πιθανότητα τιμωρίας είναι αρκετά χαμηλή ή η περίοδος φυλάκισης
        περιορισμένη χρονικά τότε η επίδραση των ατομικών ικανοτήτων στο έγκλημα
        θα επικρατήσει και οι πιο ικανοί εγκληματίες θα διοργανώνουν περισσότερα
        εγκλήματα.
      

      
        Σε ό,τι αφορά το στάδιο της σχολική περιόδου, θα πρέπει να σημειώσουμε
        ότι σε όλες τις ηλικίες εάν ένα άτομο δεν βρίσκεται στη φυλακή τότε θα
        επιδιώκει τη μεγιστοποίηση μιας συνάρτησης οφέλους-υπό την παρουσία
        χρονικών περιορισμών αλλά και περιορισμών που σχετίζονται με την ίδια τη
        διαδικασία απόκτησης ανθρώπινου κεφαλαίου (βλέπε εξίσωση 8.5)- από τη
        συμμετοχή του στην εκπαιδευτική διαδικασία. Αυτή η συνάρτηση έχει την
        ακόλουθη μορφή:
      

      
        
          	
            
              St(Ht)
              =maxk,I{wHt(1-It
              -k) +N(kt,Ht,θ)
                          
            

          
          	
            
              (8.8) 
            

          
        

        
          	
            
              +β[πktβJW(Ht+1)
              +(1-πκt) St+1(Ht+1)
              ]}
            

          
        

      

      
        Από την εφαρμογή των συνθηκών 1ης τάξης[25]
        για το χρόνο που αφιερώνεται στην εκπαίδευση και στην εγκληματική δράση
        προκύπτει ότι αφού τα άτομα κατά τη σχολική ηλικία μπορούν να εμπλακούν
        σε όλες τις δραστηριότητες (εκπαίδευση, εργασία και εγκληματικότητα) θα
        αποφασίζουν για την τελική τους επιλογή μέσω της εξίσωσης των οριακών
        αποδόσεων όλων των δραστηριοτήτων. Επειδή οι οριακές αποδόσεις από την
        εργασία είναι σταθερές σε κάθε ηλικία (wHt),
        τα άτομα θα δαπανήσουν το χρόνο τους μεταξύ της μελέτης που απαιτείται
        για το σχολείο και της εγκληματικής δράσης μέχρι του σημείου εκείνου
        όπου οι καθαρές αποδόσεις αυτών των δράσεων θα εξισωθούν με τον μισθό
        της τρέχουσας περιόδου (wHt).
        Να σημειωθεί ότι οι μελλοντικές αποδόσεις είναι αποτέλεσμα επενδυτικών
        επιλογών ενώ το κόστος (διαφυγόντα εισοδήματα) αφορά την τρέχουσα
        περίοδο. Αντίθετα, τα οφέλη από την εγκληματικότητα αφορούν την τρέχουσα
        περίοδο ενώ το κόστος ευκαιρίας της εγκληματικότητας αφορά τα μελλοντικά
        εισοδήματα (μελλοντικά διαφυγόντα εισοδήματα λόγω ενδεχόμενης
        φυλάκισης).
      

      
        Από την παρουσίαση του παραπάνω προβλήματος μεγιστοποίησης προκύπτουν
        μια σειρά από αποτελέσματα που αφορούν τον τρόπο με τον οποίο το άτομο
        προσδιορίζει την συνάρτηση της οριακής αξίας του ανθρώπινου κεφαλαίου
        κατά την περίοδο της σχολικής περιόδου. Τόσο η τρέχουσα εγκληματική
        δράση όσο και η μελλοντική επηρεάζουν το απόθεμα του ανθρώπινου
        κεφαλαίου αλλά και τα κίνητρα για επένδυση σε επιπρόσθετες δεξιότητες
        και προσόντα. Επίσης, τόσο η τρέχουσα εγκληματική δράση όσο και η
        μελλοντική αυξάνουν την πιθανότητα φυλάκισης, γεγονός που συμβάλλει στην
        μείωση της αξιοποίησης των διαθέσιμων προσόντων και δεξιοτήτων. Ακόμα, η
        εγκληματική δράση στο μέλλον επηρεάζει την αξία του οριακού προϊόντος
        του ανθρώπινου κεφαλαίου επειδή το έγκλημα και η εργασία δεν αμείβονται
        με τον ίδιο τρόπο. Για παράδειγμα, οι δεξιότητες που κατά κανόνα
        αμείβονται στην νόμιμη αγορά εργασίας έχουν πολύ χαμηλές αποδόσεις στην
        περίπτωση που αυτές χρησιμοποιούνται στην πραγματοποίηση «χαμηλής»
        εγκληματικότητας (π.χ., κλοπές, ληστείες, διακίνηση ναρκωτικών) από τις
        αντίστοιχες αποδόσεις που αυτές οι δεξιότητες έχουν στην νόμιμη αγορά
        εργασίας. Αντίθετα, η πραγματοποίηση εξειδικευμένων εγκλημάτων όπως η
        πλαστογραφία, η απάτη και η υπεξαίρεση χρημάτων εξαρτάται σε μεγάλο
        βαθμό από το επίπεδο των δεξιοτήτων που στην νόμιμη αγορά εργασίας
        συνήθως έχουν υψηλές αποδόσεις. Ως εκ τούτου, είναι ιδιαίτερα σημαντικό
        να διαχωρίζεται ο τύπος του εγκλήματος σε «ανειδίκευτο» και σε
        «εξειδικευμένο» έγκλημα.
      

      
        Σε ό,τι αφορά τη δέσμη των ατομικών χαρακτηριστικών (A, H0, θ)
        που σχετίζονται με τις αποφάσεις για επένδυση σε εκπαίδευση και στην
        πραγματοποίηση εγκληματικών δράσεων αξίζει να σημειωθούν τα ακόλουθα. Η
        ικανότητα μάθησης Α επηρεάζει την εγκληματικότητα μέσω των προγενέστερων
        χρονικά επιλογών για επένδυση σε ανθρώπινο κεφάλαιο και των επιπτώσεων
        που αυτές έχουν στο συσσωρευμένο επίπεδο δεξιοτήτων. Τα πιο ικανά παιδιά
        επενδύουν κατά κανόνα σε προσόντα και δεξιότητες και αποκτούν υψηλότερες
        δεξιότητες ανά μονάδα επένδυσης. Ως εκ τούτου, διαπράττουν σε μικρότερη
        έκταση χαμηλής στάθμης εγκλήματα κατά την ενηλικίωση συγκριτικά με τα
        παιδιά που έχουν χαμηλότερα επίπεδα ικανοτήτων. Επειδή το κόστος που
        προκύπτει από την περίοδο φυλάκισης είναι μεγαλύτερο για υψηλότερα
        επίπεδα ικανότητας (λόγω της υψηλότερης παραγωγικότητας της εργασίας, το
        ύψος των διαφυγόντων εισοδημάτων είναι υψηλότερο) τα παιδιά με υψηλά
        επίπεδα ικανοτήτων θα είναι λιγότερο επιρρεπή στην εγκληματικότητα κατά
        την σχολική περίοδο (συγκριτικά με τα παιδιά με χαμηλό επίπεδο
        ικανοτήτων). Θα πρέπει να σημειωθεί ότι εάν η πιθανότητα φυλάκισης είναι
        πολύ μικρή στις μικρές ηλικίες τότε οι διαφορές στην πιθανότητα
        εκτέλεσης εγκληματικών πράξεων μεταξύ ατόμων με διαφορετικά επίπεδα
        ικανοτήτων θα αυξάνονται με την ηλικία και άρα με τις αυξανόμενες
        διαφορές στο απόθεμα του ανθρώπινου κεφαλαίου. Επειδή οι διαφορές στο
        απόθεμα προσόντων και δεξιοτήτων έχουν την τάση να εμμένουν στον χρόνο,
        για μια συγκεκριμένη ηλιακή ομάδα, τα άτομα που έχουν ξεκινήσει τη ζωή
        τους με υψηλότερο απόθεμα αρχικού ανθρώπινου κεφαλαίου (H0) θα
        έχουν την τάση να διαπράξουν περιορισμένης κλίμακας εγκληματικότητα
        χαμηλής στάθμης σε όλες τις ηλικίες.
      

      
        Αντίθετα, τα άτομα των οποίων οι αποδόσεις από εγκληματική ενέργεια
        είναι αυξημένες (θ) είναι περισσότερο πιθανό να εμπλακούν σε
        εγκληματικές πράξεις σε οποιαδήποτε ηλικία. Επίσης, η ικανότητα στο
        έγκλημα (στην περίπτωση του εγκλήματος χαμηλής στάθμης) τροφοδοτεί
        εμμέσως και ενθαρρύνει τη διάπραξη εγκληματικών ενεργειών σε μεγαλύτερες
        ηλικίες μέσω της επίδρασης στις αποφάσεις για επένδυση σε ανθρώπινο
        κεφάλαιο κατά την παιδική ηλικία. Αυτό συμβαίνει επειδή ενθαρρύνεται η
        εγκληματική δράση έναντι της εργασίας, αφού το θ εμμέσως συμβάλλει στην
        μείωση των αποδόσεων της επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο, προκαλώντας τα
        άτομα με υψηλές αποδόσεις από το έγκλημα να συσσωρεύουν χαμηλότερα
        επίπεδα ανθρώπινου κεφαλαίου. Από κοινού οι παράγοντες που αντανακλούν
        αυξημένα επίπεδα στο Α και στο H0
        και χαμηλά επίπεδα στο θ αναμένεται να συσχετίζονται αρνητικά με το
        έγκλημα χαμηλής στάθμης. Βεβαίως, οι σχέσεις αυτές παύουν να ισχύουν
        στην περίπτωση του «εξειδικευμένου» εγκλήματος.
      

