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Prefazione 

Il presente lavoro monografico si sviluppa intorno all’evidente rivoluzione 
che ha caratterizzato il ruolo delle università nel corso del tempo: da istituti 
dediti all’istruzione superiore e nati con l’intento di perseguire l’unica missio-
ne della didattica, le università sono state infatti chiamate a svolgere altri due 
compiti ben precisi, rappresentati dalla ricerca e poi dall’impegno a contribui-
re allo sviluppo sociale, culturale ed economico della società, noto come “Ter-
za Missione”. Più nello specifico, l’obiettivo di questo testo è quello di analiz-
zare la Terza Missione delle università in chiave strategica, investigandone gli 
aspetti legati alla valutazione, nonché alla misurazione della performance. Il 
lavoro è strutturato in quattro capitoli e colma un gap nella letteratura, offren-
do una sistematizzazione delle conoscenze su un tema ancora molto discusso e 
poco chiaro, sia per quanto riguarda la terminologia utilizzata che le implica-
zioni legate al processo di valutazione.  

Il primo capitolo ripercorre le principali tappe nella storia dell’università e 
quindi le due rivoluzioni accademiche che hanno attribuito alle stesse anche il 
compito della ricerca e poi quello della Terza Missione. All’interno di una so-
cietà e di un’economia basate sulla conoscenza, si sottolinea la centralità 
dell’università percepita come patria della stessa, ma anche come responsabile 
del suo trasferimento e della sua applicazione pratica. In tal senso, si propone 
un’analisi dei diversi modelli di trasferimento della conoscenza che si sono 
susseguiti nel corso del tempo. Dal Modo 1 si è passati al Modo 2, per arri-
vare poi al modello della tripla elica (Etzkowitz, Leydesdorff, 1995, 2000) 
che, aggiornato tramite l’introduzione di una quarta e quinta elica, invita le 
università a favorire pratiche di sostenibilità a più livelli: economico, sociale 
ed ambientale. 

Il secondo capitolo è, invece, interamente dedicato alla Terza Missione: in 
un contesto che non manca di confusione, l’obiettivo è quello di definire e 
formalizzare, per quanto possibile, il concetto in questione. Non poche, infatti, 
sono le diverse accezioni attraverso cui, in contesti diversi, si parla di Terza 
Missione; in Italia, questa viene definita dall’ANVUR come “l’insieme delle 
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attività con le quali le università attivano processi di interazione diretta con la 
società civile e con il tessuto imprenditoriale, con l’obiettivo di promuovere la 
crescita di un territorio, in modo che la conoscenza diventi strumentale per 
l’ottenimento di output produttivi”. Si tratta di un concetto molto ampio, che 
potrebbe però essere sintetizzato in tre ambiti principali, rappresentati dal tra-
sferimento tecnologico, dall’educazione permanente e dal social engagement. 
Se il trasferimento tecnologico riguarda tutte le pratiche attraverso cui si cerca 
di porre la conoscenza a disposizione di un pubblico più vasto, andando oltre 
le mura universitarie e superando la vecchia concezione secondo cui l’uni-
versità viene percepita come una “torre d’avorio”, l’educazione permanente è 
quel processo attraverso cui si cerca di garantire, a tutti e in qualsiasi momen-
to, un aggiornamento continuo delle conoscenze e delle competenze. Il social 
engagement, infine, riguarda proprio il nuovo modo attraverso cui il ricercato-
re si pone nei confronti del proprio contesto di riferimento, artefice e partecipe 
di un processo di co-evoluzione. Così, dopo aver definito le tre dimensioni da 
un punto di vista teorico, il capitolo si chiude con una sezione volta proprio ad 
offrire degli esempi concreti di applicazione della Terza Missione, direttamen-
te estrapolati dal contesto italiano. A testimonianza del processo di trasferi-
mento tecnologico, si prende in considerazione e si approfondisce il fenomeno 
degli spin-off, presentati come particolari imprese costituite almeno da un 
soggetto appartenente al mondo accademico e volte a contribuire, attraverso la 
conoscenza generata al loro interno, al progresso dello specifico settore in cui 
andranno ad operare. Con riferimento all’educazione permanente, viene pre-
sentato il Lifelong Learning Programme, ossia un programma emanato a livel-
lo comunitario e pensato proprio per sostenere l’educazione e la formazione 
degli individui in ogni fase della loro vita (dalla scuola, all’educazione per gli 
adulti). La dimensione del social engagement viene invece analizzata passan-
do in rassegna le strategie di marketing e di merchandising attraverso cui le 
istituzioni universitarie cercano di stimolare nei principali stakeholder uno 
specifico senso di appartenenza nei confronti dell’università. 

Una volta inquadrato e definito il concetto di Terza Missione, il terzo capi-
tolo si concentra sui diversi sistemi di valutazione che sono stati sviluppati con 
l’intento di considerare, oltre la qualità della ricerca svolta e del reclutamento 
accademico, anche l’impatto generato da ogni singolo ateneo sulla società. 
L’obiettivo, non facile, è dunque quello di misurare e valutare un impatto che 
nella realtà si concretizza attraverso svariate attività che coinvolgono diversi 
stakeholder, per cui non esiste una “best practice globale” e per cui ogni na-
zione è costretta a cercare la propria soluzione (E3M, 2012). In tal senso, il 
capitolo analizza il contributo offerto dai vari ranking e dai vari progetti svolti 
a livello internazionale, per poi concentrarsi esclusivamente sulla situazione 
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che caratterizza il contesto italiano. In Italia, la valutazione della Terza Mis-
sione delle università è affidata all’ANVUR (Agenzia Nazionale di Valutazio-
ne del Sistema Universitario e della Ricerca) ed è stata svolta in occasione di 
due esercizi di Valutazione della Qualità della Ricerca (VQR 2004-10 e VQR 
2011-14), con il secondo che risulta sicuramente più evoluto, in grado di tene-
re in considerazione, oltre agli aspetti quantitativi della valutazione, anche 
quelli qualitativi. I risultati ottenuti lasciano intravedere degli atenei sempre 
più attenti alle proprie attività di Terza Missione, integrando funzioni ed uffici 
ad essa dedicati (gli uffici di trasferimento tecnologico o di placement ne sono 
un esempio). In merito alla VQR 2015-2019, al momento il Ministero di rife-
rimento ha provveduto ad emanare ulteriori linee guida, attraverso cui si è fi-
nalmente compiuto quel passo in avanti da tanti auspicato per quanto riguarda 
la valutazione della Terza Missione. Le università sono infatti invitate a pre-
sentare dei case study, valutabili durante il periodo 2015-2019, al fine di rile-
vare l’effettivo impatto generato dagli stessi sulla società. In fase di chiusura, 
il capitolo offre uno spunto interessante per quanto riguarda il capitale intellet-
tuale che, dopo essere definito come “la somma di tutte le cose o di tutte le 
persone che all’intermo di un’organizzazione permette il vantaggio competiti-
vo” (Stewart, 1997), viene considerato al tempo stesso come uno strumento di 
valutazione e di miglioramento delle attività di Terza Missione. 

L’ultimo capitolo rappresenta la parte cruciale del contributo, testimonian-
do, a fronte di una centralità della conoscenza sempre più evidente e di una 
sua commercializzazione sempre più rilevante, una certa incapacità da parte 
delle istituzioni universitarie a gestire tale risorsa in maniera strategica. Alla 
base ci sarebbe, purtroppo, un’università (con chiaro riferimento alle universi-
tà pubbliche) che ancora appartiene ad una pubblica amministrazione prigio-
niera delle pratiche burocratiche e limitata nei suoi tentativi di cambiamento, 
alle prese con finanziamenti pubblici sempre più ridotti. In aggiunta, il perse-
guimento della Terza Missione ha portato le università a relazionarsi con più 
soggetti, spingendole così a ragionare in chiave di pianificazione strategica. 
Più nello specifico, lo sforzo delle università consiste oggi nel migliorare l’oc-
cupabilità per i propri studenti e nel rispondere alle richieste formative prove-
nienti dal mondo del lavoro: è importante essere competitivi ed esserlo anche 
a livello internazionale; allo stesso tempo, è importante soddisfare le esigenze 
di più stakeholder e le richieste di accountability, visto come l’onere di dover 
dimostrare all’esterno i risultati derivanti dall’attività svolta. È importante 
aprirsi all’innovazione, allo sfruttamento delle nuove tecnologie, senza però 
perdere punti in termini di qualità e tradizione. Ovviamente, la pianificazione 
strategica all’interno del sistema educativo può essere vista come una delle più 
dirette conseguenze del processo di aziendalizzazione che ha coinvolto tutto il 
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settore pubblico, dunque un nuovo modo di operare che non consiste più sol-
tanto nel reagire a ciò che accade, ma che spinge ad agire in maniera proattiva 
all’interno di un contesto in continuo mutamento (Solbrekke, Englund, 2011). 

Negli ultimi mesi il contesto non è semplicemente mutato, piuttosto è stato 
stravolto dalla diffusione del Covid-19, segnando una nuova fase nella storia 
delle università. E così, una pandemia mondiale ha costretto le istituzioni uni-
versitarie ad un’evoluzione senza precedenti, tanto drastica quanto immediata. 
Dal canto loro, le università si sono adattate, di sicuro hanno reagito e lo han-
no fatto traslando online la totalità delle attività svolte, dalla didattica alla ri-
cerca, alla Terza Missione e alle attività amministrative, sottolineando, ancora 
una volta, la centralità del loro ruolo all’interno della società. Non poteva 
quindi mancare, a conclusione del lavoro, uno spazio interamente dedicato a 
questo particolare momento vissuto dalle istituzioni universitarie (e non solo) 
italiane e di tutto il mondo, con un particolare riferimento al potenziale che ca-
ratterizza ciascuna delle tre dimensioni della Terza Missione. Adesso, lo sfor-
zo che si chiede alle università è quello di andare oltre suddetta reazione e 
quindi proprio di agire proattivamente in vista di una ripresa che già lascia in-
travedere i segni, in termini di conseguenze economiche e sociali, derivanti 
dall’emergenza sanitaria. 
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1. 
Il nuovo ruolo delle università: un quadro teorico 

1.1. Introduzione  

Durante il Consiglio Europeo di Lisbona, tenutosi nel marzo del 2000, al-
l’Unione Europea fu attribuito un obiettivo strategico, tanto innovativo quanto 
rilevante in termini di benefici ottenibili, da perseguire entro il 2020. L’obiet-
tivo riguardava lo sviluppo di un’economia basata sulla conoscenza, più com-
petitiva e dinamica, in grado di realizzare una crescita sostenibile prevedendo 
nuovi e migliori posti di lavoro e una maggiore coesione sociale 1. Questa 
nuova economia doveva essere fondata sulla produzione di beni e sull’ero-
gazione di servizi derivanti da attività fortemente incentrate sull’utilizzo della 
conoscenza stessa, in grado di garantire il manifestarsi di progressi scientifici 
e tecnologici ad un ritmo accelerato, paragonabile a quello attraverso cui si 
manifesta l’obsolescenza (Powell, Snellman, 2004). In questo contesto, risulta 
cruciale il coinvolgimento degli enti educativi, in particolar modo di quelli 
universitari, che, chiamati ad evolversi e ad ampliare i propri ruoli, si trovano 
costretti a fronteggiare delle sfide senza precedenti per quanto riguarda la de-
finizione dei propri scopi e della propria organizzazione, ma anche e soprattut-
to relativamente al contributo offerto all’interno della società e dell’economia 
in cui sono inseriti. 

Tradizionalmente, nella sua definizione più superficiale, l’università viene 
semplicemente vista come un istituto dedito all’istruzione superiore e caratte-
rizzato dalla previsione di un ciclo di corsi che si conclude con un esame di 
laurea o di diploma 2; si tratta di un’istituzione che si è sviluppata in Occidente 

 
 

1 Cfr.: https://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_it.htm. 
2 Il termine deriva dall’espressione latina “universitas magistrorum et scholarium”, che de-

signava un’unione o corporazione di maestri ed allievi, organizzata con l’obiettivo di trarre un 
mutuo vantaggio. 
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nel Medioevo con una funzione ben precisa, quella che potrebbe essere defini-
ta la missione della didattica, dal momento che l’intento iniziale era esclusi-
vamente quello di trasferire la conoscenza e la verità, oltre quello di formare la 
nuova classe dirigente del tempo. Nel corso della storia, svariati avvenimenti 
hanno favorito il manifestarsi di ben due rivoluzioni accademiche, alle quali si 
associa l’introduzione di altri due obiettivi: dapprima la ricerca e poi un impe-
gno a contribuire allo sviluppo sociale, culturale ed economico della società, 
meglio conosciuto ed identificato con la denominazione “Terza Missione 
dell’università”; terza proprio perché viene posta semplicemente accanto alle 
missioni tradizionali, rappresentate dall’insegnamento e dalla ricerca scientifi-
ca, senza ovviamente modificarle, come se l’università fosse chiamata a con-
servare la parte migliore di ciò che da sempre caratterizza la sua tradizione e 
ad accogliere la parte migliore di ciò che rappresenterà il suo futuro. 

Un concetto innovativo, che va ad individuare proprio il contributo che gli 
enti educativi potrebbero offrire allo sviluppo della società, che non è più 
espresso solo in termini culturali, ma che coinvolge anche aspetti sociali ed eco-
nomici. Si tratta di un’apertura che l’università attua nei confronti del mondo 
esterno, al fine di sfruttare appieno quel valore, relativo alle idee e ai progetti 
generati, che altrimenti resterebbe nascosto e che potrebbe trasformarsi, invece, 
in reputazione, in valore economico e, soprattutto, in un miglioramento della vi-
ta per tutti. L’oggetto della ricerca, quindi, si trasforma e fa in modo che tutti gli 
attori sociali, e quindi ricercatori, cittadini, pubblica amministrazione, imprese e 
terzo settore, possano lavorare insieme, al fine di adeguare il processo di inno-
vazione sociale 3 a quelli che sono i bisogni e le aspettative della società tutta. 
L’università diventa, inoltre, un vero e proprio partner per il mondo economico 
e quindi per le imprese, iniziando a dialogare con esse con l’intento di generare 
nuovi obiettivi di ricerca, collegati a risultati economici condivisi; per farlo, ri-
sulta necessaria la costituzione di un modello basato sullo scambio continuo e 
soprattutto l’impegno da parte degli attori coinvolti, al fine di poter applicare il 
metodo della ricerca scientifica, apparentemente astratta e distaccata, alla prati-
cità del mondo industriale, e non solo (Novelli, Talamo, 2014). Quanto detto si 
ricollega, in un certo qual modo, al modello di open innovation (Chesbrough, 
2003), secondo cui la risorsa della conoscenza va ricercata al di fuori dei confini 
dell’impresa, con le università che potrebbero giocare un ruolo chiave nello svi-
luppo di processi innovativi, modificando dunque la tradizionale relazione tra 
mondo universitario e business. 
 

 

3 Per innovazione sociale si intendono tutte quelle “nuove idee (sotto forma di prodotti, ser-
vizi e modelli) che soddisfano dei bisogni sociali in modo più efficace delle alternative esisten-
ti, accrescendo le possibilità di azione per la società” (Murray et al., 2010). 
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La crescente pressione verso un’economia basata sulla conoscenza ha favo-
rito lo sviluppo di un nuovo filone di studi, interessati a comprendere le diver-
se modalità attraverso cui questa conoscenza viene trasferita una volta creata, 
partendo dal presupposto secondo cui diventa ormai fondamentale per tutte le 
organizzazioni perseguire un ulteriore obiettivo, ossia quello di migliorare la 
propria capacità di assorbire nuova conoscenza, al fine di poter competere ed 
ottenere un vantaggio competitivo. Soltanto dopo aver analizzato diversi mo-
delli di trasferimento della stessa, dal Modo 1 al Modo 2, si arriva all’intro-
duzione del modello della tripla elica (Etzkowitz, Leydesdorff, 1995, 2000), 
che si concentra proprio sulle relazioni tra le università, le imprese e il settore 
della pubblica amministrazione, enfatizzando l’importanza di una ibridazione 
tra le tre sfere coinvolte, che favorirà la generazione di nuove modalità utili 
alla produzione, al trasferimento e all’applicazione della conoscenza, superan-
do il naturale processo di “distruzione creatrice”, introdotto, invece, da 
Schumpeter (1942). Di recente, il modello della tripla elica è stato ampliato, 
prevedendo prima una quarta elica, identificata con l’opinione pubblica e la 
società civile (Carayannis, Campbell, 2009), ed in ultimo una quinta elica, che 
lascia trasparire, invece, una certa attenzione nei confronti delle problematiche 
ambientali e della sostenibilità. 

La Terza Missione e i modelli della tripla, quadrupla e quintupla elica, rap-
presentano i concetti sviluppati per testimoniare il nuovo ruolo delle universi-
tà, visto come un coinvolgimento del tutto positivo per lo sviluppo di un con-
testo capace di suscitare lo scambio di conoscenza e il trasferimento di tecno-
logia e di favorire pratiche di sostenibilità economica, sociale ed ambientale. 
La Terza Missione si basa sulla convinzione secondo cui lo sviluppo di un ter-
ritorio è frutto della capacità di instaurare circoli virtuosi e co-evolutivi (Aba-
tecola, 2014; Cafferata, 2014; Abatecola et al., 2015) tra la ricerca, l’industria 
e l’innovazione, con un’attenzione sempre più evidente ai reali bisogni e alle 
caratteristiche di una specifica area geografica. Secondo quanto affermato da 
Ranga e Etzkowitz (2013), le attività di Terza Missione favoriranno poi il 
concretizzarsi di un’università imprenditoriale, capace di trasmettere agli stu-
denti nuove idee, competenze e capacità di business, e in grado di diventare un 
nuovo attore di innovazione rilevante, non soltanto per la sua capacità di gene-
rare conoscenza, ma anche per la sua abilità di trasmetterla (Ciapetti, 2012). 
L’università è chiamata a fare network, a mettere in campo il proprio sapere, 
ad incontrare le imprese, e a sfruttare a fini economici i risultati derivanti dalla 
propria attività di ricerca e sviluppo. In questo senso, con questa nuova acce-
zione, l’università non può non essere analizzata nella sua potenziale capacità 
di favorire l’innovazione e di gettare le basi per un’economia basata sulla co-
noscenza. 
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Sulla base di questa breve introduzione, il capitolo è organizzato come se-
gue. Il paragrafo 1.2 offrirà una panoramica sulla storia dell’istituzione uni-
versitaria, mettendo in evidenza quella che è stata, nel corso del tempo, l’evo-
luzione del ruolo attribuito alla stessa: si vedrà come al primordiale compito, 
rappresentato dall’insegnamento, ne verranno associati altri due, la ricerca e 
appunto la Terza Missione, in forza delle due rivoluzioni accademiche che si 
sono presentate come necessarie. Se l’università viene vista come un generato-
re o contenitore di conoscenza, il paragrafo successivo metterà in evidenza 
l’importanza della conoscenza stessa all’interno di una società del tutto nuova, 
anche in forza di quanto sostenuto nel Consiglio Europeo di Lisbona del 2000. 
Si analizzerà dunque la conoscenza, in tutte le sue componenti, nonché in tutte 
le sue dimensioni, e poi si porrà l’attenzione sul modello di creazione della 
conoscenza introdotto da Nonaka e Takeuchi (1995), che rappresenta la gene-
razione e la diffusione di conoscenza utilizzando l’espediente della spirale, 
che si concretizza proprio attraverso l’interazione tra le sue diverse forme. La 
sezione 1.4 si aprirà con una rassegna della letteratura sul nuovo ruolo attri-
buito all’università, per poi passare allo studio dei diversi modelli che, nel cor-
so del tempo, permettono di spiegare le modalità attraverso cui la conoscenza 
viene trasmessa: da un modello lineare di trasferimento (Modo 1) si è passati 
ad un modello in cui la conoscenza viene trasmessa all’interno di network ge-
nerati tra più attori e assume valore soltanto se riesce a generare delle implica-
zioni anche al di fuori del contesto accademico (Modo 2). Successivamente, 
verrà analizzato il contributo offerto da Etzkowitz e Leydesdorff (1995) con il 
modello della tripla elica, in cui, come già anticipato, il trasferimento tecnolo-
gico prenderebbe vita proprio grazie al ruolo attivo (e non alla casualità) che si 
richiede a tutti gli attori coinvolti, ovverosia università, settore industriale e 
pubblica amministrazione, per poi passare ad analizzare anche l’evoluzione di 
tale modello, che va a considerare, nel processo di trasferimento tecnologico, 
anche l’influenza di una quarta e di una quintupla elica. In ultimo, la sezione 
terminerà con l’individuazione di un ulteriore modello, quello dell’università 
imprenditoriale (Etzkowitz, 2000), di cui verranno studiate le principali carat-
teristiche. 

1.2. L’evoluzione del ruolo delle università nella storia 

Le università rientrano tra le più antiche istituzioni sociali e da sempre so-
no state costrette ad affrontare cambiamenti e sfide che hanno portato ad una 
vera e propria trasformazione del loro ruolo e della loro essenza. A tal riguar-
do, Etzkowitz (2002) ha individuato tre momenti, o meglio tre periodi, fonda-



5 

mentali nella storia degli enti educativi, soffermandosi sulle priorità che nel 
corso del tempo hanno captato le loro attenzioni. Il primo periodo va dal Me-
dioevo fino all’età industriale del XIX secolo e si interrompe con il manife-
starsi della “prima rivoluzione accademica”, a cui si deve l’introduzione, ac-
canto alla didattica, di un nuovo compito, rappresentato dall’attività di ricerca 
(von Humboldt, 1810). Il periodo successivo è sicuramente più recente e coin-
ciderebbe con la “seconda rivoluzione accademica”, manifestatasi a partire 
dalla seconda metà del XX secolo. Alla base vi sarebbe la convinzione che 
l’università possa contribuire allo sviluppo industriale, tecnologico ed econo-
mico della società in cui è inserita ed è proprio in questo frangente che Clark 
Kerr (1963) introduce per la prima volta il termine “Multiversity”, con l’inten-
to di sollecitare le università verso un’apertura nei confronti del contesto in cui 
sono inserite. 

1.2.1. Le origini delle università 

L’inizio delle attività dell’istituzione scientifica e didattica chiamata “uni-
versità” viene comunemente fatto risalire al Medioevo; in realtà, è doveroso 
tenere conto che, già nell’antichità classica, vi erano dei “luoghi” che, data la 
profondità della ricerca scientifica compiuta al loro interno e il metodo attra-
verso cui si trasferiva il sapere e si concretizzavano le prime forme di inse-
gnamento, possono essere paragonati proprio alle università medievali, nonché 
a quelle moderne. 

La prima accademia 4 venne fondata nel 387 a.C. ad opera di Platone: si 
trattava di una corporazione religiosa 5 che richiedeva la comunanza di vita e 
di ricerca e che era diretta da uno “scolarca”, eletto a vita dai componenti della 
scuola stessa. A seguito dell’esperienza platonica, si svilupparono poi altri 
esempi di scuole filosofiche e scientifiche all’interno del mondo classico, ca-
ratterizzate da una dipendenza da parte dell’autorità pubblica, che poteva esse-
re più o meno forte 6. 

Intorno all’XI secolo, iniziarono a comparire delle nuove realtà, ossia le 
università medievali 7, indicate molto spesso attraverso la locuzione studium 
 

 

4 Il termine deriva dal greco e viene introdotto proprio per indicare la scuola platonica. De-
riva dal nome dell’eroe di guerra Academo, che aveva donato agli ateniesi un terreno che di-
venne un giardino aperto al pubblico dove Platone filosofava con i suoi discepoli. 

5 Denominata thíasos. 
6 Le scuole giuridiche dell’Impero Romano ne sono un esempio.  
7 Rappresentano l’evoluzione di un modello di insegnamento impartito soprattutto nelle 

scuole delle chiese cattedrali e dei monasteri. 
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generale, a testimonianza non tanto del fatto che all’interno di ogni istituzione 
fossero impartiti gli stessi insegnamenti, piuttosto che i titoli rilasciati da cia-
scuna di esse (riconosciuti o dal Papa o dall’imperatore) avessero un valore 
universale. La nascita di questa nuova istituzione è parte di un movimento di 
restauro della cultura antica, che prese avvio proprio grazie alle prime scuole 
sorte all’interno delle cattedrali. Si tratta di un movimento che, sviluppatosi 
sotto il mecenatismo della Chiesa, favorì poi le prime comunità di intellettuali 
e giovani interessati ad apprendere nuove conoscenze. 

Le prime università nella storia (la cui apparizione viene fatta risalire intor-
no al XII secolo) sono considerate oggi un elemento di forte modernizzazione 
della cultura medievale. Infatti, nonostante la loro nascita fosse fortemente in-
fluenzata, e a volte anche incoraggiata, dalla Chiesa, queste nuove istituzioni 
hanno trasformato nel corso del tempo uno dei principi chiave della filosofia 
cristiana tipica dell’era, arrivando poi a considerare la conoscenza e la natura 
umana come fattori imprescindibili del progresso. In questo senso, un recupe-
ro della scienza antica, unito ad un miglioramento dell’interpretazione della 
scrittura sacra, iniziò a garantire l’estensione e l’accrescimento della conoscen-
za, percepita inizialmente come transitoria e superficiale anche a causa della 
stessa natura umana, che comunque veniva percepita come imperfetta. È così 
che la trasmissione della conoscenza e della verità diventarono l’obiettivo 
principale delle istituzioni emergenti. Rilevante fu anche il ruolo esercitato 
dalla cultura e dal mondo arabo, dal momento che i testi degli antichi Greci 
vennero tradotti in lingua araba e quindi studiati e commentati dagli stessi stu-
diosi arabi che, sulla base degli ingenti scambi commerciali e culturali che av-
venivano tra Oriente ed Occidente, ne favorirono la diffusione anche in Europa. 

In Europa, le prime università sorsero nell’area mediterranea e, più nello 
specifico, fu l’Università di Bologna, conosciuta anche come Alma Mater Stu-
diorum 8, la prima ad essere fondata. In realtà, non esiste una data certa di fon-
dazione, ma il 1088 è stato convenzionalmente scelto nell’Ottocento come an-
no per festeggiare l’ottocentesimo anniversario della stessa. In questo periodo 
iniziarono a diffondersi le prime associazioni libere tra docenti o tra docenti e 
studenti e l’Alma Mater Studiorum assunse le sembianze di un’universitas 
scholarium 9, quindi un insieme di tante corporazioni studentesche che aveva-
no l’intento di difendere determinati diritti. La Schola Medica salernitana rap-
 

 

8 Tale denominazione è stata sostituita a quella ufficiale data dal Ministero, Università de-
gli Studi di Bologna, attraverso il decreto rettorale del 2000; più recentemente è diventata “Al-
ma Mater Studiorum-Università di Bologna”. 

9 Termine utilizzato per indicare delle associazioni di docenti e studenti assieme, con 
l’obiettivo di riconoscere e fissare determinati diritti spettanti agli studenti stessi. 
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presentò, invece, la prima e più importante istituzione medica, caratterizzata 
da una nascita alquanto incerta (addirittura narrata attraverso una leggenda 10) 
e da un’evoluzione alquanto discontinua. 

Anche Parigi fu una delle città preminenti: dalla scuola della cattedrale di 
Notre Dame, si sviluppò la prima universitas magistrorum 11, ossia la prima as-
sociazione di docenti. Ancora una volta non si dispone di una data certa, ma, 
convenzionalmente, si fa riferimento al 1200, anno in cui venne emanato il pri-
mo decreto regio che riconobbe l’università parigina in quanto tale. I numerosi 
intellettuali che erano soliti riunirsi nelle cattedrali della città francese iniziarono 
a trasmettere gli studi teologici e filosofici anche ai maestri delle scuole del 
quartiere latino, dove in seguito si sviluppò la Sorbona. La città di Oxford vedrà 
ben presto crescere la propria fama grazie alla sua scuola di logica e di scienze 
e, prima della fine del 1300, saranno non meno di venti le università, in Europa, 
ad essere riconosciute dall’autorità papale od imperiale come personalità giuri-
diche, soggette a regolamentazione accademica e in possesso di specifici diritti e 
privilegi. È proprio spostandosi da Bologna a Parigi, da Parigi ad Oxford, che 
per secoli maestri e scolari generarono e diffusero il sapere, favorendo l’insor-
gere di nuove idee e, soprattutto, mantenendo viva l’unità spirituale dell’Europa. 
In Germania, invece, l’università si sviluppò con un certo ritardo, e fu fondata 
proprio dagli stessi maestri tedeschi che già insegnavano alla Sorbona. 

Al tempo le università erano ispirate a principi come l’autonomia e la liber-
tà, principi che permisero l’accesso agli studi anche alle classi sociali più bas-
se, il che consentì ai giovani non appartenenti ai ceti sociali più agiati di mi-
gliorare la propria preparazione attraverso dei percorsi fatti da esami da supe-
rare e certificazioni da ottenere. Sicuramente, la concezione medievale del sa-
pere era caratterizzata dal fatto di attribuire un ruolo prioritario alla teologia, 
una teologia che però rimanda ad una logica comune, ad una condivisione di 
luoghi e di diritti, ad una certa sensibilità nei confronti della figura umana, che 
favorì dunque la diffusione delle facoltà di Giurisprudenza e di Medicina. L’au-
torità ecclesiastica si preoccupò anche di garantire l’universalità degli studi e 
il riconoscimento dell’attività di docenza, oltre che di difendere, appunto, la 
gratuità degli studi e il loro libero accesso. 
 

 

10 Secondo cui un pellegrino di nome Pontus decise di trascorrere la notte a Salerno, sotto 
gli archi dell’antico acquedotto dell’Arce. Durante la notte anche un altro pellegrino, Salernus, 
e due viandanti si rifugiarono nello stesso luogo. I quattro uomini scoprirono di avere in comu-
ne l’interesse per la medicina e decisero così di fondare una nuova scuola, dove le loro cono-
scenze potessero essere raccolte e divulgate. 

11 Termine utilizzato per indicare delle associazioni tra docenti, aventi l’obiettivo di rila-
sciare delle certificazioni attestanti l’attitudine ad insegnare. 
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L’avvento del Rinascimento e il dilagarsi del movimento umanista 12 non 
entrarono in conflitto con le istituzioni universitarie, ma sicuramente contri-
buirono ad un’evoluzione delle stesse, le quali assorbirono e fecero propri i 
principi dettati dall’Umanesimo. Eventi di notevole rilevanza, quali la Ri-
forma 13 in Germania e lo Scisma anglicano 14 in Inghilterra, coinvolsero ine-
vitabilmente le università, accentuandone il carattere nazionalistico e confes-
sionale. 

Tra il XV e il XVI secolo le università cambiarono la propria forma giuri-
dica ed amministrativa e da corporazioni divennero fondazioni, ma, soprattut-
to, da organismi privati, espressione del pluralismo, si trasformarono in istitu-
zioni pubbliche, espressione di selezioni sociali. Iniziarono a ricevere finan-
ziamenti da parte di principi e sovrani, ma in cambio accettarono di perdere 
buona parte della loro autonomia e libertà e il loro carattere internazionale. 
Così le università cambiarono ruolo e funzioni, diventando esclusivamente dei 
centri di formazione professionale al servizio dei pubblici poteri: gli studenti 
provenivano esclusivamente dalla borghesia o dalla nobiltà e anche il profes-
sore iniziò ad adottare uno stile di vita di tipo nobiliare, distinguendosi attra-
verso l’utilizzo di anelli, fiocchi e guanti. 

Nel XVIII secolo gli intellettuali, i saloni e i gruppi letterari acquisirono 
una maggiore importanza, così che le università persero il proprio controllo 
sulla conoscenza scientifica. Si arrivò ancora ad una nuova concezione di uni-
versità, in cui le esposizioni sistematiche presero il posto della vecchia lectio 15 
e le esercitazioni pratiche sostituirono quella che era la disputatio 16. 

Tali cambiamenti investirono le istituzioni in esame in maniera diversa in 
ciascun Paese, in quanto diretta conseguenza delle differenti situazioni sociali, 
politiche ed economiche delle singole realtà nazionali. Le svariate modalità di 

 
 

12 Atteggiamento spirituale e culturale, diffusosi tra gli ultimi decenni del XIV secolo e la 
fine del XV secolo, caratterizzato da un particolare interesse per lo studio dell’antichità, che si 
esplicava attraverso un’intensa attività filologica, e una centralità che viene attribuita alla figu-
ra dell’uomo.  

13 Movimento religioso, con risvolti politici di tipo rivoluzionari, che ha interessato la Chie-
sa nel XVI secolo e che ha portato alla nascita del “cristianesimo evangelico”. Lutero ne fu il 
principale esponente. 

14 Riguarda una serie di avvenimenti del XVI secolo che portarono alla rottura tra la Chiesa 
d’Inghilterra e l’autorità papale (e, quindi, anche con la Chiesa cattolica romana). 

15 Termine che, nelle università medievali, rappresentava la lettura e la spiegazione di un 
testo. 

16 Modalità formale di dibattito che veniva utilizzata per elaborare teorie e leggi in ambito 
teleologico e scientifico nel sistema di istruzione medievale. 
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rapporto tra Stato e sistema universitario, emerse nel corso del tempo nei di-
versi contesti nazionali, possono essere riassunte in due modelli di base (Van 
Vught, 1994): 

– il primo modello è quello dello “state control”, caratterizzato da una note-
vole influenza delle istituzioni statali, come ad esempio i ministeri, sulla 
gestione dell’università stessa. Allo stesso tempo, però, relativamente alle 
pratiche puramente accademiche, si lascia un elevato grado di autonomia 
alle comunità scientifiche; 

– nel secondo modello, denominato dello “state supervising”, alle burocrazie 
statali spetta esclusivamente una funzione di supervisione a distanza, senza 
intervenire direttamente nelle questioni accademiche, istituzionali ed am-
ministrative. 

La differenza tra i due modelli di università potrebbe essere meglio spie-
gata facendo una distinzione tra autonomia sostantiva ed autonomia proce-
durale (Kingsley, 1999; Capano, 1998): in entrambi i casi si fa riferimento 
alla possibilità di progettare e realizzare programmi didattici e di ricerca se-
condo la volontà e i valori perseguiti dai docenti e dai ricercatori; la diffe-
renza sostanziale sta nel fatto che, mentre nel primo caso il cosa fare viene 
deciso sulla base di un piano di azione collettivo, definito dunque a livello di 
dipartimenti, facoltà e organi di governo centrale, nella seconda configura-
zione ci si riferisce principalmente alla possibilità di delineare il come fare e 
quindi i mezzi da utilizzare. 

Con l’avvento della Prima Rivoluzione Industriale, anche l’istituzione uni-
versitaria subirà una vera e propria rivoluzione, la c.d. prima rivoluzione acca-
demica, che favorirà l’insorgere di determinate caratteristiche che permangono 
ancora oggi. 

1.2.2. La prima rivoluzione accademica 

Nell’intervallo temporale che va dal Medioevo fino al XIX secolo, l’uni-
versità svolse esclusivamente il ruolo sociale della formazione, dal momento 
che l’obiettivo prioritario era quello di formare la classe dirigente statale e le 
libere professioni, garantendo il trasferimento della conoscenza e della verità. 
La prima e più antica missione ad essere perseguita riguardò dunque la didat-
tica che, non a caso, venne emblematicamente associata all’Università di Bo-
logna, la prima ad essere fondata nel territorio europeo. 

A partire dal XIX secolo, però, si manifestò quella che viene comunemente 
considerata come la prima rivoluzione accademica, fondamentale perché portò 
le stesse istituzioni a sviluppare al loro interno una seconda funzione, ossia 
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quella della ricerca 17. In quel momento, le università diventarono allo stesso 
tempo enti di formazione e di ricerca, non mirando più esclusivamente a con-
servare e a trasmettere la conoscenza, ma anche a divenirne produttrici. È 
sempre in quel momento che iniziò a diffondersi un’idea, del tutto rivoluzio-
naria, proposta da Wilhelm von Humboldt 18, secondo cui l’unione tra ricerca 
ed insegnamento rappresenterebbe il nucleo fondante dell’istituzione universi-
taria: sarà proprio l’Università di Berlino, fondata dallo stesso von Humboldt, 
la prima a perseguire questa duplice funzione. 

Sulla base di questa nuova concezione, l’università farebbe parte di un si-
stema di educazione nazionale governato dall’autorità competente, ma go-
drebbe comunque di un’ampia autonomia, visto che, secondo von Humboldt, 
lo Stato non dovrebbe richiedere nulla alle istituzioni universitarie, ma, al con-
trario, dovrebbe “nutrire l’intimo convincimento che esse, se raggiungono il 
loro obiettivo peculiare, adempiono anche ai fini dello Stato, ed anzi li adem-
piono da un punto di vista più ampio” (von Humboldt, 1810). È così che, man 
a mano, la ricerca diventa una componente inscindibile del processo di inse-
gnamento, che, a sua volta, riesce ad ampliare il proprio raggio d’azione, arri-
vando anche a comprendere lo sviluppo di nuove metodologie in grado addi-
rittura di recuperare le conoscenze perdute; è così che l’università riesce ad in-
corporare e quindi a superare le dicotomie che precedentemente si erano diffu-
se in Europa, così come oltreoceano. 

Si arriva a pensare che il distacco tra didattica e ricerca sia un distacco che, 
se cresce, produce effetti poco vantaggiosi sia per la ricerca che per la didatti-
ca. Difatti, se la seconda non viene alimentata dalla linfa proveniente dalla 
prima, perde in qualità ed attrattività per gli studenti, riducendo la loro moti-
vazione. D’altra parte, per quanto riguarda la ricerca, è chiaro che una man-
canza di nesso tra le due funzioni fa in modo che il docente sia distolto dalla 
ricerca durante il periodo che dedica alla didattica e, non essendoci input in-
crociati, sia spinto dunque a ridurre in modo significativo il tempo dedicato 
alla ricerca, incidendo negativamente sui risultati ottenuti dai singoli e dalle 
università tutte. 

Nasce una nuova università che deve essere interpretata come una comuni-
tà accademica: non si tratta più di un’università degli studi, quanto di un’uni-
versità di studenti e di docenti, come un luogo che è per entrambi sia di vita 
che di studio, nel rispetto dei bisogni di ciascuno. Von Humboldt non ha dubbi 

 
 

17 Attività avente lo scopo di scoprire, interpretare e revisionare fatti, teorie e comporta-
menti basandosi sul metodo scientifico, ovvero su dati oggettivi e verificabili. 

18 Linguista, diplomatico e filosofo tedesco, fondatore dell’Università di Berlino. 
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sul fatto che all’interno di questa nuova università la ricerca prevalga sulla di-
dattica, ma sottolinea anche il fatto che questa ricerca offra agli studenti un 
sapere comunque incompleto, il cui completamento spetta alla stessa comunità 
di docenti e di studenti, una comunità in cui i primi ricercano nei secondi la 
propria motivazione e i secondi le regole, i criteri e le ragioni per poter proce-
dere con tale completamento. 

1.2.3. La seconda rivoluzione accademica 

Dopo la Seconda Guerra Mondiale, diversi fattori, quali una notevole cre-
scita demografica, un’idea democratica basata sulla possibilità di migliorare 
le condizioni di vita attraverso la scienza e la tecnologia, ma anche una certa 
massificazione delle università esistenti e la considerazione che la ricerca 
potesse rappresentare una professione per molti, accentuarono la stessa atti-
vità di ricerca svolta all’interno degli enti educativi, rendendola sicuramente 
più attiva. 

L’ultima fase individuata da Etzkowitz si sviluppò a partire dalla seconda 
metà del XX secolo, quando iniziò a concretizzarsi una seconda rivoluzione 
accademica, alla cui base ci sarebbe l’idea che l’università potesse, in un certo 
qual modo, svolgere un ruolo attivo nello sviluppo industriale e tecnologico, 
attraverso una ricerca che non fosse più pura e totalmente indipendente da in-
teressi economici, ma che avesse essa stessa un determinato valore economi-
co. Si iniziò a ragionare sull’influenza esercitata dalla conoscenza sullo svi-
luppo economico e sociale dei Paesi e, visto il ruolo di preminenza svolto dal-
le università nei confronti della conoscenza stessa, queste non poterono non 
esserne coinvolte. 

Una terza ed ulteriore missione, quella legata allo sviluppo economico e 
sociale, venne quindi incorporata all’interno dell’università, causando inevita-
bilmente una certa ristrutturazione dei modi in cui le precedenti venivano rea-
lizzate e facendo sì che la stessa assumesse, nei confronti della società tutta, 
anche un altro ruolo, quello imprenditoriale. A tal riguardo, è nel 1963 che 
Clark Kerr 19, rettore dell’università della California, sostituì “multi” ad “uni”, 
coniando così il termine “Multiversity” (Kerr, 1963), volto proprio ad identifi-
care una nuova comunità universitaria che fosse anche capace di rispondere 
alle mutevoli esigenze, culturali ed economiche, della società in cui è inserita. 

Diventa importante, inoltre, assicurare una certa autonomia economica alle 
università; secondo Kerr, queste dovrebbero contare, da una parte, sui finan-
 

 

19 Professore americano di economia e amministratore accademico, primo rettore dell’Uni-
versità della California.  
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ziamenti messi a disposizione dall’ente pubblico, dall’altra, sui contratti di ri-
cerca con gli utilizzatori che hanno bisogno di sfruttare i risultati derivanti 
dall’attività scientifica. Ne deriva dunque un rapporto sempre più stretto con il 
tessuto economico, che, se da una parte viene visto come una potenziale fonte 
da cui attingere per ottenere ulteriori risorse, dall’altra viene percepito come il 
destinatario del servizio offerto, che intende soddisfare le proprie esigenze in 
termini di profili adeguatamente preparati e prodotti innovativi, frutto dell’at-
tività di ricerca. Tale necessità deriva anche dal fatto che l’università percepita 
da Kerr è un’università che ha subìto una serie di trasformazioni: da una 
“scuola di comando”, volta a formare le élites, è diventata una “scuola di me-
stiere”, volta a formare professionisti e stimolare l’innovazione, e di massa, 
dovendo fronteggiare un notevole incremento della popolazione studentesca, 
dal momento che, se prima era riservata a pochi, ora è aperta a tutti. Iniziano 
dunque a cambiare le clausole del contratto sociale tra gli enti di educazione e 
di ricerca e lo Stato: ora le università sono chiamate a ricoprire un importante 
ruolo per quanto riguarda il raggiungimento di obiettivi generali e sociali, a 
garantire un’educazione che non sia più distaccata e poco utile, ma adeguata 
alle esigenze, alle motivazioni, alle attese e alle aspettative di carriera degli 
individui, infine, a partecipare direttamente al processo di cambiamento so-
ciale. 

Accanto a didattica e ricerca, emerge così una Terza Missione delle univer-
sità, riconosciuta come l’abilità di queste ultime di connettersi con l’ambiente 
esterno, di interpretare le sue necessità ed offrire una risposta appropriata alla 
società, attraverso un interscambio continuo. 

1.3. L’università in una knowledge-based economy 

Il nuovo ruolo delle università potrebbe essere visto come una semplice 
conseguenza delle numerose sfide e pressioni che le istituzioni educative si 
sono trovate a fronteggiare negli ultimi 25 anni (Dan, 2012); la globalizzazio-
ne e la competitività a livello internazionale hanno infatti influenzato la men-
talità del “fare business” e i fattori tradizionali di produzione – terra, capitale e 
lavoro – non sono più sufficienti, non venendo più percepiti come le uniche 
leve su cui puntare per poter progredire. L’attenzione si sposta su asset imma-
teriali e l’informazione e la conoscenza diventano il fulcro della creazione del 
valore all’interno di un’economia e di una società che oggi appaiono come 
knowledge-based (Powell, Snellman, 2004; Leydesdorff et al., 2006; Ley-
desdorff, 2010), fino ad essere percepite, da parte delle organizzazioni, come 
delle risorse principali che devono essere generate e difese. 
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Il tema della conoscenza diventa dunque cruciale, e non soltanto nelle or-
ganizzazioni, ma anche nella vita del singolo individuo, all’interno del settore 
pubblico e nella società nel suo complesso. In questo frangente emerge la cen-
tralità dell’università, che resta l’istituzione madre della conoscenza, respon-
sabile della sua generazione e custodia, nonché della sua trasmissione. 

1.3.1. L’importanza della conoscenza 

Negli anni ’60, la conoscenza assume, per la prima volta, un ruolo centrale al-
l’interno dell’economia. Sono sempre di più infatti le imprese animate dalla vo-
glia di innovare, con una propensione a sperimentare nuove opportunità legate al-
lo sviluppo e all’impiego della conoscenza, un impiego che favorisca la crescita e 
il progresso (Stanback, 1979; Noyelle, 1990). A partire dagli anni ’90, la priorità 
diventa quella di andare ad individuare i settori che, più di altri, risultino pretta-
mente basati sulla conoscenza, al fine di verificare, al loro interno, il manifestarsi 
di benefici in termini di produzione ottenuta (Brynjolfsson, Hitt, 2000; Gordon, 
2000). Ci si inizia inoltre a concentrare sugli aspetti gestionali relativi al binomio 
conoscenza-economia, analizzando il ruolo della formazione e dell’innovazione 
continua all’interno delle imprese (Drucker, 1993; Nonaka, Takeuchi, 1995). 

Quella che potrebbe poi essere considerata la “celebrazione” della cono-
scenza, come già anticipato, arriva quando il Consiglio Europeo, nel marzo del 
2000, presenta a Lisbona una nuova Agenda, all’interno della quale emerge 
l’obiettivo principale di trasformare l’economia europea in un’“economia ba-
sata sulla conoscenza, la più dinamica che esista al mondo” (Consiglio Euro-
peo, 2000). Un obiettivo ambizioso, che spinge, anche in periodi caratterizzati 
da difficoltà economiche e contrazioni nelle risorse, ad affrontare sfide impor-
tanti, in cui la cultura e la ricerca diventano le “energie morali” capaci di ga-
rantire la salvezza e dunque l’uscita dalla crisi. 

Inizia così a diffondersi il modello di un’economia basata sulla conoscenza 
e diventa cruciale il processo di codificazione della stessa, dal momento che la 
conoscenza tacita continua comunque ad assumere un ruolo critico rispetto a 
quella esplicita, che risulta, invece, facile da decontestualizzare e, addirittura, 
da commercializzare sul mercato (Dasgupta, David, 1984). La conoscenza è lo 
strumento che dà significato all’informazione e che favorisce, nel presente, il 
concretizzarsi di aspettative prendendo atto di quanto avvenuto nel passato; si 
tratta dunque di un processo che si sviluppa nel corso del tempo, capace di ri-
generarsi in continuazione (Lundvall, Borras, 1997) e di alimentare tutte le re-
lazioni sviluppatesi al suo interno. È in questo senso che il modello viene per-
cepito come un modello endogeno, perché è il frutto delle modifiche subite dai 
rapporti tra i soggetti coinvolti: istituzioni educative, imprese e settore pubbli-
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co. Si costituisce attraverso un processo di tipo bottom-up, che, in un primo 
momento, risulta dettato dalla prossimità geografica e che poi evolve perse-
guendo quella che è la priorità di obiettivi economici e tecnologici; inoltre, se-
condo quanto affermato da Giddens (1979), tenderebbe ad operare seguendo 
una prospettiva “virtuale”, dovuta al fatto di prevedere un ulteriore processo di 
controllo, che inevitabilmente verrà eseguito in modalità top-down. 

Le aspettative che prendono vita proprio grazie alla conoscenza potrebbero 
addirittura orientare il modello (influenzando i comportamenti al suo interno) 
in una prospettiva futura, prevedendo e anticipando, per quanto sia possibile, 
ciò che avverrà, diventando così all’interno del mercato addirittura più impor-
tanti di quelli che sono i prezzi correnti, in maniera che il consumatore non 
compia più la propria scelta d’acquisto basandosi esclusivamente sulla compa-
razione degli stessi, ma iniziando a considerare anche criteri “più astratti” 
(Freeman, 1982; Rothwell, Zegveld, 1981). Da una parte, inizia ad emergere, 
dunque, la voglia di sfruttare la conoscenza a fini economici e sociali, non più 
esclusivamente culturali, mentre dall’altra si osserva una continua rivisitazio-
ne dei rapporti e quindi una costituzione di nuovi accordi tra gli attori del si-
stema: tutto questo causerà un’inevitabile riconfigurazione del ruolo svolto 
dalle università, patria per antonomasia della conoscenza, e la sua relazione 
con il mondo dell’industria e con quello pubblico. 

Come visto, alle istituzioni universitarie si richiede una connessione sem-
pre più serrata con il contesto sociale, una didattica, una ricerca e una diffu-
sione del sapere che contribuiscano alla crescita del capitale umano, e che, ol-
tre a semplificare l’accesso al sapere da parte di tutti, ne garantiscano anche un 
continuo aggiornamento, necessario per affrontare un contesto turbolento e in 
continuo cambiamento, diventando così attori chiave nell’economia della co-
noscenza e nelle relazioni con la società. 

Nei suoi studi, Lundvall (1988) arriva a considerare il rapporto tra utilizza-
tore e produttore di conoscenza come il nuovo principio microeconomico alla 
base del processo di creazione del valore: da questo rapporto, infatti, si gene-
rerebbe un modello di innovazione capace di coinvolgere più e diversi settori 
all’interno della stessa società. L’innovazione, vista proprio come il risultato 
dell’attività di ricerca e sviluppo svolta dalle istituzioni universitarie, viene in-
tegrata nel processo produttivo, arrivando a generare benefici percepibili per 
tutta la nazione (Aoki, 2001), così che lo staff universitario è chiamato ad ope-
rare “imprenditorialmente”, sfruttando al massimo il potenziale della cono-
scenza, anche in chiave economica. Il modello non risulta comunque privo di 
eventuali limitazioni, rappresentate ad esempio dal fatto che non esiste un na-
turale legame tra la produzione di conoscenza e il raggiungimento di una 
maggiore flessibilità per quanto riguarda le competenze maturate da parte dei 
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lavoratori: è chiaro come particolari categorie di soggetti possano soffrire par-
ticolarmente il passaggio ad una knowledge-based economy, non essendo abi-
tuati all’idea di poter e dover migliorare il proprio rendimento attraverso un 
aggiornamento continuo della propria preparazione. In ultimo, risulta difficile 
valutare qualitativamente il livello di conoscenza su cui si fonda un certo si-
stema, perché se, ad esempio, il numero di brevetti maturati offre un’idea sul-
l’ammontare relativo alla risorsa immateriale, allo stesso tempo non dà alcuna 
informazione sulla specificità delle competenze e delle capacità effettivamente 
maturate; a tal riguardo, l’unica soluzione sarà dunque rappresentata da una 
valutazione che si basi su un set di indicatori, in grado di tenere conto di aspet-
ti quantitativi e qualitativi allo stesso tempo. 

1.3.2. Gli elementi della conoscenza 

In letteratura non esiste una definizione esaustiva del concetto di conoscenza, 
ma diverse forme e aspetti di questa che, di volta in volta, vengono approfonditi 
da parte di autori e studiosi. È diffusa una concezione pragmatica della cono-
scenza, vista come la capacità che porta ad un’azione efficace, disponendo di un 
set di informazioni (Nonaka, 1994); secondo O’Dell, Grayson e Essaides (1998), 
la conoscenza sarebbe, invece, “informazione in azione”, mentre Davenport e 
Prusak (1998) intendono la conoscenza come “un mix di esperienze, valori, in-
formazioni di contesto ed intuizioni”, mettendone in risalto una certa dinamicità, 
dovuta anche alle interazioni che si generano tra ciò che un individuo conosce. È 
il risultato di un processo di apprendimento, che porta all’elaborazione dell’infor-
mazione; è tutto ciò che si sviluppa mettendo in relazione le esperienze vissute, 
gli errori compiuti, le competenze degli altri e i dati sulla realtà (Fabbri, 1994; 
Ciappei, 2006). La difficoltà nel definirla potrebbe derivare dal fatto che molto 
spesso si tende ad attribuire lo stesso significato a concetti comunque differenti, 
quali il “dato”, l’“informazione” e, appunto, la “conoscenza”. 

Il dato è un numero, una lettera, un fatto, un’immagine, insomma un simbolo 
privo di significato, che non ha un contesto di riferimento; è il semplice risultato 
di un’osservazione, un esperimento o un calcolo matematico. Più dati messi in-
sieme permettono di ottenere un’informazione, vista come il risultato di un pro-
cesso semplice che attribuisce appunto riconoscimento al dato. Nel momento in 
cui svariate informazioni vengono ad essere organizzate in uno schema logico 
ed elaborate, si ottiene la conoscenza, che non è statica e che implica anche un 
certo grado di soggettività, dal momento che permette di generare opinioni sulla 
base dei valori e dell’impegno del singolo individuo (Nonaka, 1994). La princi-
pale differenza tra informazione e conoscenza sta proprio nel fatto che quest’ul-
tima sarà sempre contestualizzata e legata ad una determinata azione. 
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Andando ancora oltre la conoscenza, si potrebbe addirittura arrivare alla 
saggezza, intesa come la conoscenza che viene interpretata sulla base della 
propria intuizione ed esperienza (Campisi, Passiante, 2007). 

Figura 1 – Dal dato alla saggezza 

 

Fonte: rielaborazione propria (Rowley, 2007). 

La conoscenza può essere classificata con riferimento a tre diverse dimen-
sioni, rappresentate dalla natura, dalla localizzazione ed infine dalla sorgente. 

Prendendo in considerazione la sua natura, la conoscenza si distingue in ta-
cita ed esplicita (Nonaka, 1994); la conoscenza tacita non è formalizzata, è 
soggettiva, deriva dall’esperienza e dalle capacità maturate dagli individui nel 
corso del tempo e per questo non può essere trasferita ad altri se non dopo un 
processo di codificazione (Walsh, Ungson, 1991). La conoscenza esplicita è 
invece quella conoscenza che è già stata codificata e che quindi può essere tra-
sferita ad altri attraverso un linguaggio che è condiviso da tutti. Queste due 
forme di conoscenza possono essere ulteriormente scomposte: alla conoscenza 
tacita farebbero riferimento il Know-how e il Know-who, mentre alla cono-
scenza esplicita il Know-what e il Know-why. Il Know-how è quella capacità 
che permette di applicare la conoscenza in più contesti diversi, mentre il 
Know-who rappresenterebbe quelle capacità sociali che permettono di far ve-
nire fuori la conoscenza di altre persone. Il Know-what fa riferimento alle in-
formazioni disponibili rispetto ad una determinata situazione, il Know-why al-
la conoscenza scientifica, allo sviluppo tecnologico che caratterizza una speci-
fica epoca (Lundvall, Johnson, 1994). 

Nel momento in cui si considera la dimensione della localizzazione, si di-
stingue una conoscenza che può risiedere sia all’interno che all’esterno di una 
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specifica organizzazione. Ovviamente, la conoscenza interna sarà quella cono-
scenza che viene generata all’interno dei confini organizzativi, facendo leva 
sulle attività di ricerca e sviluppo, mentre la conoscenza esterna è quella cono-
scenza che si trova al di fuori e che molto spesso viene assorbita attraverso dei 
processi che possono essere di acquisizione e di imitazione (Bierly, Chakra-
barti, 1996). Secondo Bierly e Chakrabarti, entrambe le forme di conoscenza 
risulterebbero necessarie all’organizzazione, ma quella interna sarebbe sicu-
ramente più importante; altri autori (Iansit, Clark, 1994) sarebbero concordi 
nell’affermare che, invece, affinché si possa generare innovazione e, se possi-
bile, un vantaggio competitivo, conoscenza interna e conoscenza esterna as-
sumono egual valore e devono essere assolutamente integrate tra loro. 

La conoscenza potrebbe poi trovarsi in un rapporto caratterizzato da dipen-
denza o da indipendenza rispetto a quella che è la sua sorgente, o meglio il suo 
soggetto generatore. È chiaro che, nelle situazioni caratterizzate da una mag-
giore difficoltà a trasferire la conoscenza, aumenterà quello che è il livello di 
dipendenza dalla fonte, mentre nelle situazioni in cui il processo di codifica-
zione e trasmissione risulti più semplice, si parla di indipendenza della cono-
scenza rispetto alla fonte di generazione. 

Figura 2 – Classificazione della conoscenza 

 

Fonte: rielaborazione propria (Campisi, Passiante, 2007). 
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Indipendentemente dalla modalità di classificazione, la conoscenza si carat-
terizza poi per la sua dinamicità e per quello che è il suo carattere reticolare. 
La dinamicità allude al fatto che anche la conoscenza è un bene esposto 
all’obsolescenza, dal momento che perde valore con il passare del tempo e 
che, proprio per questo, deve essere continuamente rinnovata, se non addirittu-
ra rigenerata; il carattere reticolare si riferisce, invece, al fatto che essa può es-
sere vista anche come il frutto di più interazioni sociali. Di conseguenza, 
l’individuo non può che rappresentare l’elemento centrale del sistema di cono-
scenza: è colui il quale utilizza la conoscenza in maniera produttiva e ne ga-
rantisce appunto lo sviluppo attraverso un processo di apprendimento indivi-
duale. 

Quando più individui all’interno di un’organizzazione iniziano ad interagi-
re tra loro, si genera quella che è la “conoscenza organizzativa”; anche in que-
sto caso, la fase relativa al pensiero e all’apprendimento non potrà che spettare 
agli individui stessi, e all’organizzazione, chiaramente inadeguata a compiere 
determinati processi cognitivi, non resterà altro che supportare i propri mem-
bri, favorendo un contesto che risulti ideale alla creazione di conoscenza. Tale 
conoscenza organizzativa è ravvisabile: all’interno delle persone, e sarà per lo 
più conoscenza di natura implicita; nei vari documenti organizzativi, conteni-
tori di conoscenza esplicita, generalmente grafica e stabile; e nei software, che 
l’organizzazione utilizza perché di proprietà o in licenza. 

Infine, il rapporto che si instaura tra conoscenza ed organizzazione potreb-
be essere spiegato attraverso due differenti prospettive, la prospettiva occiden-
tale e quella nipponica. Secondo il filone occidentale, la conoscenza è una 
credenza che è stata dimostrata come vera e quindi giustificata; sulla base del 
dualismo “soggetto conoscente” e “oggetto conosciuto”, derivante dal pensie-
ro cartesiano, la conoscenza può essere insegnata attraverso la formazione e 
l’educazione e all’organizzazione spetterà semplicemente il ruolo di elabora-
zione delle informazioni. La tradizione giapponese, al contrario, vede la cono-
scenza come un processo dinamico di natura umana; in questo senso, fonda-
mentale diventa il processo di interazione tra più individui, che ne permette 
appunto l’ottenimento. 

1.3.3. Un modello dinamico di creazione della conoscenza 

Secondo Nonaka e Takeuchi (1995), la generazione e la diffusione di cono-
scenza possono essere rappresentate attraverso una spirale, derivante dall’inte-
razione tra le sue diverse forme. Il modello di riferimento è conosciuto come 
modello SECI (Socialization, Externalization, Combination, Internalization) e 
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si articola su due dimensioni principali: quella epistemologica 20 e quella onto-
logica 21. 

La dimensione epistemologica è rappresentata sull’asse verticale e, basan-
dosi sul contributo offerto da Polanyi (1966), si concentra sull’oscillazione 
che si genera tra conoscenza tacita e conoscenza esplicita; lungo tale dimen-
sione la conoscenza seguirebbe quattro diverse modalità di conversione, rap-
presentate appunto dalla socializzazione, dall’esternalizzazione, dalla combi-
nazione e dall’internalizzazione (Nonaka, Takeuchi, 1995). 

– La socializzazione rappresenterebbe il processo di trasferimento della co-
noscenza tacita da un individuo all’altro, che spesso si concretizza anche 
senza l’utilizzo del linguaggio, ma che si basa sull’osservazione, sull’imi-
tazione e sulla pratica, una sorta di Learning by Watching. Affinché possa 
concretizzarsi tale processo, è necessario che ci sia la volontà da parte di un 
individuo di condividere con chi apprende la propria esperienza; a volte, 
infatti, la pura trasmissione di informazioni risulta inutile se non è accom-
pagnata dalle emozioni e dalla necessità di imparare che emerge in partico-
lari contesti. 

– L’esternalizzazione consiste, invece, nel processo di conversione della co-
noscenza tacita in conoscenza esplicita, un processo che avviene attraverso 
l’assunzione di uno specifico linguaggio. In questo momento, è importante 
scegliere una modalità di conversione, e quindi di comunicazione, che ri-
sulti efficiente, dal momento che la comunicazione verbale si rivela spesso 
riduttiva nello spiegare la conoscenza tacita. 

– La combinazione della conoscenza si concretizza tra conoscenza esplicita e 
conoscenza esplicita, nel senso che può essere vista come l’integrazione di 
più informazioni che gli individui si scambiano attraverso svariati strumen-
ti di comunicazione. 

– Infine, la fase di internalizzazione della conoscenza rappresenta quella fase 
attraverso cui la conoscenza esplicita torna ad assumere le sembianze della 
conoscenza tacita; in questo senso, tutte le informazioni vengono imma-
gazzinate da parte dell’individuo, che vedrà accrescere il proprio bagaglio 
di esperienze, saperi e competenze. 

 
 

20 L’epistemologia indica l’indagine critica intorno alla struttura logica e alla metodologia 
delle scienze. Il termine è stato coniato dal filosofo scozzese J.F. Ferrier ed indica la branca 
della gnoseologia dedicata allo studio dei fondamenti, della validità e dei limiti della cono-
scenza scientifica.  

21 L’ontologia rappresenta una delle branche fondamentali della filosofia e riguarda lo stu-
dio dell’essere in quanto tale e tutte le sue categorie.  
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Sulla base del principio secondo cui la conoscenza tenderebbe ad evolversi 
non soltanto in termini qualitativi, ma anche in termini quantitativi, emerge la 
seconda dimensione, quella ontologica, che coinvolge diversi livelli, rappre-
sentati dall’individuo, dal gruppo, dall’organizzazione e poi da quello che è 
l’ambiente al di fuori del contesto organizzativo. 

Solitamente, il processo si conclude con l’ottenimento di un nuovo prodot-
to o di un nuovo progetto e poi ricomincia partendo da un livello di conoscen-
za che è sicuramente superiore rispetto a quello precedente. Attraverso le sud-
dette dimensioni, il modello riesce a soddisfare due condizioni necessarie af-
finché si sviluppi la conoscenza organizzativa, rappresentate dunque prima 
dalla conversione e poi dalla condivisione della stessa. 

Figura 3 – La conversione della conoscenza secondo il modello SECI 

 

Fonte: rielaborazione propria (Nonaka, Takeuchi, 1995). 

In un secondo momento, il modello è stato ampliato da Nonaka, Toyama e 
Konno (2000) ed è diventato il modello “SECI, Ba and Leadership”, che con-
sidera anche quei fattori che in un certo qual modo influenzano tutto il proces-
so di creazione della conoscenza. I nuovi fattori presi in considerazione sono 
rappresentati dai “Ba”, termine giapponese utilizzato per indicare i contesti, 
dai “Knowledge-Assets” e dalla “Leadership”. 

La conoscenza è fortemente influenzata dal contesto e per questo l’organiz-
zazione deve preoccuparsi di favorire lo sviluppo di un Ba caratterizzato dalla 
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presenza di partecipanti e di modalità di partecipazione al processo che facili-
tino la creazione e l’accumulo di conoscenze. Sostanzialmente, il Ba è uno 
spazio, che potrebbe essere rappresentato da un luogo fisico (come, ad esem-
pio, un ufficio), o da un modello mentale in grado di accomunare più persone, 
oppure ancora da uno spazio virtuale generato dalle tecnologie e dalle comu-
nicazioni, che prende il nome di Cyber Ba. 

L’ambiente globale, sempre in giapponese, viene identificato con il termine 
Bashu ed è costituito da tantissimi Ba; Nonaka si concentra soltanto su quattro 
di questi sotto-ambienti, ognuno dei quali con la funzione di supportare una 
specifica fase di tutto il processo di creazione della conoscenza: 

– l’Originating Ba si concretizza attraverso l’interazione tra due individui, 
che permette di condividere determinate esperienze, ma anche sentimenti 
ed emozioni, a patto che non vi siano barriere ad ostacolare il flusso della 
conoscenza. È chiaro come questa particolare tipologia di contesto risulti 
fondamentale nella prima fase, ossia in quella di socializzazione; 

– nella seconda fase di esternalizzazione, la conoscenza deve essere converti-
ta da tacita ad esplicita e per questo diventa necessario un Dialoguing Ba, 
un contesto che favorisca, dunque, un’interazione non più tra due individui, 
bensì all’interno di una comunità e che porti all’ottenimento di una cono-
scenza definita concettuale; 

– il Sistemizing Ba è quel contesto utile affinché la conoscenza esplicita ven-
ga trasferita ad un pubblico più vasto, attraverso metodi di divulgazione 
che risultino più o meno tradizionali, per ottenere questa volta una cono-
scenza che è considerata sistematica; 

– in ultimo, l’Exercising Ba rappresenta un’interazione virtuale che però torna 
ad essere individuale; in questo momento, gli individui si apprestano ad in-
ternalizzare la conoscenza esplicita, generando nuova conoscenza operativa. 

Generalmente, gli asset rappresentano delle risorse specifiche, indispensa-
bili all’interno dell’impresa per generare valore; proprio per questo, oggi la 
conoscenza è considerata, nonostante intangibile, un asset di primaria impor-
tanza all’interno non soltanto delle università, ma di qualunque tipo di orga-
nizzazione. I Knowledge Asset, caratterizzati da una forte dinamicità e da 
un’elevata difficoltà di misurazione (dovuta sempre alla natura tacita della co-
noscenza), vengono classificati in quattro diverse categorie: Experential, Con-
ceptual, di Routine e Systemic. 

– L’Experential Knowledge Asset, anche detto empirico, riguarda la cono-
scenza tacita che si genera tra i membri all’interno dell’organizzazione e tra 
questi e quelli che sono i clienti, i fornitori e le imprese affiliate, dunque 
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con chiunque abbia un certo rapporto con l’organizzazione stessa. Si tratta 
di un asset che è complicato da percepire, da valutare e quindi anche da com-
mercializzare; in più, essendo difficile da imitare, permette il conseguimen-
to di un vantaggio competitivo sostenibile. Deriva da un processo di socia-
lizzazione e per questo un ruolo rilevante viene svolto dalla componente 
umana, dalla fiducia che si instaura tra i vari membri, ma anche dalle di-
verse modalità di comunicazione, come le espressioni del volto o i gesti 
utilizzati. 

– Il Conceptual Knowledge Asset rappresenta l’insieme delle conoscenze 
esplicite che si articolano attraverso immagini, simboli e linguaggi. Essen-
do elementi espliciti, questi sono ovviamente più facili da percepire anche 
all’esterno e riguardano ad esempio la brand equity o quello che è il design 
del prodotto. 

– Il Systematic Knowledge Asset consiste nella conoscenza esplicita che vie-
ne confezionata in dati e documenti; generalmente, è rappresentata da spe-
cifiche tecnologie, da brevetti e da licenze, che sono trasferibili all’esterno, 
ma per questo anche imitabili ed esposti ad essere sottratti da soggetti non 
autorizzati. Per tale motivo, sarà necessaria una certa forma di protezione, 
rappresentata solitamente da strumenti di natura legale. 

– Infine, il Routine Knowledge Asset indica quella conoscenza ravvisabile 
nelle routine e nella cultura organizzativa; si sviluppa attraverso un uso 
comune dei modi di pensare e di agire all’interno di un’organizzazione, as-
sorbiti e resi forti da parte di tutti i membri. 

L’ultimo fattore introdotto dall’evoluzione del modello è rappresentato ap-
punto dalla Leadership, vista come una peculiarità del top e del middle mana-
gement. Infatti, affinché si generi conoscenza all’interno dell’organizzazione, 
non bastano i processi di tipo “top-down” e “bottom-up”, ma si richiede una 
leadership che risulti distribuita, in maniera da favorire il flusso delle infor-
mazioni nelle due direzioni. Fondamentale è il ruolo dei manager intermedi, 
che hanno proprio il compito di conciliare il flusso verticale con il flusso oriz-
zontale di circolazione delle informazioni e che tramutano le strategie e i piani 
del top management in azioni pratiche. Fondamentalmente si occupano di ge-
stire al meglio le componenti del modello, assicurandone un funzionamento 
migliore. Tale leadership permetterà che il knowledge asset venga mobilizzato 
e condiviso all’interno del Ba, dove la conoscenza tacita viene ampliata e con-
divisa proprio grazie alla spirale della conoscenza. 

Il processo di creazione descritto si manifesta all’interno dell’organizzazio-
ne, ma è comunque importante sottolineare che questa conoscenza verrà scam-
biata sul mercato con quella appartenente ad altre organizzazioni o ai destina-
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tari, ipotizzando una situazione ideale in cui lo Stato, il sistema delle imprese 
e le università collaborino per creare nuova conoscenza. 

Tabella 1 – Le quattro categorie di “knowledge asset 

Experential Knowledge Asset Conceptual Knowledge Asset 

Conoscenza tacita condivisa attraverso espe-
rienze comuni 
Competenze e know-how degli individui 
Cura, amore, fiducia e sicurezza (conoscenza 
emozionale) 
Energia, passione e trepidazione (conoscenza 
energetica) 

Conoscenza esplicita articolata attraverso im-
magini, simboli e linguaggio 
Contenuti del prodotto 
Design 
Valore del marchio 

Routine Knowledge Asset Systemic Knowledge Asset 

Conoscenza tacita racchiusa nella routine e in-
corporata in azioni e pratiche 
Know-how nelle azioni quotidiane 
Routine organizzative 
Cultura organizzativa 

Conoscenza esplicita sistematizzata e impac-
chettata 
Documenti e manuali 
Banche dati 
Brevetti e licenze 

Fonte: rielaborazione propria (Nonaka, Toyama, Konno, 2000). 

1.4. Il dibattito accademico sul nuovo ruolo delle università 

In una società che sia basata sulla conoscenza e che miri ad un’economia 
competitiva, diventa rilevante, se non fondamentale, il ruolo giocato dalle uni-
versità. Negli ultimi anni, tutte le istituzioni di educazione superiore sono state 
catapultate in un contesto caratterizzato da globalizzazione e da una competi-
zione a livello internazionale; sono state dunque costrette ad evolversi, non 
preoccupandosi più esclusivamente dell’attività didattica e di ricerca, bensì di-
ventando protagoniste della crescita economica e sociale, trasformandosi in 
entità impegnate e coinvolte nelle interazioni con il tessuto economico e pro-
duttivo e con la società più in generale. 

Le università, come già detto, sono nate con l’intento di svolgere il tradi-
zionale compito dell’insegnamento; la notevole importanza associata a questo 
obiettivo, ma anche l’impegno attraverso cui si pensa a realizzarlo, spingono a 
parlare di una vera e propria missione, una missione che nel corso del tempo si 
è ampliata, costringendo le stesse istituzioni ad essere attive su più fronti e a 
farlo in una modalità che sia il più efficiente possibile. Sono state due le rivo-
luzioni accademiche ad associare, come già messo in evidenza, al compito 
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della didattica anche quello della ricerca (Storr, 1952; Metzger, 1955; Veysey, 
1965; Jencks, Reisman, 1968), e poi quello dello sviluppo economico (Etzko-
witz, 2002). Alle università viene sempre più chiesto di abbandonare la pro-
pria “torre d’avorio 22”, a favore di un maggior interessamento nei confronti di 
preoccupazioni più pratiche, di un utilizzo della conoscenza per lo sviluppo 
sociale, culturale ed economico; inoltre, di aprire la propria conoscenza ad un 
pubblico più ampio, andando oltre l’esclusività finora garantita ai ceti più 
agiati. 

Si richiede una maggiore creatività ed innovazione, al fine di rispondere, 
anch’esse, a pressioni di carattere prettamente economico. In questo senso, 
sono i governi stessi a richiedere alle università un comportamento “imprendi-
toriale”, che le aiuti a generare ritorni economici attraverso un maggiore sfrut-
tamento delle risorse intellettuali generate al loro interno. A tal riguardo, Shat-
tock (2005) sostiene che le università debbano adoperarsi al fine di cercare 
nuove forme di finanziamento, riducendo quindi la dipendenza dalle istituzio-
ni pubbliche. 

Urayaa (2010) individua diverse modalità attraverso cui l’università assol-
ve questo nuovo compito all’interno del contesto in cui si trova inserita: se-
condo una prima accezione, l’istituzione viene vista come una “fabbrica di co-
noscenza”, interessata esclusivamente a risultati innovativi; successivamente, 
ci sarebbe uno spostamento verso un’università vista come “relazionale”, più 
orientata verso il mercato e concentrata sullo scambio di informazioni e cono-
scenza; l’ulteriore passaggio prevede il configurarsi di un’università imprendi-
toriale, in cui la commercializzazione, intesa come trasferimento tecnologico, 
finanziamento di spin-off e contratti con il mondo delle imprese, diventa fon-
damentale; infine, l’ultima espressione è quella contenuta all’interno del mo-
dello della Tripla Elica, ossia quella di un’università sempre più attiva, part-
ner di diversi stakeholder. 

Nel momento in cui i più tradizionali fattori di produzione, ossia terra, ca-
pitale e lavoro, non sono più sufficienti per competere (Dan, 2012), informa-
zioni e conoscenza diventano i beni su cui puntare e l’insieme delle relazioni 
tra università, industria e pubbliche amministrazioni i mezzi attraverso cui 
scambiarli, al fine di garantire la produzione, l’occupazione e la più giusta al-
locazione di beni e servizi. Bilanciare valori accademici e forze di mercato 
non è comunque semplice e le università si presentano come le istituzioni più 
resistenti al cambiamento; la capacità di combinare le proprie missioni con il 
 

 

22 Il termine viene utilizzato a partire dal XIX secolo con l’intento di delineare un’atmos-
fera in cui gli intellettuali sono impegnati nelle attività di didattica e di ricerca, completamente 
distaccati dal resto della società. 
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mercato resta un obiettivo chiave che, se raggiunto, permetterebbe da una par-
te di incrementare la propria forza di mercato e, dall’altra, di migliorare la pro-
pria reputazione. 

Secondo David e Foray (1995), questa nuova tendenza seguita dalle uni-
versità genererebbe un certo conflitto di interessi tra valori interni, strettamen-
te legati all’attività didattica e di ricerca, e valori esterni, dettati dalle pressioni 
economiche. Il conflitto potrebbe essere risolto separando nettamente le attivi-
tà indirizzate all’avanzamento della conoscenza da quelle dedite alla commer-
cializzazione della stessa, oppure integrando la ricerca con la commercializza-
zione, in un modello in cui l’università sia intesa come istituzione e le imprese 
godano di diritti e rispettino determinati obblighi. 

In questo senso, il trasferimento tecnologico viene visto come quel proces-
so che, se implementato, è in grado di garantire benefici per tutti gli attori 
coinvolti, dunque di generare, acquisire, applicare e rendere accessibile tutta la 
conoscenza necessaria al benessere umano, sociale ed ambientale. Nonostante 
ciò, esistono delle barriere all’implementazione di tale trasferimento da parte 
degli accademici, rappresentate per lo più da restrizioni temporali e da una po-
tenziale distrazione da quelle che sarebbero le attività core. Le restrizioni tem-
porali riguardano il fatto che resta poco tempo da dedicare a compiti che va-
dano oltre la didattica e la ricerca, mentre la distrazione riguarda il rischio che 
questo interessamento al trasferimento di conoscenza riduca la qualità delle 
attività che fin dall’inizio hanno rappresentato la forza di determinati atenei. 
La soluzione sta nel vedere il trasferimento tecnologico come un’opportunità 
che permetta alle università di diventare innovative, creative e di acquisire una 
posizione leader all’interno del settore educativo, nonché evidenti benefici nel 
lungo periodo. 

Il punto di arrivo sarebbe rappresentato da una “capitalizzazione” della 
conoscenza, un trasferimento della stessa possibile solo attraverso l’imple-
mentazione di nuovi modelli e l’assunzione di un nuovo ruolo, quello “im-
prenditoriale”, da parte dell’università. Un’università imprenditoriale che 
riesca a superare le dicotomie torre d’avorio/politecnico, didattica/ricerca, 
valori accademici/forze di mercato, che sia al tempo stesso endogena ed eso-
gena, nel senso che riesca a sviluppare nuova conoscenza al suo interno, ma 
anche a cogliere e ad importare al proprio interno spunti provenienti dal-
l’ambiente esterno. 

La comunicazione tra soggetti esperti della conoscenza e soggetti non 
esperti diventa necessaria al fine di un maggior coinvolgimento da parte delle 
università nelle esigenze della società nel suo complesso e si è evoluta nel cor-
so del tempo, passando da modelli di trasferimento lineare a modelli in cui 
l’università è diventata imprenditoriale, senza abbandonare comunque le pre-
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cedenti funzioni della didattica e della ricerca, ma perseguendone semplice-
mente una terza. Un compito non facile, viste le numerose difficoltà incontrate 
nel trasferire una conoscenza che, a seconda delle situazioni, è esplicita e for-
male, quindi semplice da quantificare e trasmettere, oppure tacita, dunque dif-
ficile da misurare e spesso esposta ad un processo di svalutazione. Ulteriori 
difficoltà sarebbero legate poi all’impossibilità, almeno nel breve termine, di 
valutare i risultati derivanti dallo sfruttamento economico di un asset immate-
riale come la conoscenza e alla necessità di dover coinvolgere diverse tipolo-
gie di attori con interessi apparentemente diversi, ma tutti convogliati verso lo 
sviluppo, sia esso sociale, culturale o economico. 

1.4.1. L’evoluzione delle modalità di trasferimento della conoscenza: dal 
Modo 1 al Modo 2 

Il ragionamento che si sviluppa intorno alla possibilità di trasferire la cono-
scenza parte dal presupposto che, affinché tutto ciò possa concretizzarsi, è ne-
cessario che si soddisfino una serie di condizioni. Innanzitutto, è fondamentale 
che si tratti di una conoscenza esplicita e non tacita, che la stessa risulti poi in-
tellegibile da parte degli attori coinvolti ed infine anche integrabile con altra 
conoscenza. 

È bene tenere a mente che tutto il processo di trasferimento si esplica co-
munque intorno a tre diversi elementi: gli attori, il contenuto e il contesto. Gli 
attori coinvolti sono rappresentati dagli individui e dalle organizzazioni e, ov-
viamente, una certa influenza sarà esercitata anche dall’esperienza di tali sog-
getti e dalla loro disponibilità a condividere la propria conoscenza. Il contenu-
to riguarda, invece, l’insieme delle informazioni che si intendono trasferire. Il 
contesto fa riferimento proprio allo spazio in cui diventa possibile tale trasfe-
rimento; con un particolare riferimento all’organizzazione, diventa importante 
distinguere se appunto la conoscenza venga ad essere trasferita all’interno 
piuttosto che all’esterno dei confini organizzativi. 

Abramowitz e David (1996) affermano che il processo di codificazione 
della conoscenza, inteso come sua conversione da tacita in esplicita, assuma 
un ruolo di primaria importanza nell’economia, dal momento che permette-
rebbe di ottenere una conoscenza non contestualizzata e applicabile in più am-
biti differenti. La creazione, e quindi anche la diffusione, della conoscenza sa-
rebbe, secondo quanto sostenuto da Leydesdorff (2010), comunque fortemente 
influenzata dalla variabile territoriale che, a sua volta, potrebbe sostenere piut-
tosto che scoraggiare tale processo e, conseguentemente, anche quello dello 
sviluppo scientifico. Sulla stessa linea emergono gli studi di Lundvall (1988), 
riassunti nei modelli dei Sistemi Nazionali di Innovazione e dei Sistemi Re-
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gionali di Innovazione. Il contributo derivante da tali modelli sta nella conclu-
sione secondo cui, al fine di interpretare i risultati economici ottenuti da una 
nazione, non si deve considerare esclusivamente quello che l’impresa fa 
all’interno del suo ambiente, ma è necessario tenere conto anche della presen-
za di infrastrutture che in un certo qual modo permettano la creazione e la dif-
fusione della conoscenza a livello locale, coinvolgendo prima di tutto le istitu-
zioni interessate. La struttura più importante è rappresentata dal network che si 
genera tra le varie imprese e che permette di ottenere il massimo risultato dal-
lo sfruttamento della prossimità geografica (Jongbloed et al., 2008). 

Sono molti gli studiosi che iniziano a concentrarsi sul processo attraverso 
cui la tecnologia sviluppata all’interno delle università verrebbe trasformata in 
“prodotti commerciabili”, un concetto identificato come “trasferimento tecno-
logico”. La prima teoria, e anche la più conosciuta, è stata introdotta da Gib-
bons et al. nel 1994 e riguarda un modo del tutto nuovo di concepire il proces-
so di scambio della conoscenza, che viene visto come una transizione da un 
Modo 1 ad un Modo 2. Si tratta di un’evoluzione secondo cui da una scienza 
tradizionale e priva di immediati risultati per la società (Modo 1) si arrivereb-
be ad ottenere un sistema aperto per tutti gli utilizzatori, in cui la scienza è 
considerata un bene prezioso soltanto se associata ad implicazioni che vanno 
oltre il mondo accademico e che riguardano anche l’aspetto commerciale e so-
ciale. 

Il Modo 1 rappresenta quella modalità di trasmissione della conoscenza che 
si è costruita sulla concezione di un’università che svolga esclusivamente il 
suo ruolo più tradizionale e che si inserisca all’interno di un sistema lineare di 
trasferimento della conoscenza, il cui successo dipende dall’equilibrio e dalla 
qualità delle relazioni gerarchiche che si instaurano tra gli attori coinvolti nel-
lo scambio (Carayannis, Campbell, 2010). È possibile osservare una certa 
progressione di fasi: si parte dalla realizzazione dell’idea e dello sviluppo tec-
nologico all’interno dell’università, per arrivare poi alla copertura brevettuale, 
all’instaurazione del rapporto con l’impresa ed infine alla concessione di de-
terminati diritti. 