      
        Σε ό,τι αφορά τη σχέση μεταξύ «εξειδικευμένου» εγκλήματος και
        εκπαίδευσης θα μπορούσε κανείς να υποστηρίξει ότι αυτή είναι οριακά
        αρνητική και σε πολλές περιπτώσεις θα μπορούσε να είναι και θετική. Αυτό
        συμβαίνει επειδή όσο υψηλότερο είναι το επίπεδο των ικανοτήτων Α τόσο
        υψηλότερο είναι το επίπεδο της επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο, σχέση
        που ισχύει ακόμα και στην περίπτωση που οι αποδόσεις της εγκληματικής
        δράσης είναι υψηλές θ. Συνεπώς, οι δυο βασικές μεταβλητές ατομικών
        χαρακτηριστικών που είναι υπεύθυνες για την ύπαρξη της αρνητικής σχέσης
        μεταξύ της χαμηλής στάθμης εγκληματικότητας και της εκπαίδευσης δεν
        δημιουργούν τις ίδιες συνθήκες για την περίπτωση του «εξειδικευμένου»
        εγκλήματος.
      

      
        Θα πρέπει να σημειωθεί ότι πέραν των ατομικών χαρακτηριστικών που
        επηρεάζουν σημαντικά τις επιλογές σχετικά με την επένδυση σε εκπαίδευση,
        την εργασία και την εγκληματική δράση υπάρχουν και άλλοι παράγοντες που
        μπορούν να επηρεάσουν τη σχέση μεταξύ εκπαίδευσης και εγκλήματος. Όπως
        σημειώνει ο Lochner
        (2004) διάφορα απροσδόκητα γεγονότα στο μισθολογικό προφίλ και στις
        αποδόσεις του εγκλήματος μπορούν να επηρεάσουν τόσο τις τρέχουσες όσο
        και τις μελλοντικές επιλογές. Για παράδειγμα, ένα ισχυρό απροσδόκητο
        γεγονός στους μισθούς ή την εγκληματική δράση κατά τη διάρκεια της
        εφηβείας θα μπορούσε να προκαλέσει την εγκατάλειψη του σχολείου και άρα
        να επηρεάσει τις μεταγενέστερες αποφάσεις σχετικά με το έγκλημα. Τέτοιου
        είδους γεγονότα που δεν σχετίζονται άμεσα με τις δεξιότητες γύρω από το
        έγκλημα ή άλλες προτιμήσεις σχετικά με τη συνήθεια γύρω από το έγκλημα
        θεωρούνται εξωγενείς μεταβολές και μπορούν να επηρεάσουν τις επιλογές
        σχετικά με το έγκλημα μόνον μέσω του επιπέδου εκπαίδευσης. Επίσης, η
        σχέση μεταξύ εγκλήματος και εκπαίδευσης θα μπορούσε να επηρεαστεί και
        από τις διαφορές στο κόστος της εκπαίδευσης και στις ατομικές
        προτιμήσεις.
      

      
         Επίσης, η εκπαίδευση
        συμβάλλει στην αύξηση της ικανότητας υπομονής των ατόμων (Becker &
        Mulligan, 1997), υπομονή που αποθαρρύνει την εγκληματική δράση αφού
        δίνει την ευκαιρία στα άτομα που διαμορφώνουν προσδοκίες για το μέλλον
        να σταθμίσουν καλύτερα την αναμενόμενη τιμωρία και το κόστος που
        συνοδεύει την εγκληματική δράση. Επίσης, η εκπαίδευση επηρεάζει τις
        προτιμήσεις των ατόμων σχετικά με τον κίνδυνο. Στο βαθμό που η
        εκπαίδευση συμβάλλει σε ατομικό επίπεδο στην αποφυγή του ρίσκου
        αναμένεται να αποθαρρύνει το έγκλημα αφού τα άτομα δεν επιθυμούν την
        αύξηση της αβεβαιότητας στις μελλοντικές αποδόσεις και την αντιμετώπιση
        της πιθανότητας τιμωρίας (φυλάκιση). Τέλος, η εκπαίδευση αυξάνει το
        επίπεδο της κοινωνικότητας των ατόμων και στο βαθμό που τα άτομα με
        αυξημένο επίπεδο εκπαίδευσης συναναστρέφονται με άτομα που και αυτά
        έχουν αυξημένα επίπεδα εκπαίδευσης, η εν λόγω συναναστροφή αναμένεται να
        δημιουργεί μια αρνητική σχέση μεταξύ εγκληματικότητας και επιπέδου
        εκπαίδευσης.
      

      
        Θα πρέπει να σημειωθεί ότι η επίπτωση της εκπαίδευσης στην
        εγκληματικότητα διαφοροποιείται μεταξύ της εγκληματικότητας που λαμβάνει
        χώρα σε μεταγενέστερο στάδιο από τη σχολική περίοδο και της
        εγκληματικότητας που λαμβάνει χώρα εντός της σχολικής περιόδου. Σε ό,τι
        αφορά την εγκληματικότητα εντός της σχολικής περιόδου τρείς είναι οι
        μηχανισμοί μέσω τον οποίων επηρεάζεται η σχέση
        εκπαίδευσης-εγκληματικότητας. Πρώτον, τα παιδιά που βρίσκονται εντός της
        σχολικής τάξης αδυνατούν να διαπράξουν ταυτοχρόνως εγκληματικές πράξεις
        εκτός του σχολείου. Βεβαίως, το σχολείο δεν διαρκεί όλη την ημέρα οπότε
        θα μπορούσε να παρατηρηθεί εγκληματική δράση εκτός του σχολικού ωραρίου.
        Δεύτερον, όσο μεγαλύτερη είναι η χρονική περίοδος συμμετοχής στην
        εκπαίδευση τόσο μεγαλύτερο είναι το απόθεμα του ανθρώπινου κεφαλαίου και
        οι μελλοντικές ευκαιρίες απασχόλησης. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα τη μείωση
        της εγκληματικής δράσης επειδή οι μακρές χρονικές περίοδοι φυλάκισης
        αυξάνουν το ατομικό κόστος από την ενδεχόμενη σύλληψη. Τρίτον, η
        συναναστροφή των παιδιών κατά τη διάρκεια του σχολικού ωραρίου και η
        έκθεση τους σε κοινές δράσεις καθημερινά αυξάνει την πιθανότητα
        εκδήλωσης «ομαδικής» συμπεριφοράς και την ανάπτυξη συναντίληψης για τις
        κοινές αξίες της «ομάδας». Βεβαίως, η κοινωνική αλληλεπίδραση θα
        μπορούσε σε ορισμένες περιπτώσεις να οδηγήσει στην αντίθετη κατεύθυνση
        (π.χ., σύσταση και δράση συμμοριών).
      

      
        Σε ό,τι αφορά τον σχεδιασμό κατάλληλων δημόσιων πολιτικών αναφορικά με
        το ανθρώπινο κεφάλαιο και την εγκληματικότητα, η σχετική βιβλιογραφία
        υπογραμμίζει το ρόλο της εξοικονόμησης των κοινωνικών δαπανών από τη
        μείωση της εγκληματικότητας που μπορεί να επιτευχθεί μέσω της αύξησης
        του επιπέδου εκπαίδευσης της κοινωνίας, της βελτίωσης της ποιότητας της
        σχολικής ζωής και των προγραμμάτων παρέμβασης στην παιδική σχολική
        ηλικία.
      

      
        Συνοπτικά, το μεγαλύτερο ποσοστό των φυλακισμένων και των καταδικασμένων
        για διάπραξη εγκλημάτων αφορά άτομα με χαμηλό επίπεδο εκπαίδευσης. Ένας
        μεγάλος αριθμός μελετών παρέχουν ενδείξεις που οδηγούν στο συμπέρασμα
        ότι η σχέση μεταξύ εκπαίδευσης και εγκλήματος χαρακτηρίζεται από αιτιώδη
        συνάφεια. Για παράδειγμα, οι Lochner & Moretti (2004) εκτίμησαν ότι
        η αύξηση των ποσοστών αποφοίτησης από το Λύκειο κατά μια ποσοστιαία
        μονάδα το 1990 θα μπορούσε να οδηγήσει στη μείωση των εγκλημάτων στις
        ΗΠΑ κατά 100,000, μείωση που θα δημιουργούσε ένα κοινωνικό όφελος της
        τάξεως των $2 δισεκατομμυρίων ετησίως (ή $3,000 ανά έναν επιπρόσθετο
        άντρα απόφοιτο Λυκείου). Με άλλα λόγια, η αύξηση του επιπέδου της
        εκπαίδευσης θα είχε ως αποτέλεσμα τη μείωση των εγκλημάτων κατά της ζωής
        και κατά της περιουσίας. Αντιστοίχως, στο ΗΒ οι Machin et al. (2011) εκτίμησαν ότι το
        κοινωνικό όφελος, σε όρους εξοικονόμησης πόρων, από τη μείωση της
        εγκληματικότητας (εγκλήματα κατά της περιουσίας) λόγω υψηλότερου
        επιπέδου εκπαίδευσης θα ήταν πάνω από £10,000 για κάθε μια επιπρόσθετη
        βαθμίδα εκπαίδευσης ανά μαθητή.
      

      
        Επίσης, η εξάλειψη του διαχωρισμού των μαθητών ως προερχόμενων από
        «καλής» και «κακής» ποιότητας σχολεία θα μπορούσε να συμβάλλει στη
        βελτίωση της ποιότητας του σχολείου. Σύμφωνα με τις εκτιμήσεις του
        Deming (2009), η μείωση στον αριθμό των συλλήψεων συσχετίζεται με την
        προσφορά καλύτερης ποιότητας σχολείων σε παιδιά που έχουν αυξημένο
        κίνδυνο για την ανάπτυξη εγκληματικής συμπεριφοράς, στρατηγική που
        δημιουργεί κοινωνικό όφελος, σε όρους εξοικονόμησης πόρων, της τάξης των
        $16,000 ανά θύμα, σε βάθος επτά ετών. Επίσης, η εν λόγω εξοικονόμηση
        ενδεχομένως να είναι μεγαλύτερη (περίπου 3-5 φορές) εάν λάβει κανείς
        υπόψη ότι τα καλής ποιότητας σχολεία έχουν πολύ μικρό αριθμό εγκλημάτων
        και σχεδόν μηδενικό αριθμό συλλήψεων. Η εν λόγω εξοικονόμηση πόρων
        μπορεί να αυξηθεί ακόμα περισσότερο εάν ληφθεί υπόψη και το κόστος
        λειτουργίας των φυλακών και των άλλων μέσων πρόληψης και αποτροπής της
        εγκληματικής δράσης.
      