Successivamente emerge un Modo 2, che tende a superare i limiti del mo-
dello precedente, rappresentati dall’omogeneità degli attori coinvolti e dalla 
concentrazione all’interno di uno specifico ambiente, quello accademico 
(Gibbons et al., 1994). Gli autori arrivano addirittura ad affermare che la co-
noscenza si generi anche all’interno dei diversi contesti in cui viene applicata, 
sminuendo dunque quello che è il ruolo svolto dalle università per quanto ri-
guarda la dinamica di produzione della stessa. Si supera così il vecchio model-
lo lineare di trasferimento, in cui l’università assume un ruolo centrale soltanto 
nella prima fase di tutto il processo, quando è chiamata a trasferire i risultati 
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della ricerca, per arrivare ad un modello basato sulla presenza di network tra 
più attori coinvolti, al fine di generare innovazione. Il mondo dell’educazione 
superiore inizia ad interagire con il mondo del business attraverso modalità 
formali e informali e i principali canali di contatto sono rappresentati dalle 
pubblicazioni scientifiche, dalle conferenze, dai contratti di ricerca e dai vari 
servizi offerti. Si tratta di una serie di relazioni pregresse e generalmente stabili 
che prendono vita tra l’università e il mondo delle imprese, possibili grazie al 
sistema di comunicazione e alle varie attività a supporto delle collaborazioni. 

Dopo aver scoperto le potenzialità nascoste dietro ai diritti intellettuali, sia 
in termini commerciali che di misurazione dello stock di conoscenza sviluppa-
to, sono molte le università che iniziano ad adottare un atteggiamento aggres-
sivo nei confronti del mercato della conoscenza e a sviluppare nuove strutture 
che favoriscano il contatto con le industrie (Powell, Snellman, 2004). Il tutto 
sarebbe comunque confermato dal notevole incremento che ha caratterizzato 
l’ammontare di brevetti registrati nel corso del tempo: soltanto negli Stati Uniti, 
si è passati da circa 50.000 brevetti nel 1963 a circa 170.000 brevetti nel 2001 23. 

Nonostante l’evidente supporto mostrato da numerosi studiosi al Modo 2, 
tra cui Lee e Bozeman (2005), che sottolineano l’importanza delle collabora-
zioni di ricerca, questa teoria è stata fortemente criticata. La principale critica 
sarebbe indirizzata proprio alle caratteristiche estremamente innovative intro-
dotte dal modello. L’importanza attribuita al contesto di applicazione, ma an-
che i concetti di eterogeneità e di transdisciplinarità, sembrerebbero troppo 
vaghi, ambigui e difficili da considerare (Hessels, Van Lente, 2008). Sulla ba-
se di tali considerazioni, si evidenzia come con le due modalità precedente-
mente analizzate non si esauriscano gli studi sul trasferimento di conoscenza, 
ma si gettano le basi per lo sviluppo di altri nuovi modelli, i quali risultano 
sempre più caratterizzati da dinamismo e da un certo orientamento verso nuo-
ve prospettive di crescita. 

1.4.2. La nuova configurazione dell’università nel modello della Tripla 
Elica 

Nel momento in cui le relazioni tra università, sistema delle imprese e Stato 
diventano sempre più complesse e sempre più funzionali alla generazione di 
conoscenza e di processi innovativi, emergono nuovi modelli che, andando 
appunto oltre il Modo 1 e il Modo 2, attribuiscono un ruolo primario e del tut-

 
 

23 Dati dello United States Patent and Trademark Office, l’organismo amministrativo inca-
ricato di rilasciare i brevetti ed i marchi depositati negli USA (cfr. www.uspto.gov). 
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to innovativo alle università. Se il Modo 1 si caratterizzava per una concezio-
ne tradizionale del compito spettante alle istituzioni universitarie, all’interno 
di un modello di innovazione c.d. lineare 24, e il Modo 2 spostava l’attenzione 
sul contesto di applicazione, sminuendo dunque l’attività svolta dalle universi-
tà stesse, il nuovo modello della tripla elica, introdotto da Etzkowitz e Ley-
desdorff (1995), enfatizza l’importanza della conoscenza e di conseguenza 
dell’università, che viene concepita, per definizione, come il luogo che favori-
sce la sua generazione. Si tratta di una nuova configurazione in cui le universi-
tà verrebbero identificate con la “prima elica”, il settore industriale con la “se-
conda elica” ed infine gli enti governativi con la “terza elica”, i cui rapporti 
non sarebbero dettati dalla casualità, ma dal ruolo attivo che viene richiesto ad 
ognuno di loro (Hessels, Van Lente, 2008). 

Il modello della tripla elica stravolge dunque gli equilibri tra i soggetti 
coinvolti all’interno del trasferimento tecnologico, considerando le università, 
il settore industriale e lo Stato come tre elementi fortemente connessi tra di lo-
ro, tutti parte dello stesso processo. Si supera la tradizione di un modello basa-
to sulla netta separazione tra le capacità e le competenze maturate dal soggetto 
produttore e quelle del soggetto utilizzatore e si arriva ad un sistema sicura-
mente più dinamico, basato invece sulla possibilità di soddisfare il meccani-
smo della domanda e dell’offerta, ovviamente di conoscenza (Hessels, Van 
Lente, 2008). 

I confini dei tre diversi mondi coinvolti (quello universitario, quello delle 
imprese e quello della pubblica amministrazione) sarebbero poi caratterizzati 
da una certa permeabilità, considerata come l’input necessario alla creatività 
organizzativa e del singolo, volta alla combinazione di più elementi per otte-
nere poi nuove forme di organizzazioni. Dalla visione offerta da Lowe (1982) 
e da Sábato e Mackenzi (1982), secondo cui la società industriale sarebbe ge-
stita dalla diade industria-governo, si arriva ad una società della conoscenza 
che si rafforza attraverso la triade università-industria-governo (Ranga, Etz-
kowitz, 2013). Inevitabilmente, viene messo in risalto un nuovo compito che 
viene richiesto alle università, ossia la loro partecipazione allo sviluppo eco-
nomico e sociale, possibile anche grazie all’assunzione di nuove caratteristi-
che che verranno definite poi addirittura “imprenditoriali”. L’ambizione non è 
più soltanto quella di formare e fornire il capitale umano, e dunque i funziona-
 

 

24 I modelli lineari percepiscono il processo di innovazione come una successione lineare di 
attività funzionali: una nuova opportunità scientifica genera miglioramenti che verranno collo-
cati sul mercato. In questo senso, l’attenzione è posta sulle attività di ricerca e sviluppo, senza 
considerare la possibilità di ricevere input da parte dei soggetti destinatari dell’innovazione 
stessa. 
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ri del futuro, ma diventa quella di offrire conoscenza utile alle imprese, una 
conoscenza che derivi proprio dall’analisi di ciò che queste ultime necessita-
no. In questo senso, il nuovo modello viene concepito come il potenziale per 
l’innovazione e lo sviluppo economico. 

Si tratta comunque di un risultato che è frutto di una certa evoluzione che 
ha coinvolto nel corso del tempo le relazioni università-imprese-pubblica am-
ministrazione. Infatti, in un primo momento, tali istituzioni faticano a collabo-
rare, visto che i ricercatori all’interno delle università tendono a lavorare indi-
vidualmente e ad aprirsi poco al mondo delle imprese; successivamente, ini-
ziano a configurarsi delle relazioni accademico-industriali di vario genere, ma 
i rapporti tra università e pubblica amministrazione continuano a manifestarsi 
sporadicamente. Soltanto in un terzo momento, università, imprese e pubblica 
amministrazione iniziano ad operare tutte sullo stesso piano, collaborando tra 
loro affinché organizzazioni ibride possano emergere e favorire l’innovazione 
grazie alle interazioni che nascono tra i bisogni, le conoscenze e le competen-
ze possedute da ognuna di loro (Etzkowitz, Leydesdorff, 2000). 

Sulla base di più contributi, offerti da studiosi diversi (Carlsson, Stan-
kiewicz, 1991; Carlsson et al., 2002; Edquist, 2005; Bergek et al., 2005), il 
modello della tripla elica potrebbe essere spiegato come l’insieme di più com-
ponenti, rappresentati principalmente dalle sfere istituzionali delle università, 
delle industrie e della pubblica amministrazione; di più relazioni tra tali com-
ponenti, che sempre più spesso contribuiscono alla realizzazione di un net-
work; e poi di più funzioni, che permettono appunto l’esplicazione dei vari 
processi. 

Attraverso un’analisi più approfondita, secondo Ranga ed Etzkowitz (2013), 
i componenti del modello potrebbero essere distinti in: R&D innovators; non-
R&D innovators; istituzioni definite “single-sphere”; istituzioni definite “mul-
ti-sphere”; “innovation organizer”; “entrepreneurial scientist”. La prima di-
stinzione riguarda semplicemente il fatto che i R&D innovators si trovano 
all’interno dell’istituzione universitaria, nelle industrie e nella pubblica ammi-
nistrazione, ma sono quei soggetti direttamente coinvolti nel processo di inno-
vazione; dal canto loro, i non-R&D innovators afferiscono per lo più al settore 
delle imprese e riguardano tutti quegli attori coinvolti in attività diverse dalla 
ricerca e sviluppo, che si occupano, ad esempio, di acquisizioni, vendite, mar-
keting, cura del cliente. Le istituzioni “single-sphere” sarebbero le istituzioni 
(università, industria e Stato) tradizionalmente delineate e dunque delimitate 
all’interno dei propri confini, mentre le “multi-sphere” sarebbero quelle istitu-
zioni che sorgono ed operano nell’intersezione tra università, mondo delle im-
prese e pubblica amministrazione (gli uffici di trasferimento tecnologico pre-
visti nelle università e le istituzioni che offrono supporto finanziario ne sono 
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un esempio). L’ultima distinzione permette di individuare da una parte quegli 
individui che ricoprono un ruolo chiave per quanto riguarda l’organizzazione 
di processi, che possono essere sia top-down che bottom-up, volti a garantire 
l’innovazione attraverso lo sfruttamento della conoscenza acquisita; dall’altra 
parte, ci saranno, invece, individui che cercano di soddisfare, attraverso la 
propria attività, interessi sia accademici che commerciali. Il loro obiettivo sarà 
infatti quello di oltrepassare le frontiere attuali della conoscenza, ma, allo stes-
so tempo, di raggiungere determinati risultati economici. 

Anche le relazioni che si concretizzano all’interno del modello possono as-
sumere diverse forme: generalmente riguardano la possibilità di tramutare po-
tenziali conflitti in convergenze di obiettivi, di generare delle collaborazioni, 
ed infine, in caso di debolezza di una delle sfere, a prevedere la sua momenta-
nea sostituzione da parte di un’altra sfera. 

Le funzioni previste all’interno del modello riguardano, invece, tutte quelle 
attività volte alla generazione di specifici spazi che favoriscano la produzione, 
la diffusione e l’utilizzo della conoscenza, nonché lo sviluppo del potenziale 
intellettuale ed imprenditoriale e, in un secondo tempo, la possibilità di coin-
volgere sempre più attori (anche appartenenti a sfere diverse), in maniera da 
poter progredire verso un regime che si basi proprio sulla conoscenza. 

La principale caratteristica ravvisabile nel modello è sicuramente la sem-
plicità, una semplicità che si associa a vantaggi e svantaggi, perché, se da una 
parte stimola e mobilita tutti gli agenti locali all’innovazione (Rodrigues, Me-
lo, 2010), dall’altra potrebbe fare in modo che il modello non risulti sufficien-
te qualora applicato all’interno di contesti più evoluti, in cui i principali attori 
sono più maturi ed interagiscono attraverso delle soluzioni sicuramente più 
complesse. 

La teoria della tripla elica si collega direttamente a due diverse prospettive 
complementari tra loro: la prospettiva “(neo)istituzionale” e quella “(neo)evo-
lutiva” (Leydesdorff et al., 2006). Nella prospettiva (neo)istituzionale, l’ana-
lisi ruota intorno al posizionamento delle tre eliche, quindi delle tre diverse 
entità, durante il processo di trasferimento della conoscenza. Nel corso del 
tempo, le relazioni tra Stato, imprese e università hanno assunto diverse confi-
gurazioni e, come già messo in evidenza, è diminuita l’influenza esercitata 
dallo Stato nella gestione degli altri attori e dei rapporti tra gli stessi; in un cer-
to senso, le configurazioni dello “state control” e dello “state supervising”, 
precedentemente menzionate, potrebbero coincidere rispettivamente con il 
modello “statalista” (o “dirigista”) e con quello “liberista” (o del “Lassez-
faire”). Nella prima modalità, infatti, lo Stato incorpora sia il mondo accade-
mico che il mondo delle imprese e dirige i rapporti fra loro. Nella seconda 
configurazione, opposta alla precedente, le tre sfere istituzionali appaiono ben 
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separate da confini netti, che limitano l’intervento dello Stato e la sua capacità 
di sviluppare relazioni. Nel modello della tripla elica, infine, vi è una zona di 
stretta interazione tra Stato, industria e università, che si concretizza nell’isti-
tuzione di organizzazioni ibride, finalizzate a coordinare le attività in modo 
unitario, allo scopo di favorire l’erogazione di servizi di pubblica utilità per la 
diffusione dell’innovazione. L’obiettivo è quello di stimolare la creazione di 
un ambiente innovativo, caratterizzato da imprese spin-off, che prendono vita 
da iniziative trilaterali volte a favorire lo sviluppo economico e da alleanze 
strategiche che si instaurano tra imprese operanti in settori differenti e abituate 
a sfruttare diversi livelli di tecnologia (Etzkowitz, Leydesdorff, 2000). 

Figura 4 – Le configurazioni della tripla elica 

 

Fonte: rielaborazione propria (Etzkowitz e Leydesdorff, 2000). 

La prospettiva (neo)evolutiva, d’altro canto, risulta ispirata dalle teorie dei 
“sistemi sociali di comunicazione” (Luhmann, 1975) e dalla “teoria matemati-
ca di comunicazione” (Shannon, 1948) e si concentra sulla co-evoluzione dei 
tre sotto-sistemi all’interno della società. Le interazioni che ne derivano in-
fluenzano il processo di comunicazione dividendolo in due parti: una funzio-
nale e relativa ai legami che si generano tra scienza e mercato e l’altra istitu-
zionale, volta ad incrementare il controllo pubblico e privato nelle università, 
all’interno del settore industriale e nello Stato (Leydesdorff, Etzkowitz, 1996). 
Ne deriva che i confini tra pubblico e privato, tra scienza e tecnologia, tra uni-
versità e industria sono trasformati in un flusso che dimostra che le entità fi-
nalmente comunicano tra loro. Il contesto istituzionale faciliterebbe inoltre la 
selezione di nuovi ambienti, generati dall’intersezione delle sfere, come ga-
ranzia di una continua “rigenerazione” di tutto il processo (Etzkowitz, Ley-
desdorff, 2000; Leydesdorff, 2000). L’influenza delle relazioni tra le diverse 
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istituzioni causerà, inoltre, un processo di differenziazione all’interno delle tre 
sfere, favorendo dunque le nuove tipologie di legame tanto attese. 

Entrambe le prospettive sarebbero comunque riflesse nelle interazioni che 
si generano all’interno del modello della tripla elica e che non sono altro che 
manifestazioni di sistemi sociali caratterizzati da azione (Parsons, 1951) e co-
municazione (Luhmann, 1975; 1984; Shannon, 1948). 

Il modello risulta comunque esposto ad un problema principale, rappresen-
tato dal fatto che il contatto continuo tra università, imprese e pubblica ammi-
nistrazione genera un certo arricchimento reciproco, che imprime un effetto 
moltiplicatore all’innovazione, ma che potrebbe anche portare, come suggeri-
sce Paparella (2014), ad una sorta di “meticciamento” e quindi di ibridazione 
delle tre entità di base. A tal riguardo, lo stesso Etzkowitz (2011) ribadisce che 
ogni elica dovrebbe procedere su due assi differenti, uno che riguarda la sua 
attività peculiare e l’altro che, invece, si genera proprio grazie agli scambi 
continui che avvengono a livello inter-istituzionale. Si tratta di un problema 
che non può non essere preso in considerazione, ma, d’altra parte, è bene an-
che sottolineare determinati aspetti positivi che da sempre costituiscono la for-
za di tutto il modello. Per prima cosa, va sicuramente notato l’impianto siste-
mico, grazie al quale, nel momento in cui si ragiona in termini di trasferimento 
tecnologico, non ci si limita a considerare soltanto ciò che ha a che fare con la 
scienza o appunto con la tecnologia, ma si cerca un certo risvolto anche nel 
sociale, visto che qualunque innovazione genererà sicuramente un beneficio 
ravvisabile all’interno del contesto di riferimento. Il secondo punto di forza è 
rappresentato dal dinamismo riscontrabile all’interno del sistema, quindi un 
continuo scambio di informazioni capace di generare una serie, a volte anche 
infinita, di effetti. 

1.4.3. Verso un’evoluzione del modello: la Quadrupla Elica 

Grazie al modello della tripla elica, la scienza e la tecnologia diventano il 
fulcro dello sviluppo di un determinato contesto socio-economico (Braczyk et 
al., 1998) e le attività di ricerca e sviluppo, inizialmente relegate all’interno 
del contesto accademico, cominciano ad essere analizzate anche in termini di 
mercato, considerando dunque la possibilità di sfruttarle al fine di trarne bene-
fici commerciali (Dasgputa, David, 1994). La conoscenza deve essere traslata 
dal mondo accademico a quello delle imprese e strumenti come ad esempio i 
brevetti diventano l’emblema di tale trasferimento, capaci di incapsulare tale 
conoscenza, generando, però, una serie di inevitabili costi di transazione. Ed è 
proprio l’intento di voler annientare tali esternalità a trascinare il modello in 
esame verso un nuovo percorso evolutivo, a guidarlo verso una trasformazione 
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da una modalità che potrebbe essere definita “endless transition”, dunque 
una transizione senza fine, esclusivamente volta a favorire l’insorgere di 
nuove tecnologie, nuove imprese e nuove modalità di relazionarsi anche nel 
lungo periodo (Ranga, Etzkowitz, 2013), ad una modalità “endless frontier”, 
che non prevede limiti di alcun genere, sia nello spazio che nel tempo (Etz-
kowitz, 2008). 

Non essendoci più confini, le tre eliche risultano limitanti per un modello 
che ha l’intento di perseguire un obiettivo tanto grande, ed è così che viene in-
trodotta una “quadrupla elica”, identificata con l’opinione pubblica e la società 
civile; viene dunque posto in evidenza il contributo attivo della cittadinanza e 
del mondo della cultura e dei media al processo innovativo. Il contesto territo-
riale e quello della società civile diventano i fattori chiave nella diffusione dei 
benefici derivanti dalla ricerca e sviluppo e, secondo un approccio democrati-
co, si arriva ad una situazione in cui il mondo universitario non collabora più 
soltanto con il mondo del business e con il governo, ma lavora insieme anche 
a numerosi attori della società civile, con l’intento di gettare delle basi più so-
lide per un futuro migliore. Incessantemente si cerca di andare oltre il concetto 
di un’economia basata sulla conoscenza e verso una prospettiva sicuramente 
più vasta, in cui la società tutta guardi alla conoscenza come la linfa in grado 
di aprire nuove opportunità di innovazione e di sviluppo. 

1.4.4. L’attenzione per la sostenibilità: il modello della Quintupla Elica 

Un’ulteriore estensione del modello verrà poi sollecitata nel 2009, quando 
la Commissione Europea identifica la dimensione socio-ecologica come la più 
grande sfida da affrontare lungo il cammino dello sviluppo. Una sfida raccolta 
anche dalle Nazioni Unite nel 2015 con la definizione dell’Agenda 2030 25 e i 
relativi Obiettivi per lo Sviluppo Sostenibile 26 (Sustainable Development 
Goals – SDGs). Emerge dunque la necessità di prestare attenzione a nuove 
preoccupazioni di carattere globale, quali ad esempio il cambiamento climati-
co, che faranno poi sorgere nuove responsabilità in tutti i settori dell’eco-
nomia. Una “quintupla elica”, espressione di una nuova sensibilità, tipica del 
 

 

25 L’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile è un programma d’azione per le persone, il 
pianeta e la prosperità sottoscritto nel settembre 2015 dai governi dei 193 Paesi membri 
dell’ONU. 

26 Si tratta di 17 obiettivi, interconnessi ed indivisibili, articolati in 169 target, che i Paesi 
membri dell’ONU si sono impegnati a raggiungere entro il 2030. Essi bilanciano le tre dimen-
sioni chiave dello sviluppo sostenibile: crescita economica, tutela dell’ambiente e inclusione 
sociale. 
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ventunesimo secolo, che enfatizza appunto la transizione socio-ecologica a cui 
l’economia e la società in generale vengono esposte e la necessità di pensare 
ed agire con responsabilità, prevedendo delle soluzioni che siano sostenibili ed 
associate ad esternalità positive. 

In questo senso, il modello della quintupla elica cerca di rispondere alle ne-
cessità emerse attraverso lo scambio e l’applicazione della conoscenza all’in-
terno di specifici sotto-sistemi. Ancora un modello di innovazione non lineare 
che, basandosi sull’interdisciplinarità e sulla transdisciplinarità, ricerca un cer-
to equilibrio con la natura ed offre la possibilità di capire come favorire, anco-
ra una volta, lo sviluppo, non solo nel presente, ma anche per le generazioni 
future. Aumenta la complessità della struttura, che adesso prevede appunto 
ben cinque eliche e diventa necessaria una completa ed analitica comprensione 
di ciascuna entità coinvolta, che sarà possibile soltanto attraverso un coinvol-
gimento di tutte le discipline che costituiscono l’apparato accademico, dalle 
scienze naturali a quelle sociali ed umanistiche. Ancora una volta, l’elemento 
principale è rappresentato dalla conoscenza, che viene trasformata in innova-
zione attraverso quelle interazioni che ora avvengono tra sistema educativo, 
sistema economico, pubbliche amministrazioni, società civile e, appunto, am-
biente naturale (Carayannis et al., 2012). Questa conoscenza circolerebbe poi 
da un sotto-sistema all’altro (Barth, 2011), presentandosi come input quando è 
conoscenza di base e come output quando assume le sembianze di una nuova 
invenzione (Carayannis, Campbell, 2006). 

In quest’ottica, il sistema dell’istruzione (Prima Elica), comprendente scuo-
le e università, viene percepito come necessario alla formazione del capitale 
umano. Il sistema economico (Seconda Elica), formato da imprese e banche, si 
renderà responsabile della generazione di quello che all’interno di un Paese 
costituisce il capitale economico, e dunque l’insieme delle macchine, dei beni, 
dei servizi, delle tecnologie e del denaro che circola. Al sistema politico (Ter-
za Elica) si deve il capitale legale e politico, quindi le norme, le leggi e i pro-
grammi attraverso cui diventa possibile la gestione delle condizioni generali 
all’interno di uno specifico contesto. La società civile (Quarta Elica) contri-
buirà, invece, sia alla formazione di un capitale che potrebbe essere definito 
“sociale”, rappresentato dalla cultura, dai valori e dalle tradizioni che caratte-
rizzano una certa società, sia alla formazione del capitale informativo, possibi-
le attraverso lo sfruttamento dei diversi canali di comunicazione. In ultimo, la 
considerazione dell’ambiente naturale (Quinta Elica) permetterà di rilevare la 
straordinaria potenza rappresentata proprio dalle risorse naturali che vengono 
messe a disposizione dell’uomo e che troppo spesso vengono sottovalutate e 
non sfruttate in maniera intelligente. 



36 

Figura 5 – I sotto-sistemi del modello della Quintupla Elica 

 

Fonte: rielaborazione propria (Carayannis, Barth, Campbell, 2012). 

Il modello inizia a funzionare nel momento in cui nuovi investimenti con-
fluiscono all’interno del settore educativo, generando impulsi e suggerimenti 
volti alla creazione di nuova conoscenza e incrementando l’efficienza dell’in-
segnamento e dell’apprendimento, al fine di ottenere un impatto positivo sul 
capitale umano, che, a sua volta, spingerà verso uno sviluppo sicuramente più 
rispettoso dell’ambiente. 

Quanto ottenuto all’interno del settore educativo rappresenterà il giusto in-
put all’interno del settore delle imprese, in cui l’avanzamento di conoscenza 
permetterà di stimolare e raggiungere una green economy. La tendenza verso 
una nuova sostenibilità rappresenterà così l’output ottenuto all’interno del 
contesto economico, ma, allo stesso tempo, anche il giusto input per progredi-
re in armonia con la natura, sviluppando delle tecnologie in grado di rigene-
rarsi da sé e sfruttando, con un atteggiamento comunque sostenibile, le limita-
te risorse a disposizione, anche in un’ottica di economia circolare 27. La natura 
permetterà di ottenere un know-how che è anch’esso green e che, trasferito 
all’interno del sotto-sistema dell’opinione pubblica e della società civile, per-
metterà di diffondere un modo del tutto nuovo di vivere la quotidianità e di 
comunicare, prestando sempre attenzione alla sostenibilità. Una sostenibilità 
che passerà poi all’interno del settore pubblico, diventando un nuovo input 
per la creazione di altra nuova conoscenza. In questo modo, la quintupla eli-
ca si auto-alimenta, raggiungendo una qualità sempre migliore e diventando 
sempre più sostenibile per quanto riguarda il rispetto nei confronti dell’am-
biente naturale. 
 

 

27 Per economia circolare si intende un sistema economico pianificato per riutilizzare i ma-
teriali in successivi cicli produttivi, riducendo al massimo gli sprechi. 
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Ogni sotto-sistema ricopre un ruolo centrale all’interno di tutto il modello, 
che altrimenti non potrebbe funzionare e che non potrebbe generare effetti be-
nefici nelle istituzioni educative, così come nelle industrie, nelle pubbliche 
amministrazioni, nella società tutta, e sempre con il massimo rispetto dell’am-
biente naturale. Come a ribadire ulteriormente che tutto ha inizio proprio gra-
zie alla conoscenza, risorsa imprescindibile e chiave per la sostenibilità, dun-
que per il benessere delle comunità e dell’ambiente. 

1.4.5. La configurazione della università imprenditoriale 

Il modello dell’università imprenditoriale è stato introdotto sempre da Hen-
ry Etzkowitz (2000) e si manifesta come il risultato di una “logica interna” al-
lo sviluppo accademico, quella stessa logica che in un primo momento aveva 
ampliato l’impegno delle università, facendo in modo che le stesse non si 
preoccupassero più soltanto della semplice conservazione di conoscenza, ma 
ne divenissero dirette produttrici, e che poi ha favorito l’assunzione di un ruo-
lo sempre più attivo all’interno della società, contribuendo alla generazione di 
processi di co-evoluzione (Balsamo, 2014). 

Si tratta di un modello che potrebbe essere percepito come il fulcro e la sin-
tesi dei modelli precedenti, dal momento che li include tutti e va oltre, offren-
do una chiara descrizione del nuovo ruolo assunto dalle università, con una 
riorganizzazione dell’ente educativo, risultato dei mutamenti che nel corso del 
tempo hanno influenzato il processo di creazione, e quindi di utilizzo, della 
conoscenza. Vengono elencate le caratteristiche per cui diventerebbe possibile 
associare all’istituzione universitaria l’etichetta “imprenditoriale”, e quindi il 
nuovo ruolo, sicuramente più attivo, che la stessa assume nel favorire l’uti-
lizzo della conoscenza, mostrandosi indipendente nei confronti di Stato e set-
tore industriale e, allo stesso tempo, capace di interagire con essi. 

Se il modello della tripla elica preannuncia una ridefinizione dei ruoli di 
università, Stato e settore industriale, quello dell’università imprenditoriale si 
concentra sull’atteggiamento proattivo che si richiede all’ente accademico 
(Etzkowitz, 2002), che va oltre la formazione di professionisti ed agisce da in-
cubatore di idee nuove, contribuendo dunque alla crescita economica. Così di-
verse istituzioni, afferenti al settore pubblico e a quello delle imprese, iniziano 
a cercare nelle relazioni con il mondo universitario risposte alle proprie esi-
genze, ed è in questo frangente che emerge la rilevanza del contributo offerto 
dalle stesse università, un contributo che va inteso sia in termini di funzioni 
sociali ed economiche svolte, che di servizi offerti. 

Come già emerso, per quanto riguarda l’aspetto economico, alle università 
si richiede di soddisfare le esigenze dei lavoratori, che si ritrovano catapultati 
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all’interno di un’economia moderna e basata sulla conoscenza (Castells, 1996); 
per quanto riguarda il sociale, invece, dalle università ci si aspetta la previsio-
ne di nuove modalità che favoriscano l’accesso all’educazione a più e diverse 
classi sociali, dislocate in differenti zone geografiche (Shavit, Blossefeld, 
1993). Si tratterebbe di un nuovo compito che viene attribuito alle istituzioni 
universitarie, che va oltre gli aspetti economici e di breve durata ad esso im-
mediatamente riconducibili, cercando risultati di più ampio respiro. L’idea di 
sviluppare delle competenze che siano imprenditoriali non è legata tanto alla 
voglia, da parte dell’università, di entrare in un nuovo business al fine di trar-
ne il massimo rendimento, piuttosto alla possibilità di garantire ai propri stu-
denti un adeguato placement e lo sviluppo della propria carriera e alle imprese 
la possibilità di soddisfare le proprie esigenze di attrarre personale altamente 
qualificato. 

Le persone all’interno delle università iniziano a svolgere un ruolo poliva-
lente, impegnate su tre diversi fronti, e anche la conoscenza, a sua volta, as-
sume la caratteristica di polivalenza, essendo contemporaneamente teorica e 
pratica, brevettabile o pubblicabile. Praticamente parlando, l’università assu-
me un ruolo che è appunto imprenditoriale e i membri al suo interno (docenti, 
studenti e personale amministrativo) sono costretti a diventare imprenditori e, 
in quanto tali, iniziano a gestire le proprie relazioni con l’ambiente circostante, 
seguendo dei modelli imprenditoriali (Etzkowitz, 2000). 

L’università, dunque, viene paragonata ad un’impresa e, se gli stakeholder 
possono essere visti come quei gruppi di soggetti con svariati interessi che po-
trebbero essere influenzati o influenzare gli obiettivi perseguiti dall’organiz-
zazione imprenditoriale (Freeman, 1984), è chiaro che ora l’ente educativo 
non può non preoccuparsi dei suoi stakeholder. Se un tempo l’attenzione era 
rivolta principalmente e quasi esclusivamente agli studenti, ora l’università 
inizia a considerare un insieme sicuramente più vasto di interessi da soddisfa-
re, attivandosi anche all’interno delle aree relative alla salute, all’industria, al-
la cultura, nonché allo sviluppo del territorio e al mercato del lavoro. L’obiet-
tivo dovrebbe essere quello non solo di considerare questi stakeholder, ma an-
che quello di cercare delle collaborazioni con gli stessi, collaborazioni che 
possano tramutarsi in nuovi spunti utili alla formazione imprenditoriale e ad 
uno scambio dinamico di conoscenza. In altre parole, l’università assume una 
responsabilità che potrebbe essere definita “pubblica” (derivante anche dal so-
stegno finanziario messo a disposizione da parte del governo), e, in forza di 
tale responsabilità, non è più chiamata a garantire soltanto una didattica e una 
ricerca che siano caratterizzate da eccellenza, piuttosto deve adoperarsi al fine 
di contribuire alla definizione di una società che sia basata sulla conoscenza 
(Guston, Keniston, 1994). 
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Dietro tutto ciò ci sarebbe un nuovo contratto sociale, tra università da una 
parte e settore pubblico e imprese dall’altra, che, oltre a reclamare un maggio-
re contatto con l’ambiente esterno, porti alla generazione di meccanismi di 
collaborazione e ad una rivisitazione del concetto di accountability 28. Tale 
processo è a due direzioni: l’università, aprendosi verso l’esterno, sollecita il 
sistema di riferimento, favorendo svariate forme di interazione e promuovendo 
progetti di innovazione e cambiamento del territorio e, allo stesso tempo, subi-
sce una certa retroazione, derivante dalla propria attività, che la rende sicura-
mente più attenta alle problematiche pratiche riscontrabili all’interno di uno 
specifico contesto (Lazzeroni, Piccaluga, 2003). Ciò significa attribuire alle 
università delle nuove capacità, facendo in modo che esse siano in grado di 
rispondere alle esigenze della società, il che rappresenterebbe un nuovo moti-
vo di qualificazione e di competitività tra gli atenei, sempre a patto che le atti-
vità principali di insegnamento e ricerca non ne risultino sminuite. 

Tale nuovo ruolo implica per le università cinque diverse nozioni, una serie 
di norme e contro-norme (Etzkowitz, 2000) che contribuiscono fortemente 
all’innovazione e che, in un certo qual modo, caratterizzano le istituzioni edu-
cative, considerate oggi a tutti gli effetti responsabili del mondo economico 
produttivo. Esse riguardano: 

– capitalismo, secondo cui la conoscenza è creata e trasmessa per essere uti-
lizzata e per consentire un avanzamento scientifico; in questo senso, la ca-
pitalizzazione della conoscenza diventa la base per lo sviluppo economico 
e sociale, ma anche il fondamento di un ruolo sempre più rilevante che 
l’università svolge nei confronti della società; 

– interdipendenza, nel senso che l’università smette di essere una torre d’avorio 
ed inizia ad interagire strettamente con l’industria e con il settore pubblico; 

– indipendenza, in quanto l’università imprenditoriale si presenta come un’isti-
tuzione indipendente, che non opera come se fosse un’emanazione di altre 
sfere istituzionali; 

– ibridazione, perché la presenza sia del principio di interdipendenza che di 
quello di indipendenza comporta la formulazione di modelli che siano ibri-
di e che permettano simultaneamente il perseguimento dei due obiettivi; 

– riflessività, in quanto la struttura interna dell’università si presenta in una 
condizione di rinnovamento perenne, dal momento che le sue relazioni con 
imprese e pubblica amministrazione si modificano e che queste ultime ri-
vedono in continuazione il modo attraverso cui interagire con la stessa. 

 
 

28 Intesa come un modello di rappresentazione del rapporto che si genera tra un’istituzione 
e la sua missione, il suo comportamento adottato rispetto agli obiettivi prefissati. 
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Relativamente allo sviluppo di un’università che abbia tali caratteristiche, è 
possibile individuare poi un processo e quindi tre fasi (Etzkowitz, 2011). La 
prima comporterà l’assunzione da parte dell’istituzione di una linea strategica 
da seguire e la definizione di specifiche priorità; quella successiva, invece, ri-
guarderà l’assunzione di un ruolo attivo nella commercializzazione della pro-
prietà intellettuale relativa a quanto svolto all’interno delle facoltà dai docenti 
o dagli studenti; infine, l’ultima fase sarà relativa proprio allo svolgimento di 
un ruolo che può essere considerato trainante e che favorisce il miglioramento 
del processo di innovazione. Un processo necessario per l’ente universitario, 
che, trovandosi all’interno di un’economia nuova e basata sulla conoscenza, è 
costretto a rinnovarsi in continuazione. Si parte dal presupposto secondo cui 
chi possiede conoscenza in eccesso è invitato ad offrirla a chi ne ha necessità e 
presenta comunque una certa capacità di recepimento della stessa (Dell’Anno, 
Del Giudice, 2015); tuttavia, affinché l’università possa assumere a tutti gli 
effetti tale caratteristica di imprenditorialità, diventa necessaria l’adozione di 
una vera e propria strategia imprenditoriale, che preveda lo svolgimento di at-
tività volte al raggiungimento di obiettivi valutabili e che sia condivisa da par-
te di tutto il personale coinvolto, superando, lì dove possibile, eventuali barrie-
re burocratiche che impedirebbero lo sviluppo di nuove idee e il concretizzarsi 
del processo decisionale. 

L’università imprenditoriale è anche un’università autonoma, in grado di ri-
durre la propria dipendenza dal finanziamento pubblico, capace di auto-finan-
ziarsi attraverso lo svolgimento della sua nuova attività; è un’università che cer-
ca nuove tipologie di collaborazione, anche tra studenti e docenti, visto che tutte 
le parti sono necessariamente chiamate a lavorare insieme, cercando di raggiun-
gere lo stesso obiettivo. Diventa importante, al contrario di quanto avvenuto fi-
nora, coinvolgere anche del personale che abbia una certa esperienza nel mondo 
delle imprese, così che gli studenti possano entrare in contatto con soluzioni ma-
turate all’esterno del contesto accademico, più pratiche e derivanti direttamente 
dal mondo del lavoro, e prevedere poi delle modalità di insegnamento che siano 
alternative rispetto alle lezioni tradizionali, per stimolare gli studenti a ragionare 
come se fossero dei veri imprenditori. In questo senso, si fa ricorso a casi-
studio, a giochi o simulazioni che mettano i discenti nella condizione di doversi 
scontrare direttamente con situazioni pratiche. Per quanto riguarda quello che è 
il personale “tradizionale” all’interno dell’università, caratterizzato da un back-
ground principalmente accademico, è importante stimolarlo affinché intrapren-
da uno specifico atteggiamento imprenditoriale, il che diventa possibile soltanto 
programmando determinati sistemi di incentivi e premi e sistemi che prevedano 
una continua integrazione della ricerca nell’attività didattica, al fine di garantire 
una preparazione che sia aggiornata. 
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L’università dovrebbe, inoltre, essere in grado di offrire supporto a tutti co-
loro abbiano una idea imprenditoriale, e quindi prevedere una serie di servizi e 
opportunità che favoriscano lo sviluppo di tutto il processo di start-up di im-
presa. 

L’imprenditorialità dell’università si collega poi direttamente con la sua 
capacità di essere internazionale, ossia con la sua capacità di perseguire degli 
obiettivi caratterizzati da approcci interculturali e globali; di conseguenza, 
l’università imprenditoriale supporterà la mobilità del personale, così come 
quella di tutti i suoi studenti, prevedendo programmi di mobilità che permetta-
no la costituzione di network che siano anche internazionali. 

Tutto il modello richiede due capacità fondamentali, senza le quali sarebbe 
comunque impossibile per l’università, o per qualsiasi altra organizzazione 
coinvolta, sviluppare nuova conoscenza. Si tratta di quella che viene identifi-
cata come “absorptive capacity”, in forza della quale l’organizzazione perce-
pisce il valore, anche se potenziale, associato ad informazioni provenienti 
dall’esterno e decide di farle proprie con l’intento di sfruttarle a fini economi-
ci, facilitando dunque il processo di accumulazione di conoscenza (Cohen, 
Levinthal, 1990); è una risorsa critica, che dipende dalla priorità che l’orga-
nizzazione decide di attribuire alla conoscenza e che determina quindi la sua 
capacità di innovare. Ma la “absorptive capacity” non può non essere accom-
pagnata dalla “desorptive capacity”, che viene vista, invece, come l’abilità di 
individuare e sfruttare le opportunità esistenti al fine di favorire il trasferimen-
to di conoscenza (Le Masson et al., 2012); infatti, se una certa organizzazione 
risulta in grado di comprendere, decodificare e sfruttare le idee degli altri, non 
può non essere in grado di trasferire ulteriormente tali idee, aggiungendo co-
munque il proprio contributo. Una sorta di equilibrio, dunque, tra lo sfrutta-
mento della conoscenza esistente, che appunto deve essere trasferita da un 
soggetto all’altro e applicata in contesti differenti, e la sua esplorazione, al fine 
di evitare una possibile cristallizzazione della stessa. 

È chiaro che la costituzione di network rappresenti un elemento fondamen-
tale per la buona riuscita del modello: dalle interazioni che inevitabilmente si 
generano al suo interno deriveranno una serie di vantaggi, tra cui, primo fra 
tutti, la possibilità di trasferire la conoscenza in tutte le sue forme, e quindi an-
che quella tacita. Le imprese genereranno competenze distintive; sarà poi pos-
sibile godere dei benefici derivanti dalla condivisione dei costi legati allo 
svolgimento delle attività di ricerca e sviluppo ed infine si concretizzerà un 
evidente sfruttamento della tecnologia. D’altro canto, il network porterà con sé 
anche aspetti negativi, che inevitabilmente devono essere considerati e, qualo-
ra possibile, gestiti. Principalmente, si tratta della possibilità che atteggiamenti 
opportunistici prendano vita (Williamson, 1975), e che quindi i soggetti coin-
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volti all’interno degli accordi di collaborazione non siano disposti a condivide-
re risorse, perseguendo gli stessi interessi. 

All’interno della strategia imprenditoriale, l’università dovrebbe poi preve-
dere anche delle modalità che permettano di rilevare l’impatto generato dalle 
attività poste in essere, sia nei confronti di stakeholder interni, e quindi docen-
ti, studenti e personale amministrativo, sia nei confronti di quelli esterni, rap-
presentati invece dalle imprese, dalle altre organizzazioni e dal settore pubbli-
co in generale. 

L’università deve essere in grado di valutare il suo livello di coinvolgimen-
to per quanto riguarda l’insegnamento imprenditoriale all’interno di tutte le 
facoltà e dei dipartimenti, non attraverso una semplice rilevazione dei parteci-
panti o del loro grado di soddisfazione, ma mettendo in atto un vero e proprio 
processo di valutazione, che permetta di considerare eventuali modifiche per 
quanto riguarda la motivazione dei soggetti partecipanti e il livello delle capa-
cità maturate proprio attraverso l’educazione imprenditoriale, sia secondo una 
prospettiva interna (relativa al numero di start-up sviluppate, di brevetti regi-
strati, di nuove collaborazioni instaurate), che secondo una prospettiva esterna 
(relativa alla percezione che l’ambiente esterno ha sull’attività dell’università). 

Nel momento in cui innovazione ed imprenditorialità si riconoscono come 
processi cruciali per la crescita economica e la competitività tra le regioni, è 
necessario che un nuovo archetipo di capitale umano venga ad essere svilup-
pato al loro interno, ossia un “ingegnere imprenditore”, che sia in grado di 
combinare tecnologia ed innovazione con le sfide provenienti dal mondo del 
business e lo sviluppo della società, assicurando una sostenibilità economica, 
tecnologica ed ambientale (Elia et al., 2017). Un nuovo profilo che, a seconda 
del contesto, potrebbe assumere le sembianze di un imprenditore tecnologico, 
un imprenditore ingegnere o un imprenditore scienziato, in ogni caso una figu-
ra che sia in grado di identificare e sviluppare nuove idee, generando nuove 
opportunità che siano technology-based, sempre con l’intento di contribuire 
alla creazione di nuovo valore, economico e sociale (Elia et al., 2017). Il sog-
getto ingegnere, secondo l’enciclopedia Britannica del 1779, sarebbe “all’in-
terno dell’arte militare, un uomo esperto che, in forza di una perfetta cono-
scenza matematica, definisce su carta o applica direttamente sul campo, ogni 
fatto o qualunque altro tipo di lavoro per offendere e difendere”. Sulla linea di 
questa ormai vecchia definizione, seppur con le dovute differenze, è possibile 
comunque delineare i tratti di quel nuovo ingegnere, che oggi si presenta come 
“una persona che utilizza la conoscenza scientifica al fine di realizzare prodot-
ti, materiali e processi che siano utili per l’uomo stesso” (Tadmor, 2006), em-
blema quindi della nuova funzione svolta proprio all’interno delle università, 
in grado di combinare conoscenza scientifica e competenze tecniche, creatività 
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e capacità di design, ottenendo un risultato prezioso (Elia et al., 2017). Un in-
gegnere che è allo stesso tempo: uno specialista, che mette le proprie compe-
tenze tecniche a disposizione del mondo; un integratore, che riesce a persegui-
re contemporaneamente obiettivi che siano di business, sociali, etici e tecnolo-
gici; un leader, che mette a disposizione la sua creatività e le sue strategie con 
l’intento di rimodellare le imprese; una sorta di intermediario, che favorisce 
l’incontro tra l’offerta di progressi tecnologici e la domanda di soluzioni effet-
tive; infine, un imprenditore, che, in forza del suo “spirito selvaggio”, formula 
nuove idee e le trasforma in business rilevanti, gestendo risorse e rischi (Byers 
et al., 2011). 

1.4.6. Il concetto di imprenditorialità accademica 

Una volta accettata questa nuova idea di università, caratterizzata dall’as-
sunzione di approcci strategici, continuamente alla ricerca di connessioni con 
il mondo esterno e animata da docenti, ricercatori e studenti che iniziano ad 
operare in maniera imprenditoriale (Gunasekara, 2006), Crow et al. (2019) in-
troducono il concetto di “imprenditorialità accademica”, soffermandosi prin-
cipalmente sull’impegno mostrato dalle istituzioni universitarie per quanto ri-
guarda le attività di commericializzazione e di trasferimento tecnologico. Ov-
viamente, rientrano in questo concetto tutte quelle transazioni, formali, che 
hanno a che fare con la proprietà intellettuale (brevetti e licenze), ma anche 
quelle iniziative imprenditoriali più informali, pensate esclusivamente al fine 
di rendere studenti e università più vicini (Siegel, Wright, 2015), dando così 
vita a svariate forme di social engagement (Vorley, Nelles, 2008). Più nello 
specifico, Clark (2015) si concentra sugli aspetti finanziari legati a suddetta 
transizione degli enti educativi e in questo senso sottolinea come la diversifi-
cazione delle fonti di finanziamento possa essere considerata la principale in-
novazione. Dunque, le università iniziano a diversificare le proprie entrate con 
l’intento di ridurre sempre di più la propria dipendenza nei confronti del setto-
re pubblico, delle imprese e delle tasse pagate dagli studenti. Il tutto risulte-
rebbe in linea con una specifica logica, che è quella di mercato (Clark, 1986; 
Leslie, Johnson, 1974) e che è stata sviluppata in contrapposizione con la logi-
ca accademica e con quella burocratica, tutte introdotte al fine di spiegare il 
ruolo di enti educativi e Stato all’interno della società e quindi il loro rapporto. 
Secondo la logica di mercato, infatti, le università risulterebbero maggiormen-
te autonome nei confronti dello Stato, ricercando il modo più giusto per essere 
competitive sul mercato dell’educazione, migliorando le proprie performance, 
concentrandosi sulle necessità e sulle richieste dei principali stakeholder (gli 
studenti in questo caso) e rintracciando eventuali collaborazioni di successo. 
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D’altra parte, la logica accademica legittimerebbe sempre una certa autonomia 
e un certo auto-governo per le istituzioni universitarie, lasciando però che lo 
Stato svolga il ruolo di finanziatore; secondo la logica burocratica, invece, lo 
Stato sarebbe addirittura responsabile per quanto riguarda l’identificazione 
degli obiettivi perseguiti poi dalle stesse università (Martinez, 1999). 

Con l’intento di studiare meglio gli istituti di educazione superiore con-
temporanei, Nelles e Vorley (2009) hanno introdotto il modello dell’architet-
tura imprenditoriale, costituito da cinque elementi fondamentali: strutture, 
strategie, sistemi, leadership e cultura, che sinergicamente contribuirebbero al 
successo della Terza Missione delle università. In questo senso, le strutture 
rappresentano i luoghi fisici predisposti per il trasferimento di conoscenza, 
quindi parchi tecnologici, incubatori, uffici di trasferimento tecnologico e di-
partimenti di educazione continua e sviluppo professionale, mentre i sistemi 
riguardano le norme a sostegno della comunicazione tra ricercatori e strutture 
imprenditoriali, così come i legami tra insegnamento, ricerca e attività di Ter-
za Missione. Il ruolo della leadership è, nello specifico, quello di prevedere 
queste strutture e questi sistemi, così da assicurare il raggiungmento degli 
obiettivi strategici individuati e descritti attraverso la strategia. In ultimo, la 
cultura organizzativa sintetizza il comportamento degli individui all’interno 
dell’organizzazione, quindi i valori perseguiti e la loro predisposizione verso 
l’impegno sociale. 

Questi specifici elementi, sommati alle nozioni tipiche dell’università im-
prenditoriale, rappresentano dei nuovi fattori su cui puntare in un contesto in 
cui anche le istituzioni di educazione superiore si sono ritrovate in competi-
zione tra loro, alla continua ricerca di una maggiore visibilità internazionale, 
così da attirare sempre più studenti. Si tratta dunque di un modello attraverso 
cui diventa possibile, da una parte, estendere la ricerca accademica alle pro-
blematiche sociali ed economiche e, dall’altra, inserire obiettivi industriali e 
pratiche di mercato nelle università (Etzkowitz, 1998). Secondo Chell (2007), 
una combinazione tra le motivazioni sociali, tipiche delle organizzazioni non 
profit, e le opportunità di perseguire un processo imprenditoriale, tipiche, in-
vece, delle organizzazioni for profit. L’imprenditorialità accademica permette 
di giustificare l’applicazione di svariati aspetti, appartenenti al mondo delle 
imprese, da parte delle università (Crow et al., 2019), con l’intento di generare 
nuove fonti di finanziamento, che verranno poi impiegate al fine di migliorare 
i risultati di insegnamento e ricerca, cercando anche di offrire una risposta alle 
richieste economiche e sociali. Si tratta di pratiche che ovviamente porteranno 
con sé ulteriori costi e studi, necessari al fine di migliorare la loro efficacia, 
ma che, auspicabilmente, saranno anche in grado di garantire risultati di un 
certo valore (Angulo-Ruiz et al., 2016). Diversi autori (Gibbs, 2018; Wil-
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liams, 2013) hanno individuato i potenziali rischi derivanti da questo nuovo 
interesse/approccio delle istituzioni universitarie. In questo senso, il pericolo 
potrebbe essere quello di applicare un modello prettamente consumeristico al 
sistema educativo, ossia quello di ridurre l’educazione ad una mera pratica di 
business che deve essere consumata, quando invece l’intento sarebbe soltanto 
quello di facilitare e migliorare questa educazione, intesa proprio come un 
percorso verso quella che ormai rappresenta la principale risorsa all’interno 
della società: la conoscenza. 
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2. 
Verso una definizione del nuovo ruolo  

delle università: il concetto di Terza Missione 

2.1. Introduzione  

Soltanto a partire dal 2000 si inizia finalmente a dare un nome allo stravol-
gimento che aveva investito in maniera diretta le istituzioni di educazione su-
periore, generando evidenti conseguenze all’interno di tutta la società. “Oltre 
al ruolo da loro svolto tradizionalmente nei campi dell’istruzione e della ricer-
ca, le università dovrebbero assumere una Terza Missione”. È attraverso que-
ste parole, contenute in una raccomandazione comunitaria 1, che, anche in Eu-
ropa, inizia a diffondersi questa nuova idea, forse una nuova necessità o sem-
plicemente una nuova tendenza; fatto sta che si inizia sempre di più ad utiliz-
zare questo nuovo termine, senza avere una chiara e completa comprensione 
delle implicazioni, in termini di attività da svolgere, così come di benefici rag-
giungibili, ad esso strettamente connessi. 

Tale concetto potrebbe essere sintetizzato in tre ambiti principali: il trasfe-
rimento tecnologico, secondo cui la conoscenza è una ricchezza che va appli-
cata alla quotidianità della vita; l’educazione permanente, che tende a sopperi-
re alla necessità (sentita principalmente dalle imprese) di disporre di cono-
scenze e competenze sempre all’avanguardia; il c.d. social engagement, visto 
come un nuovo modo di comunicare, in virtù del quale il ricercatore non è più 
preoccupato di custodire i propri risultati all’interno delle mura universitarie, 
ma tende a trasferirli al grande pubblico, rendendosi dunque, allo stesso tem-
po, artefice e partecipe di sistemi di co-evoluzione 2 con il proprio contesto di 
riferimento. 
 

 

1 Cfr.: http://europa.eu/rapid/press-release_IP-00-1035_it.htm. 
2 Intesa come evoluzione congiunta di due o più soggetti/enti appartenenti alla stessa co-

munità, che interagiscono tra loro tanto strettamente al punto da influenzarsi a vicenda. 
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Il presente capitolo ha come obiettivo, sulla base di quanto esposto in pre-
cedenza, di formalizzare e definire, per quanto possibile, il concetto di Terza 
Missione. Si tratta di un compito non semplice, vista la confusione terminolo-
gica che nel corso del tempo si è sviluppata intorno a tale espressione. Nella 
sezione 2.2, verranno dunque analizzate le diverse accezioni che, a seconda 
del contesto, vengono utilizzate per parlare di Terza Missione. Nella sezione 
2.3, verranno analizzate più nello specifico le tre principali dimensioni attra-
verso cui può essere sintetizzata tutta l’attività di Terza Missione, e quindi il 
trasferimento tecnologico, l’educazione permanente e il social engagement. La 
sezione 2.4, infine, sarà dedicata ad alcuni esempi riconducibili alle suddette 
tre dimensioni, con l’intento di offrire un’idea più concreta di come queste 
possano manifestarsi all’interno della società. 

2.2. Le definizioni di Terza Missione 

Il concetto di Terza Missione negli anni ha assunto diverse connotazioni: 
Holland (2005) afferma che la terminologia varia a seconda dei contesti terri-
toriali di riferimento, visto che si instaurerebbe un importante legame tra le 
missioni delle università e le comunità in cui queste sono inserite. 

Nei Paesi anglosassoni, a partire dagli anni 2000, si adotta il termine 
Third Stream, proprio a significare un’aggiunta alle due attività istituzionali 
primordiali, con riferimento ad un nuovo modo di agire che caratterizza gli 
enti educativi e che, andando oltre la didattica e la ricerca, permette di in-
staurare delle relazioni tra le università e il resto della società (SPRU, 2002), 
generando un impatto positivo sullo sviluppo economico e sociale (HEFCE, 
2008). Il rapporto finale del Russell Group of Universities definisce la Third 
Stream come l’insieme delle attività relative alla generazione, all’utilizzo, 
all’applicazione e allo sfruttamento della conoscenza e delle altre potenziali-
tà dell’università; anche Molas-Gallart et al. (2002) parlano di Third Stream 
in riferimento a tutte le interazioni che si sviluppano tra l’università e il resto 
della società. Il concetto di Third Stream implicherebbe l’instaurarsi di rela-
zioni, a volte anche faticose ed impegnative, tra il mondo universitario e tut-
to ciò che si trova al suo esterno, relazioni che genererebbero determinate 
conseguenze per quanto riguarda gli scopi, i principi e le priorità delle uni-
versità: l’attività di insegnamento ed apprendimento verrebbe dunque estesa 
ad un pubblico più vasto, e si instaurerebbe un dialogo reciproco tra ricerca-
tori e professionisti, oltre ad una maggiore responsabilità nei confronti dei 
cittadini (Holland, 2005). Watson e Hall (2015) offrono un’ulteriore defini-
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zione dello stesso concetto, intendendo la Third Stream come una strategia 
volta a migliorare l’apprendimento degli studenti e quindi la loro occupabili-
tà. A Pilbeam (2006) si attribuisce invece l’introduzione del termine Third 
Stream Income, con riferimento alle entrate percepite dalle università attra-
verso lo sfruttamento commerciale della proprietà intellettuale. 

Sempre a Molas-Gallart et al. (2002) si deve poi l’adozione del termine 
Third Leg, utilizzato perlopiù in riferimento a tutti quei servizi di consulenza 
messi a disposizione da parte dello staff universitario, a beneficio di soggetti 
terzi, quali imprese o pubbliche amministrazioni. 

Weber e Jones (2011) parlano di Third Constituent of Higher Education, 
indicando invece l’insieme delle relazioni, ovviamente collaborative e di valo-
re, che le università instaurano con gli altri settori all’interno della società. 

Gunasekara (2006) utilizza i termini Third Role e University Engagement 
al fine di indicare questo ulteriore e nuovo impegno delle università, attra-
verso cui le stesse, con le proprie attività, offrirebbero un rilevante contribu-
to allo sviluppo regionale, economico e sociale. Un approccio simile a quello 
seguito da Breakwell e Tytherleigh (2010), che parlano invece di University 
Engagement, o di Community Engagement, per indicare la miriade di moda-
lità attraverso cui le attività e i benefici derivanti dall’educazione superiore e 
dalla ricerca possano essere condivisi con un pubblico più vasto, al fine di 
favorire l’innovazione all’interno della società. Come meglio specificato da 
Howard e Sharma (2006), si tratterebbe di un processo costituito da due fasi, 
che prima mira all’instaurazione di un contatto e che poi si concentra sul-
l’ascolto, generando quindi dei vantaggi reciproci. A primo impatto si pensa 
che questi vantaggi siano prettamente riferiti alla sfera economica (basti 
pensare alla realizzazione di start-up o alla commercializzazione della pro-
prietà intellettuale); in realtà, il coinvolgimento a cui si allude va oltre il bu-
siness e richiede alle università un impegno che sia nello stesso tempo anche 
sociale, ambientale e culturale, che favorisca quindi il miglioramento della 
qualità di vita dei cittadini e l’efficienza del servizio pubblico. Praticamente 
parlando, si tratta di una serie di interventi che permetterebbero, anche in 
questo senso, di generare, applicare, utilizzare la conoscenza e tutte le altre 
capacità tipiche del mondo universitario anche al di fuori del contesto acca-
demico, aiutando esponenti politici, leader dell’industria o manager ad in-
novare e, possibilmente, a risolvere problemi complessi, nonché a sviluppare 
nuove opportunità per il miglioramento della produttività e dei risultati, sen-
za compromettere, però, quanto svolto nei campi dell’educazione e della ri-
cerca (B-HERT, 2006). 

Sempre con riferimento a questo nuovo ruolo delle istituzioni universitarie, 
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Sanchez-Barrioluengo (2014) parla di Social and Business Engagement per 
indicare l’evoluzione naturale e la tendenza della conoscenza scientifica e del 
mondo accademico ad adattarsi e a far fronte ai cambiamenti avvenuti all’in-
terno della società. 

A Bornmann (2013) si deve poi l’utilizzo dell’espressione Societal Impact 
of Research, con riferimento al processo di valutazione dell’attività di ricerca 
svolta, che tenga conto di diversi parametri, quali i benefici sociali, la qualità 
riscontrabile, l’utilità, i valori condivisi, il trasferimento della conoscenza e la 
rilevanza sociale. 

Montesinos et al. (2008) utilizzano l’espressione “Terza Missione” per 
identificare i servizi offerti dalle università alla società, suddividendoli in tre 
categorie: 

– Una Terza Missione Sociale, con riferimento a tutti quei servizi offerti da 
parte dell’università senza ricevere in cambio alcun beneficio di carattere 
economico, se non un miglioramento dell’immagine agli occhi dei soggetti 
interessati; 

– Una Terza Missione Imprenditoriale, cioè l’insieme dei servizi offerti 
con l’intento di incrementare i proventi economici, ad esempio la consu-
lenza offerta alle imprese, la registrazione di brevetti, la ricerca collabo-
rativa; 

– Una Terza Missione Innovativa, con riguardo alla voglia di contribuire allo 
sviluppo di innovazioni all’interno di settori industriali ben specifici. 

Per concludere, Guerrero et al. (2015) spiegano la Terza Missione facendo 
sempre riferimento all’università imprenditoriale, alla sua capacità di favorire 
lo sviluppo economico e sociale attraverso le sue “missioni multiple”. 

Una varietà di termini che fa quindi riferimento al medesimo filone o che 
tende a concentrarsi su sfumature dello stesso, alimentando quell’indetermi-
natezza che oggi si manifesta attorno a questo nuovo ruolo. In un contesto che 
manca di certezza e definizioni puntuali e condivise, prendendo come riferi-
mento il contesto italiano, la Terza Missione può essere intesa come “l’insie-
me delle attività con le quali le università attivano processi di interazione di-
retta con la società civile e il tessuto imprenditoriale, con l’obiettivo di pro-
muovere la crescita di un territorio, in modo che la conoscenza diventi stru-
mentale per l’ottenimento di output produttivi” (ANVUR, 2013, 559). 

Nella Tabella 2 sono riassunte le diverse definizioni analizzate. 
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Tabella 2 – Le diverse accezioni di Terza Missione  

Autore/i 
(anno) Fonte Concetto Definizione 

SPRU 
(2002) 
Molas-
Gallart et al. 
(2002) 

Electronic Pa-
per Number 187 
Science and 
Technology 
Policy Research 

Third 
Stream/Leg 

Third Stream/Leg activities “are con-
cerned with the generation, use applica-
tion and exploitation of knowledge and 
other university capabilities outside aca-
demic environments”.  

Montesinos 
et al. 
(2008) 

Higher Educa-
tion in Europe 

Social Third  
Mission 
Enterprising 
Third Mission 

Innovative 
Third Mission 

Universities generate “services with no 
cost or little cost to the final user. The ben-
efits are largely image or relational ones”. 
“Institutions try to diversify their incomes 
and generation of sources of funding by 
developing services to society, industry, 
other istitutions and/or former students”. 
“Services, products or process that research 
units or institutes are able to transmit to 
society”. 

Breakwell 
and Tyther-
leigh (2010) 
Howard and 
Sharma 
(2006) 

Higher Educa-
tion 
B-HERT POSI-
TION PAPER 

University/ 
Community 
Engagement  

Researches in academic institutions are 
based on the “engagement in innovation 
systems”. 

Gunasekara 
(2006) 

Journal of 
Technology 
Transfer 

Third Role 
“Third role [is] performed by universities 
in animating regional economic and so-
cial development”. 

University  
Engagement 

“The universities engagement approach 
points to a developmental role performed by 
universities in regional economic and social 
development that centres on the intersection 
of learning economies and the regionalisa-
tion of production and regulation”. 

Pilbeam 
(2006) 

Journal of 
Higher Educa-
tion Policy and 
Management 

Third Stream  
Income 

“Revenues from the commercial exploita-
tion of university intellectual assets (third 
stream income)”. 

HEFCE 
(2008) 
Watson e 
Hall (2015) 

International 
Journal of Aca-
demic Research 
in Management 

Third Stream 

“Third Stream refers to work to increase 
the impact of higher education on eco-
nomic development and the strength and 
vitality of society as a third stream of ac-
tivity alongside, and complementary to, 
teaching and research”. 
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Autore/i 
(anno) Fonte Concetto Definizione 

“Third Stream agenda is a critical strategy 
in the pursuit of enriched learning, en-
hancing student employability and much 
needed revenues”. 

Webber e 
Jones (2011) 

Journal of 
Higher Educa-
tion Policy and 
Management 

Third Constitu-
ent of Higher 
Education 

“Third constituent of higher education 
can be described as consisting of univer-
sities’relations with and contributions to 
other sectors of society”. 

Bornmann 
(2013) 

Journal of the 
American Soci-
ety for Informa-
tion and Science 
Technology 

Societal Impact 
of Research 

“Societal impact of research is concerned 
with the assessment of social, cultural, 
environmental, and economic returns 
(impact and effects) from results (re-
search output) or products (research out-
come) of publicly founded research”. 

Sánchez-
Barrioluengo 
(2014) 

Research Policy 
Social and Bu-
siness Engage-
ment 

“Social and Business Engagement is seen 
as reflecting the changing nature of scien-
tific knowledge and the natural tendency 
for academia to adapt in response to so-
cial changes”. 

Guerrero et 
al. (2015) Research Policy Third Mission 

“The entrepreneurial university serves as 
a conduit of spillovers contributing to 
economic and social development through 
its multiple missions of teaching, re-
search, and entrepreneurial activities”. 

ANVUR 
(2013)  Terza Missione 

“Insieme delle attività con le quali le uni-
versità attivano processi di interazione di-
retta con la società civile e con il tessuto 
imprenditoriale, con l’obiettivo di pro-
muovere la crescita di un territorio, in mo-
do che la conoscenza diventi strumentale 
per l’ottenimento di output produttivi”. 

Fonte: elaborazione propria. 

Le definizioni indicate, pur nelle loro diverse sfaccettature, hanno in co-
mune il porre al centro la trasformazione del ruolo dell’università in un’ottica 
più sociale e, per certi versi, imprenditoriale. In questo senso, fondamentale è 
stato il passaggio da un’università di élite, e quindi di piccole dimensioni e ri-
volta soltanto ad una ridotta porzione di popolazione (destinata a diventare la 
futura classe dirigente), ad un’università di massa, più vasta e pronta ad acco-
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gliere un maggior numero di studenti, a rispondere alle esigenze più variegate. 
È in questo senso che le università diventano attori economici, ma anche e so-
prattutto che evolvono il proprio ruolo, passando dalla semplice produzione di 
conoscenza alla condivisione della stessa. Come sottolineato da Coniglione 
(2012), infatti, è proprio attraverso la diffusione della cultura, e non attraverso 
la costituzione di università di eccellenza, che si favorisce la formazione di un 
capitale umano di qualità, che rappresenta il patrimonio cognitivo di una na-
zione. 

Ci si attende che l’università vada oltre il numero di studenti laureati o di 
pubblicazioni scientifiche e che si concentri anche sul numero di brevetti ac-
quisiti, sulle entrate relative ai contratti di ricerca e consulenza, nonché sul 
numero di imprese originate da iniziative di spin-off 3 e start-up 4. Ci si atten-
de, dunque, un’apertura nei confronti di nuovi utenti, non tradizionali, esterni 
ai corpi sociali che solitamente costituiscono l’università stessa (Boffo, Mo-
scati, 2015). In questo modo ci si riferisce comunque ad una particolare mani-
festazione della Terza Missione, che ha come obiettivo principale la valoriz-
zazione economica della conoscenza, possibile attraverso una trasformazione 
della stessa (generata dalla ricerca) in una forma utilizzabile a fini produttivi 
(Susa, 2014). A tal riguardo, Leydesdorff (2010) afferma che “la conoscenza 
stessa può essere codificata, e la conoscenza codificata può, ad esempio, esse-
re commercializzata”. Ma, affinché processi virtuosi possano iniziare a dispie-
garsi all’interno del sistema economico, saranno comunque necessarie ulterio-
ri attività di contestualizzazione e applicazione, quali ad esempio la gestione 
della proprietà intellettuale, la creazione di imprese, operazioni di ricerca con-
to terzi 5 e la gestione di strutture di intermediazione e di supporto. 

È chiaro che una concentrazione esagerata sul ruolo economico svolto dalle 
università rischierebbe di oscurare in un certo qual modo quella che è la Terza 
Missione, non permettendo di cogliere tutti quegli aspetti ad essa relativi, 
principalmente volti ad aumentare il benessere della comunità. Di conseguen-
za, le implicazioni economiche che si generano non devono essere interpretate 

 
 

3 Ci si riferisce ad ogni iniziativa imprenditoriale in cui l’università partecipa in qualità di 
socio, con lo scopo di sfruttare i risultati della ricerca e di sviluppare quindi nuovi prodotti e 
servizi. 

4 Si intende ogni iniziativa imprenditoriale alla quale l’università, al contrario di quanto av-
viene nello spin-off, non partecipa in veste di socio.  

5 Riguarda una prestazione a pagamento attraverso la quale l’università mette a disposizio-
ne delle imprese le proprie conoscenze tecnologiche e scientifiche, nonché la professionalità 
dei propri docenti, al fine di offrire al soggetto committente diversi servizi (di consulenza, di 
formazione o di laboratorio). 
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come semplici derivazioni del nuovo ruolo che si attribuisce alle istituzioni, 
bensì come una spinta, una richiesta continua di nuova ricerca. Non è infatti 
nell’esplicazione delle suddette attività che si esaurisce quello che è il concet-
to di Terza Missione, dal momento che la stessa si presenta anche come un si-
nonimo di impegno nel sociale e per quanto riguarda la preservazione della 
cultura (Susa, 2014). In forza di tale impegno, l’ente universitario si rende re-
sponsabile della produzione di beni pubblici in grado di aumentare il benesse-
re della società. Si tratta di beni a contenuto culturale, sociale, educativo o di 
consapevolezza civile, generalmente non associati ad un vero e proprio prez-
zo, o quanto meno ad un prezzo di mercato 6: l’organizzazione di eventi cultu-
rali, la gestione dei poli museali, così come il dibattito pubblico o la divulga-
zione scientifica ne rappresentano delle possibilità (Susa, 2014). 

Rispetto a tutto ciò, Boffo e Moscati (2015) mettono in luce una resistenza, 
da parte delle istituzioni universitarie, nel recepire e poi applicare tali concetti, 
una difficoltà che si accentua soprattutto nei confronti dell’impegno sociale di 
cui sopra, generalmente associato ad un ritorno economico alquanto esiguo, 
per cui non diventerebbe conveniente condividere specifiche iniziative propo-
ste. Il tutto sarebbe spiegato da un’interpretazione tardiva, o meglio limitativa, 
della Terza Missione, che trascura le interazioni con il resto della società, che 
dovrebbe, al contrario, essere coinvolta nelle decisioni relative alla ricerca 
scientifica (De Bortoli, 2013). A tal riguardo, un riconoscimento dell’impor-
tanza di tali attività da parte degli organi di governance degli atenei, e di con-
seguenza l’offerta di un solido supporto finanziario, la possibilità di operare 
con estrema autonomia organizzativa, l’attribuzione di personale amministra-
tivo dedicato, rappresenterebbero tutti dei fattori trainanti, individuati dalla 
Commissione Europea in uno specifico rapporto sul tema 7, in grado di sensi-
bilizzare e quindi incoraggiare iniziative legate alla Terza Missione. Se da una 
parte risulta evidente il carattere innovativo attribuito a questa nuova tenden-
za, una novità che implica una revisione del ruolo tradizionale di università e 
docenti, dall’altra emerge una stretta correlazione con l’evoluzione della so-
cietà, secondo cui diventa quasi impossibile non prestargli le attenzioni più 
adeguate (Capogna, 2015). Non esiste infatti un approccio universale e generi-
co attraverso cui la Terza Missione potrebbe essere implementata al meglio, o 
applicata alle diverse realtà, vista la dipendenza dai fattori di contesto e anche 

 
 

6 Determinato dall’incontro tra domanda e offerta.  
7 E3M-Indicators and Ranking Methodology for University’s Third Mission è un progetto 

triennale, co-finanziato dalla Commissione Europea in forza del “Lifelong Learning Program-
me” e sviluppato da otto Paesi partner all’interno dell’Europa. 
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la natura dei dati richiesti al fine di tracciare le attività ad essa relative, dati 
che spesso risultano invisibili, difficili da quantificare, informali e non dispo-
nibili per le università stesse. 

Ad ogni modo, è importante che questa Terza Missione non venga intesa 
come una semplice aggiunta, o, ancor peggio, come una distrazione, bensì 
come una nuova opportunità per le università stesse. Le altre due missioni non 
dovrebbero uscirne indebolite, ma dovrebbero riuscire a cogliere, proprio dal 
nuovo impegno, ulteriori stimoli verso una maggiore efficienza. Diventa im-
portante, a questo punto, bilanciare nella maniera più corretta le risorse e le 
iniziative dedicate ad ogni singola missione perseguita, ad ogni singolo ruolo 
assolto: l’università deve stare attenta a non intervenire in prima persona per 
soddisfare i bisogni di innovazione delle imprese e dei sistemi territoriali in 
cui è inserita, ma a limitarsi allo sviluppo di nuove idee e nuovi progetti, al-
l’attivazione di processi di cambiamento territoriale, alla codificazione e al 
trasferimento delle innovazioni tecnologiche, per poi farsi da parte e lasciare a 
soggetti più competenti la realizzazione concreta delle azioni. 

2.3. Le dimensioni della Terza Missione 

È possibile raggruppare le attività di Terza Missione all’interno di tre ambi-
ti principali: 

– trasferimento tecnologico; 
– educazione permanente; 
– social engagement. 

Il trasferimento tecnologico riguarda l’insieme delle attività che permetto-
no l’effettivo scambio di conoscenza dal soggetto produttore al soggetto uti-
lizzatore. Si basa su una nuova concezione di conoscenza, secondo cui la stes-
sa non sarebbe più vista soltanto come una forma di cultura, ma anche come 
una soluzione da applicare alla vita di tutti i giorni. 

L’educazione permanente allude ad un processo educativo che dura per tut-
ta la vita dell’uomo; ricercatori e società devono rendersene conto e le istitu-
zioni universitarie devono organizzarlo, al fine di mantenerlo perennemente 
attivo. 

In ultimo, il social engagement spinge il ricercatore a trovare una nuova 
forma di comunicazione, attraverso la quale possa rivolgersi non più soltanto 
ai suoi pari, bensì anche al grande pubblico. 
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2.3.1. Il trasferimento tecnologico 

All’interno di un’“economia basata sulla conoscenza”, in cui il settore in-
dustriale ha fame di nuove idee che favoriscano l’innovazione e la crescita, ci 
si concentra sulle modalità attraverso cui la conoscenza stessa viene prodotta e 
poi condivisa: il trasferimento tecnologico è proprio quel processo che ne ren-
de possibile lo scambio tra i soggetti produttori e quelli utilizzatori. 

Anche in riferimento al trasferimento tecnologico, esistono diverse conce-
zioni. Gibson e Rogers (1994) lo considerano come una semplice applicazione 
dell’informazione, un utilizzo della stessa, mentre altri autori preferiscono 
concentrarsi sulla dimensione relazionale ad esso associata. Feller et al. (1987) 
parlano, infatti, di una serie di “relazioni interattive che collegano le attività 
funzionali della ricerca di base, la ricerca applicata, lo sviluppo, la diffusione, 
l’adattamento e la disseminazione in un sistema globale di diffusione della 
tecnologia”. A Levin (1993) si deve, invece, la considerazione di quella che è 
una dimensione sociale, dal momento che il trasferimento tecnologico viene 
visto come un processo di apprendimento e sviluppo socio-tecnico, dove la 
tecnologia viene percepita come un costrutto sociale in cui le decisioni e i va-
lori degli individui influenzano il risultato. Infine, Power e McDougall (2005) 
si concentrano sugli aspetti puramente economici, considerando il trasferimen-
to tecnologico come quel processo attraverso cui le tecnologie sviluppate al-
l’interno delle università vengono trasformate in prodotti commerciabili. 

Esistono comunque dei meccanismi che faciliterebbero ed incoraggerebbe-
ro il processo di trasferimento della tecnologia all’interno dell’istituzione uni-
versitaria: 

– la previsione di linee guida relative al trasferimento che risultino chiare per 
tutti; 

– un certo grado di trasparenza in merito alle decisioni prese per quanto ri-
guarda lo sfruttamento e la commercializzazione della conoscenza; 

– uno stretto contatto tra tutto il personale accademico; 
– un buon sistema informativo. 

Allo stesso tempo, tutto il processo potrebbe comunque incontrare delle dif-
ficoltà che limiterebbero la completa realizzazione del trasferimento e che per 
questo vanno necessariamente gestite; il rischio più grande è rappresentato da 
una scarsa collaborazione tra i soggetti coinvolti, che potrebbe essere dovuta an-
che ad una mancanza di consapevolezza da parte del personale accademico ri-
spetto alle potenzialità di commercializzazione dei propri risultati (Forfàs, 2004). 

È chiaro che l’attività di trasferimento tecnologico generi delle implicazio-
ni per gli enti educativi che, fondamentalmente, dovrebbero essere orientati 
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verso lo sviluppo di beni pubblici e la protezione della proprietà intellettuale, 
continuando comunque ad eccellere nelle tradizionali attività di insegnamento 
e di ricerca. È necessaria una riconfigurazione dell’università, che viene chia-
mata ad operare a stretto contatto con il mercato, attraverso una ricerca appli-
cata, e poi a generare delle sinergie con quei soggetti che trasformano la cono-
scenza in prodotti e servizi pronti per essere commercializzati. Professori e ri-
cercatori universitari si trovano così costretti a sviluppare nuove competenze 
in termini di capacità commerciali, di innovazione e di attrazione delle risorse 
anche al di fuori del tradizionale circuito, arrivando dunque a generare una se-
rie di relazioni sia con il mondo industriale, che con quello delle istituzioni. 

Praticamente parlando, una concreta manifestazione del concetto potrebbe 
essere sintetizzata pensando alla costituzione di start-up e di spin-off universi-
tari. Infatti, le start-up o gli spin-off fondati da studenti, o comunque da sog-
getti appartenenti al mondo accademico, rappresenterebbero la principale atti-
vità di trasferimento tecnologico, attraverso cui l’ente universitario pone nuo-
va conoscenza sul mercato e genera occupazione. Diversi autori (Schivardi, 
Torrini, 2011; Bugamelli et al., 2012) sostengono che il background (in termi-
ni di educazione e formazione) dei soggetti imprenditori eserciti una certa in-
fluenza sullo stile manageriale adottato, sulle strategie perseguite, sulla per-
formance ottenuta e sulla profittabilità dell’impresa stessa: a tal fine, è impor-
tante che le istituzioni di educazione superiore si preoccupino di avvicinare gli 
studenti al mondo delle imprese, fornendo loro una formazione sicuramente 
più pratica. Delle buone competenze imprenditoriali favorirebbero l’innova-
zione all’interno dell’organizzazione (Commissione Europea, 2012; Ferrante, 
Supino, 2016), anche secondo quanto sostenuto da Iyigun e Owen (1999), 
Wennekers e Thurik (1999) e Wennekers et al. (2005), secondo cui l’impren-
ditorialità costituirebbe uno dei principali driver per l’innovazione e la crescita 
sostenibile, anche in termini di occupabilità per donne ed immigrati. 

Nel corso del tempo, sono poi stati istituiti gli uffici di trasferimento della 
conoscenza o di trasferimento tecnologico (UTT), tutti strumenti che rispondo-
no alle esigenze della Terza Missione, dal momento che rappresentano delle 
strutture in grado di gestire l’intera trasmissione della conoscenza, dall’ammi-
nistrazione delle attività individuali fino alla commercializzazione della stessa e 
che potrebbero poi gettare le basi anche per la misurazione dell’impatto genera-
to da tale attività, considerando, ad esempio, il numero delle persone coinvolte o 
i ritorni in termini economici ottenuti. Per quanto riguarda la costituzione di tali 
uffici, Etzkowitz (2004) ha individuato tre diversi momenti di sviluppo, che ri-
guarderebbero inizialmente una semplice gestione delle relazioni che si instau-
rano tra i gruppi di ricercatori universitari e le imprese, successivamente la crea-
zione di un ufficio che si occupi di promuovere e quindi brevettare la proprietà 
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intellettuale ed infine la costituzione di un vero e proprio incubatore, con 
l’intento di trasferire le risorse agli spin-off creati dalle università. 

I primi uffici si sono sviluppati in Francia, Spagna ed Inghilterra alla fine 
degli anni ’80, per arrivare poi a diffondersi in tutta Europa già dalla metà de-
gli anni ’90. Oggi tutte le università italiane prevedono al loro interno almeno 
un ufficio di trasferimento tecnologico, contribuendo alla costituzione dell’o-
pinione comune secondo cui questi verrebbero considerati come l’istituziona-
lizzazione della Terza Missione stessa (Cesaroni, Piccaluga, 2015). Molte uni-
versità sono andate anche oltre la costituzione di UTT e, con l’intento di ga-
rantire delle relazioni con il mondo delle imprese che risultino sempre più so-
lide, si sono preoccupate di dare vita a delle associazioni o network tra più uf-
fici interconnessi tra loro, favorendo quindi la condivisione di best practice ed 
esperienze tra i vari partecipanti. A tal riguardo, in Italia, merita di essere cita-
ta l’esperienza Netval 8, che raccoglie 58 università e 7 enti pubblici di ricerca 
non universitari, con l’intento di generare un ponte tra la ricerca pubblica e 
tutte quelle imprese che cercano di differenziarsi tramite l’innovazione. 

Ad ogni modo, è comunque importante che ogni istituzione universitaria 
ricerchi la soluzione organizzativa, e quindi la modalità di intervento, più coe-
rente in riferimento alle necessità delle imprese con cui si collabora o alle ri-
sorse di cui si dispone, cercando il giusto equilibrio tra grado di decentramen-
to, livello di internalizzazione/esternalizzazione della struttura di supporto e 
modello organizzativo adottato. Ovviamente, il grado di decentramento riguar-
da la possibilità di optare per delle strutture di trasferimento tecnologico che 
siano centralizzate o decentrate in base agli obiettivi che si decide di persegui-
re, mentre, per quanto riguarda l’internalizzazione degli uffici che si occupano 
di conoscenza, esistono tre diverse configurazioni di organizzazione (Brescia 
et al., 2016). Secondo la prima configurazione, gli UTT sarebbero imprese in-
dipendenti al di fuori dell’università, mentre la seconda modalità affiderebbe 
l’attività di trasmissione della conoscenza ad uffici appositi, previsti, però, 
all’interno delle università stesse; infine, l’ultima configurazione costituirebbe 
un ibrido, rappresentando dunque un misto tra un ufficio interno all’università 
e un’organizzazione esterna. 

Facendo riferimento al modello organizzativo che potrebbe essere adottato, 
secondo quanto affermato da Bercovitz e Feldmann (2001), esisterebbero quat-
tro diverse possibilità, esportate direttamente dal mondo delle imprese. A tal 
riguardo, nel modello funzionale l’ufficio di trasferimento sarebbe gestito a 
livello dipartimentale, con leadership e management nelle mani di poche per-
 

 

8 Costituita nel 2002 come network informale, nel 2007 è stata trasformata in associazione.  
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sone; nel modello multi-divisionale, invece, le attività relative alla trasmissio-
ne di conoscenza spetterebbero a più unità semi-autonome. Ci sarebbe poi un 
modello in cui le attività di trasferimento sono affidate sempre a molteplici 
unità semi-autonome, con la differenza che queste sono gestite a livello cen-
trale da una singola struttura; infine, una configurazione a matrice combine-
rebbe peculiarità tipiche sia del modello funzionale che di quello divisionale. 
Sicuramente, ciascuna delle opzioni a disposizione si caratterizza per alcuni 
punti di forza o punti di debolezza, confermando comunque tutte la necessità 
di sviluppare una leadership universitaria forte e delle strutture che operino al 
confine tra università e settore industriale, al fine di realizzare quegli obiettivi 
che afferiscono al concetto di Terza Missione. 

Purtroppo, in Italia gli investimenti in attività di trasferimento della cono-
scenza risultano ancora molto esigui, visto comunque il ritardo con cui, rispet-
to agli altri Paesi europei, ci si è aperti a questo nuovo concetto; di conseguen-
za, anche gli output generati dagli UTT italiani risultano limitati rispetto a 
quelli generati nel resto dell’Europa o addirittura negli Stati Uniti (Cesaroni, 
Piccaluga, 2015). Ci troviamo infatti di fronte ad uffici di trasferimento di pic-
cole dimensioni, che non impiegano più di cinque persone ciascuno e che si 
occupano indistintamente sia della creazione di nuovi business che della ge-
stione e protezione dei relativi brevetti. Nonostante ciò, va comunque sottoli-
neato un evidente incremento della cultura imprenditoriale all’interno delle 
stesse università italiane, dal momento che, secondo il rapporto VQR svolto 
dall’ANVUR e relativo al periodo 2004-2010, sarebbero soltanto 8 le univer-
sità a dichiarare di non aver attivato spin-off, lasciando dunque trasparire l’in-
tento del sistema educativo di contribuire, per quanto possibile, allo sviluppo 
locale, promuovendo processi di innovazione e attivando processi virtuosi tra 
tutti gli attori coinvolti. 