      
        Το μακροχρόνιο όφελος από τα προγράμματα παρέμβασης στην παιδική σχολική
        ηλικία είναι σημαντικό αναφορικά με τη μείωση των ποσοστών
        εγκληματικότητας παιδιών που προέρχονται από περιβάλλοντα με δυσμενές
        οικογενειακό υπόβαθρο. Παρότι οι σχετικές μελέτες είναι περιορισμένες,
        οι εκτιμήσεις που προέρχονται από το πρόγραμμα Perry Pre-School στις ΗΠΑ δείχνει ότι
        το εν λόγω πρόγραμμα παρήγαγε όφελος από τη μείωση του εγκλήματος που
        ανέρχεται περίπου σε $150,000 ανά παιδί (έως και την ηλικία των 40
        ετών). Βεβαίως, παρόμοια οφέλη δεν προέκυψαν από την εφαρμογή του
        προγράμματος παρέμβασης στις ΗΠΑ με την ονομασία Abecedarian (Lochner,
        2011).
      

      
         
      

      
        8.4 Εκπαίδευση και υγεία
      

      
        Στην παρούσα ενότητα θα παρουσιάσουμε τα βασικά σημεία της σχέσης μεταξύ
        εκπαίδευσης και υγείας. Η συντριπτική πλειοψηφία των σχετικών μελετών,
        διεθνώς, καταλήγει στο συμπέρασμα ότι η εκπαίδευση συμβάλλει στη
        βελτίωση της υγείας και στη μείωση της θνησιμότητας. Μάλιστα όπως
        επισημαίνεται από τον Grossman
        (2000),η εκπαίδευση εμφανίζει υψηλότερη συσχέτιση με την υγεία από ό,τι
        το εισόδημα και το επάγγελμα. Αξίζει να σημειωθεί ότι μέχρι και τις
        αρχές του 1960 ο προσδιορισμός των επιπτώσεων της εκπαίδευσης σε
        αποτελέσματα ή συμπεριφορές που δεν σχετίζονταν άμεσα με την παραγωγή
        αγαθών και υπηρεσιών δεν είχαν απασχολήσει τους οικονομολόγους. Η βασική
        εξήγηση αυτής της απουσίας ενδιαφέροντος εντοπίζεται στην αντίληψη ότι η
        επίδραση διαφόρων μεταβλητών, εκτός του πραγματικού εισοδήματος ή του
        πλούτου και των σχετικών τιμών, επηρεάζουν τα αγοραία αποτελέσματα μέσω
        των ατομικών προτιμήσεων και, κατά κανόνα, οι οικονομολόγοι μέχρι τότε
        δεν είχαν να πουν πολλά πράγματα για τη διαμόρφωση των ατομικών
        προτιμήσεων. Βεβαίως, η συμβολή της ερευνητικής προσπάθειας του Gary Becker (1960)
        συνέβαλε στην μεταβολή αυτής της στάσης από την πλευρά των
        οικονομολόγων.
      

      
        Ο Beckerεισήγαγε
        την ιδέα ότι οι καταναλωτές «παράγουν» το υπόβαθρο πάνω στο οποίο
        στηρίζονται οι μετέπειτα επιλογές τους σε ένα μη-αγοραίο περιβάλλον,
        χρησιμοποιώντας ως εισροές αγαθά και υπηρεσίες που αγόραζαν στην αγορά
        και το διαθέσιμο χρόνο τους. Στο πλαίσιο αυτό, η εκπαίδευση αναμένεται
        να επηρεάζει την αποτελεσματικότητα αυτής της παραγωγικής διαδικασίας.
        Έτσι, η εκπαίδευση μπορεί να επηρεάσει το απόλυτο και το σχετικό οριακό
        κόστος ή τις σκιώδεις τιμές των αγαθών και υπηρεσιών που παράγονται
        εντός του νοικοκυριού (π.χ., παιδιά, υγεία, κ.λπ.) και το πραγματικό
        εισόδημα από εργασία, κρατώντας σταθερές τις τιμές των αγαθών και
        υπηρεσιών αλλά και τον εισοδηματικό περιορισμό. Επίσης, ο Becker προσδιόρισε τους
        προσδιοριστικούς παράγοντες και τις επιπτώσεις από τον εθισμό, τις
        χρονικές προτιμήσεις και άλλες μεταβλητές που μπορούν να εκφράζουν
        προτιμήσεις σε ένα πλαίσιο ανάλυσης οικονομικών υποδειγμάτων ορθολογικής
        συμπεριφοράς. Η συγκεκριμένη προσέγγιση είχε σημαντικές συνέπειες στην
        κατανόηση του ρόλου της εκπαίδευσης στις αποφάσεις σχετικά με το ρυθμό
        μεγέθυνσης της κατανάλωσης με βάση την ηλικία, τις αποταμιεύσεις, την
        επένδυση στα παιδιά και την κατανάλωση επιβλαβών για την υγεία εθιστικών
        ουσιών.
      

      
        Πριν προχωρήσουμε στην αναλυτική παρουσίαση της σχέση εκπαίδευση-υγεία
        θα παρουσιάσουμε συνοπτικά τον τρόπο με τον όποιο γίνεται αντιληπτός ο
        ρόλος της υγείας στην Οικονομική Επιστήμη και ειδικότερα στο πεδίο της
        Οικονομικής της Υγείας. Κατά κανόνα, η ανάλυσης της ζήτησης για υγεία
        και για επένδυση σε αυτήν (π.χ., φροντίδα υγείας) βασίζεται στην
        πρωτοποριακή δουλειά του Grossman (1972a· 1972b· 2000) στην
        οποία η ατομική ζήτηση για φροντίδα υγείας εντάσσεται στο πλαίσιο του
        ανθρώπινου κεφαλαίου. Στο πλαίσιο αυτό η ατομική ζήτηση για φροντίδα
        υγείας (δηλαδή ο χρόνος που επενδύεται και η κατανάλωση προϊόντων
        υγείας) είναι συνάρτηση του οφέλους που συνοδεύει την κατανάλωση
        προϊόντων υγείας (δηλαδή η υγεία παράγει χρησιμότητα) αλλά και του
        οφέλους από την ατομική παραγωγικότητα (υγιή άτομα επιτυγχάνουν
        υψηλότερους μισθούς) που το αγαθό της υγείας προσφέρει. Το συγκεκριμένο
        θεωρητικό υπόδειγμα προσφέρει το μεθοδολογικό πλαίσιο για την παρουσίαση
        της ζήτησης για υγεία και για φροντίδα υγείας λαμβάνοντας υπόψη τους
        περιορισμένους πόρους σε ατομικό επίπεδο, τις προτιμήσεις και την
        κατανάλωση για όλο τον κύκλο της ζωής. Το εν λόγω υπόδειγμα έχει
        συμβάλλει στην κατανόηση της συμπεριφοράς των ατόμων σχετικά με την
        υγεία και ειδικότερα στην κατανόηση πολλών πτυχών όπως, η φροντίδα
        υγείας, η ανισότητα στην υγεία, η σχέση μεταξύ υγείας και
        κοινωνικο-οικονομικής υπόστασης, η επαγγελματική επιλογή κ.α. Στο
        πλαίσιο αυτό η εκπαίδευση αποτελεί έναν από τους πιο σημαντικούς
        προσδιοριστικούς παράγοντες της ζήτησης για υγεία (Grossman &
        Kaestner, 1997· Grossman, 2000· 2006). Για παράδειγμα, οι
        Mazumder (2008) και Oreoupolos (2006) εκτίμησαν ότι ένα επιπρόσθετο έτος
        εκπαίδευσης στην εκπαιδευτική βαθμίδα του Λυκείου βελτιώνει τον
        υποκειμενικό βαθμό για την κατάσταση της ατομικής υγείας κατά 15%-30%
        στις ΗΠΑ ενώ οι αντίστοιχες εκτιμήσεις μελετών που αφορούν ευρωπαϊκές
        χώρες είναι μικρότερες (Clark & Royer 2010· Silles 2009·
        Kempter et al. 2010). Σε ό,τι αφορά την επίδραση της εκπαίδευσης στη
        θνησιμότητα, η σχετική βιβλιογραφία έχει παράξει ενδείξεις που
        χαρακτηρίζονται από ποικιλομορφία. Ένας αριθμός μελετών που χρησιμοποιεί
        πρόσφατα δεδομένα εκτιμά ότι ένα επιπρόσθετο έτος εκπαίδευσης μειώνει τα
        τρέχοντα ποσοστά καπνίσματος κατά τουλάχιστον 10% (Grimard & Parent
        2007). Επίσης, η επίδραση της εκπαίδευσης στην παχυσαρκία είναι μάλλον
        περιορισμένη (Daouli
        et
        al.
        2014).Τέλος, υπάρχει μια ασθενής ένδειξη ότι η εκπαίδευση των γονέων
        συσχετίζεται με την υγεία του παιδιού (McCrary
        & Royer 2009). Το όφελος από τη μείωση της θνησιμότητας
        που σχετίζεται με την αύξηση του επιπέδου της εκπαίδευσης προσεγγίζεται
        μέσω της αξίας της ζωής σε στατιστικούς όρους (value of statistical
        life).
        Στο πλαίσιο αυτό, η κοινωνία μπορεί να εξοικονομήσει σημαντικούς πόρους
        μέσω του περιορισμού των δαπανών αντιμετώπισης διαφόρων ασθενειών.
        Επίσης, η εκπαίδευση παράγει μια σειρά από σημαντικά αποτελέσματα σε
        όρους βελτίωσης της γενικής κατάστασης υγείας του πληθυσμού (Lochner,
        2011).
      