2.3.2. L’educazione permanente 

L’educazione permanente può essere definita come qualsiasi attività, avvia-
ta in qualsiasi momento della vita, volta a migliorare le conoscenze, le capaci-
tà e le competenze in una prospettiva personale, civica, sociale e/o occupazio-
nale (Commissione Europea, 2001), avente come obiettivo l’autorealizza-
zione, la cittadinanza attiva, l’inclusione sociale, l’occupabilità e soprattutto 
l’adattabilità professionale. Si tratta di una semplice conseguenza: fenomeni 
come la globalizzazione e un’economia della conoscenza in rapida evoluzione 
richiedono delle persone che siano in grado di aggiornare continuamente le 
proprie capacità durante tutto il corso della loro esistenza, per affrontare l’evo-
luzione della vita lavorativa così come di quella privata (OECD, 2007). 
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Il concetto di Lifelong Learning, o educazione/apprendimento permanente, 
inizia a prendere vita nel 1930, ma in un primo momento risulta strettamente 
legato all’idea di un’istruzione popolare, all’educazione degli operai e quindi 
alla formazione del lavoratore, con lo scopo di migliorare il suo rendimento 
esclusivamente all’interno dell’ambito lavorativo. Successivamente, la stessa 
idea inizia a modificarsi e soltanto nel 1979, grazie ad un rapporto rilasciato 
dall’UNESCO, e intitolato “Learning to be”, si arriva ad intendere l’educazio-
ne permanente come una forma di istruzione che accompagna l’individuo lun-
go tutto l’arco della sua vita, in diversi luoghi e con diverse modalità. 

Le diverse modalità alludono ad un apprendimento che è formale, informa-
le e non formale (Boucouvalas, 1981; Jarvis, 1986). Formale con riferimento a 
quel tipo di educazione che è, appunto, formalizzata, intenzionale e program-
mata; tipicamente viene erogata da istituzioni educative e avviene nel periodo 
che precede la prima entrata nel mondo del lavoro. L’educazione informale, 
invece, potrebbe essere definita come quell’apprendimento che, pur essendo 
intenzionale, non è istituzionalizzato, includendo tutte quelle attività che po-
trebbero manifestarsi, ad esempio, in famiglia, sul posto di lavoro o nella vita 
di tutti i giorni. Anche l’educazione non formale, così come quella formale, è 
istituzionalizzata, intenzionale e programmata, ma viene erogata da istituzioni 
non propriamente educative; si tratta di un aggiornamento o, in alcuni casi, di 
un’alternativa all’educazione formale, pensata proprio per garantire l’appren-
dimento in qualunque fase della vita di ciascuno; solitamente viene impartita 
attraverso la previsione di corsi brevi, workshop o seminari. A queste modalità 
si potrebbe poi aggiungere anche un’educazione “incidentale”, con riferimento 
a tutte quelle forme che, oltre a non essere organizzate e strutturate, non sono 
neanche intenzionali e che semplicemente potrebbero svilupparsi ovunque e in 
qualunque momento. 

Di conseguenza, qualunque istituzione, sia essa governativa, economica, 
sociale ed educativa, dovrebbe essere in grado di offrire delle opportunità di 
apprendimento anche a soggetti adulti, opportunità che comunque risultino di-
sponibili in egual misura per tutti i membri della società. L’esperienza di ap-
prendimento favorirebbe quindi la crescita della persona nella sua totalità, co-
involgendo aspetti sociali ed emozionali, nonché l’aggiornamento dei ruoli 
che ci si trova a ricoprire, dall’amico al cittadino, dall’agente economico al ge-
nitore, e, a fronte di ciò, tutte le istituzioni, governo incluso, dovrebbero ga-
rantire il manifestarsi di opportunità utili a tale apprendimento, un apprendi-
mento che sia, per quanto possibile, anche adattato alle esigenze di ciascuno. 
Così, come sottolineato sempre dall’UNESCO, la rilevanza legata ad un pro-
cesso simile sta nella capacità di ristrutturare il sistema educativo esistente, 
ma, nello stesso tempo, anche in quella di sviluppare un certo potenziale edu-



61 

cativo che si trova al di fuori del sistema stesso, manifestandosi di volta in 
volta in forme differenti, a beneficio degli individui prima di tutto, ma anche 
della società nel suo complesso. 

Dunque, l’intento non è tanto quello di sviluppare un sistema educativo del 
tutto nuovo, bensì quello di enfatizzare un principio fondante che permetta la 
massima realizzazione di ogni suo componente (Faure et al., 1972). A tal fine, 
sembrerebbe necessario sviluppare un modello che sia basato sul concetto di 
empowerment permanente e quindi un processo continuo di acquisizione di 
conoscenze e competenze, che sviluppi negli individui quella che è la capacità 
di “progettare se stessi” e che permetta di affrontare, nel corso del tempo, tutte 
le difficoltà dettate dal cambiamento. Il processo è estremamente dinamico e 
non scontato, subordinato al superamento di barriere che possono essere: com-
portamentali, e quindi legate ad un atteggiamento negativo manifestato dal-
l’individuo nei confronti dell’educazione e ad una mancanza di fiducia e di 
motivazione; fisiche e materiali, rappresentate dai costi che devono essere so-
stenuti e/o da una mancanza di tempo; di informazione e strutturali, dovute per 
lo più ad una mancanza di appropriate opportunità educative (Institute of Em-
ployment Studies, 2000). 

Longworth (2003) offre una classificazione differente degli ostacoli all’e-
ducazione permanente, identificando, a sua volta: barriere mentali, dovute ad 
una cultura familiare che presta poca attenzione all’educazione, ad una man-
canza di aspirazione, nonché di autostima, ma anche ad esperienze negative di 
apprendimento durante l’infanzia; barriere finanziarie, dovute a situazioni di 
difficoltà economica; barriere di accesso, legate alla distanza fisica dall’ente 
educativo o ad un eccessivo numero di studenti; barriere di apprendimento, 
che si concretizzano quando le opportunità non sono indirizzate a soddisfare 
particolari necessità o caratteristiche di chi vuole imparare; ed, infine, barriere 
informative, nel momento in cui le informazioni messe a disposizione si mo-
strino non esaustive, non rendendo i percorsi di apprendimento attraenti. 

È evidente come molte delle barriere di cui sopra risultino estremamente 
correlate tra esse: quell’individuo che non ha più imparato al di fuori del pro-
prio percorso scolastico potrebbe essere costretto a fronteggiare barriere com-
portamentali, legate ad una mancanza di fiducia nelle proprie potenzialità, bar-
riere finanziarie, per la carenza di fondi utilizzabili, nonché una mancanza del-
le competenze basilari e di tempo. Ognuno è quindi chiamato a fronteggiare 
barriere differenti a seconda del proprio background e per questo saranno ne-
cessarie numerose iniziative volte a soddisfare le esigenze specifiche di diver-
se categorie di individui. 

Il Lifelong Learning dovrebbe evitare la “fuga di talenti” e quindi mirare ad 
una ridefinizione delle politiche e delle azioni volte a favorire l’apprendimen-
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to, garantendo l’apertura ad un pubblico sicuramente più vasto e variegato. 
Ciò non vuol dire prestare una maggiore attenzione a studenti meno qualifica-
ti, bensì cercare di supportare tutti i discenti, così da ottenere un duplice bene-
ficio (per questi ultimi e per la società), derivante semplicemente dal fatto di 
prevedere percorsi di educazione superiore per tutti. A tal riguardo, ancora una 
volta, le università si trovano a ricoprire un ruolo fondamentale, un ruolo che 
inevitabilmente implica una rottura con il passato e che reclama proprio una 
riformulazione dell’offerta formativa, in maniera da sviluppare delle politiche 
in grado di garantire questa possibilità di continuare ad imparare. 

2.3.3. Il Social Engagement 

Il Social Engagement riguarda le modalità attraverso cui le istituzioni di 
educazione superiore, e gli stakeholder interni ad esse, possono instaurare un 
contatto con il pubblico e condividere con lo stesso i risultati del proprio lavo-
ro, al fine di ottenere dei benefici reciproci, dovuti al fatto che ogni compo-
nente è messo nella condizione di imparare dall’altro, condividendo conoscen-
za, esperienza e capacità (NCCPE, 2011). Si tratta di una necessità particolar-
mente percepita nel mondo di oggi, un mondo in continua evoluzione che re-
clama un nuovo paradigma di istruzione, in grado di soddisfare categorie di-
verse di individui attraverso contenuti, metodi e strumenti che siano basati su 
legami con tutta la società (UNESCO, 1998). 

L’ANVUR (2014) definisce lo stesso concetto utilizzando una denomina-
zione leggermente differente, identificando il Public Engagement come “l’in-
sieme delle attività senza scopo di lucro con valore educativo, culturale e di 
sviluppo della società”. Si tratterebbe di un impegno delle istituzioni universi-
tarie che in realtà allude a due ambiti principali, rappresentati dalla partecipa-
zione e dal cambiamento. La partecipazione viene intesa come la propensione 
a creare nuove modalità al fine di diffondere il sapere nella comunità, siano 
esse relative a nuovi processi di comunicazione, nuovi canali a cui attingere 
per il reperimento dei fondi e un maggiore coinvolgimento dei cittadini; il 
cambiamento riguarderebbe, invece, il contributo offerto dalle università stes-
se in termini di nuova formazione e nuovo apprendimento, in un’ottica di cam-
biamento e quindi di sviluppo sociale. 

In tal senso, l’università è chiamata ad operare in una maniera del tutto 
nuova e più ampia, andando oltre lo specifico progetto individuale, destinato a 
rimanere all’interno delle proprie mura, e offrendo il proprio contributo al 
contesto in cui si va ad inserire, un contributo sia dal punto di vista economico 
che da quello sociale. La missione dell’università, infatti, dovrebbe essere in-
tegrata da una certa dimensione sociale, dal momento che la ricerca dipende 
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dalla quantità e dalla qualità del capitale umano coinvolto, un capitale che non 
ha bisogno di università perfette e inarrivabili per svilupparsi, ma di un Paese 
intero che cresce in termini di competenze e informazioni. 

Il patrimonio cognitivo di un Paese si costruisce attraverso una rete univer-
sitaria che garantisca un certo grado di intellettualità diffusa, su cui sviluppare 
poi la società della conoscenza. L’intervento universitario non deve limitarsi a 
formare gli individui, ma deve preoccuparsi anche di garantire un contesto e-
sterno che li stimoli a sviluppare tutte le capacità necessarie per cogliere e 
sfruttare le opportunità offerte dalla società, quello che Del Gottardo (2014) 
definisce un “Welfare capacitante”. La formazione sembrerebbe l’unico ele-
mento in grado di garantire tutto ciò; per tale motivo, le università devono la-
vorare in un’ottica che è al tempo stesso di engagement e di empowerment, nel 
senso che, oltre ad estendere la propria attività didattica e di ricerca, devono 
presentarsi come agenti per il cambiamento sociale. 

Esistono numerosi dibattiti relativi all’estensione geografica di tale inter-
vento da parte degli atenei, visto che, mentre da una parte si parla di un coin-
volgimento che risulta comunque locale e che si limita a considerare le rela-
zioni instaurate con l’ambiente immediatamente oltre i confini del campus 
universitario, alcuni ricercatori spingono affinché si abbia una percezione più 
globale dello stesso (Ivanov, 2008; Millican, 2008; Watson, 2007); altri anco-
ra supportano particolari tendenze, sociali ed economiche, che porterebbero a 
considerare il coinvolgimento in questione come un impegno nei confronti di 
stakeholder esterni, ma solo a livello regionale (Chatterton, 2000; Goddard, 2000). 

Altri contributi enfatizzano le criticità del Social Engagement, sottolinean-
do la possibilità di ottenere effetti avversi qualora le relazioni che si vanno ad 
instaurare non dovessero risultare collaborative (El-Askari et al., 1998); in ri-
sposta, Eyler e Giles (1999) considerano la fine delle partnership e dei relativi 
benefici reciproci come una naturale conseguenza a cui si arriverebbe qualora 
la comunità dovesse essere percepita, ancora una volta, come un semplice la-
boratorio in cui lavorare, piuttosto che un alleato con cui collaborare. Emble-
matico risulta, a tal riguardo, The Engaged University, un manifesto reso pub-
blico nel dicembre del 2010 dal National Coordinating Centre for Public En-
gagement 9, secondo cui le università e gli enti di ricerca sarebbero chiamati a 
riconoscere una propria e maggiore responsabilità nel contributo offerto alla 
società e ad imparare attraverso l’esperienza maturata all’interno delle diffe-
renti comunità in cui sono impegnati, a sviluppare un approccio in cui tutto il 
 

 

9 Organizzazione stabilita nel 2008 con l’intento di supportare e facilitare l’impegno pub-
blico degli enti di educazione superiore, al fine di generare un contributo vitale e strategico 
all’interno della società del XXI secolo. 
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personale (docenti e ricercatori), gli studenti e il pubblico possano trarre bene-
fici e condividere quanto appreso attraverso il lavoro pratico. 

Gli obiettivi ottenibili riguardano la possibilità di favorire il dialogo socia-
le, di progettare e quindi offrire una modalità di insegnamento ed apprendi-
mento di alta qualità, capaci di rispondere alle esigenze della società e di for-
mare laureati occupabili, che siano cittadini impegnati. Il tutto comporterà 
comunque il sostenimento di costi, nonché il superamento di eventuali ostaco-
li, per lo più comportamentali, dovuti al fatto che sono ancora troppo pochi i 
lavori in grado di mettere in evidenza il valore creato per tutti gli attori coin-
volti all’interno di un sistema così nuovo (Stoecker et al., 2010). L’intento è 
dunque quello di creare un legame tra l’università e il mondo del lavoro, al fi-
ne di ottenere una più giusta corrispondenza tra il capitale umano formato at-
traverso l’educazione superiore e le richieste delle imprese, riducendo la di-
soccupazione giovanile; è in questo senso che l’ente universitario si impegne-
rebbe nell’ottenimento di un output utile a tutta la società.  

Infine, diversi ricercatori hanno individuato più modalità attraverso cui può 
manifestarsi il Social Engagement, una vasta gamma di attività che permetto-
no l’incontro con la società e, di conseguenza, la creazione di un valore che è 
per tutti i soggetti che vi partecipano: 

– service learning: riguarda una modalità di apprendimento pratico, attraver-
so cui gli studenti possono imparare erogando dei servizi a favore della 
propria comunità; l’obiettivo è quello di sviluppare le competenze e le ca-
pacità chiave, ma anche una maggiore consapevolezza civica ed una citta-
dinanza attiva (Annette, 2002); 

– community-based learning: il focus è sull’implementazione di progetti le-
gati al territorio attraverso cui i laureandi imparino ad applicare la teoria 
studiata all’esperienza pratica e offrano un importante contributo alla socie-
tà che li circonda; si tratta di una modalità che garantisce quindi lo sviluppo 
di quelle capacità che non maturerebbero attraverso un approccio puramen-
te didattico (Millican, 2008); 

– community-based research: l’attenzione è posta su tutti quei progetti di ri-
cerca volti ad identificare e quindi soddisfare le esigenze emergenti. Si trat-
ta di una ricerca diversa da quella accademica, che viene svolta con la so-
cietà e non soltanto nella società e che ha come fine primario quello di mi-
gliorare la vita di tutti coloro i quali vivono al suo interno (Strand, 2000); 

– work-based learning: fa riferimento a quella parte di educazione superiore 
dedicata all’apprendimento pratico e professionale e riguarda l’insieme del-
le attività che permettono ai discenti di imparare direttamente sul posto di 
lavoro la praticità di alcuni mestieri. Langworthy e Turner (2003) conside-
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rano questo approccio fondamentale affinché gli studenti realizzino il loro 
primo contatto con la società e si preparino a diventare dei lifelong learner, 
quindi ad imparare durante tutto il corso della loro vita; 

– education for sustainable development and global citizenship: si tratta di 
un filone che intende riconoscere l’educazione superiore come il principale 
artefice di uno sviluppo sostenibile all’interno della società; a tal fine, si ri-
chiede a ricercatori e studenti di essere dei cittadini ben informati, capaci di 
intervenire e di partecipare nella comunità in cui scelgono di vivere e lavo-
rare (Corcoran, Wals, 2004; Gough, Scott, 2007). 

Dunque, le parole chiave sono coinvolgimento, impegno e partecipazione, 
per progettare delle università in grado di rispondere alle domande provenienti 
dalla società e dall’economia; ma affinché tutto questo possa realizzarsi, di-
venta necessario che le università stesse siano pronte ad accogliere al loro in-
terno dei soggetti rappresentanti dei vari interessi della società, ossia gli stake-
holder, e a creare con loro delle partnership che garantiscano vantaggi per tut-
ti. Si tratterebbe infatti di una partecipazione a doppio senso, una partecipazio-
ne che viene richiesta anche al contesto esterno, ma che si basa su una mag-
giore autonomia dell’ente, e su una struttura amministrativa di supporto: solo 
in questo senso sarà infatti possibile adottare effettivamente le decisioni assun-
te da accademici e soggetti esterni e poi trasformare tali decisioni in compor-
tamenti organizzativi, in grado di gettare le basi per il cambiamento. 

Si tratta quindi di un processo di tipo co-evolutivo (Boyer, 2005), attraver-
so cui i sistemi di educazione superiore, le amministrazioni pubbliche e le isti-
tuzioni economiche, ognuna con le proprie esigenze, trovano un proprio equi-
librio dettato dalla formazione e preparazione della forza-lavoro, ma anche 
dallo sfruttamento dei risultati della ricerca. Una partnership tra diversi attori 
che, facendo leva su prospettive, esperienze e risorse differenti, riescono ad 
identificare e comprendere problemi di carattere generale, sviluppando poi 
delle soluzioni (Schulz et al. 2003). Alla base ci sarebbero delle relazioni di 
tipo non gerarchico, basate sulla cooperazione, sullo scambio di risorse e sulla 
condivisione di rischi, fondamentali per il raggiungimento di un obiettivo co-
mune. Affinché tali relazioni prendano vita, è importante che i soggetti coin-
volti arrivino a condividere un’agenda comune, che condividano lo stesso mo-
do di interpretare i problemi e lo stesso approccio per risolverli e che comuni-
chino tra loro. 

Tale interazione garantirebbe all’università il raggiungimento di benefici 
differenti: 

– finanziari: legati alle fee derivanti dall’attività di consulenza svolta; 
– organizzativi: rappresentati dal placement per gli studenti, dalle convenzio-
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ni tra i vari dipartimenti e le imprese per l’attività di ricerca, dagli accordi 
di temporary management; 

– di prestigio: derivanti dall’immagine e dalla reputazione acquisita agli occhi 
del pubblico e quindi dalla possibilità di scalare i ranking internazionali. 

Lo sviluppo di suddetta partnership non è semplice, piuttosto risulta carat-
terizzato da una serie di tensioni, sfide e conflitti (Barnes et al., 2009; Garber 
et al., 2010): secondo Stephens et al. (2008), le maggiori difficoltà riguarde-
rebbero proprio la ricerca di un sostegno finanziario, la diffusione di un pro-
cesso decisionale che sia democratico e la comunicazione/interazione con la 
società. Non a caso, diversi studi (Gray, 2000) metterebbero in evidenza una 
certa disparità di potere tra i diversi attori coinvolti e quindi che alcune cate-
gorie percepiscano più benefici di altre, quando invece la forza di una relazio-
ne del genere dovrebbe essere rappresentata essenzialmente dal fatto che ogni 
partner apporti valore e riesca, allo stesso tempo, a trarre la propria porzione 
di benefici (Nehring, O’Brien, 2012; Ofek, 2017). 

2.4. Le attività di Terza Missione: alcuni esempi 

A conclusione del capitolo, lo scopo del presente paragrafo è quello di of-
frire degli esempi concreti di attività di Terza Missione all’interno del contesto 
italiano. In tal senso, ci si sofferma su delle specifiche manifestazioni relative 
a ciascuna delle tre dimensioni appena analizzate, con l’intento poi di indivi-
duarne lo stato dell’arte a livello nazionale. 

Per quanto riguarda il trasferimento tecnologico, verrà preso in considera-
zione il fenomeno degli spin-off, quindi delle “particolari” imprese, costituite 
almeno da un soggetto appartenente al mondo accademico, volte proprio a va-
lorizzare la conoscenza generata al suo interno, contribuendo allo sviluppo del 
settore dove andranno ad inserirsi. 

Per quanto riguarda, invece, l’educazione permanente, ci si soffermerà sul 
Lifelong Learning Programme, un programma emanato a livello comunitario a 
partire dal 2006, con l’intento di favorire e sostenere l’educazione e la forma-
zione per gli individui lungo tutto il corso della loro vita. In tal senso, il pro-
gramma è composto da quattro sottoprogrammi, uno pensato per le scuole, 
uno per l’istruzione superiore, uno per l’istruzione e la formazione professio-
nale e uno dedicato all’educazione degli adulti, tutti integrati poi da un Pro-
gramma Trasversale e dal Programma Jean Monnet. Volendo analizzare lo 
stato dell’educazione permanente in Italia, è stato studiato il contributo offerto 
dalle università popolari, dalle università della terza età e dai centri territoriali 
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permanenti, tenendo in considerazione le evidenti difficoltà che si incontrano 
nel tenere traccia di tutte le esperienze di apprendimento offerte da questi enti, 
soprattutto per quanto riguarda le esperienze informali e non formali che non 
vengono rilevate con esattezza neanche da parte del Ministero dell’Università 
e della Ricerca. 

In ultimo, per quanto riguarda la dimensione del social engagement, ci si 
soffermerà sulle strategie di marketing e di merchandising realizzate dalle isti-
tuzioni di educazione superiore, al fine di generare uno specifico senso di ap-
partenenza nei confronti dell’università stessa da parte dei principali stakehol-
der, quindi docenti, studenti e staff amministrativo. 

Ciò che emerge, per quanto riguarda i suddetti ambiti investigati, è un ri-
tardo da parte del sistema educativo italiano rispetto al resto del mondo, un ri-
tardo che, sulla base degli sforzi che le diverse istituzioni lasciano intravedere, 
chi più chi meno, si cerca di ridurre sempre più. 

2.4.1. Il fenomeno spin-off 

Come già messo in evidenza, lo spin-off rappresenta uno tra i principali 
strumenti attraverso cui l’ente universitario manifesta il proprio impegno o il 
proprio contributo all’interno del contesto industriale di riferimento. Si tratta 
di uno strumento attraverso cui si valorizza e sfrutta la conoscenza generata, 
una conoscenza che, a sua volta, potrebbe presentarsi come codificata o non 
codificata e quindi essere tutelata mediante un brevetto o meno. 

Stando alla definizione fornita dall’associazione Netval (2018), lo spin-off 
potrebbe essere definito come un’impresa che opera all’interno di settori high-
tech, costituita da (almeno) un professore o ricercatore universitario e/o da un 
dottorando, un contrattista o uno studente che abbia effettuato attività di ricer-
ca pluriennale su un tema specifico, oggetto di creazione dell’impresa stessa. 

È possibile andare ad individuare diverse tipologie di spin-off: 

– spin-off universitari: caratterizzati dal fatto che l’ateneo detiene una quota 
(generalmente di minoranza) dello spin-off; 

– spin-off accademici: nel momento in cui l’ente universitario, in qualità di 
persona giuridica pubblica, non entra nel capitale sociale dello spin-off co-
stituito, limitandosi ad offrire comunque il proprio sostegno attraverso sva-
riate modalità; 

– spin-off da brevetto: basati sulla possibilità di sfruttare i benefici derivanti 
dalla proprietà intellettuale di uno specifico brevetto, attraverso la realizza-
zione/erogazione del prodotto/servizio ad esso associato; questa tipologia 
necessita di investimenti iniziali consistenti; 
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– spin-off da competenze: riguardano la valorizzazione economica delle ele-
vate competenze di gruppi di ricerca con una massa critica ed esperienza 
sufficienti all’erogazione. Rappresentano la modalità più diffusa, nonostan-
te sia anche la più difficile da controllare. 

Uno spin-off si caratterizza per la presenza di due tipologie di soci, ossia i 
soci proponenti e i soci partecipanti. Per quanto riguarda i soci proponenti, 
questi possono essere rappresentati esclusivamente dalle università, quindi da 
uno o più docenti e/o ricercatori oppure da soggetti appartenenti al personale 
tecnico-amministrativo, tutti dipendenti dell’università, mentre per i soci par-
tecipanti non si richiede nessun requisito di tale genere. È evidente, dunque, 
come la costituzione di uno spin-off permetta di soddisfare diverse categorie di 
interessi: l’università o i soci accademici, oltre a perseguire la Terza Missione, 
cercano di trarre dalla ricerca svolta benefici economici o di immagine; i part-
ner industriali si affidano alla ricerca universitaria per ottenere quel fattore di 
differenziazione rispetto al proprio competitor; i partner commerciali intendo-
no massimizzare le vendite del prodotto/servizio oggetto dello spin-off; infine, 
i partner finanziari cercano di ottenere il massimo rendimento dal finanzia-
mento effettuato. 

Da parte dell’ente di ricerca, l’obiettivo dovrebbe essere principalmente 
quello di rendersi utile nei confronti del sistema economico, offrendo l’inno-
vazione realizzata, contribuendo alla crescita occupazionale attraverso la ge-
nerazione di nuovi sbocchi professionali e favorendo l’insorgere di relazioni 
verso l’esterno, l’imprenditorialità e quindi lo sviluppo locale. In secondo pia-
no, compaiono motivazioni meno rilevanti, ma comunque in grado di convo-
gliare verso una certa direzione, e quindi la possibilità di ottenere un guadagno 
in conto capitale e ulteriori commesse di ricerche o addirittura quella di “omo-
logarsi al trend”, dunque di farlo semplicemente per non risultare inferiore ri-
spetto alle altre istituzioni educative di fronte agli occhi dei soggetti esterni in-
teressati. D’altra parte, il soggetto imprenditoriale sarà mosso fondamental-
mente dalla voglia di fare profitto e di accedere alle innovazioni, ma anche 
dalla curiosità di instaurare un contatto con l’ateneo, che magari favorirà l’ac-
cesso a nuovi progetti industriali. In questo senso, lo spin-off si presenta come 
la soluzione in grado di colmare la distanza che tradizionalmente intercorre tra 
il mondo della ricerca e il mondo delle industrie. 

Si tratta di una costituzione comunque non priva di criticità, dettate da fat-
tori interni, che possono essere individuali, istituzionali o comunque relativi 
all’assenza di una vera e propria, nonché chiara, strategia di attuazione da par-
te dell’università (Van Looy et al., 2011), o fattori esterni, e quindi dovuti al 
contesto socio-economico e alle modalità di accesso alle tecnologie e alle ri-
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sorse umane e finanziarie che risultano necessarie. Il rischio imprenditoriale 
legato alla generazione di questa particolare categoria di impresa potrebbe ri-
dursi, vista la possibilità di accedere a laboratori ed incubatori scientifici messi 
a disposizione dalle università, ma potrebbe anche aumentare, a causa di rego-
le universitarie specifiche e a causa dell’esenzione dal rischio sopportato dal-
l’università stessa. 

Non pochi sono i limiti, le difficoltà o comunque gli errori che potrebbero 
subentrare durante il processo di sviluppo dello spin-off, causandone, in con-
dizioni estreme, anche il fallimento. In termini di prospettiva futura, i proble-
mi potrebbero riguardare uno scarso dinamismo nel corso del tempo, la man-
canza di corrispondenza tra le richieste del mercato e il prodotto o servizio che 
effettivamente si va ad offrire, il fatto che si faccia sempre meno ricorso alla 
protezione della proprietà intellettuale, che non ci sia una chiara identificazio-
ne dei competitor e che non si miri all’internazionalizzazione. Con riferimen-
to, invece, alle competenze necessarie, si evince una certa difficoltà nell’indi-
viduare e saper riconoscere all’interno della nuova organizzazione i ruoli e le 
competenze di ciascuno: molto spesso ci si affida completamente al socio in-
dustriale e non si attribuisce la giusta importanza alla gestione del rapporto tra 
i diversi soci. Potrebbero subentrare anche degli ostacoli culturali, dovuti, ad 
esempio, ad obiettivi personali limitati o ad un’avversione al cambiamento e 
all’apertura verso nuove esperienze derivanti da ambienti diversi, oppure degli 
ostacoli legati all’assetto della nuova azienda, e quindi al fatto che il team ri-
sulti incompleto, che ci si trovi di fronte ad una sottocapitalizzazione e che 
non ci si preoccupi della strategia da perseguire. Infine, altri ostacoli potrebbe-
ro derivare proprio dal sistema e riguardare quindi una tassazione elevata, 
tempi di pagamento troppo dilatati nel corso del tempo o l’instaurazione di re-
lazioni complesse con le altre istituzioni e con gli atenei stessi. 

Elementi come il coinvolgimento in contratti di ricerca e attività di consu-
lenza, la conoscenza e l’esperienza accumulate nel corso del tempo e il ruolo 
svolto dall’ufficio di trasferimento tecnologico potrebbero poi influenzare, an-
che positivamente, l’attività dello spin-off. In tutto questo, le università do-
vrebbero preoccuparsi di sviluppare e quindi diffondere una certa cultura im-
prenditoriale, di supportare continuamente la creazione di nuovi spin-off, an-
che attraverso quanto svolto dagli incubatori, promuovendo dunque lo svilup-
po di ecosistemi sempre più imprenditoriali. 

Con particolare riferimento al contesto italiano, è doveroso sottolineare che 
la rilevanza e il potenziale di tale fenomeno siano stati riconosciuti nel periodo 
che va dal 1970 al 1985; così, a partire dal 1986, iniziarono a manifestarsi sva-
riate iniziative spontanee di trasferimento tecnologico, che favorirono poi l’in-
sorgere di entusiasmo ed aspettative nei confronti dello strumento stesso. Nel 
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periodo che va dal 2002 al 2015 si registra una crescita per quanto riguarda il 
numero delle imprese spin-off costituite, mentre diminuisce il numero di quel-
le cessate. I settori che si caratterizzano per un’elevata presenza di spin-off so-
no quelli relativi ai servizi di ricerca e sviluppo e all’ICT (information and 
communication technologies) e, a seguire, compaiono i settori riguardanti le 
scienze umane, energia ed ambiente, l’elettronica, l’automazione industriale e 
le nanotecnologie 10. Praticamente parlando, sembrerebbe che le università ita-
liane si siano messe a fare impresa e a confermarlo sarebbero anche gli ultimi 
dati aggiornati Netval, secondo cui il numero delle piccole imprese sviluppate 
proprio grazie al contributo universitario ammonterebbe a circa 1384, con un 
tasso di sopravvivenza che è pari all’86%. Il Consiglio Nazionale delle Ricer-
che (CNR) ha sviluppato ben 75 nuove aziende, seguito dal Politecnico di To-
rino con 74 e poi dall’Università di Genova con 51 spin-off portati a compi-
mento, a seguire ancora l’Università di Padova e la Scuola Superiore Sant’An-
na a quota 48, Firenze con 43, Pisa e Tor Vergata con 42 e il Politecnico di 
Milano con 41. La Statale di Milano ha provveduto ad incubare 22 nuove 
aziende e La Sapienza a Roma 19. A fine classifica si colloca lo Iuav di Vene-
zia – architettura e design – con un solo spin-off realizzato. È chiaro come 
quindi ben il 47,3% delle imprese universitarie sia localizzato nell’Italia set-
tentrionale, il 29% al Centro e il restante 23,7% nella parte meridionale della 
Penisola. 

Sempre secondo quanto dichiarato dal XIV rapporto Netval, sembrerebbe 
che gli enti educativi italiani stiano coinvolgendo sempre più gli studenti (tesi-
sti e dottorandi), indirizzandoli verso la partecipazione a progetti di ricerca 
specifici o a percorsi formativi sul tema dell’imprenditorialità. Sono ben 56 gli 
atenei che in Italia presentano del personale dedicato esclusivamente alla ge-
stione di brevetti, licenze e spin-off, arrivando così a detenere un totale di 
3.917 brevetti (di cui 278 realizzato soltanto nel 2017). Tutti i parametri rela-
tivi al trasferimento tecnologico registrano comunque miglioramenti, basti 
pensare che il numero medio di addetti per ciascuna università è passato da 3,8 
a 4,2 dal 2015 al 2016, e in media ogni istituzione dedica 240 mila euro annui 
alla protezione della proprietà intellettuale. Ovviamente, risulta ancora diffici-
le anche solo pensare ad un confronto con le realtà straniere per quanto ri-
guarda il trasferimento tecnologico svolto in Italia, ma ciò che conta è che, an-
che se lentamente, si stiano facendo passi in avanti. 

 
 

10 Cfr.: www.spinoffitalia.it. 
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2.4.2. Il Lifelong Learning Programme per una società basata sulla cono-
scenza 

Se l’apprendimento permanente viene visto come qualsiasi attività, forma-
le, informale e non formale, volta al miglioramento delle conoscenze, capacità 
e competenze delle persone durante tutto l’arco della loro vita, inevitabilmente 
questo diventa il principale strumento al fine di raggiungere l’obiettivo fissato 
dal Consiglio Europeo di Lisbona del 2000, quello di sviluppare un’economia 
e una società basate sulla conoscenza. 

A tal riguardo, l’Unione Europea è intervenuta attraverso il Lifelong Lear-
ning Programme 11 (programma di apprendimento permanente), con l’intento 
proprio di favorire e sostenere l’istruzione e la formazione in ogni fase del ci-
clo di vita degli individui. Il programma include e sostituisce i precedenti pro-
grammi comunitari per l’istruzione, la formazione professionale e l’e-learning, 
rafforzando ed integrando tutti gli sforzi compiuti dagli Stati membri in mate-
ria di istruzione e formazione. Nella scelta di radunare tutti i programmi pre-
cedenti, risiede la volontà dell’Unione di creare maggiori sinergie tra i diversi 
settori di intervento, di supportare la cooperazione comunitaria, di seguire 
l’evoluzione dell’apprendimento permanente come se fosse un sistema e di dar 
vita a strumenti amministrativi che siano più razionali, semplici ed efficienti. 
A tal fine, si cerca di promuovere gli scambi, la cooperazione e la mobilità tra 
i vari sistemi d’istruzione e formazione, ma soprattutto si cerca di offrire delle 
opportunità di apprendimento che siano stimolanti all’interno dell’Unione. In 
questo senso, si prevedono quattro diversi sottoprogrammi, un Programma 
Trasversale e il Programma Jean Monnet. I sottoprogrammi hanno mantenuto 
lo stesso nome delle precedenti azioni derivanti dai programmi Socrates e 
Leonardo, ovverosia il Comenius 12 (previsto per le scuole), l’Erasmus 13 (rela-
tivo all’istruzione superiore), il Leonardo da Vinci 14 (per l’istruzione e la for-
mazione professionale) e il Grundtving 15 (dedicato all’educazione degli adul-
 

 

11 Decisione n. 1720/2006/EC del Parlamento Europeo e del Consiglio del 15 novembre 2006. 
12 Programma volto a garantire lo sviluppo e la formazione scolastica per aiutare i giovani e 

il personale docente a comprendere meglio le diverse culture, lingue e valori europei. 
13 Programma di mobilità studentesca creato nel 1987. 
14 Programma finanziato dalla Commissione Europea che punta a sostenere progetti europei 

di formazione ed educazione permanente; sostiene i cittadini europei nell’acquisizione di nuo-
ve competenze, conoscenze e qualifiche che siano riconosciute all’interno di tutti gli Stati 
membri. 

15 Programma rivolto a persone e organizzazioni che operano nel campo dell’istruzione de-
gli adulti all’interno dell’Unione Europea. 
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ti). Questi sarebbero poi integrati dal Programma Trasversale 16, pensato pro-
prio per promuovere azioni di interesse comune e il coordinamento tra i diver-
si settori coinvolti e dal Programma Jean Monnet 17, che serve invece ad in-
centivare la riflessione e il dibattito sul processo di integrazione europea negli 
istituti di istruzione superiore; entrambi sono coordinati dalla Commissione 
Europea. 

Attraverso il Lifelong Learning Programme (LLP), in linea con gli indirizzi 
della Strategia di Lisbona, si gettano le basi per lo sviluppo dell’Unione Euro-
pea come una società avanzata e, per l’appunto, basata sulla conoscenza, ma 
soprattutto si promuove uno sviluppo economico sostenibile, una maggiore 
coesione sociale e migliori posti di lavoro. A beneficiarne sono ovviamente i 
singoli individui e le istituzioni/organizzazioni didattiche e formative, ma an-
che tutti coloro che direttamente o indirettamente possano essere interessati 
(aziende, centri di ricerca e orientamento, associazioni, organizzazioni, orga-
nismi di volontariato, ecc.). A livello nazionale, il coordinamento del pro-
gramma spetta al Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali e al Ministero 
dell’Università e della Ricerca. 

Più nello specifico, investigando quanto accade in termini di educazione 
permanente in Italia, ciò che emerge è sicuramente una chiara mancanza di 
politiche nazionali e regionali appositamente emanate. Nonostante ciò, è pos-
sibile comunque riscontrare svariati tentativi, da parte soprattutto di alcune re-
gioni, volti proprio ad integrare, per quanto possibile, i sistemi di istruzione, la 
formazione professionale e l’educazione degli adulti. In questo senso, si po-
trebbe quasi affermare che tutto il sistema di apprendimento non formale, che 
va quindi oltre i tradizionali percorsi di istruzione e formazione, ruoti intorno 
a due pilastri fondamentali, rappresentati da università popolari e università 
della terza età da una parte e dai centri territorriali permanenti 18 dall’altra. 

Alle università popolari e della terza età si deve sicuramente l’erogazione 
di alcuni corsi dedicati a specifiche categorie di popolazione (le fasce deboli 
rappresentano il principale target), ma anche la fruizione di numerose espe-
rienze di apprendimento non formale e informale, rappresentate, ad esempio, 
da conferenze, presentazioni di libri, seminari, workshop e anche viaggi o visi-
te culturali. Purtroppo, l’importante contributo che viene offerto da questa ti-
 

 

16 Si differenzia dagli altri perché presenta degli obiettivi legati a tutto il processo dell’ap-
prendimento permanente e non soltanto allo specifico settore dell’istruzione. 

17 Le azioni di tale programma sono volte a promuovere l’eccellenza dell’insegnamento e 
della ricerca nel campo degli studi sull’Unione Europea e sul processo di integrazione nei suoi 
aspetti interni ed esterni. 

18 Sono stati istituiti attraverso l’ordinanza n. 145 del 1997 del ministro Berlinguer. 
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pologia di università in termini di educazione permanente ancora non è ben 
riconosciuto all’interno della società, dal momento che le stesse continuano ad 
essere viste come un fenomeno di mera assistenza sociale. 

D’altra parte, i centri territoriali permanenti sono degli enti pubblici, istitui-
ti nel 1997, il cui intento è quello di fornire “opportunità per conferire titoli di 
studio”, implementando innovazioni formative in grado di attirare una popola-
zione con età compresa tra i 35 e i 55 anni. Nonostante la loro recente introdu-
zione nel mondo dell’educazione per adulti, sono ben conosciuti dalla popola-
zione, anche da quella straniera. 

In termini di risultati ottenuti, nonostante gli ultimi dati Eurostat mostrino 
come, nella fascia d’età 25-64 anni, il tasso medio di partecipazione nel 2018 
risultasse pari all’11,1%, quindi 0,2 punti percentuali in più rispetto a quello 
del 2017, la situazione italiana non appare del tutto rosea. Infatti, in un conte-
sto in cui i migliori tassi di partecipazione al lifelong learning vengono regi-
strati nei Paesi del nord Europa, con la Svezia che detiene il primato, arrivan-
do ad un punteggio del 29,2%, l’Italia si posiziona dopo Malta, Spagna, Por-
togallo, Belgio, Repubblica Ceca e Germania, con un misero punteggio pari 
all’8,1% (Commissione Europea, 2019). Alla base vi sarebbe ancora una con-
cezione sbagliata del concetto di lifelong learning, visto più come un’educa-
zione rivolta esclusivamente ai lavoratori che come un processo volto ad otte-
nere una cittadinanza attiva. A tal fine, è necessario pensare ad una formazio-
ne che sia tarata in base alle esigenze di ciascuno: se è vero che manca un si-
stema legislativo che faccia da sostegno all’educazione permanente, è anche 
vero che risulta pienamente utopico pensare ad una legge che riguardi tutti, 
costruita senza consultare gli addetti ai lavori. In questo senso, il problema sa-
rebbe rappresentato dall’incapacità di saper comunicare e saper ascoltare che 
caratterizza il rapporto tra politica e società civile e che non permette all’edu-
cazione permanente di diventare materia politica, superando la fase di stallo in 
cui verte attualmente. L’obiettivo resta quello di garantire un sistema di for-
mazione che sia di qualità per tutti, lungi dalla tradizionale rigidità per cui da 
sempre si è distinto, più flessibile e in grado di soddisfare le nuove esigenze 
all’interno della società, incoraggiato anche dalla globalizzazione e dalla dif-
fusione di Internet e delle altre tecnologie. 