      
        Σε ό,τι αφορά το βασικό θεωρητικό υπόδειγμα, σημειώνονται τρεις
        κατευθύνσεις μέσω των οποίων η εκπαίδευση μπορεί να επηρεάσει την υγεία
        και τη θνησιμότητα. Η πρώτη αφορά την άμεση παραγωγή αποθέματος υγείας
        μέσω της αύξησης της οριακής παραγωγικότητας των εισροών
        υγείας/συμπεριφορών υγείας. Στο πλαίσιο αυτό αναλύεται η έννοια της
        «αποτελεσματικότητας της χρήσης των εισροών στην υγεία». Η δεύτερη αφορά
        στο ό,τι η εκπαίδευση συμβάλλει στη βελτίωση της ικανότητας ενός ατόμου
        ανάπτυξης της πληροφόρησης σχετικά με την υγεία ή/και, σε αρκετές
        περιπτώσεις, υιοθέτησης προηγμένων μεθόδων αιτιώδους συνάφειας. Στο
        πλαίσιο αυτό, η εκπαίδευση συμβάλλει στη βελτίωση της
        αποτελεσματικότητας των εισροών υγείας(Rosenzweig
        & Schultz,1982).Η
        τρίτη κατεύθυνση στηρίζεται στη σχέση εκπαίδευσης και εισοδήματος από
        εργασία, σχέση που καθιστά το κόστος της φροντίδας και ασφάλισης υγείας
        πιο προσιτό για τους εκπαιδευμένους. Μια αύξηση στο εισόδημα αυξάνει τη
        ζήτηση για υγεία μέσω της διεύρυνσης των ευκαιριών και δυνατοτήτων
        κατανάλωσης (Grossman, 1972a). Εν κατακλείδι, το εν λόγω θεωρητικό
        πλαίσιο παρουσιάζει τον τρόπο με τον οποίο η εκπαίδευση επηρεάζει άμεσα
        και έμμεσα τη θνησιμότητα μέσω της επιλογής των εισροών υγείας.
      

      
        Η εμπειρική στρατηγική που υιοθετείται για τον προσδιορισμό της σχέσης
        αιτιότητας μεταξύ της εκπαίδευσης και της υγείας/θνησιμότητας
        επηρεάζεται σε σημαντικό βαθμό από την επιλογή των μεθόδων αντιμετώπισης
        του ενδογενούς χαρακτήρα της μεταβλητής της εκπαίδευσης αλλά και από τις
        διαφορές στις προτιμήσεις των ατόμων που τις περισσότερες φορές είναι
        δύσκολο να μετρηθούν. Παρότι δεν θα γίνει αναφορά σε αυτές τις μεθόδους
        εκτίμησης (μέθοδος βοηθητικών μεταβλητών και μέθοδος ασυνεχούς
        παλινδρόμησης) τα αποτελέσματα των σχετικών εμπειρικών μελετών
        υποδεικνύουν ότι η επιπρόσθετη εκπαίδευση συμβάλλει στη βελτίωση του
        αποθέματος υγείας και στην οριακή μείωση των ποσοστών θνησιμότητας. Σε
        γενικές γραμμές, οι περισσότερες εμπειρικές μελέτες εκτιμούν την
        ακόλουθη σχέση:
      

      
        
          	
            
              Hiclt=βEiclt+γXiclt+dc+dl+dt+εiclt
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        όπου, η μεταβλητή Hiclt
        είναι μια μέτρηση για ένα οποιοδήποτε αποτέλεσμα υγείας του ατόμου i που έχει γεννηθεί τη
        έτος c στην
        περιοχή l και η
        μέτρηση αυτή καταγράφεται στο έτος t, η μεταβλητή E είναι μια μέτρηση για το
        περατωμένο επίπεδο εκπαίδευσης, το X είναι μια δέσμη
        μεταβλητών ελέγχου σε ατομικό επίπεδο που αντανακλούν την επίπτωση άλλων
        παραγόντων στην ατομική κατάσταση υγείας, οι όροι dc,
        dl
        και dt
        είναι σταθερές επιδράσεις που διορθώνουν για το έτος γέννησης, την
        περιοχή γέννησης και για το έτος αναφοράς της έρευνας και, τέλος, το εiclt είναι ο
        διατακτικός όρος. Η παραπάνω εμπειρική εξειδίκευση αφορά την βασικό
        εργαλείο ανάλυσης των διαφορετικών εκφάνσεων της κατάστασης της ατομικής
        υγείας και συχνά εμπλουτίζεται από μεταβλητές που χαρακτηρίζουν την
        περιοχή γέννησης και τις συνθήκες διαμονής. Ο εμπλουτισμός αυτός
        παρατηρείται στην πλειονότητα των μελετών που αναλύουν τις διαφορές στα
        ποσοστά θνησιμότητας μεταξύ περιοχών οπότε χρησιμοποιούνται μεταβλητές
        σε επίπεδο περιοχής όπως, για παράδειγμα, η την αναλογία
        ανδρών/γυναικών, η κατανομή του πληθυσμού με βάση το έτος γέννησης αλλά
        και η περιοχή προέλευσης. Επίσης, επειδή η κατάσταση της υγείας και το
        ποσοστό επιβίωσης του γενικού πληθυσμού έχουν βελτιωθεί διαχρονικά, για
        όλες τις γενιές, είναι ιδιαιτέρα απαραίτητη και σημαντική η χρήση
        μεταβλητών χρονικών τάσεων. Η χρήση των χρονικών μεταβλητών σε συνδυασμό
        με τη χρήση βοηθητικών μεταβλητών για τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις
        που έχουν λάβει χώρα μπορεί να συμβάλλει στο διαχωρισμό των επιδράσεων
        αφού διαχρονικά και η εκπαίδευση έχει αυξηθεί λόγω της αύξησης των
        υποχρεωτικών ετών εκπαίδευσης.
      

      
        Η βιβλιογραφία σχετικά με το ρόλο της εκπαίδευσης στην υγεία και τη
        θνησιμότητα χωρίζεται ανάλογα με τη μεθοδολογική προσέγγιση σε δυο
        μεγάλες διακριτές ομάδες. Μερικές μελέτες προσπαθούν να διαχωρίσουν
        εμπειρικά τη σχέση μεταξύ εκπαίδευσης και υγείας μέσω της εκτίμησης
        εμπειρικών υποδειγμάτων παλινδρόμησης στις οποίες η εξαρτημένη μεταβλητή
        είναι μια μέτρηση ή συμπεριφορά σχετικά με διάφορες εκφάνσεις της
        ατομικής υγείας και η ανεξάρτητη μεταβλητή είναι το ατομικό περατωμένο
        επίπεδο εκπαίδευσης. Στο πλαίσιο αυτό χρησιμοποιούνται μια σειρά από
        άλλες μεταβλητές ελέγχου που μπορούν να διαδραματίζουν έναν ενδιάμεσο
        ρόλο στη σχέση υγεία-εκπαίδευση όπως, το εισόδημα, η ικανότητα, οι
        προτιμήσεις, πληροφορίες για θεραπείες η ασθένειες. Άλλες μελέτες
        εξετάζουν μόνον μια συγκεκριμένη σχέση, όπως αυτή προκύπτει από την
        οικονομική θεωρία. Σε αυτή την περίπτωση γίνεται προσπάθεια να
        προσδιοριστεί το εάν οι διαφορές στην υγεία/θνησιμότητα μεταξύ
        διαφορετικών επιπέδων εκπαίδευσης είναι αποτέλεσμα των διαφορών στη
        γνώση των σχετικών θεμάτων με την υγεία ή στη συμπεριφορά των ατόμων.
      

      
        Κατά κανόνα, τα ευρήματα των εμπειρικών μελετών είναι ιδιαίτερα χρήσιμα
        στην διαμόρφωση των κατάλληλων δημόσιων πολιτικών. Για παράδειγμα, είναι
        ιδιαίτερα σημαντικό να προσδιοριστεί εάν τα άτομα εμμέσως ή αμέσως
        καταβάλουν ιδιωτικές δαπάνες υγείας σε συνάρτηση με το επίπεδο
        εκπαίδευσης (καλύτερη υγειονομική ασφάλιση ή ακριβότερη θεραπεία). Η
        γνώση αυτή είναι κρίσιμη για τον προσδιορισμό των καθαρών αποδόσεων της
        εκπαίδευσης αλλά και της αξίας της εκπαίδευσης ως εργαλείο βελτίωσης του
        αποθέματος υγείας δεδομένου ότι το επιπρόσθετο κόστος θα πρέπει να μην
        επιβαρύνει τους λήπτες των σχετικών αποφάσεων. Επίσης, απαιτείται να
        καθοριστεί εάν τα οφέλη της βελτιωμένης υγείας αφορούν αποκλειστικά τα
        άτομα που έχουν υψηλότερο επίπεδο εκπαίδευσης, άλλα μέλη της
        οικογένειας, ένα ευρύτερο κοινωνικό δίκτυο ή την κοινωνία συνολικά. Με
        άλλα λόγια, η ύπαρξη υψηλών δαπανών στην υγεία θα μπορούσε να αποτελεί
        το κριτήριο για τη δικαιολόγηση των δημόσιων δαπανών στην εκπαίδευση.
        Τέλος, θα πρέπει να καταστεί γνωστό εάν τα άτομα είναι ενημερωμένα για
        τα μελλοντικά οφέλη στην υγεία που προέρχονται από τα αυξημένα επίπεδα
        εκπαίδευσης. Εάν τα οφέλη της εκπαίδευσης δεν είναι γνωστά σε ομάδες του
        πληθυσμού (ή εάν αδυνατούν να τα αντιληφθούν) τη στιγμή της απόφαση τους
        για επένδυση σε εκπαίδευση, τότε οι κυβερνήσεις ενδεχομένως θα έπρεπε να
        εξετάσουν την περίπτωση της επιδότησης της εκπαίδευσης ακόμα και εάν τα
        επιχειρήματα περί ύπαρξης εξωτερικοτήτων στην παραγωγή της εκπαίδευσης
        είναι αδύναμα.
      

      
        Ποια είναι τα κανάλια μέσα από τα οποία η εκπαίδευση επηρεάζει την
        υγεία/θνησιμότητα; Χρησιμοποιώντας τις βασικές θεωρητικές ιδέες του
        Grossman (2006), ο
        Lochner (2011) σημειώνει ότι η εκπαίδευση θα μπορούσε να βελτιώσει την
        ποιότητα των αποφάσεων αναφορικά με την αποτελεσματικότερη χρήση των
        σπάνιων εισροών στην υγεία (παραγωγική αποτελεσματικότητα). Τα
        περισσότερο εκπαιδευμένα άτομα, κατά μέσο όρο, έχουν μεγαλύτερη
        δυνατότητα αντίληψης και κατανόησης των πληροφοριών που λαμβάνουν από
        τους γιατρούς, από τις συζητήσεις με άλλα άτομα αλλά και από την
        πληροφορία που είναι διαθέσιμη στον τύπο και το διαδίκτυο. Αυτή η
        διαδικασία συμβάλλει στην λήψη σχετικών με την υγεία αποφάσεων που
        συμπεριλαμβάνουν περισσότερο αποτελεσματικά μέτρα αντιμετώπισης των
        προβλημάτων υγείας (αποτελεσματικότητα στη διάθεση των πόρων). Οι
        οικονομολόγοι, κατά κανόνα, διαχωρίζουν τις έννοιες της
        αποτελεσματικότητας του προϊόντος (καλύτερη παραγωγή υγείας με δεδομένη
        τη δέσμη των εισροών) και της αποτελεσματικότητας στη διάθεση των πόρων
        (καλύτερη κατανομή των εισροών υγείας). Οι διαδρομές μέσα από τις οποίες
        η εκπαίδευση μπορεί να επηρεάσει την υγεία/θνησιμότητα παρουσιάζονται
        στον Πίνακα 8.2 που συνοψίζει τα συμπεράσματα του Lochner (2011)
        αναφορικά με το ατομικό κόστος της καθεμιάς διαδρομής και το πότε τα
        οφέλη είναι ιδιωτικά (αφορούν το ίδιο το άτομο που αποκτά περισσότερη
        εκπαίδευση) ή δημόσια (αφορά και τα υπόλοιπα μέλη της κοινωνίας).
      

      
        Για παράδειγμα, η εκπαίδευση πέραν της θετικής συμβολής που έχει στην
        παραγωγή αποθέματος υγείας, είτε μέσω της αποτελεσματικότητας του
        προϊόντος είτε μέσω της αποτελεσματικότητας στη διάθεση των πόρων,
        μπορεί να συμβάλλει (όπως τονίζουν οι κοινωνικοί επιδημιολόγοι) με
        χαμηλό κόστος στην αντιμετώπιση του άγχους σε ατομικό επίπεδο. Αυτό
        μπορεί να οφείλεται είτε στη βελτίωση που της κοινωνικής θέσης που η
        εκπαίδευση παρέχει είτε στην κοινωνικο-οικονομική εξέλιξη και ευημερία
        των ατόμων με αποτέλεσμα να καταγράφονται λιγότερες καταστάσεις άγχους ή
        μικρότερα επίπεδα μακροχρόνιου στρες (Marmot
        & Wilkinson,
        2006). Η εκπαίδευση μπορεί να συμβάλει στη βελτίωση της
        υγείας επειδή συμβάλλει στην αύξηση των εισοδημάτων. Το υψηλότερο
        επίπεδο εισοδήματος αυξάνει τη ζήτηση για υπηρεσίες υγείας και μπορεί να
        ωθήσει τα άτομα να δαπανήσουν περισσότερους οικονομικούς πόρους έτσι
        ώστε να εξασφαλίσουν ένα υψηλό και διατηρήσιμο επίπεδο υγείας. Τα πιο
        εκπαιδευμένα άτομα είναι πιθανότερο να καταναλώνουν υψηλότερα επίπεδα
        υγειονομικής φροντίδας και ασφάλισης αλλά και να δαπανούν περισσότερους
        πόρους στην αγορά αποτελεσματικότερων θεραπειών. Επίσης, τα πιο
        εκπαιδευμένα άτομα μπορεί να επιλέξουν να ακολουθήσουν έναν πιο υγιεινό
        τρόπο ζωής, μέσω της ανάληψης προληπτικών δράσεων, καταναλώνοντας
        υγιεινές τροφές και γενικότερα αναπτύσσοντας και υιοθετώντας περισσότερο
        υγιή διατροφικά πρότυπα, κάνοντας περισσότερη φυσική άσκηση,
        περιορίζοντας την κατανάλωση αλκοολούχων ποτών και καπνίζοντας λιγότερο.
        Βεβαίως, η επίδραση της εκπαίδευσης στην υγεία μέσω αυτών των διαύλων
        δεν χαρακτηρίζεται από αιτιώδη συνάφεια. Αυτό που μάλλον παίζει ρόλο
        είναι το γεγονός ότι η εκπαίδευση επηρεάζει άμεσα τη διαδικασία
        προσαρμογής των ατομικών προτιμήσεων σε ό,τι αφορά τις παραπάνω δράσεις
        και έτσι η αιτιώδης σχέση μεταξύ της εκπαίδευσης και αυτών των
        συμπεριφορών οφείλεται στο μεταβαλλόμενο κόστος υιοθέτησής τους. Για
        παράδειγμα, στην απουσία ωφελειών από την υγεία οι άνθρωποι θα
        προτιμούσαν να καταναλώνουν τρόφιμα με περισσότερα λιπαρά, να πίνουν, να
        καπνίζουν, να οδηγούν χωρίς ζώνη και γενικά να «περνάνε καλά». Βεβαίως,
        με την πληροφόρηση για την παρουσία ωφελειών από την υγεία η εγκατάλειψη
        αυτών των συνηθειών και προτιμήσεων εμπεριέχει σημαντικό κόστος. Επίσης,
        τα πιο εκπαιδευμένα άτομα επιλέγουν επαγγέλματα και χώρους εργασίας με
        πιο υγιεινές συνθήκες εργασίας αλλά και εργοδότες που προσφέρουν υψηλά
        επίπεδα ασφάλειας στην εργασία. Μάλιστα, σύμφωνα με τη θεωρία των
        «εξισωτικών μισθολογικών διαφορών» (Rosen, 1986) τα οφέλη από παρόμοιες
        επιλογές συνοδεύονται από κόστος ευκαιρίας, που στην συγκεκριμένη
        περίπτωση είναι οι χαμηλότεροι μισθοί. Επίσης, τα πιο εκπαιδευμένα άτομα
        μπορεί να καταβάλλουν υψηλότερο κόστος κατοικίας ώστε να διαμένουν σε
        γειτονιές που προσφέρουν υγιεινό περιβάλλον (π.χ., περιορισμένη ρύπανση
        και κυκλοφορία). Επίσης, η εκπαίδευση μπορεί να επηρεάσει τη συμπεριφορά
        των συναδέλφων εργαζόμενων στο χώρο εργασίας αλλά και τους φίλους με
        τους οποίους αλληλοεπιδρά ένα άτομο. Στο βαθμό που τα πιο εκπαιδευμένα
        άτομα αλληλοεπιδρούν με άλλα εξίσου εκπαιδευμένα άτομα, αναμένουμε ότι
        οι επιδράσεις της εκπαίδευσης στην υγεία θα αυξάνονται από τη διάχυση
        της πληροφόρησης για θέματα υγείας. Αυτά τα οφέλη ονομάζονται «κοινωνικά
        πολλαπλασιαστικά αποτελέσματα» τα οποία είναι κατά βάση χαμηλού κόστους
        και παράγουν δημόσιο όφελος το οποίο δεν κατά κανόνα δεν λαμβάνεται
        υπόψη κατά την ατομική επιλογή για επένδυση σε εκπαίδευση.
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        Πίνακας 8.2
        Μηχανισμοί μέσω των οποίων η εκπαίδευση συμβάλλει στη βελτίωση της
        υγείας (Lochner, 2011)
      

      
         
      

      
        Ποιοι άλλοι παράγοντες μπορούν να επηρεάσουν τη σχέση
        εκπαίδευσης-υγείας; Οι Cutler & Lleras-Muney (2010) διερεύνησαν τη
        σημαντικότητα των παρακάτω παραγόντων για τη σχέση εκπαίδευσης-υγείας:
        (1) εισόδημα και οικονομικοί πόροι, (2) προσωπικότητα, αυτο-εκτίμηση και
        αυτο-έλεγχος (3) κοινωνική ένταξη, (4) γνώση εξειδικευμένων θεμάτων
        υγείας, (5) μαθησιακές ικανότητες και δεξιότητες, (6) προτιμήσεις
        σχετικά με τον κίνδυνο και την χρονική προεξόφληση. Το βασικό συμπέρασμα
        της συγκεκριμένης μελέτης είναι ότι τόσο το εισόδημα όσο και οι
        μαθησιακές ικανότητες/δεξιότητες παίζουν σημαντικό ρόλο στην ερμηνεία
        της σχέσης μεταξύ της εκπαίδευσης και της ατομικής συμπεριφοράς γύρω από
        την υγεία. Μόνον αυτοί οι δυο παράγοντες βρέθηκε ότι εξηγούν το 30-50%
        της συσχέτισης μεταξύ της εκπαίδευσης και της υγείας στις ΗΠΑ και
        περίπου το 70% της συσχέτισης στο ΗΒ. Παρά ταύτα, πρέπει να σημειωθεί
        ότι ο ρόλος της εκπαίδευσης στη θνησιμότητα είναι περιορισμένος αφού
        όπως αναφέρει ο Cutler
        et
        al.
        (2010),παρά τις διαφορές μεταξύ των ατόμων διαφορετικού εκπαιδευτικού
        στους παράγοντες κινδύνου για θνησιμότητα (κάπνισμα, παχυσαρκία, υψηλή
        πίεση αίματος, υψηλή χοληστερόλη), εν τούτοις η τάση σε αυτούς του
        παράγοντες κινδύνου ερμηνεύει ένα πολύ μικρό μέρος της παρατηρούμενης
        διεύρυνσης των διαφορών της θνησιμότητας (καρκίνος και καρδιαγγειακές
        παθήσεις) με βάση το επίπεδο της εκπαίδευσης. Για το λόγο αυτό
        χρησιμοποιούνται προηγμένες μέθοδοι διαχωρισμού των παραγόντων που
        επηρεάζουν την κλίση της σχέσης μεταξύ εκπαίδευσης και υγείας, που όμως
        ξεφεύγουν των στόχων του παρόντος εγχειριδίου.
      