2.4.3. Marketing e merchandising universitario 

Nel momento in cui l’obiettivo diventa quello di instaurare un rapporto 
sempre più diretto con il pubblico di riferimento, anche le istituzioni universi-
tarie hanno iniziato ad attuare specifiche strategie di marketing e di merchan-
dising (Angulo-Ruiz et al., 2010; Hemsley-Brown, Oplatka, 2006), volte pro-
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prio a suscitare un certo senso di appartenenza nei confronti dell’università da 
parte dei principali stakeholder, quindi staff amministrativo, docenti e, in par-
ticolar modo, studenti. Questo senso di appartenenza potrebbe essere inteso 
come la sensazione di sentirsi comunque “a casa” stando in università, di sen-
tirsi membri di una comunità ben definita (Hausman et al., 2007; Hurtado, 
Carter, 1997); per le istituzioni universitarie è importante che i propri studenti 
si sentano a casa, dal momento che così saranno più incentivati a proseguire e 
concludere i propri studi presso la stessa struttura e ad attirare anche altri e 
nuovi studenti. In questo senso, alcuni autori (Marginson, Van der Wende, 
2007; Natale, Doran, 2012) parlano di un vero e proprio processo di marketi-
zation, con riferimento alla crescente competizione che sta caratterizzando il 
settore dell’educazione superiore, che spinge le università a definire dei piani 
strategici attraverso cui operare, quasi come se fossero delle imprese. Secondo 
Mourad, Ennew e Kortam (2011), gli studenti iniziano ad essere percepiti co-
me dei veri e propri consumatori e le università non devono far altro che co-
struire e mantenere nel corso del tempo una buona reputazione, cercando di 
distinguersi rispetto alle altre istituzioni rivali. A tal fine, marketing e mer-
chandising risultano delle pratiche utili, funzionali anche in un tempo storico 
in cui le stesse istituzioni di educazione superiore sono chiamate a diversifica-
re le proprie fonti di finanziamento (Clark, 2015). È in questo senso, infatti, 
che le entrate generate, ad esempio attraverso la vendita di prodotti brandizzati 
con il logo universitario, vengono sfruttate per supportare la ricerca o gli stu-
denti più meritevoli. 

A fronte degli ulteriori costi che inevitabilmente dovranno essere sostenuti 
dalle università, queste attività garantiranno anche specifici benefici, soprattut-
to per quanto riguarda una maggiore visibilità a livello internazionale e un 
maggior coinvolgimento e interesse da parte di tutti gli stakeholder. Secondo 
Chen (2008), infatti, le attività di marketing potrebbero aiutare a stimolare una 
maggiore consapevolezza da parte degli studenti, mentre secondo Bélanger et 
al. (2014) e Shields e Peruta (2018) lo strumento più adatto al reclutamento di 
nuovi studenti sarebbe rappresentato da una social media strategy, e quindi da 
una buona presenza, da parte delle istituzioni, sui principali canali social. Non 
a caso, gli studenti che possono connettersi con le proprie università attraverso 
suddetti canali, sembrano costruire con le stesse delle relazioni che risultano 
sicuramente migliori rispetto a quegli studenti che invece non hanno la stessa 
possibilità (Clark et al., 2017). Dunque, anche per le università, i social media 
rientrano a pieno nel set delle attività che possono essere scelte per raggiunge-
re specifici obiettivi, essendo comunque caratterizzati da alcuni vantaggi, rela-
tivi al costo delle campagne, sicuramente più limitato rispetto ad altri strumen-
ti, e alla possibilità di verificare in maniera del tutto istantanea l’efficacia dei 
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post e delle altre iniziative poste in essere. Ovviamente, ci saranno anche al-
cuni svantaggi e pericoli, rappresentati ad esempio dal fatto che si rischia di 
alienare alcuni target, ricorrendo magari ad eccessive pubblicazioni di concetti 
poco interessanti: in questo senso, la campagna social non è qualcosa di scon-
tato neanche per le istituzioni universitarie, che sono chiamate dunque a svi-
luppare, o in alcuni casi ad acquisire, specifiche competenze in materia. Co-
struire e comunicare una propria “immagine”, quella che per le imprese è 
l’immagine aziendale, potrebbe aiutare le università ad influenzare il compor-
tamento degli stakeholder esterni, così come di quelli interni, che molto spes-
so sono interessati a conoscere in che modo la propria università viene perce-
pita al di fuori. In questo senso, le istituzioni di educazione superiore hanno 
iniziato a sfruttare quasi tutte le tradizionali tecniche di marketing, dalla radio 
alla TV, dai giornali ai mezzi di trasporto, alle fiere e alle esibizioni, sempre 
con l’intento di soddisfare le esigenze e le aspettative dei propri studenti, così 
da costruire delle relazioni che siano di lungo periodo (Arnett et al., 2003; 
Hemsley-Brown, Oplatka, 2006; Moogan, 2011). A tal fine, funzionale risulta 
poi anche il merchandising, quindi la commercializzazione di specifici prodot-
ti brandizzati, molto efficaci per ottenere il senso di appartenenza e di connes-
sione di cui sopra. Ovviamente, la riuscita di tutte queste attività da parte delle 
istituzioni universitarie dipenderà anche dall’influenza esercitata da alcuni fat-
tori, tra cui, fondamentale, la reputazione, che diventa importante in termini di 
affidabilità dell’istituzione stessa (Deephouse, 2000; Fischer, Reuber, 2007) e 
centrale per quanto riguarda poi la scelta degli studenti (Petruzzelli, Romanaz-
zi, 2010). Nel momento in cui le università pensano alle proprie campagne di 
marketing, un ruolo alquanto rilevante viene svolto anche da ciò che gli stu-
denti si aspettano nel momento in cui si avvicinano all’educazione superiore, 
dunque specifiche prospettive di carriera (Gray et al., 2003; Mai, 2005; Wiese 
et al., 2010) per alcuni o un’educazione di qualità per altri (Chapman, Pyvis, 
2006; Wiese et al., 2010). E se gli studenti guardano al sistema di educazione 
superiore come un modo, un’opportunità per costruire e migliorare la propria 
futura condizione lavorativa (Brinkworth et al., 2009; Jimenez, Salas-Velasco, 
2000; Rochat, Demeulemeester, 2001; Montmarquette et al., 2002), le univer-
sità hanno il compito di non deludere queste aspettative; in ultimo, anche le 
attività extracurriculari, come attività sportive o l’organizzazione di eventi so-
ciali, potrebbero risultare utili per quanto riguarda il coinvolgimento degli stu-
denti. A fronte di suddetti vantaggi, il rischio che le università corrono sfrut-
tando le strategie di marketing o merchandising è quello di ridurre l’educa-
zione ad una mera pratica di business, quando invece l’intento dovrebbe essere 
quello di comunicare e valorizzare il ruolo di questo bene all’interno della so-
cietà. 
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In Italia, su 97 università, circa 60 dichiarano di implementare una strategia 
di marketing, che, a seconda delle situazioni, si concretizza in svariate modali-
tà. Ciò che è curioso notare è che, almeno per il contesto italiano, le istituzioni 
caratterizzate da una natura pubblica sembrerebbero prestare più attenzioni e 
più risorse a questo tipo di attività rispetto a quanto non facciano le istituzioni 
private, dal momento che, per circa 22 di queste ultime, consultando i loro siti 
web o i loro documenti ufficiali (piano strategico, statuto o piano di perfor-
mance), non emerge alcun riferimento al marketing. Questo dato lascia sup-
porre che, di fronte ad una riduzione del finanziamento statale, le università 
pubbliche presentino un maggior bisogno di diversificare le proprie entrate e 
lo fanno proprio attraverso, per la maggior parte dei casi, la vendita di gadget 
o altri prodotti brandizzati, così da migliorare, al tempo stesso, anche la pro-
pria immagine agli occhi del pubblico. Più nello specifico, tra le 60 istituzioni 
che comunque hanno sperimentato strategie di marketing, 3 non lo implemen-
tano più e 2, la Scuola Normale di Pisa e l’Università di Trento, hanno deciso 
di non istituzionalizzarlo dopo averlo realizzato soltanto in sporadiche occa-
sioni. Altre istituzioni fanno marketing, più nello specifico realizzano attività 
di merchandising, senza però coinvolgere tutto l’ateneo: l’Università della Ca-
labria delega questa attività al campus, l’Università di Genova alla facoltà di 
ingegneria e l’Università di Messina al proprio CUS (centro universitario 
sportivo), mentre altre si dichiarano ancora in work in progress per quanto ri-
guarda questo ambito. Particolare è il caso dell’Università di Macerata, che 
sponsorizza la propria attività attraverso la radio universitaria. Per il resto, 
come già messo in evidenza, per la maggior parte delle università italiane il 
marketing consiste nella commercializzazione di prodotti, abbigliamento o 
gadget, brandizzati con il logo istituzionale, mentre soltanto per due di queste 
consiste nello sviluppo di una campagna di comunicazione ad hoc. Ad ogni 
modo, il settore d’istruzione superiore italiano, anche per quanto riguarda le 
attività di marketing o merchandising, risulta indietro rispetto alle università 
straniere, dove la presenza di uno store all’interno del campus universitario è 
cosa ormai scontata. 

È stato detto che la maggior parte delle istituzioni interessate a questo spe-
cifico tipo di attività si caratterizza per una natura pubblica, ma questo non si-
gnifica comunque che nessuna università privata faccia marketing o merchan-
dising, anzi, l’attività di alcune di esse potrebbe addirittura essere paragonata a 
quanto svolto a livello internazionale. Il riferimento è soprattutto all’Univer-
sità Bocconi, la quale opera similmente ai college americani, mettendo a di-
sposizione dei propri stakeholder, perlopiù rappresentati da studenti, ma anche 
da chiunque possa essere interessato, abbigliamento e attrezzatura sportiva 
brandizzata. Poi vi è il caso dell’Università Cattolica, che invece offre ai pro-
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pri studenti la possibilità di acquistare gadget o praticare sport a condizioni 
sicuramente più vantaggiose, e il caso dell’Università Niccolò Cusano, che ri-
sulta particolare, dal momento che è l’unica università ad affiancare alla ven-
dita di gadget brandizzati la realizzazione, e quindi la commercializzazione, di 
prodotti fatti a mano, sicuramente più costosi. Considerando che gli studenti 
costituiscono buona parte del pubblico a cui si rivolgono le università attraver-
so queste attività, generalmente i prodotti commercializzati sono associati a 
prezzi relativamente bassi, in questo senso, si potrebbe quindi affermare che la 
Niccolò Cusano rappresenti un’eccezione rispetto al resto. Tra le altre univer-
sità non statali che comunque fanno merchandising, compaiono lo IULM, l’U-
niversità LUISS-Guido Carli, l’Università di Bolzano e l’Humanitas. L’Uni-
versità Gugliemo Marconi, anch’essa privata, dichiara invece di essere inte-
ressata, in un futuro alquanto prossimo, ad implementare tale strategia. Anche 
le Scuole Superiori, seppur con qualche eccezione, non mostrano tanto interes-
se nell’investire risorse in queste specifiche attività: la Scuola Normale di Pi-
sa, infatti, ha sperimentato in occasione della celebrazione per il suo bicente-
nario e poi non più implementato il merchandising, la Scuola Sant’Anna offre 
una vasta gamma di prodotti acquistabili presso lo store e la SISSA di Trieste 
preferisce, invece, coinvolgere i propri stakeholder facendo leva esclusiva-
mente su uno specifico piano di comunicazione. 

In linea di massima, la realizzazione di attività di merchandising viene as-
sociata alla presenza di uno store, quindi un negozietto ad hoc, dove vengono 
esposti e venduti questi prodotti brandizzati. Lo store può trovarsi all’interno 
delle facoltà, nel campus dell’università, ma anche nel centro della città e co-
munque, in svariati casi, potrebbe anche non essere previsto, svolgendo tutta 
l’attività online. In questo senso, ben 27 università in Italia dispongono di uno 
store, mentre altre due, che attualmente operano online, stanno lavorando al 
fine di realizzarlo nel breve periodo. L’Università di Bolzano e l’Università di 
Padova si distinguono per il fatto di prevedere ben tre store ciascuna, altre 
operano esclusivamente online ed altre ancora combinano l’attività offline e 
fisica presso lo store con quella online, svolta attraverso il sito Internet. Da 
notare lo scopo che si cela dietro la vendita di prodotti per due università, che 
invece preferiscono non percepire entrate: l’Università di Sassari offre gadget 
e abbigliamento in cambio di donazioni che verranno sfruttate per premiare gli 
studenti meritevoli e per sostenere le attività di ricerca, mentre il Politecnico 
di Bari costituisce un fondo per poter poi regalare ai nuovi studenti iscritti una 
t-shirt brandizzata. Ad ogni modo, soltanto l’Università dell’Insubria e il Poli-
tecnico di Milano dichiarano esplicitatamente di considerare il merchandising 
come il cuore della loro strategia di social engagement, volto proprio a susci-
tare quel senso di appartenenza e di connessione nei loro studenti, mentre 
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l’Università per Stranieri di Perugia, l’Università Mediterranea di Reggio Ca-
labria e la SISSA di Trieste sembrerebbero considerare maggiormente le atti-
vità di comunicazione. 

Non è possibilire stabilire quale sia l’efficacia di queste attività, sempre in 
termini di stakeholder engagement; sicuramente è possibile affermare che la 
stessa dipende dall’effetto di alcuni fattori specifici, e quindi dal tipo di pro-
dotti commercializzati, dal canale che si decide di sfruttare, dalla politica di 
prezzo che si decide di adottare, dalle risorse che l’istituzione decide di inve-
stire nella realizzazione della strategia e, ovviamente, dalla presenza di un 
pubblico che sia effettivamente disposto ad acquistare questi prodotti e ad in-
staurare questa relazione sempre più stretta con la propria università. Proba-
bilmente il merchandising non è risultato efficace per quelle istituzioni che, 
dopo averlo implementato, hanno deciso di non continuare, di più per quelle 
istituzioni che invece hanno incrementato il loro interesse ampliando la tipo-
logia dei canali sfruttati. Di sicuro, volendo delineare una panoramica generale 
su quello che è il marketing e il merchandising in Italia, ci si trova a documen-
tare sempre la stessa situazione: le istituzioni si stanno sforzando al fine di adat-
tare il proprio comportamento all’interno di un contesto, quello educativo, che 
inevitabilmente è cambiato rispetto al passato, ma la loro evoluzione, se parago-
nata a livello internazionale, risulta ancora in una fase del tutto preliminare. 
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3. 
La valutazione della Terza Missione 

3.1. Introduzione  

Come ampiamente discusso nei capitoli precedenti, le università risultano 
sempre più sollecitate a trasferire e commercializzare i risultati derivanti dal-
l’attività di ricerca svolta, al fine di contribuire al miglioramento e allo svilup-
po socio-economico del contesto di riferimento. Sono stati di conseguenza svi-
luppati diversi sistemi di valutazione, dedicati proprio agli enti educativi, tutti 
caratterizzati dall’intento di non voler rilevare soltanto la qualità della ricerca 
svolta e del reclutamento accademico, ma anche il modo in cui gli atenei stessi 
cercano di massimizzare l’impatto del loro operato sulla società. Si tratta, pe-
rò, di una attività alquanto problematica, dal momento che l’impatto generato, 
e che si intende misurare e valutare, in realtà si articola in più contesti, caratte-
rizzati da stakeholder, esperienze, valori, interessi ed aspettative differenti. A 
tal riguardo, secondo quanto affermato all’interno del report E3M (2012), non 
esisterebbe una “best practice globale per quanto riguarda la Terza Missione” 
e, di conseguenza, ogni nazione e ogni università si troverà costretta a cercare 
la propria soluzione. 

Sulla base di questo presupposto, in Italia la rilevazione sistematica delle atti-
vità di Terza Missione delle università rientra nei compiti affidati all’ANVUR 1 
(Agenzia Nazionale di Valutazione del Sistema Universitario e della Ricerca) ed è 
stata svolta già in occasione di due esercizi di Valutazione della Qualità della Ri-
cerca (VQR 2004-10 e VQR 2011-14). 

L’ANVUR definisce la Terza Missione come “la propensione delle struttu-
re all’apertura verso il contesto socio-economico mediante la valorizzazione e 
il trasferimento della conoscenza”. 
 

 

1 Istituito nel 2006, con sede a Roma, è un ente pubblico della Repubblica Italiana che si occupa 
della valutazione dell’attività universitaria; è vigilato dal Ministero dell’Università e della Ricerca. 
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Gli ultimi dati 2 mostrano degli atenei molto attenti a mappare le proprie at-
tività di Terza Missione, dal momento che la metà delle istituzioni universita-
rie italiane ha provveduto ad integrare delle funzioni e degli uffici ad essa re-
lativi e dispone di una figura apicale con responsabilità accademiche e scienti-
fiche. Ad oggi, sembrerebbe aumentato il numero delle strutture di interme-
diazione e degli uffici di trasferimento tecnologico o di placement, a testimo-
nianza proprio dell’impegno degli atenei a valorizzare sempre di più le proprie 
attività di ricerca. Inoltre, quasi tutte le università svolgono attività configura-
bili come public engagement, formazione continua e conto terzi, rendono di-
sponibile il proprio patrimonio cultuale e svolgono un ruolo fondamentale per 
quanto riguarda la sperimentazione clinica; inoltre, anche l’attività imprendi-
toriale risulta aumentata su tutto il territorio italiano. 

Ovviamente, l’ottenimento di un sistema capace di funzionare in tal modo 
e di offrire tali risultati non è stato né semplice, né immediato, piuttosto rap-
presenta il risultato di svariati lavori e tentativi portati avanti a livello interna-
zionale. Infatti, dopo aver messo in evidenza, attraverso un paragrafo introdut-
tivo, la natura delle difficoltà che caratterizzano un processo di valutazione 
della Terza Missione, il capitolo cercherà di prendere in rassegna il contributo 
offerto prima dai ranking e poi dai diversi progetti svolti a livello internazio-
nale proprio per quanto riguarda la rilevazione e la valutazione della Terza 
Missione. Successivamente, ci si concentrerà, con atteggiamento critico, sul 
sistema normativo vigente in Italia, evidenziando le differenze, nonché pecu-
liarità, relative ai due esercizi di valutazione svolti e i relativi risultati ottenuti. 
Partendo poi dall’ultima evoluzione che ha coinvolto l’università, secondo cui 
gli enti educativi hanno iniziato a ragionare in termini di pianificazione strate-
gica, l’ultima parte del capitolo evidenzierà come questa “aziendalizzazione” 
o “managerializzazione” del sistema universitario abbia coinvolto anche il 
processo di valutazione, una valutazione sempre più vicina al concetto di ac-
countability e di reputazione, fondamentale per sopperire alle esigenze di un 
finanziamento pubblico che si è ridotto (Turri, 2011). Concludendo, si analiz-
zerà in che modo le attività svolte dagli enti educativi, e soprattutto quelle di 
Terza Missione, potrebbero essere monitorate e dunque valutate attraverso lo 
strumento del capitale intellettuale (Secundo et al., 2017). 

 
 

2 I dati fanno riferimento all’esercizio di Valutazione della Qualità della Ricerca (VQR) 
2011-2014 e pubblicati sul sito ANVUR. 

Cfr.: http://www.anvur.it/attivita/temi/valutazione/vqr-2011-2014/risultati/. 
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3.2. Origini e criticità nel processo di valutazione della Terza Mis-
sione 

Le attività di Terza Missione delle università risultano strettamente legate 
alla generazione, all’utilizzo, all’applicazione e allo sfruttamento della cono-
scenza anche all’esterno del mondo accademico, al fine di apportare benefici 
a diverse categorie di stakeholder. È ormai evidente come la Terza Missione 
oggi non possa essere considerata semplicemente come una funzione resi-
duale, bensì come complementare alle altre due missioni portate avanti dalle 
università e rappresentate proprio dalle attività di didattica e di ricerca. È 
cambiato il ruolo delle istituzioni universitarie e questo cambiamento ha fat-
to sì che nuove difficoltà emergessero anche durante quello che è il processo 
di valutazione della performance raggiunta dai diversi atenei, una perfor-
mance che inevitabilmente dovrà considerare anche quanto svolto proprio in 
termini di Terza Missione. Ma, se da un lato si registra una crescente consa-
pevolezza della rilevanza che il contributo universitario potrebbe apportare 
al processo di sviluppo sociale ed economico del contesto di riferimento, 
dall’altro lato ancora non vi è un’idea condivisa su quali siano i principali 
indicatori che dovrebbero essere presi in considerazione ai fini di una valu-
tazione che sia il più completa ed oggettiva possibile (Montesinos et al., 
2008; Marhl, Pausits, 2011). 

La necessità di valutare l’impatto di queste nuove attività sarebbe dovuta 
principalmente all’intento dei governi di garantire una certa qualità all’interno 
delle università, un intento che si è concretizzato, per la prima volta, con il Re-
search Assessment Exercise, lanciato nel 1996 in Gran Bretagna, seguito poi 
dalla realizzazione di analoghi sistemi di valutazione all’interno di altre nazio-
ni. Facendo ricorso a strumenti anche complessi ed articolati, l’obiettivo non è 
tanto quello di arrivare alla definizione di una classifica che generi competi-
zione tra gli enti considerati, bensì di realizzare una valutazione vera e propria, 
che abbia come obiettivo principale quello di stimolare un miglioramento dei 
processi implementati. Numerosi sono stati gli sforzi in tale direzione, ma, no-
nostante ciò, sono ancora molte le limitazioni relative al processo di raccolta 
dati e a quello di sviluppo di indicatori efficienti, limitazioni dovute perlopiù 
alla necessità di dover tracciare attività percepite spesso come invisibili, diffi-
cili da quantificare, informali e non immediatamente riscontrabili all’interno 
delle unità universitarie, caratterizzate poi da una certa dipendenza dai fattori 
di contesto che potrebbero comunque alterarne la comparazione (E3M, 2012). 

Al fine di ottenere una valutazione affidabile, diventa necessario tenere in 
considerazione informazioni eterogenee e provenienti da fonti diverse, che po-
trebbero riguardare: 
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– i dati di natura finanziaria raccolti da agenzie governative; 
– le ricerche svolte al fine di dare una risposta a tutti quegli stakeholder che 

reclamano precisazioni sul sistema universitario; 
– le informazioni contenute all’interno dei database universitari e relative al-

la qualità della ricerca svolta; 
– le informazioni contenute nelle risposte fornite dagli atenei ai questionari a 

cui vengono sottoposti; 
– altre informazioni, rappresentate ad esempio dai fondi a disposizione, dalle 

tasse applicate, dai riconoscimenti ottenuti, utilizzati, però, più per analisi 
comparative all’interno di una stessa nazione che a livello internazionale. 

Inoltre, l’attività accademica viene svolta nei confronti di svariati soggetti 
e, a tal riguardo, Spaapen et al. (2007) identificano tre diverse categorie di 
stakeholder: gli esponenti politici, il cui obiettivo è proprio quello di sfruttare 
la conoscenza generata nei propri programmi di intenti, gli utilizzatori profes-
sionali, quindi imprese o organizzazioni non profit che necessitano di ulteriore 
conoscenza per la realizzazione di nuovi prodotti o servizi, ed infine i “sem-
plici” utilizzatori, come ad esempio gli agricoltori o i pazienti di un ospedale. 
Al fine di dimostrare l’utilità apportata dall’attività di ricerca, risulta quindi 
necessario registrare e rendere noti i benefici percepiti da ciascuna di queste 
categorie di soggetti. 

Nonostante la trasparenza 3, la comparabilità 4 e la rendicontabilità 5 venga-
no ad essere identificati come i principi trainanti dei ranking di riferimento, 
utilizzati a livello internazionale e all’interno di ogni singolo Paese, ci si trova 
comunque di fronte ad una situazione che nel corso del tempo si è complicata 
sempre di più, dal momento che un’attenzione crescente nei confronti di tali 
tematiche ha inevitabilmente causato delle ripercussioni sul tipo di indicatori 
utilizzati e sulle metriche ad essi associate, nonché sulla procedura di raccolta 
dei dati e sulla definizione del profilo di competenze richieste alle persone 
coinvolte nel processo. 

Oggi, le università sono stimolate da diverse fonti, ma questo ha favorito e 
favorisce l’emergere di nuove figure professionali dedicate alla valutazione e 

 
 

3 Dal latino trans arere, ovvero far apparire, lasciar vedere, lasciar conoscere. Si tratta di un 
principio che obbliga i soggetti coinvolti a rendere visibile e controllabile dall’esterno il pro-
prio operato. 

4 Principio che presuppone la costanza di impiego nel corso del tempo degli aspetti valuta-
tivi, in maniera da rendere possibile una comparazione dei dati raccolti. 

5 Principio che nasconde la possibilità di ordinare e presentare i dati raccolti attraverso una 
specifica indagine. 
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con loro nuove norme, regole o principi non sempre coerenti tra di essi o ispi-
rati dalla medesima priorità. Purtroppo, alcune istituzioni non ricevono delle 
risorse differenziate da poter dedicare esclusivamente al nuovo compito e si 
ritrovano, a parità di risorse a disposizione, impegnate su una molteplicità di 
fronti, costrette anche a ridurre la qualità di quanto svolto e non sempre questo 
fattore è tenuto in debita considerazione. L’intento è quello di effettuare delle 
valutazioni, ma poi ci si rende conto del fatto che non esiste una chiara consa-
pevolezza sul concetto stesso di misura e su cosa effettivamente si debba valu-
tare e, in ultimo, è da notare anche il fatto che, invece di stimolare direttamen-
te le comunità studentesche verso un atteggiamento proattivo nei confronti 
della società, addirittura mancano degli indicatori o strumenti in grado di rile-
vare, e se possibile premiare, quanto fatto dagli studenti stessi. 

A tal riguardo, due autori spagnoli, Molas-Gallart e Castro-Martinez (2007), 
studiando i casi di Regno Unito e Spagna, arrivano ad affermare che il proces-
so di generazione di dati chiari e comparabili, rispetto all’attività svolta dalle 
università, sia caratterizzato da ambiguità e da un conflitto che prenderebbe 
vita tra le parti interessate, mentre Pausits (2013) evidenzia addirittura la man-
canza di un sistema coerente rispetto alla valutazione della Terza Missione, al 
contrario di quanto non avvenga relativamente alle altre due missioni tradizio-
nali. 

Accanto agli indicatori volti a misurare la produzione di pubblicazioni o la 
preparazione di laureati e dottori di ricerca, dovranno dunque emergere delle 
nuove variabili, capaci di attribuire un valore al processo di apertura verso 
l’esterno da parte dell’università, e quindi alla sua performance in generale 
(Lazzeroni, Piccaluga, 2008). Si tratta di un processo non semplice, che esten-
de la valutazione anche ad altri aspetti, rappresentati ad esempio dagli output 
generati (Van der Meulen, Rip, 2000), o dai cambiamenti, in termini di bene-
fici, registrati (Mostert et al., 2010) sempre all’interno della società. L’intento 
è quello di valutare l’impatto sociale attraverso la rilevazione di risultati, sia 
intermedi che finali, che non sono relativi ad una singola nazione, bensì carat-
terizzati da una dimensione globale (Royal Society, 2011); allo stesso tempo, 
tuttavia, ci si scontra con la mancanza di un vero e proprio sistema che per-
metta di farlo (Godin, Doré, 2005). 

Rispetto all’impatto generato dalla Terza Missione, Martin (2007) indivi-
dua quattro problemi principali, rappresentati dalla causalità, dall’attribuzione, 
dall’internazionalità e proprio dal processo di valutazione. La causalità sareb-
be principalmente dovuta al fatto che ancora non esiste un riferimento in base 
al quale andare ad identificare le sue cause. Il problema dell’attribuzione sa-
rebbe invece dovuto al fatto che l’impatto è generalmente diffuso, complesso e 
contingente (Nightingale, Scott, 2007) e per questo diventa difficile andare a 



84 

capire la porzione dello stesso che deve essere attribuita ad una specifica ri-
cerca o ad altri input. L’attribuzione diventerebbe potenzialmente impossibile 
se si pensa al carattere internazionale che identifica l’attività di ricerca e svi-
luppo e l’innovazione, mentre, per quanto riguarda la valutazione, è importan-
te prestare attenzione a quando viene svolta, dal momento che una valutazione 
prematura dell’impatto potrebbe addirittura sovrastimare la misurazione dei 
benefici ottenuti nel breve periodo. A tali problemi si aggiunge anche il fatto 
che molto spesso gli studiosi tendono ad evitare le considerazioni relative al-
l’impatto (Holbrook, Frodema, 2011) e che risulta estremamente difficile otte-
nere un unico sistema di valutazione che permetta di rilevare contemporanea-
mente quanto ottenuto attraverso il lavoro dell’ingegnere, del sociologo o del-
lo storico in ambiti comunque differenti (SISOP, 2011). Non esiste, inoltre, un 
processo di valutazione che sia valido in assoluto, piuttosto è necessario che 
questo venga adattato rispetto alle peculiarità dell’ente universitario in esame, 
tenendo conto del focus, che potrebbe essere posto o sulla didattica o sulla ri-
cerca, del contesto culturale di riferimento e anche degli standard internazio-
nali (Goransson, Maharajh, Schmoch, 2009; Molas-Gallart et al., 2002; Rymer, 
2011; van der Meulen, Rip, 2000); in ultimo, è comunque importante conside-
rare anche gli effetti negativi che potrebbero eventualmente essere generati 
dalla ricerca (Martin, 2011). 

Il processo di valutazione viene definito come “qualsiasi analisi di databa-
se (anche qualitativa) che ha come obiettivo quello di determinare e rilevare 
gli impatti sociali o economici della ricerca impegnata” (Bozeman, Sarewitz, 
2011); a tal riguardo, sarebbe necessario che gli indicatori garantiscano una 
certa coerenza tra ciò che effettivamente viene valutato e ciò che invece do-
vrebbe essere valutato (Barré, 2005) e che possano essere applicati in più con-
testi e compresi da parte di più stakeholder. 

Indipendentemente dall’approccio adottato, lo sviluppo del processo di va-
lutazione potrebbe essere suddiviso in tre diverse fasi (Donovan, 2007): i pri-
mi sforzi sono dedicati alla raccolta di dati utili a fornire informazioni sull’im-
patto economico della ricerca; in un secondo momento si va oltre l’impatto 
economico e l’interesse viene esteso all’impatto sociale sul contesto regionale 
di riferimento; infine, nella terza fase, la valutazione dell’impatto avviene at-
traverso l’analisi di casi studio e una serie di indicatori, qualitativi e quantita-
tivi, che da un lato permetteranno di investigare la complessità relativa all’im-
patto, mentre dall’altro evidenzieranno la necessità di sviluppare una modalità 
di valutazione uniforme per tutte le istituzioni, vista la difficoltà e il costo che 
emergono nel voler procedere con una comparazione. Nonostante ci sia una 
certa riluttanza a valutare l’impatto sociale relativo all’attività accademica 
(Hanney et al., 2000), è chiaro che il concetto giochi ora un ruolo importante 
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in un’ottica di sviluppo futuro, pertanto ogni ricercatore è chiamato a concen-
trarsi su quelli che sono i benefici sociali direttamente derivanti dalla propria 
ricerca. 

Vista la complessità della valutazione, dovuta per lo più alla numerosità 
delle attività che potrebbero rientrare nell’ambito della Terza Missione, e dun-
que che potrebbero essere valutate, il rischio che si corre è quello di incentiva-
re le università verso quelle categorie di attività che risultano soltanto più do-
cumentate rispetto ad altre e non verso quelle che sarebbero più utili per la so-
cietà. La soluzione potrebbe essere quella di coinvolgere, almeno nella parte 
qualitativa del processo, non soltanto i soggetti direttamente coinvolti e appar-
tenenti al mondo scientifico, ma tutti gli stakeholder, considerando la loro 
esperienza relativa proprio allo sfruttamento della conoscenza messa a dispo-
sizione dagli atenei. 

3.3. La valutazione della Terza Missione nei ranking internazionali 

Un ranking rappresenta una relazione che si instaura tra più elementi e si 
costruisce attraverso un confronto che viene fatto su due elementi per volta, 
secondo cui si arriva a stabilire che il primo “è classificato più in alto”, “è 
classificato più in basso” o “è considerato equivalente” rispetto al secondo 
(Rauhvargers, 2013). Recentemente i ranking universitari stanno acquisendo 
sempre più importanza, vista la loro capacità di influenzare gli atenei stessi, 
ma anche gli esponenti politici, l’opinione pubblica e i media (E3M, 2012; 
Hazelkorn et al., 2014). Possono essere utilizzati dagli studenti e dalle loro 
famiglie al momento della scelta relativa al percorso di studi da intraprendere, 
dalle università per confrontare la propria performance rispetto a quella dei 
competitor, infine anche dai policy makers, nella definizione dei criteri per al-
locare le risorse tra le diverse istituzioni. 

A livello internazionale, ogni sistema di valutazione 6 adotta una specifica 
definizione del concetto di “qualità”, di conseguenza ogni sistema utilizzerà 
indicatori e pesi completamente differenti. I dati utilizzati vengono acquisiti 
attraverso delle indagini dirette (volte a cogliere le opinioni o le esperienze dei 
diversi stakeholder delle università), oppure vengono messi a disposizione da 
parte di soggetti terzi indipendenti, o ancora sono delle informazioni che ven-
gono prodotte internamente, da parte di ogni singolo ente universitario. 
 

 

6 Inteso come una risorsa strategica sulla cui base orientare le politiche scolastiche e forma-
tive alla crescita culturale, economica e sociale del Paese e per favorire la piena attuazione 
dell’autonomia delle istituzioni scolastiche. 
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I principali ranking accademici internazionali sono l’ARWU 7, il THE Ran-
king 8 e il QS Ranking 9. 

Tabella 3 – I principali ranking internazionali  

Nome del Ranking Indicatori Fonte dei Dati 

Academic Ranking of 
World Universities 
(ARWU) 

10% Numero di Premi Nobel e Medaglie 
Fields ottenuti dagli alumni  

http://nobelprize.org/ 

20% Numero di Premi Nobel e Medaglie 
Fields ottenuti dal corpo accademico 

http://www.mathunion.org/ 

20% Numeri di Highly Cited Researchers 
presenti nel corpo accademico 

https://clarivate.com/hcr/ 

20% Numero di articoli pubblicati sulle rivi-
ste Nature e Science  

http://www.webofscience.com/ 

20% Numero di articoli indicizzati nel 
Science Citation Index-expanded e nel So-
cial Science Citation Index 

http://www.webofscience.com/ 

10% Rendimento pro-capite dell’istituzione  Agenzie Nazionali 

QS World University 
Rankings 

40% Reputazione dell’istituzione Sondaggio globale 

10% Reputazione del datore di lavoro Sondaggio globale 

20% Rapporto totale docenti/totale studenti Dati forniti dall’istituzione 

20% Rapporto totale citazioni/totale docenti http://scopus.com 

5% Proporzione di docenti internazionali Dati forniti dall’istituzione 

5% Proporzione di studenti internazionali Dati forniti dall’istituzione 

Times Higher Educa-
tion World University 
Rankings (THE) 

Insegnamento (ambiente di apprendimento) 
15% Reputazione dell’istituzione 
4.5% Rapporto staff accademico-totale stu-
denti 

 
Sondaggio annuale 
Dati forniti dall’istituzione 
 

 
 

7 Academic Ranking of World Universities. Si tratta di una classifica redatta dall’uni-
versità Jiao Tong di Shanghai (Cina) per valutare i principali istituti di educazione terziaria 
nel mondo. 

8 Times Higher Education World University Rankings. È una pubblicazione annuale relati-
va ai ranking universitari svolta dal Times Higher Education (THE) magazine. 

9 QS World University Ranking è una classifica mondiale di università pubblicata ogni anno 
da Quacquarelli Symonds. 
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Nome del Ranking Indicatori Fonte dei Dati 

2.25% Rapporto dottorandi-studenti corsi di 
laurea 
6% Rapporto dottorati conferiti-staff acca-
demico 
2.25% Entrate Istituzionali 

Dati forniti dall’istituzione 
 
Dati forniti dall’istituzione 
 
Dati forniti dall’istituzione 

 

Ricerca (quantità, entrate e reputazione) 
18% Reputazione dell’istituzione 
6% Entrate legate alla ricerca 
6% Produttività della ricerca 

 
Sondaggio annuale 
Dati forniti dall’istituzione 
http://scopus.com 

Citazioni (influenza della ricerca) 
30% Impatto delle citazioni 

http://scopus.com 

Internazionalizzazione (staff, studenti, ricerca) 
2.5% Proporzione di studenti internazionali 
2.5% Proporzione di staff internazionale 
2.5% Collaborazioni internazionali 

 
Dati forniti dall’istituzione 
Dati forniti dall’istituzione 
http://scopus.com 

Entrate dal settore privato (trasferimento 
tecnologico) 
2.5% Entrate dal settore privato 

 
 
Dati forniti dall’istituzione 

Fonte: elaborazione propria. 

L’ARWU è il solo a basarsi esclusivamente su dati pubblicamente accessi-
bili, di fonte esterna, e focalizza l’attenzione sulla qualità delle pubblicazioni e 
dei docenti, senza tenere conto dell’impatto generato sul territorio. 

Il THE-Thomson Reuters World University Ranking, invece, offre una 
valutazione più completa, dal momento che tiene in considerazione anche 
elementi legati alla formazione e all’innovazione, oltre che alla propensio-
ne all’internazionalizzazione e alla qualità della ricerca svolta. Sembrereb-
be il sistema di valutazione che più presta attenzione al concetto di Terza 
Missione; tuttavia, nonostante si riconosca l’importanza delle relazioni tra 
università e mondo esterno, il peso ad essere attribuito è davvero molto 
basso (il 2,5%). 

Infine, per quanto riguarda il QS World University Rankings, si considera-
no sei indicatori principali, ad ognuno dei quali viene attribuito un certo peso, 
che indagano e quindi forniscono informazioni sulla reputazione che viene at-
tribuita ad ogni ateneo, la qualità delle attività di didattica e ricerca e ancora la 
propensione all’internazionalizzazione. L’indicatore “citations per faculty” è 
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stato introdotto soltanto all’interno dell’edizione 2015/2016 e misura l’impatto 
generato dalla ricerca negli ultimi cinque anni. 

Il crescente riferimento ai tre ranking appena citati non ha comunque an-
nullato i numerosi dibattiti che spingono ancora una volta a dubitare dell’af-
fidabilità dei processi implementati, e dell’adeguatezza ed efficienza degli in-
dicatori utilizzati. A tal riguardo, la Fondazione CRUI 10 ha realizzato svariati 
tentativi con l’obiettivo di colmare un gap, quello tra costrutto teorico ed indi-
catori ad esso corrispondenti, che in ogni caso continua ad esistere. Anche in 
Europa si è aperto un dibattito sulla necessità di costruire un panel di indicato-
ri che, focalizzandosi su diversi aspetti, siano in grado di offrire una visione 
totalitaria dell’attività svolta. Tra le varie proposte, si segnala l’U-Multirank 11. 

L’U-Multirank rappresenta un’iniziativa avviata dalla Commissione Europea 
con l’intento di generare un nuovo meccanismo in grado di superare tutti i limiti 
tipici dei sistemi internazionali di valutazione. Non a caso, si tratta di un mecca-
nismo che utilizza più di 100 indicatori relativi a cinque macro classi, rappresen-
tate a loro volta dall’insegnamento e apprendimento, dalla ricerca, dall’orienta-
mento al contesto internazionale, dal coinvolgimento regionale e dal trasferi-
mento tecnologico. A queste si aggiunge anche un’area di valutazione generale, 
ma la particolarità dello strumento sta nel fatto che, per la prima volta, l’obiet-
tivo non è più quello di attribuire un punteggio alle diverse università prese in 
considerazione, bensì diventa quello di offrire a studenti e docenti la possibilità 
di paragonare delle istituzioni simili dal punto di vista della dimensione e della 
missione perseguita. L’obiettivo è quello di evidenziare l’importanza della pe-
culiarità attraverso cui ogni istituzione è chiamata ad organizzare i processi e le 
attività formative, di ricerca e di collegamento con il territorio, adattandosi alle 
necessità e sfruttando le opportunità a disposizione. 

In ultimo, sempre a livello comunitario, è importante prestare attenzione 
anche al contributo offerto dal progetto Aquameth 12: ancora una volta è stata 
sottolineata l’estrema frammentazione e i diversi livelli di affidabilità che ca-
ratterizzano le fonti informative a disposizione, ed è emerso un bisogno di ar-
monizzazione ed integrazione di tutte le politiche europee utilizzate per la va-
lutazione della Terza Missione. Come risposta, già all’interno del 7° Program-
 

 

10 Fondazione che fornisce servizi e consulenza ai maggiori interlocutori istituzionali del 
Paese per trasferire l’innovazione universitaria nei settori chiave di sviluppo. 

11 Classificazione mondiale delle università e degli istituti accademici riguardante numerosi 
aspetti dell’istruzione superiore, inclusa la ricerca, la didattica e l’apprendimento, l’orienta-
mento internazionale e il trasferimento di conoscenza. 

12 Progetto che nasce con l’intento di esplorare e sfruttare il potenziale di metodi quantitati-
vi avanzati per la valutazione della performance della ricerca nel settore pubblico. 
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ma Quadro 13, in vigore dal 2007 al 2013, si è registrata una forte promozione 
di quella ricerca scientifica svolta in collaborazione tra università ed imprese; 
successivamente, in Horizon 2020 14 (in atto nel periodo 2014-2020), l’inves-
timento in ricerca e innovazione viene posto al centro della strategia Europa 
2020, prevista per una crescita intelligente, sostenibile ed inclusiva. 

Ciò che emerge è comunque, ad eccezione del solo sistema U-Multirank, 
una marginale, se non addirittura inesistente, attenzione alle attività di Terza 
Missione. 

3.4. La valutazione della Terza Missione nei progetti di ricerca inter-
nazionali 

Oltre ai ranking internazionali individuati, negli ultimi periodi sono stati 
svolti numerosi progetti di ricerca, sempre con l’intento di identificare e valu-
tare gli indicatori legati alle attività di Terza Missione. Ciò che caratterizza tali 
progetti non è tanto una concentrazione sull’impatto e sul risultato ottenuto da 
tali attività, quanto piuttosto le dimensioni che devono essere considerate al 
fine di ottenere una rilevazione affidabile delle stesse. 

Una relazione commissionata dal Russell Group of Universities 15 ha identi-
ficato ben dodici classi di attività attraverso cui andare ad individuare e gestire 
quanto svolto in ottica di Terza Missione: commercializzazione della cono-
scenza; attività imprenditoriali; lavori di consulenza e contratti; commercializ-
zazione delle strutture a disposizione; contratti di ricerca; collaborazioni nella 
ricerca accademica; flusso del personale; placement degli studenti; attività di 
apprendimento; allineamento del curriculum; generazione di network sociali; 
disseminazione non accademica. Successivamente, per ogni categoria di attivi-
tà, è stato individuato un set di indicatori, al fine di attribuire un valore al tra-
sferimento di conoscenza nei confronti di un pubblico sicuramente più vasto; a 
tal riguardo, gli autori dello studio raccomandano di concentrarsi proprio sugli 
indicatori di Terza Missione e non tanto sull’analisi dei risultati raggiunti e sul-
l’impatto generato, dal momento che l’impatto della ricerca accademica può 
essere misurato soltanto in un’ottica di lungo-termine e che questa misurazio-
ne potrebbe comunque alterare il comportamento assunto dagli enti. 

 
 

13 Principale strumento con cui l’Unione Europea finanziava la ricerca in Europa. 
14 Programma Quadro europeo per la Ricerca e l’Innovazione (2014-2020). 
15 Associazione costituita da 24 università leader nel Regno Unito, che opera al fine di mi-

gliorare le performance delle istituzioni che ne fanno parte. 
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L’Observatory of European University (OEU) 16 ha portato avanti il proget-
to PRIME, con l’obiettivo di mettere a disposizione delle università un ben-
chmark di riferimento che facilitasse la comparazione tra istituzioni con le 
stesse caratteristiche e che tenesse conto anche dello spazio dedicato alla Ter-
za Missione. Le misure utilizzate sono relative ai modelli di finanziamento, 
alle strutture di costo, alle risorse umane, ai risultati accademici, alla Terza Mis-
sione e alla governance e strategia e, distinguendo una dimensione più eco-
nomica e una più sociale di quest’ultima, si è arrivati ad identificare un totale 
di ben trentasei indicatori. Più nello specifico, la dimensione economica inclu-
de le risorse umane, la proprietà intellettuale, gli spin-off  17e i contratti con le 
industrie, mentre la dimensione sociale considera aspetti come la comprensio-
ne pubblica della scienza, il coinvolgimento nella vita sociale e culturale, la par-
tecipazione al processo di policy-making e i contratti con enti pubblici. 

L’Higher Education Funding Council for England (HEFCE) 18 svolge con 
cadenza annuale uno studio, l’Higher Education-Business and Community In-
teraction survey, attraverso cui va ad esaminare lo scambio di conoscenza che 
si concretizza tra le università e il resto del mondo. Il report è stato pubblicato 
per la prima volta nel 2001 ed offre informazioni su diverse attività svolte al-
l’interno dell’università, dalla commercializzazione di nuova conoscenza alla 
previsione di corsi di formazione professionale, dai servizi di consulenza a tut-
te quelle attività in grado di apportare benefici a livello sociale. Praticamente, 
le istituzioni sono chiamate a rispondere ad un questionario, che considera 
aspetti come la strategia, le infrastrutture, la ricerca legata alle attività, la pro-
prietà intellettuale, l’impegno culturale e sociale, la rigenerazione, i servizi per 
le imprese e per la comunità, l’educazione e il continuo sviluppo professionale. 

La Commissione Europea, in collaborazione con otto Paesi membri, ha co-
finanziato e quindi reso possibile lo svolgimento di un progetto di tre anni, il 
già citato E3M, il cui obiettivo era quello di individuare il modo in cui identi-
ficare, misurare e comparare le attività di Terza Missione, attraverso un ap-
proccio e degli indicatori del tutto innovativi. Le metriche individuate (54 in 
totale) si ricollegano ai tre ambiti che costituiscono la Terza Missione e che 
sono rappresentati dal trasferimento tecnologico, dall’educazione permanente 
e dal social engagement e, al fine di ottenere consenso rispetto a tali indicatori, 
è stata applicata la metodologia Delphi (Dalkey, 1969; Eto, 2003; Linstone, Tu-

 
 

16 Ente che nasce con l’obiettivo di sviluppare pratiche e strumenti che aiutino le università 
a qualificare le proprie attività. 

17 Definiti come “nuove imprese create al fine di sfruttare commercialmente la conoscenza, 
la tecnologia o i risultati di ricerca sviluppati all’interno dell’università” (Pirnay et al., 2003). 

18 È un organo che appartiene al Dipartimento per l’Educazione in Inghilterra, è responsabi-
le dell’allocazione dei fondi alle università. 
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roff, 1975; Woudenberg, 1991). Affinché venga sollecitata la realizzazione di 
un ampio spettro di attività di Terza Missione, il progetto tende comunque a sot-
tolineare l’importanza della consapevolezza e del pieno riconoscimento istitu-
zionale della pari dignità che la Terza Missione merita rispetto alle tradizionali 
attività accademiche. Un altro fattore proattivo sembrerebbe essere rappresenta-
to poi dalla comunicazione, sia interna che esterna, sulle attività di Terza Mis-
sione, fondamentale anche per quanto riguarda la lotta contro la riluttanza acca-
demica nel dover impegnarsi in campi diversi da quelli tradizionali. 

Infine, nel 2012 la Commissione Europea, in collaborazione con l’OECD, ha 
portato avanti un altro progetto con l’intento di aiutare le istituzioni europee di 
educazione superiore a gestire i cambiamenti istituzionali e culturali che si sono 
manifestati al loro interno, dovuti al nuovo ruolo che le stesse ricoprono nella 
società e nell’economia. Si tratta di un’autovalutazione attraverso cui le univer-
sità possono rendersi conto delle proprie potenzialità, oltre che delle proprie de-
bolezze, per quanto riguarda i campi dell’innovazione nella ricerca, dello scam-
bio di conoscenza, dell’insegnamento e apprendimento, del governo, dei rappor-
ti internazionali e del sociale (Commissione Europea, OECD, 2012). 

A conclusione di quanto esposto, è chiaro come manchi ancora un’idea 
condivisa sugli aspetti e le attività di Terza Missione che devono essere presi 
in considerazione al fine di valutarla, e quindi anche attraverso quali indicatori 
sia opportuno farlo. 

3.5. La valutazione della Terza Missione in Italia 

Al fine di comprendere meglio lo stato della valutazione della Terza Missione 
in Italia, risulta necessaria una contestualizzazione storica, che immediatamente 
evidenzia una certa derivazione dagli sforzi compiuti in Gran Bretagna sotto il 
Governo Thatcher 19, con riferimento proprio al Research Assessment Exercise 20. 

In Italia, il primo tentativo in ambito di valutazione viene associato alla 
creazione di due organismi separati, il CIVR 21 e il CNVSU 22: il primo doveva 
 

 

19 Dal 1979 al 1990. 
20 Si tratta di un esercizio compiuto ogni cinque anni con l’intento di valutare la qualità del-

la ricerca svolta all’interno delle istituzioni di educazione superiore britanniche. 
21 Comitato di Indirizzo per la Valutazione della Ricerca, istituito presso il Ministero 

dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca attraverso l’art. 5 del decreto legislativo 5 giu-
gno 1998, n. 204. 

22 Comitato Nazionale per la Valutazione del Sistema Universitario, era un organo consul-
tivo del MIUR ed è stato istituito dalla legge 19 ottobre 1999, n. 370. 
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concentrarsi esclusivamente sulla valutazione della ricerca, mentre al secondo 
spettava un monitoraggio complessivo, relativo anche all’attività didattica. 

Il CIVR, composto di sette membri e supportato dal Ministero dell’Istru-
zione, dell’Università e della Ricerca, ha avviato nel dicembre del 2003 un 
esercizio identificato come VTR, ossia Valutazione Triennale della Ricerca, 
relativo alla ricerca svolta all’interno del triennio 2001-2003. Grazie a questo 
esercizio, l’Italia ha ottenuto un importante riconoscimento relativamente alla 
qualità dei prodotti di ricerca, distinguendosi all’interno del contesto europeo 
come un Paese che adotta pratiche di valutazione su ampia scala, sostenute da 
un sistematico ricorso alla peer review (Rebora, 2013). 

Il merito che va al CNSVU è invece quello di aver messo a disposizione 
degli organi di governo, ma anche degli atenei, degli studenti e delle loro fa-
miglie, nonché dei soggetti terzi interessati, uno strumento informativo traspa-
rente ed affidabile, tempestivo e sempre aggiornato (Rebora, 2013). 

Così, i due enti hanno rappresentato il fulcro di un complesso sistema di at-
tività valutative, ma, proprio perché il primo iniziò ad operare focalizzandosi 
esclusivamente sulla valutazione della ricerca e il secondo ad occuparsi del 
funzionamento dell’università inteso nella sua accezione più vasta, è facile 
comprendere come i primi tentativi di valutazione non considerassero affatto 
la nuova missione. 

Nel 2006 viene istituita l’Agenzia Nazionale di Valutazione del Sistema 
Universitario e della Ricerca (in acronimo ANVUR): è ad essa che viene attri-
buito l’arduo compito di “sovraintendere al sistema pubblico nazionale di va-
lutazione della qualità delle università e degli enti di ricerca” (art. 2, comma 2 
del Regolamento ANVUR), subentrando così in sostituzione sia del CIVR che 
del CNVSU. 

È proprio grazie all’ANVUR, tramite l’Allegato E del D.M. 30 gennaio 
2013, n. 47 23, che, in un secondo momento, anche in Italia si inizia a considera-
re la Terza Missione come parte integrante del ruolo universitario e che si inizia 
ad ipotizzare una valutazione della stessa, sulla base dei seguenti obiettivi: 

– auto-valutazione: al fine di aumentare la consapevolezza della missione, 
della strategia perseguita e dei risultati ottenuti al riguardo; 

– accountability: nel senso che si vuole offrire una misura dell’impatto rela-
tivo alle attività svolte dalle università sulle società; 

– supporto alla narrazione: perché diventa importante tracciare e rappresenta-
re determinate attività che altrimenti risulterebbero poco visibili. 

 
 

23 Relativo all’autovalutazione, all’accreditamento iniziale e periodico delle sedi e dei corsi 
di studio e alla valutazione periodica. 
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L’intento risulta dunque quello di valorizzare e conseguentemente respon-
sabilizzare i nuclei di valutazione all’interno delle università e, a tal fine, al-
l’ANVUR viene dato il compito di verificare e indirizzare i sistemi di assicu-
razione della qualità negli atenei; in secondo luogo, l’agenzia si riserva anche 
la possibilità di sollecitare gli stessi atenei affinché provvedano a dotarsi di 
strumenti necessari ad assicurare una certa qualità nella didattica e nella ricer-
ca, andando quindi a migliorare costantemente il servizio offerto agli studenti 
e alla società in generale. Si tratta di una verifica sullo stato di attuazione dei 
processi e di un eventuale intervento volto ad indirizzarne lo svolgimento, due 
fasi che in un certo qual modo richiamano quelle che Rebora (2013) identifica 
come le due anime della valutazione: la prima incentrata sulla responsabilità, 
affidabilità, garanzia e rendicontazione, e la seconda volta invece al migliora-
mento, all’apprendimento e anche alla promozione della qualità. 

Ed è proprio questa nuova attenzione che viene posta sul concetto di quali-
tà a rappresentare la novità più significativa attribuibile al nuovo sistema di 
misurazione previsto dall’ANVUR, una qualità che deve essere garantita nella 
didattica così come nella ricerca e che non viene più intesa esclusivamente 
come un concetto statico, derivante da una serie di norme e meccanismi opera-
tivi di controllo, ma anche come un qualcosa di dinamico (Rebora, 2013). Il 
tutto in linea con quanto dichiarato all’interno del processo di Bologna (Bolo-
gna Working Group, 2005), secondo cui ogni nazione dovrebbe prevedere un 
proprio sistema volto al monitoraggio della qualità interna, che risulti comun-
que in armonia con tutti gli altri sistemi, proprio perché basato sulle stesse 
idee di fondo. 

Esprimere una valutazione sulla didattica svolta risulta comunque molto 
complesso, dal momento che si tratta di un’attività relazionale che prende vita 
tra il docente e lo studente e che per questo risentirà fortemente dell’influenza 
esercitata dalle variabili di contesto. Garantire una qualità dinamica vorrebbe 
comunque dire preoccuparsi di favorire un’interazione diretta ed attiva tra tutti 
i soggetti coinvolti, siano essi docenti, studenti o professionisti appartenenti al 
mondo del lavoro, al fine di guardare alla conoscenza non come un qualcosa 
di astratto che si apprende, bensì come un processo al quale si partecipa. A tal 
riguardo, l’ANVUR ha previsto una serie di questionari che verranno sottopo-
sti a studenti e docenti in momenti diversi rispetto a quello che è il loro rap-
porto. 

Per quanto riguarda la ricerca, invece, la qualità dinamica implica il supe-
ramento di una valutazione basata esclusivamente sul conteggio di pubblica-
zioni, brevetti o esperimenti, e quindi la considerazione e comprensione di 
problemi caratterizzati da una certa rilevanza sociale. In questo frangente su-
bentra la necessità, da parte dell’Agenzia, di andare a valutare proprio la Terza 
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Missione, intesa come capacità dell’ente universitario di diffondere e comuni-
care la conoscenza ad un pubblico che è sempre più vasto (Cerroni, 2009). 

In Italia l’ANVUR si sta concentrando sempre di più su questo nuovo ap-
proccio delle università, con l’intento di fornire ai decisori politici un quadro 
di indicatori che siano relativi alle nuove attività svolte, robusti e condivisi, sui 
quali basare poi le scelte relative all’allocazione delle risorse. Nonostante gli 
sforzi da parte dell’Agenzia, ciò che emerge a livello nazionale è comunque 
un’eccessiva debolezza della governance all’interno del sistema universitario, 
ancora un divario troppo vasto tra i risultati potenzialmente ottenibili attraver-
so un adeguato sistema di misurazione e l’effettiva, nonché limitata, capacità 
da parte degli organi di amministrazione e management di ogni singolo ateneo 
di sfruttarne i risultati ottenuti. 

3.5.1. La valutazione della Terza Missione nel sistema AVA 

Ispirandosi ai principi di autonomia, responsabilità e valutazione, l’ANVUR 
ha proposto il sistema di Autovalutazione, Valutazione Periodica e Accredi-
tamento (AVA), che verrà poi previsto dalla legge di riforma n. 240 del 2010, 
ed applicato tramite il decreto attuativo n. 19 del 2012 ed una serie di altri de-
creti ministeriali. 

L’intento che si cela dietro l’implementazione di tale sistema è quello di 
favorire l’assicurazione della qualità per quanto riguarda l’attività svolta negli 
atenei e di fornire a tutte le università italiane delle informazioni che risultino 
utili nella definizione delle proprie strategie relative alla didattica, alla ricerca 
e alla Terza Missione. 

Praticamente parlando, si tratta di un sistema in grado di garantire vantaggi 
anche ad altri e differenti soggetti: i singoli corsi di studio potranno infatti sfrut-
tare le informazioni a fini comparativi e quindi di miglioramento, il Ministero 
dell’Università e della Ricerca lo farà per procedere poi con l’allocazione delle 
risorse, mentre gli studenti per definire le proprie scelte formative. In questo mo-
do, anche il mondo del lavoro avrà a disposizione informazioni attendibili circa il 
percorso di studi seguito dagli studenti laureati e quindi lo stato della loro prepa-
razione e formazione. Più che un sistema perfetto, si intende realizzare un siste-
ma che possa essere effettivamente applicato, risultando allo stesso tempo utile. 

La verifica in questione si traduce in un giudizio di accreditamento, ossia il 
risultato di un processo costituito da una fase di accreditamento iniziale e una 
di accreditamento periodico. La prima mira a testare la presenza all’interno di 
uno specifico ateneo dei requisiti di qualità necessari per poter iniziare a svol-
gere le funzioni istituzionali, mentre l’altra accerta la permanenza, ad essi re-
lativa, nel corso del tempo. 
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Il processo di accreditamento di ateneo in generale, e quindi relativo alle 
sedi, ai corsi di studio e ai dipartimenti, si articola in tre fasi distinte: 

– analisi on-desk, in cui una Commissione di Esperti della Valutazione (CEV) 
analizza la documentazione messa a disposizione da parte dell’ateneo; 

– visita in loco: la CEV visita l’ateneo per verificare l’effettiva implementa-
zione del sistema di assicurazione della qualità; 

– relazione da parte della CEV e attività dell’ANVUR: la CEV redige una re-
lazione sulla base di quanto riscontrato durante la visita da presentare al-
l’ANVUR, che, a sua volta, delibererà sull’accreditamento dell’ateneo. 

Più nello specifico, durante l’accreditamento iniziale si procede andando a 
verificare la presenza di requisiti di docenza e di qualificazione della docenza, 
che variano anche in base alla tipologia del corso di studi, e di requisiti per 
l’assicurazione della qualità, andando a rilevare l’esistenza di un sistema di 
assicurazione della qualità per quanto riguarda la sede e il singolo corso di 
studi che tenga in considerazione anche l’opinione di studenti, laureandi e lau-
reati. 

L’accreditamento periodico, a sua volta, verrà conseguito, in un arco di cin-
que anni, soltanto da quelle università che soddisfano i requisiti verificati du-
rante la fase precedente, a seguito delle visite in loco svolte dalla CEV, tenen-
do conto: delle analisi effettuate sui dati derivanti dalla relazione annuale dei 
Nuclei di Valutazione; delle Schede Uniche Annuali relative ai corsi di studio 
e alla ricerca svolta dal dipartimento (considerando anche i rispettivi rapporti 
di riesame); delle attività di monitoraggio e di controllo della qualità di didat-
tica e di ricerca svolte da tutti i soggetti coinvolti nel sistema; dei risultati de-
rivanti dall’applicazione di alcuni indicatori di valutazione periodica, sempre 
relativi sia alle attività didattiche che di ricerca. 

Il sistema di assicurazione della qualità opera principalmente con riferi-
mento alla formazione dei corsi di studio e alla ricerca; a tal fine, gli strumenti 
necessari saranno rappresentati nel primo caso da una Scheda Unica Annuale 
dei corsi di studio e da un Rapporto Annuale di Riesame e sarà necessaria la 
presenza di un Presidio della Qualità per le attività formative, mentre, nel se-
condo caso, una Scheda Unica Annuale della ricerca dipartimentale, che in-
cluderà a sua volta un Rapporto Unico di Riesame, e sempre un Presidio della 
Qualità che si occupi delle attività formative. 

Per quanto riguarda l’accreditamento iniziale delle sedi, queste verranno 
distinte in “non accreditate”, nel caso in cui non dovessero sussistere i livelli 
soglia relativi agli indicatori di accreditamento iniziale e la conseguenza sarà 
la fusione, la soppressione o la federazione della sede stessa, oppure “accredi-
tate”, nel caso in cui vengano accertati i livelli soglia minimi per l’accredita-
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mento, ovviamente in questo caso la sede sarà autorizzata a continuare lo svol-
gimento delle proprie attività. 

Lo stesso si verifica rispetto ai corsi di studio già esistenti: i “non accredita-
ti” verranno soppressi o fusi, mentre gli “accreditati” saranno autorizzati a 
continuare le proprie attività. 

Le cause di non accreditamento riguardano principalmente tre ambiti: la 
domanda di formazione, dal momento che potrebbe esserci incoerenza tra gli 
obiettivi prefissati e le organizzazioni o le figure professionali/parti sociali 
coinvolte, oppure potrebbero mancare delle informazioni precise per quanto 
riguarda le conoscenze, le competenze e le abilità richieste; la coerenza interna 
dello stesso corso di studi, nel caso di discordanza tra gli obiettivi del corso 
prefissati e gli esiti effettivamente ottenuti o di mancanza di alcune delle atti-
vità formative richieste; l’organizzazione della stessa assicurazione della qua-
lità, e quindi ancora la mancanza di informazioni o comunque delle informa-
zioni poco precise. 

Sempre sulla base delle informazioni ricevute, l’ANVUR disporrà l’accre-
ditamento periodico per le sedi e per i corsi di studio, tenendo anche conto 
delle visite a campione svolte da parte della CEV. 

Alla fine, per le sedi, sulla base dei requisiti di AQ 1-4 e 6-7, verrà disposto 
il “non accreditamento”, l’“accreditamento condizionato”, l’“accreditamento 
soddisfacente” e l’“accreditamento pienamente positivo”; ciascuna situazione 
comporterà delle conseguenze che vanno dalla soppressione, fusione o federa-
zione in caso di “non accreditamento”, all’autorizzazione temporanea o per 
cinque anni, in caso di “accreditamento positivo”. Lo stesso si verificherà nei 
confronti dei corsi di studio, sulla base però del requisito di AQ 5. 

Le attività di Terza Missione all’interno di tale sistema di valutazione ven-
gono valutate facendo ricorso alla griglia di autovalutazione R4, attraverso cui 
si intende verificare che l’ateneo abbia definito gli obiettivi di Terza Missione 
e che gli stessi siano stati perseguiti da parte dei dipartimenti o comunque del-
le strutture ad essi assimilabili. Entrando più nello specifico, l’indicatore R4.B 
va ad accertare che i dipartimenti definiscano ed attuino delle strategie volte al 
miglioramento della qualità della ricerca, secondo la programmazione strate-
gica dell’ateneo, e che dispongano delle risorse necessarie per farlo. A tal fine, 
gli atenei dovranno rispondere ad una serie di domande relative ad una serie di 
punti di attenzione, riguardanti: la definizione delle proprie linee strategiche 
(R4.B.1); la valutazione dei risultati e interventi migliorativi (R4.B.2); la de-
finizione e pubblicizzazione dei criteri di distribuzione delle risorse (R4.B.3); 
la dotazione di personale, di strutture e di servizi di supporto alla ricerca 
(R4.B.4). 
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3.5.1.1. La Scheda Unica Annuale della Ricerca Dipartimentale (SUA-RD) 

All’interno del sistema nazionale AVA rientra la Scheda Unica Annuale 
della Ricerca Dipartimentale (SUA-RD), un sistema di raccolta dati che ha lo 
scopo di “preparare” gli atenei alle visite di valutazione in vista dell’accredi-
tamento periodico. In questo senso, la SUA-RD potrebbe essere vista come il 
principale campo di applicazione del sistema di Assicurazione della Qualità 
della Ricerca e della Terza Missione. Lo scopo principale è quello di offrire a 
tutte le categorie di stakeholder, quindi studenti, famiglie, aziende ed enti 
pubblici, un quadro generale sulle competenze esistenti all’interno di uno spe-
cifico dipartimento e sulle attività di ricerca e Terza Missione svolte, così da 
facilitare e rafforzare la collaborazione tra università, ricerca e società civile. 
La scheda risulta organizzata in tre parti, con la Parte III che è stata inserita in 
un secondo momento. 

All’interno della Parte I del suddetto documento, ogni dipartimento è tenu-
to ad identificare i propri obiettivi per quanto riguarda la ricerca che si andrà a 
svolgere, coerentemente con quanto definito dal piano strategico, a descrivere 
la propria struttura organizzativa, a definire una propria politica volta ad assi-
curare qualità nella ricerca ed, infine, ad effettuare un riesame della ricerca di-
partimentale. In questo senso, dipartimenti ed atenei sono chiamati a riflettere 
sulla propria programmazione per quanto riguarda l’attività di ricerca, dal 
momento che, facendo leva su dati ed indicatori empirici, si cerca di descrive-
re la struttura organizzativa e la politica di qualità cha caratterizzano, per l’ap-
punto, ogni dipartimento. 

La Parte II risulta interamente dedicata all’attività di ricerca svolta all’in-
terno del dipartimento stesso, riportando tutte le pubblicazioni dei docenti, ri-
cercatori, dottorandi e assegnisti nell’anno di riferimento. 

Per quanto riguarda la Parte III, questa costituisce un ambito nuovo del-
l’applicazione del sistema di assicurazione della qualità, dal momento che è 
stata introdotta in occasione dell’esercizio VQR 2011-2014, con l’intento di 
rilevare, in maniera sicuramente più sistematica, quanto svolto in ottica di ter-
za di missione; a tal riguardo, infatti, viene indicata come Scheda Unica An-
nuale Terza Missione/Impatto Sociale (SUA-TM/IS). L’obiettivo è quello di 
ottenere una maggiore qualità per quanto riguarda i dati raccolti e, allo stesso 
tempo, quello di allegerire il carico amministrativo degli atenei: a tal fine, al-
cuni dati vengono fatti direttamente confluire nella sezione a partire da banche 
dati ufficiali, all’interno delle quali i dati sono già presenti in maniera struttu-
rata e certificata. Qui l’ateneo dichiara di impegnarsi per quanto riguarda gli 
specifici ambiti di Terza Missione individuati da parte dell’ANVUR sempre in 
occasione dell’esercizio VQR 2011-2014, dunque le attività di valorizzazione 
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della ricerca e le attività di produzione di beni pubblici sociali e culturali, che 
verranno approfondite nei paragrafi che seguono. Questa sezione ultimamente 
è stata anche oggetto di una proposta di revisione, approvata poi in occasione 
della seduta del Consiglio Direttivo ANVUR tenutasi il 31 Gennaio 2018. 
L’intento della proposta era quello di valorizzare i processi di apprendimento 
registrati negli ultimi anni all’interno delle istituzioni che sono state valutate e 
comunque si è optato per un approccio conservativo rispetto alle schede utiliz-
zate per l’esercizio VQR 2011-2014. La novità più evidente riguarda l’amplia-
mento della sezione dedicata alla Terza Missione e identificata come “produ-
zione di beni pubblici”, enfatizzando la rilevanza del loro impatto a livello so-
ciale, culturale ed economico. 

La Terza Missione, a differenza di didattica e ricerca, è una responsabilità 
pienamente istituzionale e ogni ateneo vi risponde in maniera del tutto diffe-
renziata, sulla base delle proprie specificità e aree disciplinari, motivo per cui 
alcuni ambiti previsti all’interno della scheda potrebbero risultare marginali, 
se non del tutto assenti per alcuni atenei. L’assenza di determinati ambiti deve 
comunque essere motivata: infatti, all’apertura di ciascun quadro l’ateneo deve 
dichiarare se intende rispondere o meno; se la risposta è “no”; il quadro non 
viene aperto ma l’ateneo viene comunque invitato a motivare la sua risposta. 

La compilazione di alcuni ambiti o quadri non spetta all’ateneo, ma, come 
già anticipato, viene effettuata direttamente da parte dell’ANVUR (sulla base 
di quanto riportato all’interno di particolari banche dati). Più nello specifico, 
la scheda SUA-TM/IS si apre con un questionario attraverso cui gli atenei ven-
gono guidati ad esporre le linee strategiche adottate e i principali obiettivi del-
le attività di Terza Missione, riportando alcuni stralci di quanto descritto al-
l’interno dei principali documenti, quindi statuto, piano strategico e altri docu-
menti programmatici. 

3.5.2. La valutazione della Terza Missione nel sistema VQR 

La Valutazione della Qualità della Ricerca (VQR) riguarda la procedura di 
valutazione dei risultati derivanti dall’attività di ricerca scientifica degli atenei 
ed è svolta periodicamente da parte dell’ANVUR. La VQR si articola in 14 aree 
disciplinari differenti, relative a: scienze matematiche ed informatiche; scienze 
fisiche; scienze chimiche; scienze della terra; scienze biologiche; scienze medi-
che; scienze agrarie e veterinarie; ingegneria civile e architettura; ingegneria in-
dustriale e dell’informazione; scienze dell’antichità, filologico-letterarie e stori-
co-artistiche; scienze storiche, filosofiche, pedagogiche e psicologiche; scienze 
giuridiche; scienze economiche e statistiche; scienze politiche e sociali. Queste 
aree sono state selezionate dal Comitato Universitario Nazionale. 
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Lo scopo che si cela dietro l’implementazione della VQR è principalmente 
quello di mettere a disposizione del Paese una valutazione che risulti impar-
ziale e rigorosa per quanto riguarda l’attività di ricerca svolta, ma anche quello 
di stilare una graduatoria nazionale per area scientifica su cui basare la distri-
buzione della quota premiale del Fondo di Finanziamento Ordinario delle uni-
versità e quello di consentire un confronto tra la qualità della ricerca nazionale 
e quella svolta dai Paesi più industrializzati (Fondazione CRUI, 2015). 

Al momento, sono state due le VQR svolte, la prima relativa al periodo 
compreso tra il 2004 e il 2010, la seconda tra il 2011 e il 2014, mentre la VQR 
relativa al periodo 2015-2019 è in corso di svolgimento. 

3.5.2.1. La Terza Missione nella VQR 2004-2010 

Alla VQR 2004-10 hanno partecipato 95 università, 12 enti di ricerca vigi-
lati dal MIUR e 26 strutture (tra cui 19 consorzi interuniversitari e 7 enti di ri-
cerca), che hanno deciso di sottoporsi spontaneamente all’esercizio. Si tratta 
del primo vero intervento che intende prestare attenzione al concetto di Terza 
Missione, intesa come senso di apertura verso il contesto socio-economico, at-
traverso la valorizzazione e il trasferimento di conoscenza. 

Grazie al decreto legislativo 19 del 2012, che definisce i principi di Auto-
valutazione, Valutazione Periodica e Accreditamento, e al il DM 47 del 2013, 
che identifica, invece, gli indicatori e i parametri relativi alla valutazione pe-
riodica della ricerca e della Terza Missione, quest’ultima viene inserita a pieno 
titolo nella struttura della VQR. Per la prima volta, infatti, si è cercato di defi-
nire un set di indicatori di Terza Missione, capaci di considerare sia aspetti 
strettamente tecnologici (come i contratti di ricerca e consulenza, i brevetti, la 
creazione di imprese spin-off, la partecipazione ad incubatori e consorzi), che 
aspetti più umanistici (come la gestione di siti archeologici e poli museali). 

Si è trattato di un processo di valutazione che ha operato cercando la mas-
sima coerenza, una minimizzazione del carico amministrativo per le strutture 
degli atenei, un approccio graduale, laddove fossero necessarie informazioni 
provenienti dai singoli e su base volontaria 24, ed infine un aumento della ca-
pacità di lettura da parte del pubblico dei dati messi a disposizione. 

Durante l’esercizio valutativo del 2004-10, ci si è concentrati sull’utilizzo 
di otto indicatori, cinque dei quali volti ad indagare quelle attività di Terza 
Missione che favoriscono la valorizzazione economica della conoscenza (atti-
vità conto terzi; brevetti; spin-off; incubatori e consorzi) e tre su quelle attività 
 

 

24 Con riferimento al public engagement. 
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prettamente culturali e sociali (musei; siti archeologici ed altre attività di Ter-
za Missione). 

Tabella 4 – Indicatori di Terza Missione VQR 2004-10  

Attività di Terza Missione di valorizzazione 
economica della conoscenza 

Attività conto terzi  

Brevetti 

Spin-off 

Incubatori  

Consorzi 

Attività di Terza Missione culturali e sociali 

Musei 

Siti archeologici 

Altre attività di Terza Missione 

Fonte: elaborazione propria. 

I risultati ottenuti dall’esperienza valutativa così svolta evidenziano co-
munque una ricerca italiana che, tutto sommato, appare in buono stato e risulta 
competitiva rispetto al contesto internazionale, nonostante le carenze (eviden-
ti) per quanto riguarda il numero di addetti alla ricerca e il suo finanziamento 
(Fondazione CRUI, 2015). 

Traspare anche una certa difficoltà, sentita da parte degli atenei, a concen-
trarsi su queste nuove attività, una difficoltà legata proprio alla natura delle 
stesse attività che risultano difficili da quantificare e alla poca esperienza, da 
parte degli atenei, nella gestione dei dati ad esse relativi; nonostante ciò, è sta-
to possibile formalizzare le seguenti considerazioni: 

– la ricerca finanziata da parti terze è cresciuta notevolmente negli ultimi an-
ni, in particolar modo la mera commercializzazione della tecnologia e il 
lancio di progetti commissionati; 

– per quanto riguarda i brevetti, circa il 60% è posseduto soltanto da dieci 
università e la maggior parte è concessa in licenza; 

– nell’arco temporale di riferimento sono sorti ben 531 spin-off, tutti prove-
nienti soltanto da cinque università su 95; si tratta comunque di un feno-
meno in crescita, che ancora non ha raggiunto una maturità tale da poter 
sopravvivere nel mercato; 

– gli incubatori, d’altro canto, hanno ricevuto meno successo, sollecitando 
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una partecipazione da parte delle università alquanto marginale e pari al 
20%; 

– le università preferiscono la partecipazione ai consorzi piuttosto che il 
coinvolgimento negli incubatori; circa il 70% di esse è infatti membro di 
un consorzio; 

– le università che si dedicano anche alla gestione di musei riguardano per lo 
più il sud Italia; 

– in ultimo, sono numerose le attività che confluiscono all’interno dell’indi-
catore “altre attività di Terza Missione”. 

La scelta di inserire questo indicatore è dovuta alla voglia, da parte del-
l’ANVUR, di non escludere dal processo di valutazione quelle attività pro-
mosse dalle università che, non essendo propriamente attribuibili alla Terza 
Missione, non troverebbero collocazione all’interno di altri indicatori, come 
ad esempio il placement degli studenti, la capacità di sviluppare progetti locali 
che abbiano scopi socio-culturali o di instaurare partnership con altre tipolo-
gie di istituzioni; d’altra parte, si corre comunque il rischio di farvi confluire, a 
discrezione dell’ateneo, qualunque tipologia di attività, anche non propriamen-
te legata alla Terza Missione. 

Diverse sono state le critiche sollevate nei confronti del suddetto sistema 
di valutazione, critiche che mettono in evidenza una certa confusione per 
quanto riguarda l’identificazione dei progettisti dei criteri e dei soggetti va-
lutatori, l’effettiva competenza da parte degli atenei nel saper gestire e con-
durre processi di valutazione, la mancanza di trasparenza nella definizione 
dei criteri bibliometrici ed infine uno spietato, e a volte quasi ridicolo, utiliz-
zo di punteggi negativi. 

Con l’intento di colmare, per quanto possibile, le lacune riscontrate nel cor-
so della prima esperienza di valutazione, l’ANVUR ha provveduto emanando 
un vero e proprio manuale (Manuale per la Valutazione della Terza Missione), 
per definire ancora meglio i criteri da seguire e le domande da porsi e ottenere 
un giudizio che risulti esaustivo ed efficace. Attraverso l’introduzione del sud-
detto Manuale, sorgono nuove procedure e nuovi indicatori, relativi sia alle 
attività di avanzamento della ricerca (brevetti; spin-off; contratti con parti terze 
e convenzioni; intermediari), che alla produzione di beni pubblici sociali e cul-
turali (public engagement; beni culturali; educazione permanente; esperimenti 
clinici), su cui si baserà la VQR successiva. 
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3.5.2.2. La Terza Missione nella VQR 2011-2014 

Rispetto alla precedente, la VQR 2011-2014 presenta una differenza es-
senziale: se prima la valutazione risultava prettamente incentrata sul “pro-
dotto”, e ottenuta attribuendo un valore quantitativo a ciascun indicatore, ora 
risulta basata sul “processo”, tenendo in considerazione anche aspetti quali-
tativi. 

Le dimensioni investigate attraverso la valutazione riguardano: la strategia 
applicata dall’ente, intesa come chiarezza degli obiettivi prefissati, orizzonte 
temporale individuato, analisi dei propri punti di forza e debolezza; le risorse e 
i processi, dunque la messa in campo di strutture organizzative adeguate e di 
personale qualificato; infine, i risultati, intesi sia come valorizzazione in ter-
mini di risorse economiche acquisite da parte delle università stesse, o acquisi-
te dai soggetti generati dalla ricerca, o ancora semplicemente generate a van-
taggio del sistema economico, sia come impatto della produzione di beni pub-
blici sociali, culturali ed educativi in termini di entità dell’interazione che si 
instaura con la società. Proprio su queste due dimensioni, questi risultati attesi 
dalla Terza Missione, ossia quello della valorizzazione della ricerca da una 
parte e quello della produzione di beni culturali dall’altra, verrà posta l’atten-
zione nei seguenti paragrafi, con l’intento di evidenziare attraverso quali misu-
re e quali indicatori diventa possibile la rilevazione del loro impatto. 

Tabella 5 – Indicatori di Terza Missione VQR 2011-14  

Attività di Terza Missione  
di valorizzazione della ricerca 

Gestione della proprietà intellettuale 

Spin-off 

Contratti conto terzi e convenzioni 

Intermediari 

Attività di Terza Missione culturali e sociali 

Public engagement 

Patrimonio culturale 

Formazione continua 

Sperimentazione clinica 

Fonte: elaborazione propria. 

La VQR 2011-14 si presenta come un’esperienza del tutto nuova, basata su 
una peer review informata, ossia della valutazione tra pari, che combina l’ana-
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lisi degli indicatori con la valutazione degli esperti; a tal riguardo, è stata infat-
ti creata una commissione di esperti (CETM), che, oltre ad avere a disposizio-
ne i dati raccolti attraverso la misurazione degli indicatori, ha avuto la possibi-
lità di incontrare i responsabili all’interno di ogni singola struttura, al fine di 
comprendere meglio quali fossero gli elementi essenziali delle attività di Terza 
Missione poste in essere. Alla fine, la Commissione ha espresso una valutazio-
ne qualitativa rispetto a ciascuna delle otto aree considerate. Il giudizio di qua-
lità si è basato sui criteri di originalità, rigore metodologico e impatto attestato 
o potenziale e si è articolato su cinque diversi livelli (Eccellente; Elevato; Di-
screto; Accettabile; Limitato), mentre i prodotti sono stati definiti “non valu-
tabili”, qualora non rientrassero nelle categorie di attività previste o la docu-
mentazione fornita risultasse insufficiente alla valutazione. 

3.5.2.3. La Terza Missione nella VQR 2015-2019 

Per quanto riguarda la VQR 2015-2019, al momento il Ministero del-
l’Università e della Ricerca ha provveduto ad emanare ulteriori linee guida, 
volte proprio a disciplinare il processo di valutazione della qualità della ricer-
ca, del trasferimento tecnologico e dei risultati della ricerca per quanto riguar-
da le università statali, le università non statali legalmente riconosciute, tra cui 
anche le università telematiche, gli enti pubblici di ricerca, gli altri soggetti, 
sia pubblici che privati, che svolgono attività di ricerca e di tutte le loro artico-
lazioni interne (come ad esempio i dipartimenti universitari). In questo senso, i 
prodotti della ricerca oggetto di valutazione riguardano sia le pubblicazioni 
scientifiche, sia altre categorie di prodotti che risultano liberamente e gratui-
tamente accessibili a tutti all’interno di specifici repertori. 

Il processo di valutazione dovrà essere avviato attraverso l’emissione di un 
apposito bando da parte dell’ANVUR (avvenuta il 3 gennaio 2020) e dovrà 
necessariamente concludersi con la pubblicazione dei risultati entro il 31 lu-
glio 2021. 

I risultati della valutazione verranno articolati in tre specifici profili di 
qualità, relativi: ai prodotti realizzati dai ricercatori in servizio presso la spe-
cifica istituzione nel periodo 2015-2019; a quelli realizzati da ricercatori che 
in tale periodo sono stati assunti dall’istituzione, che presso la stessa hanno 
conseguito una progressione di carriera o che hanno conseguito il dottorato 
di ricerca nel periodo 2012-2016; ed infine ai prodotti proposti dalle istitu-
zioni stesse. 

La valutazione dovrà necessariamente tenere conto delle 17 aree di valuta-
zione elencate all’interno nella Tabella 6. 
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Tabella 6 – Aree di valutazione VQR 2015-2019 

Aree di valutazione Descrizione 

1 Scienze matematiche e informatiche 

2 Scienze fisiche 

3 Scienze chimiche 

4 Scienze della Terra 

5 Scienze biologiche 

6 Scienze mediche 

7 Scienze agrarie e veterinarie 

8 a Architettura 

8 b Ingegneria civile 

9 Ingegneria industriale e dell’informazione 

10 Scienze dell’antichità, filologico-letterarie e storico-artistiche 

11 a Scienze storiche, filosofiche, pedagogiche 

11 b Scienze psicologiche 

12 Scienze giuridiche 

13 a Scienze economiche e statistiche 

13 b Scienze economico-aziendali 

14 Scienze politiche e sociali 

Fonte: adattamento da Bando VQR 2015-2019. 

Per ciascuna area l’ANVUR si avvale di un Gruppo di Esperti Valutatori 
(GEV), composto da studiosi italiani ed esteri di una certa qualificazione, se-
lezionati in base alla loro esperienza internazionale nell’ambito della ricerca e 
della relativa valutazione. 