      
        Σε ό,τι αφορά το σχεδιασμό των κατάλληλων δημόσιων πολιτικών, τα
        παραπάνω αποτελέσματα είναι ιδιαίτερα χρήσιμα για την οργάνωση και
        κατηγοριοποίηση των μηχανισμών μέσω των οποίων η εκπαίδευση προάγει την
        υγεία. Τα σχετικά ερωτήματα είναι: (1) υπάρχει άμεσο κόστος σε ατομικό
        επίπεδο από το όφελος που παράγεται από την υγεία; (2) το όφελος στην
        υγεία είναι αποτέλεσμα των ατομικών επιλογών για επένδυση σε εκπαίδευση
        ή είναι αποτέλεσμα των εκπαιδευτικών επιλογών των υπολοίπων μελών της
        κοινωνίας;
      

      
        Εάν η απόκτηση υψηλότερων επιπέδων εκπαίδευσης συμβάλλει στη βελτίωση
        του ατομικού αποθέματος υγείας και μακροζωίας τότε αυτό το στοιχείο θα
        πρέπει να λαμβάνεται υπόψη επι αποφάσεων σχετικών με την εκπαίδευση,
        δεδομένου ότι το άτομο είναι πλέον πληροφορημένο για το όφελος αυτό. Εάν
        τα οφέλη είναι ιδιωτικά και γνωστά τότε δεν υπάρχει λόγος για παρέμβαση
        μέσω της επιδότησης της εκπαίδευσης. Στην αντίθετη περίπτωση, η
        παρέμβαση της δημόσιας πολιτικής ενδεχομένως να αποδειχτεί
        αποτελεσματική. Για το λόγο αυτό απαιτείται ο διαχωρισμός των μηχανισμών
        του ιδιωτικού και του δημόσιου οφέλους που διαδραματίζει η εκπαίδευση
        στην υγεία. Αξίζει να σημειωθεί όμως, ότι το μεγαλύτερο μέρος των
        «μηχανισμών» που συνδέουν την εκπαίδευση με την υγεία δείχνει ότι τα
        οφέλη είναι ιδιωτικά και προσδιορίζονται εντός της οικογένειας.
      

      
         
      

      
        8.5 Εκπαίδευση και συμμετοχή στους θεσμούς
      

      
        Η υπόθεση ότι η εκπαίδευση ενθαρρύνει τη δημοκρατία φαίνεται ότι έχει
        τις ρίζες της στις βασικές ιδέες του Αριστοτέλη ο οποίος αναφέρει ότι
        εκπαίδευση πληροφορεί τους πολίτες και τους δίνει τη δυνατότητα να
        κάνουν «καλές» επιλογές κατά τη διαδικασία των εκλογών αντιστεκόμενοι
        στη δημαγωγία (Lipset,
        1959). Πέραν του οφέλους και του κόστους στην περίπτωση των
        εκλογών, η εκπαίδευση επηρεάζει και άλλα αποτελέσματα που σχετίζονται με
        την ενασχόληση στα πολιτικά πράγματα. Για παράδειγμα, η εκπαίδευση
        προάγει τις αξίες γύρω από τους πολιτικούς θεσμούς και τη δημοκρατία
        είτε άμεσα μέσω του τρόπου με τον οποίο έχει σχεδιαστεί ένα εκπαιδευτικό
        σύστημα (κυρίως σε χώρες με δημοκρατικό πολίτευμα) είτε έμμεσα με τη
        βελτίωση των αναλυτικών δεξιοτήτων, τη συνειδητοποίηση της ιστορίας και
        την ποικιλομορφία των απόψεων. Επίσης, η εκπαίδευση μπορεί εμμέσως να
        επηρεάσει τη συμμετοχή στους πολιτικούς θεσμούς μέσω της αλλαγής της
        δομής των κοινωνικών δικτύων και των επιμέρους κοινωνικών ομάδων με
        κοινά χαρακτηριστικά. Επίσης, η εκπαίδευση μέσω της θετικής της
        επίδρασης στους μισθούς (κόστος χρόνου) μπορεί να επηρεάζει το κόστος
        της συμμετοχής στους πολιτικούς θεσμούς και την ψηφοφορία. Για
        παράδειγμα, οι Verba et
        al.
        (1995) βρήκαν ότι η έλλειψη χρόνου αποτελεί ένα σημαντικό λόγο
        μη-συμμετοχής των ατόμων σε πολιτικές δράσεις.
      

      
        Παρά το γεγονός ότι υπάρχει πληθώρα θεωρήσεων που συνδέουν την
        εκπαίδευση με τη δημοκρατία, οι οικονομολόγοι μόνον πρόσφατα άρχισαν να
        εμβαθύνουν στην ανάλυση των κοινωνικών πτυχών της πολιτικής δράσης και
        του ρόλου της εκπαίδευσης στη προώθηση της κοινωνικής αλληλεπίδρασης.
        Ειδικότερα, οι Glaeser et
        al
        (2007) παρουσίασαν ένα υπόδειγμα στο οποίο η εκπαίδευση επηρεάζει
        ενδογενώς τη συμμετοχή στην πολιτική δράση υιοθετώντας την προσέγγιση
        ότι τα περισσότερο εκπαιδευμένα άτομα έχουν τη δυνατότητα να «πείσουν»
        και τα υπόλοιπα μέλη της κοινωνίας να εμπλακούν στην πολιτική δράση.
        Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της ανάλυσης, στο βαθμό που αυτές οι
        κοινωνικές επιρροές είναι πολύτιμες σε μεγάλους πολιτικούς φορείς, που
        αντιμετωπίζουν το πρόβλημα της μικρής ενεργού συμμετοχής των πολιτών,
        ένας περισσότερο εκπαιδευμένος πληθυσμός μπορεί να δημιουργήσει
        περισσότερο περιεκτικούς και δημοκρατικούς θεσμούς. Σε γενικές γραμμές,
        η στάση των οικονομολόγων απέναντι στη σχέση της εκπαίδευσης με τη
        δημοκρατία βασίζεται στη δυνητική επίδραση που οι δημοκρατικοί θεσμοί
        μπορούν να έχουν στην οικονομική μεγέθυνση (Hayek, 1960· Alesina & Rodrik, 1994· Sen, 1999). Σε ό,τι αφορά
        την κατεύθυνση της επίδρασης που ασκεί η δημοκρατία στην οικονομική
        μεγέθυνση, η σχετική εμπειρική ένδειξη παρουσιάζει αντιφατικά
        αποτελέσματα (Barro,
        1997· Doucouliagos
        & Ulubasoglu,
        2008· Papaioannou
        & Siourounis,
        2008).
      

      
        Τα περισσότερα υποδείγματα ανάλυσης του ρόλου της εκπαίδευσης στους
        δημοκρατικούς θεσμούς δίνουν έμφαση στην ανάλυση των σχέσεων της
        κατανομής της εκπαίδευσης, της δημοκρατίας και της οικονομικής
        μεγέθυνσης. Αυτά τα υποδείγματα επιδιώκουν να συμβάλλουν στην κατανόηση
        της διαμάχης μεταξύ των διαφορετικών πολιτικών σχηματισμών και φορέων
        όπως αυτοί διαμορφώνονται με βάση την εκπαίδευση και το εισόδημα (ταξικά
        χαρακτηριστικά). Για παράδειγμα, στο υπόδειγμα των Bourguignon &
        Verdier (2000) υιοθετείται η υπόθεση ότι η δύναμη της εξουσίας
        συγκεντρώνεται αρχικά σε μια πολύ μικρή ομάδα ατόμων με υψηλά επίπεδα
        εκπαίδευσης (η «ελίτ των μορφωμένων») ενώ η πλειονότητα του πληθυσμού
        που έχει χαμηλότερα επίπεδα εκπαίδευσης αποκλείεται από τις πολιτικές
        διεργασίες. Στο πλαίσιο αυτής της ανάλυσης μόνον τα άτομα με υψηλά
        επίπεδα εκπαίδευσης συμμετέχουν στην ψηφοφορία. Ο στόχος αυτού του
        υποδείγματος είναι η κατανόηση των συνθηκών εκείνων μέσω των οποίων η
        «ελίτ των μορφωμένων» μπορεί να επιλέξει πολιτικές για να αυξήσει την
        πρόσβαση στην εκπαίδευση και άρα να διευρύνει την λαϊκή βάση του
        υπάρχοντος πολιτεύματος. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα αυτού του
        υποδείγματος όσο πιο ίση είναι η αρχική κατανομή της εκπαίδευσης τόσο
        πιο γρήγορη είναι η διαδικασία εκδημοκρατισμού και η οικονομική
        μεγέθυνση.
      

      
        Αντίθετα, ο Rajan (2009) υποστήριξε ότι τα πολιτικά καθεστώτα με πολύ
        μικρή εξουσία έχουν αντικρουόμενες προτιμήσεις αναφορικά με την
        εκπαίδευση και την πολιτική. Για παράδειγμα, σε ένα σύστημα
        πλουτοκρατικό στο οποίο η πολιτική δύναμη ορίζεται από τον πλούτο, η
        μεγέθυνση του πλούτου και η εξουσία μεταξύ εκπαιδευμένων ατόμων που
        απαρτίζουν τη μεσαία τάξη στο πολιτικό σύστημα, θα συνιστά κίνδυνο για
        τις οικονομικές προσόδους που απολαμβάνουν οι πλουσιότερες ομάδες των
        ελίτ και μάλιστα αυτός ο κίνδυνος θα είναι μεγαλύτερος από την
        εγκαθίδρυση μιας πλήρως δημοκρατικής κυβέρνησης στην οποία όλοι θα έχουν
        ισότιμο ρόλο στην εξουσία, ανεξαρτήτως του ατομικού τους πλούτου. Σε
        αυτή την περίπτωση, η κατανομή της εκπαίδευσης μπορεί να επηρεάσει τις
        αποφάσεις για εκδημοκρατισμό. Βεβαίως, ο εκδημοκρατισμός συχνά
        χαρακτηρίζεται από πολιτικά αδιέξοδα και ασθενή οικονομική μεγέθυνση.
      

      
        Οι εμπειρικές μελέτες στην οικονομική επιστήμη για τη σχέση μεταξύ της
        εκπαίδευσης και των δημοκρατικών θεσμών έχουν επηρεαστεί σε σημαντικό
        βαθμό από την πρωτοποριακή δουλειά του Barro (1999) ο οποίος
        ακολουθώντας την κλασσική μέθοδο μακροοικονομικής ανάλυσης χρησιμοποίησε
        μετρήσεις για τη δημοκρατία και την εκπαίδευση σε επίπεδο χώρας, για μια
        μεγάλη χρονική περίοδο, με στόχο τον προσδιορισμό της σχέσης μεταξύ
        αυτών των δυο μεταβλητών. Επίσης, υπάρχουν διαθέσιμες αρκετές μελέτες
        μικρο-οικονομετρικής φύσης που χρησιμοποιούν ατομικά στοιχεία από τις
        ΗΠΑ, το ΗΒ και τη Γερμανία για να εκτιμήσουν την επίδραση του ατομικού
        επιπέδου εκπαίδευσης στην πιθανότητα ενεργού συμμετοχής στις πολιτικές
        διεργασίες μιας κοινωνίας. Μάλιστα, αυτές οι μελέτες χρησιμοποιώντας
        προηγμένες μεθόδους εκτίμησης προσπάθησαν να προσδιορίσουν τη σχέση
        αιτιότητας μεταξύ της εκπαίδευσης και της προσέλευσης στην ψηφοφορία,
        της υποστήριξης της ελευθερίας του λόγου και άλλων μέτρων συμμετοχής των
        πολιτών στην πολιτική όπως, η ανάγνωση εφημερίδων και η συμμετοχή σε
        κοινωνικές ομάδες (Dee, 2004· Milligan et al. 2004· Siedler, 2010).
      

      
        Σε ό,τι αφορά τις ενδείξεις που προέρχονται από τις μακροοικονομικές
        μελέτες, θα πρέπει να σημειωθεί ότι στο σύνολο τους καταδεικνύουν την
        ύπαρξη μιας ισχυρής θετικής συσχέτισης μεταξύ της εκπαίδευσης και του
        δημοκρατικού πολιτεύματος. Για παράδειγμα, ο Barro (1999) δείχνει ότι οι
        χώρες με υψηλό μέσο όρο ετών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έχουν αυξημένα
        ποσοστά πληθυσμού με το δικαίωμα του εκλέγειν-και-εκλέγεσθαι αλλά και
        αυξημένες πολιτικές ελευθερίες. Από πλευράς εμπειρικής εξειδίκευσης, τα
        υποδείγματα που χρησιμοποιούν οι οικονομολόγοι για να προσδιορίσουν το
        πότε οι μεταβολές στο επίπεδο της εκπαίδευσης οδηγούν σε μεταβολές στο
        δημοκρατικό καθεστώς και τις πολιτικές ελευθερίες, έχουν την ακόλουθη
        μορφή:
      

      
        
          	
            
              Dc,t=ρDc,t-1+βEc,t-1+γXc,t-1+μc+δt+εc,t
              
            

          
          	
            
              (8.10) 
            

          
        

      

      
        όπου, η μεταβλητή Dc,t
        αντιπροσωπεύει μετρήσεις για τη δημοκρατία και το πολιτικό καθεστώς στη
        χώρα c και στην
        περίοδο t, η
        μεταβλητή Ec,t-1 αφορά σε
        μετρήσεις για το επίπεδο εκπαίδευσης της χώρας c στην προηγούμενη χρονική
        περίοδο t-1, η
        δέσμη των μεταβλητών Xc,t-1
        περιλαμβάνει μια σειρά από χρονικά μεταβαλλόμενα χαρακτηριστικά του
        δημοκρατικού πολιτεύματος, τα μc και δt
        αντιπροσωπεύουν τις σταθερές επιδράσεις των χωρών και των χρονικών
        περιόδων, αντίστοιχα και, τέλος, το εc,t είναι ο
        διαταρακτικός όρος.
      

      
                    Αξίζει να
        σημειωθεί ότι όταν οι Glaeser
        et
        al.
        (2004) εκτίμησαν την παραπάνω σχέση (8.10) με ελαφρώς διαφοροποιημένη
        διάρθρωση (δίχως τον όρο δt) βρήκαν ότι η εκπαίδευση
        συμβάλλει στην βελτίωση των δεικτών που χαρακτηρίζουν τη λειτουργία ενός
        πολιτεύματος ως δημοκρατικού. Βεβαίως, το εύρημα αυτό δέχθηκε κριτική
        από τους Acemoglu et al (2005) οι οποίοι χρησιμοποιώντας τη σχέση (8.10)
        βρήκαν ότι η επίπτωση της εκπαίδευσης στο δημοκρατικό πολίτευμα είναι
        μικρή και μόνον οριακά θετική. Μάλιστα, απέδωσαν το εύρημα των Glaeser
        et al (2004) στο γεγονός ότι δεν είχαν λάβει υπόψη τον όρο δt
        και, ως εκ τούτου, η εξειδίκευση του υποδείγματός τους δεν μπορούσε να
        διαχωρίσει την επίδραση των χρονικών τάσεων στην εκπαίδευση και το
        δημοκρατικό πολίτευμα, που ως μεταβλητές μετά τον 2ο παγκόσμιο πόλεμο
        ακολουθούν αυξητική πορεία στον χρόνο. Με άλλα λόγια, η απουσία του όρου
        δt
        δεν αντιμετωπίζει το πρόβλημα της παράλειψης συγκεκριμένων μεταβλητών
        για συγκεκριμένες χώρες (π.χ., πολιτικοί, κοινωνικοί και οικονομικοί
        θεσμοί).
      

      
        Σε ό,τι αφορά τις ενδείξεις που προέρχονται από τις μικρο-οικονομετρικές
        μελέτες, ο Dee (2004) διερεύνησε τις επιπτώσεις της εκπαίδευσης στην
        ψηφοφορία και σε άλλες μορφές ένταξης σε πολιτικές διεργασίες στις ΗΠΑ,
        οιMilligan
        et
        al.
        (2004) ανέλυσαν την πολιτική συμπεριφορά των ψηφοφόρων στο ΗΒ και ο
        Siedler (2010)
        μελέτησε τα αποτελέσματα των πολιτικών εκλογών στη Γερμανία. Σε όλες
        αυτές τις μελέτες χρησιμοποιήθηκαν ως εξωγενείς προσδιοριστικοί
        παράγοντες για τις μεταβολές της εκπαίδευσης τα σχετικά νομοθετήματα για
        τα έτη υποχρεωτικής εκπαίδευσης και για την ελάχιστη ηλικία ένταξης στην
        αγορά εργασίας με στόχο την εκτίμηση των επιδράσεων της εκπαίδευσης στις
        πολιτικές συμπεριφορές και τις στάσεις των εξεταζόμενων ατόμων. Με βάση
        τα αποτελέσματα των οικονομετρικών εκτιμήσεων, η εκπαίδευση φαίνεται να
        έχει αξιοσημείωτη επίπτωση στην συμπεριφορά της ψήφου στις ΗΠΑ, αλλά
        πολύ μικρότερη επίπτωση (έως και μηδενική) στο ΗΒ και στη Γερμανία.
        Επίσης, βρέθηκε ότι στις ΗΠΑ τα επιπρόσθετα έτη εκπαίδευσης στη
        δευτεροβάθμια εκπαίδευση συμβάλλουν στην αύξηση του ενδιαφέροντος για
        την πολιτική και την ελευθερία του λόγου. Το συγκεκριμένο αποτέλεσμα δεν
        φαίνεται να επιβεβαιώνεται στην περίπτωση του ΗΒ και της Γερμανίας.
        Συνεπώς, ενώ υπάρχει σαφής ένδειξη ότι η εκπαίδευση βελτιώνει την
        διαδικασία αναζήτησης πληροφόρησης για τις πολιτικές διεργασίες σε μια
        κοινωνία και, άρα, σχετίζεται με το δημοκρατικό πολίτευμα, δεν υπάρχει
        αντίστοιχη ένδειξη για την επίδραση της εκπαίδευσης στις πολιτικές
        επιλογές των ατόμων. Ως εκ τούτου, ενώ είναι σαφές ότι η συμμετοχή στα
        πολιτικά πράγματα επηρεάζει το δημοκρατικό πολίτευμα δεν είναι
        ταυτόχρονα σαφές με ποιο τρόπο η εκπαίδευση μπορεί να προάγει την εν
        λόγω σχέση.
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          [1]
          Είναι το οικονομικό περιβάλλον στο οποίο εφαρμόζεται η πολιτική της
          ελάχιστης κυβερνητικής παρέμβασης στις οικονομικές επιλογές των ατόμων
          και της κοινωνίας.
        

      

      
        
          [2]Ο
          Ψαχαρόπουλος (1999)  αναφέρει
          ότι η εκπαίδευση δεν αποτελεί αποκλειστική υπόθεση ενός παιδαγωγού
          αλλά, μεταξύ άλλων, και ενός οικονομολόγου. Για παράδειγμα, ο
          παιδαγωγός εστιάζει στη διαδικασία της μάθησης, την αντιμετώπιση του
          σχολικού κόστους και την επιλογή των μαθητών, ενώ ο οικονομολόγος
          εμβαθύνει στην ανάλυση του κόστους και της αποτελεσματικότητας της
          διαδικασίας μάθησης, στην ανάλυση του κόστους και του οφέλους από την
          ένταξη των ατόμων στο σχολείο και την ανάλυση των επιπτώσεων του
          κόστους και των ωφελειών από την επιλογή των μαθητών.
        

      

      
        
          [3] Μια εναλλακτική προσέγγιση υποστηρίζει
          ότι η εκπαίδευση προσφέρει υψηλότερα επίπεδα κοινωνικής καταξίωσης (status)  και,
          ως εκ τούτου, τα άτομα εκφράζουν ζήτηση για εκπαίδευση με σκοπό να
          αυξήσουν το επίπεδο σεβασμού που απολαμβάνουν από τους συνανθρώπους
          τους (Fershtman, et al., 1996).
        

      

      
        
          [4]
          Οι Folloni&Vittadini
          (2010)  παρουσιάζουν
          αναλυτικά την ιστορική εξέλιξη της θεωρίας του ανθρώπινου κεφαλαίου.
        

      

      
        
          [5]Με την υπόθεση της ορθολογικότητας στην
          εκπαιδευτική επιλογή καταπιάνεται μόλις πρόσφατα ένας σημαντικός
          αριθμός οικονομολόγων στο πλαίσιο των συμπεριφορών οικονομικών (Lavecchia,
          2014).
        

        
           
        

      

      
        
          [6]
          Αναλυτική παρουσίαση του γενικού υποδείγματος με συνεχή χρονικό
          ορίζοντα βλέπε Checchi
          (2006).
        

      

      
        
          [7]
          Να σημειωθεί ότι οι τρέχουσες αποδόσεις επηρεάζουν το κόστος της
          εκπαίδευσης στο παρόν (κόστος ευκαιρίας), ενώ οι προσδοκίες για τα
          μελλοντικά οφέλη αφορούν τις μελλοντικές αμοιβές. Συνεπώς, οι
          καλύτερες τρέχουσες συνθήκες απασχόλησης συντελούν στη μείωση της
          τρέχουσας ζήτησης για εκπαίδευση (π.χ., η απαγόρευση της παιδικής
          εργασίας μειώνει τις αποδόσεις της με αποτέλεσμα να αυξάνεται ο ρυθμός
          ένταξης των παιδιών στο εκπαιδευτικό σύστημα). Αντίθετα, η προσδοκία
          για υψηλές αποδόσεις στο μέλλον (π.χ., λόγω της διάχυσης των νέων
          τεχνολογιών πληροφορίας)  τονώνει
          την τρέχουσα ζήτηση για εκπαίδευση.
        

      

      
        
          [8]
          Όσο μεγαλύτερη είναι η παράμετρος (ρ)  τόσο
          περισσότερο μυωπικές είναι οι επιλογές του ατόμου, τόσο μεγαλύτερη
          είναι η αξία του τρέχοντος κόστους σε σχέση με τα μελλοντικά οφέλη και
          τόσο μικρότερη είναι η ζήτηση για εκπαίδευση. Στις αγορές χρήματος και
          κεφαλαίου η παράμετρος (ρ)  αντικαθίσταται
          από το επιτόκιο της αγοράς επειδή το άτομο μπορεί να δανειστεί χρήματα
          για να καλύψει το τρέχον κόστος (εφηβική ηλικία)  και να αποπληρώσει όταν
          ενταχθεί στην αγορά εργασίας (περίοδος ενηλικίωσης). Στην περίπτωση
          αυτή μια αύξηση στο επιτόκιο της αγοράς θα έχει ως αποτέλεσμα την
          μείωση της ζήτησης για εκπαίδευση. Βέβαια, στην περίπτωση των ατελών
          αγορών χρήματος και κεφαλαίου η επίπτωση της μεταβολής του επιτοκίου
          στη ζήτηση για εκπαίδευση θα είναι συνάρτηση του κόστους δανεισμού των
          νοικοκυριών. Καθώς αυξάνεται το κόστος δανεισμού μειώνεται η ζήτηση
          για εκπαίδευση από το νοικοκυριό (Checchi,
          2006).
        

      

      
        
          [9]
          Βέβαια, το κίνητρο αυτό μειώνεται καθώς συσσωρεύεται επιπρόσθετο
          ανθρώπινο κεφάλαιο, λόγω της φθίνουσας οριακής παραγωγικότητας που
          χαρακτηρίζει
          τη διαδικασία απόκτησης επιπρόσθετου κεφαλαίου. Υπολογίζοντας την
          πρώτη παράγωγο στην (1.7)  ως
          προς Ηit
          προκύπτει ότι ∂S*it/∂Hit=[α-(1-α)
          βtΗit].
        

      

      
        
          [10]
          Στις ΗΠΑ ο όρος "lemon"
          αναφέρεται σε επενδύσεις χαμηλής απόδοσης. Δηλαδή, το προσδοκώμενο
          αποτέλεσμα απέχει πολύ από αυτό που τελικά επιτεύχθηκε (Akerlof,
          1970).
        

      

      
        
          [11]
          Να σημειωθεί ότι η συμμετοχή του άμεσου κόστους στη διαμόρφωση του
          επιπέδου του συνολικού κόστους είναι συνάρτηση του ύψους της κρατικής
          χρηματοδότησης. 
        

      

      
        
          [12]
          Σε οποιαδήποτε αξιολόγηση εναλλακτικών επενδυτικών σχεδίων
          χρησιμοποιείται ο όρος του προεξοφλητικού επιτοκίου με σκοπό να
          υπολογιστεί η παρούσα αξία της επιλογής ενός συγκεκριμένου σχεδίου.
          Δηλαδή, η παρούσα αξία μας επιτρέπει να συγκρίνουμε χρηματικές
          ποσότητες που δαπανώνται και εισπράττονται σε διαφορετικές χρονικές
          περιόδους. Ας υποθέσουμε ότι ένα άτομο αντιμετωπίζει δυο εναλλακτικές
          χρηματικές προσφορές: μπορεί είτε να πάρει 100€ σήμερα είτε 100€ τον
          επόμενο χρόνο. Μια πρώτη αντίδραση αυτού του ατόμου θα ήταν να
          επιλέξει να πάρει σήμερα τα 100€ παρά να περιμένει ένα χρόνο. Εάν έχει
          σήμερα 100€ θα μπορέσει να τα επενδύσει και μετά από ένα χρόνο να έχει
          στη διάθεσή του 100€(1+0.05) =105€, εάν υποθέσουμε ότι το επιτόκιο της
          αγοράς είναι 5%. Ποια είναι η σημερινή αξία 100€ αν το άτομο επιλέξει
          να τα πάρει τον επόμενο χρόνο; Προφανώς η αξία ισούται με
          100€/(1+0.05) =95.24€. Άρα, η παρούσα αξία μια χρηματικής ροήςyπου
          θα προκύψει στην επόμενη χρονική περίοδο είναι ΚΠΑ=[y/(1+r)
          ] όπου, r
          είναι
          το επιτόκιο της αγοράς που συνήθως αποκαλείται ως προεξοφλητικό
          επιτόκιο.
        

      

      
        
          [13]
          Ο εργαζόμενος χωρίς εκπαίδευση εργάζεταιn
          έτη ενώ ο εργαζόμενος με εκπαίδευση εργάζεται n+s
          έτη, όπουs
          είναι τα έτη της ολοκληρωμένης εκπαίδευσης.
        

      

      
        
          [14]Στην
          περίπτωση όπου μπορούν να μετρηθούν οι έμφυτες ικανότητες τότε η
          συνάρτηση (2)  μπορεί
          να εμπλουτιστεί και να συμπεριλάβει την εν λόγω επίδραση (Rivkin
          et
          al.
          2005). 
        

      

      
        
          [15] Η
          εκτίμηση μιας γραμμή παλινδρόμησης με την μέθοδο OLS
          είναι μια ευρύτατα διαδεδομένη και αυτοματοποιημένη διαδικασία σε
          οποιοδήποτε στατιστικό και οικονομετρικό λογισμικό (Stata,
          R,
          GRETL,
          EVIEWS,NLOGIT,
          SPSS,
          κ.α.).
        

      

      
        
          [16] Σε
          πιο περίπλοκα αναλυτικά υποδείγματα η πιθανότητα αυτή θα μπορούσε να
          διαφέρει ανά τύπο μαθητή εντός του σχολείου.
        

      

      
        
          [17]Σχετική
          ανάλυση παρουσιάζεται στη μελέτη του Santiago
          (2004).
        

      

      
        
          [18]
          Αυστραλία, Αυστρία, Βέλγιο, Βραζιλία, Βουλγαρία, Δανία, Εσθονία,
          Ουγγαρία, Ισλανδία, Ιρλανδία, Ιταλία, Κορέα, Λιθουανία, Μαλαισία,
          Μάλτα, Μεξικό, Νορβηγία, Πολωνία, Πορτογαλία, Σλοβακία, Σλοβενία,
          Ισπανία, Τουρκία
        

      

      
        
          [19]Τα
          πιο διαδεδομένα χαρακτηριστικά των δασκάλων είναι τα έτη διδακτικής
          εμπειρίας, το γνωστικό αντικείμενο, το επίπεδο γενικών δεξιοτήτων και
          η διδακτική επάρκεια/πιστοποίηση.
        

      

      
        
          [20]
          Τέτοια χαρακτηριστικά είναι ο μέσος μισθός των δασκάλων στο σχολείο, ο
          μέσος όρος του βαθμού εργασιακής ικανοποίησης των δασκάλων στο
          σχολείο, η αναλογία δασκάλων με ένα συγκεκριμένο επίπεδο εκπαίδευσης
          (πτυχίο, μεταπτυχιακό)  στο
          σχολείο που εργάζεται ο δάσκαλος του οποίου ένα συγκεκριμένο
          χαρακτηριστικό αναλύεται, ο μέσος όρος των επιδόσεων των μαθητών του
          σχολείου κ.λπ. 
        

      

      
        
          [21]Αξίζει
          να σημειωθεί ότι η απόφαση της εγκατάλειψης του σχολείου αναλύεται και
          με υποδείγματα που υιοθετούν τη θεωρητική υπόθεση της σηματοδότησης
          στην εκπαίδευση (Bedard, 2001).
        

      

      
        
          [22]Η
          βιβλιογραφία στην πολιτική οικονομία των δημόσιων εκπαιδευτικών
          δαπανών είναι εκτενής (π.χ.,Stiglitz,
          1974· Epple&Romano,
          1996· Glomm&Ravikumar,
          1998· Levy,
          2005).
        

      

      
        
          [23] Η
          εκτίμηση της συγκεκριμένης παραμέτρου απαιτεί την εφαρμογή ενός
          εκτιμητή δυο σταδίων και δεν παρουσιάζεται στο παρόν εγχειρίδιο.
          
        

      

      
        
          [24]Προσωπικότητα
          είναι το σύνολο των ιδιαίτερων ψυχικών και πνευματικών χαρακτηριστικών
          και των τρόπων συμπεριφοράς ενός ατόμου (Λεξικό της Κοινής
          Νεοελληνικής) 
        

      

      
        
          [25] Δεν
          αναφέρονται για λόγους διευκόλυνσης της παρουσίασης.
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