Per quanto riguarda invece la valutazione delle attività di valorizzazione 
dei risultati della ricerca, verrà costituito un GEV interdisciplinare composto 
per metà da valutatori appartenenti alle suddette aree, con esperienza di al-
meno 5 anni di lavoro all’interno di un ufficio di trasferimento tecnologico 
e/o incarico dirigenziale di attività di Terza Missione, o con esperienza di 
almeno 3 anni in ambiti legati al trasferimento tecnologico o alla valorizza-
zione nella società dei risultati della ricerca e per l’altra metà da valutatori 
non appartenenti alle 17 aree, ma in possesso di altri specifici requisiti. 
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Proprio per quanto riguarda la valutazione delle attività di valorizzazione 
dei risultati della ricerca, e quindi della Terza Missione, ciascuna istituzione è 
chiamata a presentare un certo numero di case study riferibili ad un ampio 
spettro di campi d’azione, il cui impatto risulti verificabile durante il periodo 
2015-2019. È nella presentazione di questi case study che si concretizza il 
passo in avanti finalmente svolto in ambito di valutazione della Terza Missio-
ne, arrivando quindi a verificare l’effettivo outcome generato dalle istituzioni 
universitarie all’interno della società, senza far più ricorso a liste infinite di in-
dicatori che sostanzialmente dicevano tutto e non dicevano niente, esposti alla 
libera interpretazione di chi era chiamato ad utilizzarli. 

Più nello specifico, le istituzioni universitarie possono presentare un nume-
ro di casi studio che sia pari alla metà del numero dei propri dipartimenti, 
mentre gli enti pubblici di ricerca e le istituzioni diverse possono presentare un 
numero di casi di studio che sia pari al numero dei propri dipartimenti. I casi 
riguardano svariati interventi il cui impatto risulti verificabile all’interno di 
particolari campi d’azione, tra cui: 

– valorizzazione della proprietà intellettuale o industriale; 
– imprenditorialità accademica; 
– strutture di intermediazione e trasferimento tecnologico; 
– produzione e gestione di beni artistici e culturali; 
– sperimentazione clinica e iniziative di tutela della salute; 
– formazione permanente e didattica aperta; 
– svariate attività di public engagement; 
– produzione di beni pubblici di natura sociale, educativa e di politiche per 

l’inclusione; 
– strumenti innovativi a sostegno dell’open science; 
– attività collegate all’Agenda ONU 2030 e al perseguimento degli obiettivi 

di sviluppo sostenibile. 

La valutazione dei GEV dovrà essere effettuata adottando la metodologia 
della peer review informata, ad eccezione di alcuni casi espressamente indicati 
all’interno del bando ANVUR, per i quali il GEV ha il diritto di far ricorso a 
due esperti valutatori esterni in possesso di alcuni requisiti, pur mantenendo la 
responsabilità sulla valutazione. 

La valutazione terrà conto dell’originalità del prodotto, del rigore metodo-
logico e dell’impatto nella comunità scientifica e nella società che lo caratte-
rizzano, così da poterlo inserire in una delle cinque categorie di qualità predi-
sposte, che vanno dall’“Eccellente ed estremamente rilevante”, per quanto ri-
guarda quei casi di studio chiaramente descritti, per cui risulta molto rilevante 
l’impatto determinato all’interno del campo d’azione cui si riferisce, alla “Scar-
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sa rilevanza o non accettabile” per quei casi di studio che invece si caratteriz-
zano per non essere sufficientemente chiari in termini di descrizione o di im-
patto generato all’interno del relativo campo d’azione. 

Sempre ai GEV spetterà poi il compito di redigere il rapporto finale di area, 
specificando la metodologia adottata, l’organizzazione seguita e la valutazione 
dell’area stessa. 

Il GEV interdisciplinare si occuperà della valutazione del case study, chiara 
manifestazione di Terza Missione, che a sua volta dovrà essere presentato in 
una scheda di lunghezza non superiore a 12.000 caratteri, rispettando il tem-
plate proposto dall’ANVUR e tenendo conto della dimensione sociale, econo-
mica e culturale dell’impatto, della rilevanza rispetto al contesto di riferimen-
to, del valore aggiunto per i beneficiari e del contributo della struttura che lo 
propone. 

Tabella 7 – Template per la presentazione dei casi di studio  

Istituzione 

Dipartimento o Dipartimenti di riferimento: 

Eventuali aree scientifiche di riferimento del caso studio: 

Personale accademico di riferimento: 

A) Parole chiave 
In questa sezione andranno indicate 10 parole chiave che si ritiene siano caratterizzanti per quali-
ficare il caso studio e il suo impatto 

B) Descrizione dettagliata del caso Studio 
In questa sezione andrà illustrato il caso studio con particolare riferimento al contesto di riferi-
mento in cui si è collocato, al ruolo svolto dalla struttura, allo sviluppo temporale, ai soggetti 
coinvolti e al loro ruolo, alle risorse impiegate e, più in generale, a tutti quegli elementi che quali-
ficano le azioni intraprese. 

C) Descrizione dettagliata dell’impatto nel periodo 2015-2019 
In questa sezione andrà illustrato l’impatto delle attività svolte con riferimento all’ambito territo-
riale, al periodo di riferimento, al valore aggiunto per i beneficiari, alla dimensione economica, 
sociale e culturale. 
Nella descrizione andrà data evidenza alle differenze derivanti dalle azioni intraprese rispetto alla 
situazione di partenza in cui si è collocato il caso studio.  

D) Eventuali indicatori attestanti l’impatto descritto 
In questa sezione sarà possibile inserire gli indicatori, ritenuti pertinenti dalla struttura proponen-
te, che consentano di apprezzare l’impatto delle attività svolte in coerenza con quanto riportato 
nella sezione G. Si possono inserire anche elementi di tipo qualitattivo utile a dimostrare l’im-
patto dell’intervento. 



107 

E) Eventuali pubblicazioni di riferimento del caso studio 
In questa sezione andranno indicate: 
Principali pubblicazioni scientifiche di riferimento a livello nazionale/internazionale che suppor-
tino la rilevanza del caso studio; 
Principali pubblicazioni scientifiche dell’Istituzione o del Dipartimento/i coinvolti rilevanti atti-
nenti al caso studio o all’impatto da esso derivato.  

Fonte: adattamento da Bando VQR 2015-2019. 

In tutto questo all’ANVUR spetterà il compito di elaborare i profili di qua-
lità e di presentare il Rapporto finale della VQR 2015-2019 entro tre mesi dal-
la data di conclusione dell’esercizio di valutazione. 

Il finanziamento della VQR 2015-2019 relativa alle università e agli enti 
pubblici di ricerca vigilati dal Ministero grava sul bilancio dell’ANVUR, te-
nendo conto del co-finanziamento ministeriale, mentre gli altri soggetti do-
vranno provvedere da sé alla copertura delle spese per le attività di valutazio-
ne, sulla base di una convenzione che verrà stipulata sempre secondo i criteri 
stabiliti da parte dell’ANVUR. 

Infine, la gestione della VQR è interamente demandata all’ANVUR, che si 
preoccuperà di assicurare l’efficienza delle procedure di presentazione dei 
prodotti e di garantire la sicurezza e la trasparenza delle procedure di valuta-
zione nel rispetto dei tempi previsti dal decreto. 

3.5.3. La valutazione delle attività di valorizzazione della ricerca nella 
VQR 2011-2014 

Per valorizzazione della ricerca si intende l’insieme delle attività attraverso 
le quali la conoscenza originale prodotta dalle università con la ricerca scienti-
fica viene attivamente trasformata in conoscenza produttiva, suscettibile di 
applicazioni economiche e commerciali (Manuale per la Valutazione, AN-
VUR, 2015). Si tratta di una trasformazione che richiede uno sforzo attivo da 
parte dell’università, dal momento che, se dovesse manifestarsi un trasferi-
mento tecnologico senza coinvolgere direttamente i ricercatori, sicuramente 
questo sarebbe destinato al fallimento; in questo senso, i produttori di cono-
scenza sono invitati a promuovere delle attività che favoriscano l’applicazione 
dei loro risultati, al fine di valorizzarli. La valorizzazione della ricerca si otter-
rebbe attraverso svariati processi, rappresentati dalla gestione della proprietà 
intellettuale, dall’imprenditorialità accademica, dalle attività conto terzi poste 
in essere e dalle collaborazioni con gli intermediari territoriali, processi che 
richiedono l’intervento di personale tecnico amministrativo altamente qualifi-
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cato e una sistematica interazione con soggetti esterni. Le università dovrebbe-
ro prevedere al loro interno delle strutture dedicate proprio all’attività di tra-
sferimento, come l’ufficio o la commissione brevetti, l’ufficio o la commis-
sione spin-off o soluzioni comunque simili, capaci di individuare per i ricerca-
tori le possibilità di interazione e collaborazione con i soggetti esterni, di prov-
vedere alla predisposizione e alla gestione di schemi contrattuali e legali rela-
tivi alla procedura di brevettazione, nonché di riconoscimento degli spin-off o 
di monitoraggio della loro attività. Le relazioni con le imprese tendono co-
munque ad essere gestite direttamente da parte dei ricercatori, il che rappre-
senterebbe sicuramente una condizione di maggiore efficacia ma anche un li-
mite, visto che si ridurrebbe l’ammontare di contatti in capo all’università; tut-
to questo implica dunque una certa collaborazione tra i ricercatori stessi e 
quelle che sono le strutture previste all’interno degli atenei. 

3.5.3.1. Gestione della proprietà intellettuale 

La capacità di gestione della proprietà intellettuale viene vista come la ca-
pacità da parte degli organi di governo di un ateneo di saper valorizzare in 
maniera appropriata le invenzioni realizzate dai propri ricercatori attraverso la 
protezione della proprietà intellettuale e questa, secondo l’ANVUR, deve es-
sere rilevata considerando il numero di brevetti pubblicati e i diritti di privati-
va sulle varietà vegetali acquisite. 

I brevetti rappresentano uno dei canali più importanti ad essere utilizzato 
da parte delle università per trasferire la conoscenza all’interno del sistema 
economico, andando oltre i confini del mondo accademico; ai fini valutativi, 
ciò che si considera è la “famiglia brevettuale”, ossia tutta la documentazione 
relativa ad una stessa invenzione e per la quale siano state depositate domande 
di brevetto presso gli uffici nazionali ed internazionali. Si considerano poi sol-
tanto i brevetti di invenzione pubblicati presso quegli uffici che svolgono un 
search report, come ad esempio quelli aderenti alla European Patent Conven-
tion (EPC) e/o al Patent Cooperation Treaty (PCT) o ancora quelli di uffici 
nazionali quali lo US Patent & Trademark Office (USPTO) e l’Ufficio Italiano 
Brevetti e Marchi (UIBM), andando dunque ad escludere tutti quei brevetti per 
cui, anche se è stata depositata domanda, non è stato richiesto alcun esame e 
tutti quei brevetti pubblicati presso uffici che non svolgono alcuna ricerca di 
anteriorità. In un primo momento verranno esclusi anche i brevetti che sono 
stati depositati presso gli uffici di Paesi in cui non si dispone di banche dati 
che consentano di ottenere informazioni standardizzate e comparabili. 

Sempre secondo il Manuale ANVUR, vengono prese in rassegna tutte le 
domande che sono state depositate, ma anche pubblicate, nell’intervallo tem-
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porale di riferimento per svolgere la valutazione e si ritengono inventori tutti i 
docenti, i ricercatori, gli assegnisti, i dottorandi e gli specializzandi all’interno 
dell’ateneo. 

I brevetti verranno poi distinti in brevetti accademici e brevetti universitari: 
la differenza sta nel fatto che mentre i primi sono firmati da almeno un docen-
te in qualità di inventore, i secondi risultano di titolarità degli atenei; in questo 
modo la rilevazione di tutti i brevetti, siano essi accademici o universitari, per-
metterà di valutare contemporaneamente la proprietà intellettuale e la capacità 
inventiva di uno stesso ateneo. I diritti di privativa riguarderebbero, invece, la 
registrazione di varietà vegetali ai sensi della normativa vigente e relativa alla 
registrazione di brevetti. 

Con l’intento di facilitare per le università il processo di raccolta dati sui 
brevetti depositati dai propri affiliati, l’ANVUR ha redatto una lista sui “po-
tenziali inventori” e ha poi sollecitato questi soggetti affinché validassero i 
brevetti presentati, in maniera da riconoscere la paternità sulle proprie inven-
zioni: soltanto i brevetti così effettivamente validati dall’inventore saranno ri-
conosciuti. In questo modo, ogni ateneo renderà disponibile il numero di bre-
vetti accademici (in cui almeno un solo soggetto affiliato risulta titolare) e il 
numero di brevetti per cui l’ateneo stesso risulta titolare dei diritti economici, 
in una situazione in cui la titolarità viene intesa anche nei casi di co-titolarità 
con altri soggetti, come ad esempio le imprese. 

Nonostante il concetto di brevetto rappresenti soltanto una parte di quella 
che è l’invenzione, la pubblicazione di brevetti viene comunque intesa come 
un’approssimazione della capacità inventiva dell’ente; a tal riguardo, l’au-
mento dei brevetti di titolarità dell’ateneo non va comunque considerato co-
me un obiettivo prioritario, dal momento che sarà comunque associato ad ul-
teriori costi cha vanno necessariamente confrontati con i relativi benefici. 
Inoltre, va considerato anche il fatto che il deposito di un brevetto non assi-
cura immediatamente la sua utilizzazione, e dunque la sua valorizzazione; 
proprio per questo, sarà necessario utilizzare l’indicatore della titolarità in-
sieme a quella che è la concessione dei brevetti e anche la loro estensione in-
ternazionale, al fine di valutare la qualità del brevetto anche in termini di uti-
lizzabilità da parte delle industrie e poi l’entità dell’interesse nei confronti 
del suo contenuto. 

Tutti gli indicatori vanno comunque analizzati con cautela, dal momento 
che assumeranno un significato rilevante soltanto se confrontati nel corso del 
tempo. Valorizzare la proprietà significa scegliere strategicamente quali in-
venzioni tutelare attraverso la brevettazione e poi in che modo valorizzare i 
brevetti di proprietà, quindi se attraverso delle cessioni, delle concessioni in 
licenza o la costituzione di società spin-off. A tal riguardo il questionario in-
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viato dall’ANVUR in occasione della VQR 2011-2014 ha permesso di rilevare 
tutte le entrate percepite da parte dell’ente in merito a ciascun brevetto posse-
duto, indipendentemente da quale fosse la sua tipologia. Inoltre, rispetto a 
questa categoria di attività, sono state previste alcune domande valutative, vol-
te proprio ad individuare la capacità inventiva di ogni singolo ente, la capacità 
di gestire la proprietà intellettuale, nonché la valorizzazione relativa al porta-
foglio brevetti. 

3.5.3.2. Spin-off 

La definizione di spin-off prevista all’interno del Manuale per la Valuta-
zione della Terza Missione è la stessa di quella utilizzata già per la VQR del 
2004-2010 e identifica quell’impresa che opera sulla base dei risultati di ricer-
ca prodotti da una determinata istituzione e/o con l’intento di mantenere con la 
stessa istituzione rapporti organici, basati sulla collaborazione. La partecipa-
zione al capitale da parte dell’università o la presenza di ricercatori negli or-
gani di amministrazione non è richiesta, ma è necessario un riconoscimento 
formale dello spin-off, un riconoscimento derivante da procedure esplicite e 
necessariamente documentato (ANVUR, 2015). 

Rispetto ad ogni singola impresa spin-off, ogni ateneo è chiamato a fornire 
diverse informazioni, relative al numero di soci, al numero di addetti, quali 
siano le infrastrutture e i servizi forniti da parte dell’ateneo stesso e quali le 
attività svolte in collaborazione, il numero di brevetti, siano essi depositati, 
concessi, o a titolarità congiunta, la quota dello spin-off acquisita da parte di 
un altro soggetto economico e la sua natura. Considerando l’impresa spin-off, 
l’intento della valutazione è sicuramente analizzarne l’impatto occupazionale, 
e quindi la capacità da parte dell’impresa stessa di generare nuove opportunità 
di lavoro qualificato per i propri soci o collaboratori, e l’impatto economico, 
inteso invece come la capacità di ottenere volumi di fatturato che garantiscano 
la sostenibilità economico-finanziaria nel medio lungo periodo. 

Gli indicatori previsti sono poi volti a valutare anche la capacità dello spin-
off di generare un valore economico tale da attrarre l’attenzione di investitori 
industriali o finanziari o da poter addirittura rendere possibile la quotazione 
sul mercato finanziario (considerando anche l’acquisizione di quote di capitale 
e non solo la totalità dello stesso). 

Lo stock delle imprese spin-off viene calcolato confrontando la situazione a 
inizio e a fine periodo relativamente alle imprese che nel corso del tempo sono 
state cessate o diventate inattive, a quelle acquisite da parte di un altro sogget-
to economico o che hanno subito cambiamenti nella composizione sociale, 
mentre la crescita, intesa sia in termini demografici che dimensionali, viene ri-
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levata attraverso il confronto tra gli indicatori di impatto tra l’inizio e la fine 
del periodo considerato ai fini della valutazione. L’ultimo aspetto riguarda, in-
vece, la collaborazione che prende vita tra lo spin-off e l’ateneo, rappresentata 
sia dalla possibilità di sfruttare attività ed infrastrutture messe a disposizione 
da parte dell’ateneo stesso, che, da parte di quest’ultimo, il grado di valorizza-
zione della proprietà intellettuale utilizzando brevetti di proprietà o sviluppan-
doli insieme alle imprese. Per ognuno di questi aspetti sono previste diverse 
domande di valutazione. 

3.5.3.3. Contratti conto terzi e convenzioni 

Secondo la definizione dell’ANVUR, le attività conto terzi sono relative al-
le attività commerciali, alle entrate derivanti da attività convenzionate, ai tra-
sferimenti correnti da parte di altri soggetti e ai trasferimenti per investimenti 
sempre da parte di altri soggetti, con riferimento a tutto il personale affiliato 
all’ateneo, dal momento che le attività conto terzi potrebbero essere svolte, in 
linea di principio, all’interno di tutte le aree scientifiche. 

Le domande valutative previste all’interno di tale sezione sono volte a rile-
vare informazioni utili rispetto all’intensità di ricerca conto terzi, intesa come 
propensione dell’ateneo a svolgere attività di ricerca su commessa, sulla base 
degli schemi contrattuali previsti dall’art. 66 del D.P.R. n. 382 del 1980. 

L’interesse viene posto anche sull’intensità dei servizi e prestazioni conto 
terzi, che rappresentano, invece, la propensione dell’ateneo ad erogare servizi 
e prestazioni, o a svolgere attività diverse dalla ricerca e dalla didattica, men-
tre l’intensità di didattica conto terzi riguarda la propensione, sempre del-
l’ateneo, a svolgere attività di formazione per soggetti pubblici esterni e co-
munque paganti. 

Gli ultimi due aspetti indagati riguardano poi l’intensità delle relazioni isti-
tuzionali, vista come la capacità dell’ateneo di ricevere finanziamenti o trasfe-
rimenti a vario titolo da parte di soggetti diversi da quelli interessati al conto 
terzi, secondo quella che è la modalità convenzionale (esente dall’IVA), e poi 
il finanziamento da parte di soggetti privati, quindi da parte di soggetti che 
non appartengano alla pubblica amministrazione. 

3.5.3.4. Intermediari 

Le strutture di intermediazione dell’università con il territorio circostante 
riguardano tutte quelle strutture che in un certo qual modo favoriscono la valo-
rizzazione della ricerca, l’incubazione di nuove imprese e il placement degli 
studenti. Più nello specifico, si tratta di incubatori, consorzi e associazioni per 
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la Terza Missione, parchi scientifici 25, ma anche uffici di trasferimento tecno-
logico e uffici di placement. Tali strutture possono assumere qualsiasi forma 
giuridica e non è richiesta la partecipazione all’interno del capitale da parte 
dell’ateneo, ma è sufficiente l’esistenza di una collaborazione che sia forma-
lizzata, tale da configurare un effettivo coinvolgimento da parte dell’ateneo 
stesso nelle attività operative all’interno di tali strutture. 

Viene dunque previsto un questionario ad hoc per gli incubatori, uno per i 
consorzi e le associazioni di Terza Missione, per i parchi scientifici, per gli uf-
fici di trasferimento tecnologico e per quelli relativi al placement. 

La valutazione viene svolta principalmente attraverso delle analisi effettua-
te sui siti web dei soggetti intermediari, dal momento che una presenza struttu-
rata e professionale sulla rete è considerata una condizione necessaria per ef-
fettuare una buona attività di intermediazione. Rispetto a tali strutture, ciò che 
viene rilevato è relativo all’intensità, dunque alla capacità da parte dell’ateneo 
di instaurare rapporti di collaborazione con altri soggetti, sempre con il fine di 
promuovere la trasformazione produttiva della conoscenza e il suo effettivo 
utilizzo da parte delle imprese. Inoltre, ci si concentra anche sul dinamismo 
dei soggetti intermediari, desumibile attraverso l’analisi effettuata proprio sui 
siti web, relativa al grado di operatività, di aggiornamento, all’attività posta in 
essere, a tutti gli stakeholder coinvolti e ad altri elementi eventualmente utili. 

Si valutano poi anche la predisposizione da parte dell’ateneo a dotarsi di uffi-
ci dedicati, che prevedano al loro interno del personale altamente qualificato e 
specializzato nella valorizzazione della ricerca e l’impatto occupazionale ed eco-
nomico, visto come la capacità delle strutture a cui l’ateneo partecipa di generare 
occupazione qualificata e fatturato attraverso le imprese ospitate o incubate. 

L’ultimo aspetto è relativo al placement degli studenti, e quindi all’inten-
sità attraverso cui l’università supporta i suoi laureati nella ricerca di lavoro e 
offre ai soggetti esterni informazioni utili per quanto riguarda l’identificazione 
dei profili richiesti. 

3.5.4. La valutazione delle attività di produzione di beni pubblici sociali e 
culturali nella VQR 2011-2014 

Il secondo fine attribuibile all’esercizio di valutazione posto in essere ri-
 

 

25 Definiti come iniziative basate sulla proprietà che: a) mantengono formali legami opera-
tivi con i centri di creazione della conoscenza, come le università e i centri di ricerca; b) sono 
designate per incoraggiare la formazione e la crescita dell’innovazione; c) svolgono funzioni di 
gestione nel trasferimento di tecnologia e competenze specifiche alle organizzazioni (Colom-
bo, Delmastro, 2002).  
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guarda proprio la capacità da parte degli atenei e dei dipartimenti di offrire al-
la società quelli che sono i risultati derivanti dalla propria attività di ricerca e 
servizi più specifici. Diversamente da quanto previsto per la valorizzazione 
economica della ricerca, che prevede l’attivazione di processi di innovazione 
all’interno delle imprese, queste attività sono destinate perlopiù alla produzio-
ne di beni pubblici. 

Le modalità attraverso cui questi beni vengono messi a disposizione della 
società risultano molto articolate e prevedono dei processi alquanto differen-
ziati, di conseguenza gli indicatori utilizzati appaiono molto meno standardiz-
zati e dunque meno comparabili rispetto a quanto non avvenga rispetto alle al-
tre aree: si tratta di un processo ancora più complesso, che richiede tempi lun-
ghi e un approccio graduale. 

Le aree considerate includono il public engagement, il patrimonio culturale 
gestito dagli atenei, la formazione continua e la sperimentazione clinica. La 
valutazione riguarda anche le modalità attraverso cui le università prevedono 
strutture che favoriscano la produzione di questi beni pubblici, occupandosi 
del coordinamento interno all’ateneo, della comunicazione al pubblico e del-
l’interazione specializzata con soggetti esterni. Non sono rilevanti le soluzioni 
scelte da parte dell’ateneo, ciò che effettivamente conta è la coerenza tra quan-
to effettivamente posto in essere e gli obiettivi prefissati. 

3.5.4.1. Public engagement 

Il concetto di public engagement è stato già analizzato all’interno del para-
grafo 2.2.3, trattandosi, nella sua definizione più ampia di social engagement, 
di una delle tre dimensioni secondo cui si può sintetizzare tutta l’attività di 
Terza Missione. All’interno di questo paragrafo si procederà andando a consi-
derare lo stesso concetto sulla base della definizione prevista dall’ANVUR, 
con una particolare attenzione agli aspetti che si cerca di rilevare al fine di va-
lutare in che modo l’ente svolge le sue attività di Terza Missione. 

Più propriamente, il public engagement viene definito come l’insieme delle 
attività, senza scopo di lucro, caratterizzate da un certo valore educativo, cul-
turale e di sviluppo della società, considerando che i benefici dell’istruzione 
superiore e della ricerca possano essere comunicati e quindi condivisi con il 
pubblico in numerosi modi. 

Il processo prevede che l’ateneo predisponga una scheda relativa alle più 
significative iniziative di public engagement poste in essere, e provveda suc-
cessivamente alla compilazione di un questionario sia a livello di ateneo che di 
singolo dipartimento. 
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La valutazione è caratterizzata da una natura prevalentemente qualitativa, 
volta ad indagare il grado di chiarezza degli obiettivi, dunque la capacità da 
parte dell’ateneo di inserire il public engagement all’interno della propria mis-
sion; l’entità delle risorse impegnate, in termini di personale e di mezzi coin-
volti; l’impatto dimostrabile, visto come la capacità dell’ateneo di dimostrare 
appunto quello che è l’impatto generato dalle attività poste in essere; la pre-
senza e la qualità di azioni di valutazione rispetto a quanto svolto. Ogni ambi-
to viene investigato, ovviamente, prevedendo delle domande valutative. 

3.5.4.2. Patrimonio culturale 

Rientrano nell’oggetto di valutazione anche le attività che gli atenei svol-
gono in vista di una valorizzazione del patrimonio culturale, con particolare 
riferimento alla realizzazione di scavi archeologici e alla fruizione e all’acces-
so a strutture museali; si tratta ovviamente di attività aggiuntive, che, insieme 
alla didattica e alla ricerca, non rappresentano altro che il contributo offerto 
dall’ente universitario alla comunità di riferimento. 

Tale sezione è relativa a: 

– scavi archeologici, rispetto alle attività di scavo svolte proprio da parte del-
l’ateneo e documentate attraverso una convenzione, autorizzazione o con-
tratto; il processo di rilevazione avviene attraverso la compilazione da parte 
dell’ente di una scheda per ogni singolo scavo in convenzione; 

– poli museali, considerando le strutture museali di cui l’università detiene 
direttamente la proprietà o semplicemente la gestione, alla cui base vi è 
comunque un atto formale, come ad esempio una convenzione. La rileva-
zione avviene sempre tramite la compilazione di una scheda per ogni sin-
golo polo che sia di proprietà o di gestione; 

– immobili storici, con riferimento a quelle sole situazioni in cui la sussisten-
za dell’interesse è accertata attraverso l’emissione del decreto di vincolo 
(legge n. 42/2004). Il concetto di proprietà va interpretato in senso stretto, 
anche se poi viene esteso alle situazioni in diritto d’uso gratuito e perpetuo 
dal demanio e dagli EELL (art. 1, comma 95, legge n. 662/1996); in diritto 
di superficie; in concessione amministrativa gratuita; in comodato gratuito, 
qualora dovesse essere caratterizzato da una durata rilevante. In questo ca-
so la rilevazione viene condotta a livello di ateneo ed è relativa proprio alle 
attività di manutenzione straordinaria che vengono svolte sugli immobili di 
interesse storico o artistico di proprietà dello stesso. 

Ogni ambito viene analizzato sulla base di specifici criteri di valutazione, 
con l’intento di rispondere a determinate domande valutative. 
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Considerando la specifica attività di scavo e fruizione dei beni archeolo-
gici, si valuta l’attività di scavo archeologico che viene svolta sia in Italia 
che all’estero, mentre per quanto riguarda la fruizione si considera la desti-
nazione, attuale o potenziale, dello scavo nei confronti del pubblico e l’im-
pegno viene valutato in funzione del budget complessivo e dei finanziamenti 
a disposizione. 

Per conservazione e gestione dei poli museali si intende, invece, proprio la 
conservazione e la gestione scientifica, nonché la messa a disposizione del pub-
blico di collezioni e musei. La fruizione tiene in considerazione lo spazio messo 
a disposizione, il numero dei giorni di apertura nel corso dell’anno e, se dispo-
nibile, anche il numero di visitatori, mentre l’impegno organizzativo dell’ateneo 
viene valutato sempre in relazione al budget e ai finanziamenti disponibili. Dal 
momento che i poli museali vengono messi a disposizione del pubblico, gli in-
dicatori considerati al fine di rilevare le informazioni necessarie sono normaliz-
zati rispetto alla popolazione costituita dai soggetti affiliati all’ateneo. 

In ultimo, si valuta anche l’impegno da parte dell’ateneo stesso di farsi ca-
rico delle spese relative alla messa a disposizione del pubblico e alla manuten-
zione di importanti edifici storici. 

3.5.4.3. Formazione continua 

Anche l’aspetto della formazione continua è stato precedentemente analiz-
zato, sempre perché vista come una delle tre dimensioni principali della Terza 
Missione. 

La definizione di formazione continua contenuta all’interno del Manuale 
(ANVUR, 2015) si basa sull’assunto secondo cui il bagaglio di conoscenze, 
abilità e competenze sviluppate da parte dell’individuo durante quella che è la 
sua formazione iniziale (con riferimento all’educazione ricevuta nelle scuole e 
nelle università) non è sufficiente per poter svolgere in maniera efficace i com-
piti lavorativi e la cittadinanza. 

Le università ricoprono un ruolo molto importante per quanto riguarda 
l’offerta di soluzioni che garantiscano agli individui la possibilità di conti-
nuare ad apprendere nel corso di tutta la loro vita, prevedendo delle attività 
che siano rivolte a soggetti adulti, occupati e disoccupati, a cui il lavoratore 
partecipa di sua spontanea volontà, con l’intento di adeguare o comunque 
migliorare il proprio livello professionale o degli interventi formativi che ven-
gono promossi proprio dalle aziende (circolare del Ministero del Lavoro n. 
174/1996). 

Per quanto riguarda la valutazione, si considerano tutti i corsi di formazio-
ne continua che vengono rivolti dalle università al personale di organizzazioni 
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esterne senza prevedere il rilascio di titoli di tipo accademico, e lo sviluppo di 
percorsi congiunti con organizzazioni esterne che rilascino titoli di tipo acca-
demico, mentre non rientrano nella valutazione tutti i corsi di formazione che 
invece vengono erogati dalle università nei confronti del proprio personale. 

In questo senso, ad ogni dipartimento viene richiesto di fornire delle infor-
mazioni specifiche per quanto riguarda le attività di formazione continua e per 
i percorsi risultanti da co-progetti; i criteri seguiti sono relativi al volume com-
plessivo della formazione offerta, e quindi agli sforzi compiuti da parte del-
l’ateneo, al numero dei soggetti coinvolti e la relativa fascia di utenza e alla 
capacità da parte dei dipartimenti di collaborare sistematicamente con soggetti 
esterni, al fine di prevedere iniziative formative da indirizzare a popolazioni 
comunque adulte. 

3.5.4.4. Sperimentazione clinica 

Quest’ultima sezione riguarda le attività di tutela della salute svolte da par-
te dell’ateneo nei confronti della comunità; si tratta comunque di attività molto 
diversificate tra loro, che includono aspetti commerciali, clinico-assistenziali e 
sociali. 

La valutazione riguarda sottoinsiemi di attività ed è relativa a: trial clinici, 
con riferimento ai trial realizzati dai dipartimenti in convenzione con aziende 
ospedaliere o strutture sanitarie; centri di ricerca clinici, ossia strutture istituite 
e specializzate nella sperimentazione per quanto riguarda l’ambito diagnosti-
co-terapeutico; i corsi di educazione continua in medicina, che sono certificati 
dal Ministero della Salute ed indirizzati a medici, farmacisti, infermieri e vete-
rinari. 

Per ognuno di questi tre diversi ambiti è previsto un questionario, volto a 
rilevare dati specifici; mentre i criteri seguiti per la valutazione suggeriscono, 
per quanto riguarda i trial, di concentrarsi prevalentemente sulle sperimenta-
zioni cliniche di Fase 1, piuttosto che su quelle appartenenti a fasi successive 
(alle quali viene attribuito un peso sicuramente inferiore), di valutare l’impe-
gno nella progettazione, manutenzione e gestione di infrastrutture dedite alla 
ricerca ad uso collettivo, oltre alla capacità di ogni singolo dipartimento di 
erogare corsi di formazione continua all’interno del quadro regolamentare sa-
nitario. 

3.5.5. I risultati della VQR 2011-2014 

I risultati derivanti dalla Valutazione della Qualità della Ricerca svolta nel 
periodo che va dal 2011 al 2014 sulla base degli indicatori appena elencati la-
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sciano trapelare una certa persistenza degli elementi che da sempre costitui-
scono la forza del sistema educativo in Italia, evidenti segnali di miglioramen-
to e l’attenuazione, anche se non la scomparsa, di alcune difficoltà riscontrate 
durante l’esercizio valutativo precedente. 

Rispetto alla prima valutazione, l’esercizio in esame si distingue per alcune 
peculiarità, rappresentate da: 

– una più ampia e sistematica ricognizione del sistema dell’Alta Formazione 
Artistica, Musicale e Coreutica (AFAM), in risposta all’ampliamento dei 
compiti attribuiti all’ANVUR in materia di valutazione della qualità; 

– un’analisi dedicata ai master di primo e secondo livello e dei corsi di spe-
cializzazione che si affianca alla tradizionale analisi dei corsi di dottorato, 
al fine di garantire un’informazione più completa per quanto riguarda l’of-
ferta formativa post-laurea; 

– una serie di approfondimenti periodici, riguardanti i costi della VQR, le re-
lazioni che si instaurano tra qualità e valorizzazione della ricerca, i legami 
tra università e determinate professioni, eventuali cambiamenti nelle prati-
che di pubblicazione, gli effetti delle collaborazioni sulle citazioni e la pre-
senza femminile all’interno delle università; 

– l’introduzione di un capitolo che, con l’intento di assicurare una certa qua-
lità dei corsi di studio, identifica le opinioni degli studenti e poi di un altro 
capitolo dedicato al tema delle competenze trasversali e disciplinari di que-
sti ultimi. 

Per quanto riguarda l’educazione terziaria, emerge un significativo miglio-
ramento relativo alla quota di coloro che terminano gli studi nei tempi previsti, 
alla dinamica dell’abbandono di percorsi universitari e all’ammontare del nu-
mero di immatricolati che prosegue il percorso di studi al secondo anno. Pur-
troppo, permangono ancora significative differenze a favore del Nord e a di-
scapito del Mezzogiorno e a favore delle studentesse piuttosto che del genere 
maschile e, nonostante i miglioramenti ottenuti, l’Italia si conferma penultima 
in Europa per quota di popolazione in possesso di un titolo di studio di istru-
zione terziaria. 

Le esperienze di mobilità rappresentano grandi opportunità di formazione, 
andando anche oltre la semplice conoscenza disciplinare e favorendo la com-
pleta realizzazione dello studente: a tal riguardo, è aumentato il numero di co-
loro che risultano impegnati in esperienze di mobilità internazionale, soprat-
tutto in uscita. 

Se confrontato con quello dei Paesi dell’OCSE, il tasso di disoccupazione 
giovanile italiano risulta il più elevato, espressione delle condizioni negative 
che caratterizzano il mercato del lavoro in generale. 
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Il livello di spesa dedicato in Italia all’istruzione terziaria risulta ancora in-
feriore rispetto alla maggioranza degli altri Paesi europei e a quelli apparte-
nenti all’area OCSE (sia in riferimento al numero di studenti che al prodotto 
interno lordo). Per quanto riguarda poi la composizione della spesa, c’è da no-
tare anche che, se da una parte la quota a carico del settore pubblico risulta di 
gran lunga inferiore alla media registrata negli altri Paesi, dall’altra la quota 
che viene direttamente sostenuta dalle famiglie ammonta al 27%, risultando 
dunque di ben 5 punti percentuali al di sopra della media. Un debole incre-
mento sarebbe registrato, invece, per quanto riguarda l’ammontare di PIL in-
vestito in Ricerca e Sviluppo nel corso del triennio 2014-16, arrivando ad una 
quota pari all’1,32% del PIL. 

A livello regionale, si evince un forte divario tra le regioni del centro-nord 
e le regioni del sud e delle isole, ad eccezione del Piemonte, che raggiunge gli 
stessi livelli della media europea. Anche la quota di personale impiegato in at-
tività di ricerca e sviluppo si attesta ad un livello inferiore rispetto alla quota 
europea, manifestando un’evidente disparità con le regioni del nord e il Lazio 
che riescono comunque a raggiungere valori paragonabili alle tendenze euro-
pee. A tal riguardo, il MIUR si fa carico di oltre il 75% della spesa in ricerca 
ed innovazione emanata dalle Amministrazioni centrali dello Stato. 

Da notare la novità introdotta attraverso la legge di bilancio 2017 26, secon-
do cui si prevedono due misure volte a premiare il merito e ad incentivare 
l’eccellenza scientifica di quei dipartimenti definiti “di eccellenza” e di quei 
ricercatori e professori associati considerati particolarmente meritevoli. È chia-
ro come l’introduzione di tali provvedimenti abbia richiesto a sua volta un’ul-
teriore attività di valutazione da parte dell’Agenzia stessa. 

L’impatto generato dalla ricerca italiana sul contesto internazionale viene 
analizzato attraverso i principali indicatori bibliometrici della banca dati di 
Scopus e dei dati OCSE. Secondo quanto emerge, nell’ultimo decennio la ri-
cerca italiana si è distinta rispetto alla media mondiale, registrando un incre-
mento della produzione scientifica all’interno di un contesto in cui le principa-
li potenze, quali Francia, Germania e Regno Unito, hanno invece subito una 
lieve contrazione per quanto riguarda la propria quota. 

La ricerca svolta in Italia si caratterizza per una certa specializzazione nelle 
scienze mediche e in quelle naturali e presenta valori in linea con le tendenze 
europee per quanto riguarda, invece, le scienze agrarie, veterinarie e le disci-
pline ingegneristiche. L’attività svolta viene finanziata attraverso un sistema 
fondato sulla revisione dei pari informati dall’uso di indicatori (informed peer 

 
 

26 Legge 11 dicembre 2016, n. 232. 
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review), considerato tra i sistemi più adatti a fornire una valutazione che sia di 
elevata qualità. 

La realizzazione della VQR 2011-14 ha comportato il sostenimento di costi 
da parte della gestione centrale dell’esercizio di valutazione e da parte delle 
istituzioni valutate. La gestione centrale del progetto ha coinvolto due soggetti 
principali, ossia CINECA e ANVUR, mentre, a livello locale, gli atenei più 
grandi sono riusciti a sfruttare i benefici derivanti dalle economie di scala, ar-
rivando dunque a dover fronteggiare costi inferiori di quasi il 40% rispetto a 
quelli sostenuti dagli atenei di medie dimensioni e di oltre il 20% rispetto a 
quelli di piccole dimensioni. Il costo totale, comprensivo delle spese sostenute 
sia dalla gestione centrale che dalle istituzioni locali, ammonta a 14,7 milioni 
di euro (circa 3,7 milioni di euro per ciascun anno in cui è svolta la valutazio-
ne), prevedendo una variabilità di circa un milione in eccesso o in difetto. 

Sicuramente l’esercizio di valutazione in questione, insieme a quello relati-
vo all’edizione precedente, ha generato un notevole impatto sul finanziamento 
pubblico delle università e un forte effetto reputazionale per le stesse. Con-
frontando le VQR, per quanto riguarda la ripartizione delle risorse (avvenuta 
in base alla dimensione delle istituzioni), emerge una marcata riduzione del 
divario tra gli atenei italiani, segno di una certa convergenza in termini di qua-
lità per quanto riguarda la ricerca svolta all’interno degli stessi. A tal riguardo, 
un effetto sicuramente positivo è svolto dalle collaborazioni a livello interna-
zionale, tanto che dalle due VQR emerge una correlazione positiva tra il nu-
mero degli autori coinvolti in ciascuna pubblicazione e il voto medio ottenuto 
dalla stessa. 

Attraverso il processo di valutazione si cerca di analizzare anche la tipolo-
gia di relazione che intercorre tra didattica e ricerca: in questo senso, l’ANVUR 
ha confrontato i dati derivanti dalle attività di Autovalutazione, Valutazione 
Periodica e Accreditamento relativi alla didattica con quelli relativi alla ricer-
ca. Aggregando i dati a livello dipartimentale, si riscontra l’esistenza di una 
relazione lineare positiva tra le due missioni, ma, se si controlla per le caratte-
ristiche disciplinari dei corsi a livello di classi di laurea, la relazione perde tut-
ta la sua significatività statistica, a dimostrazione del fatto che sono necessari 
ulteriori approfondimenti sul tema. 

Ci si è interrogati anche su possibili effetti di complementarietà o sostitu-
zione tra l’impegno nelle attività di Terza Missione e i risultati ottenuti in am-
bito scientifico: in questo senso, le collaborazioni con le imprese rappresente-
rebbero un’importante opportunità al fine di sostenere la ricerca, dovuta prin-
cipalmente alla disponibilità di maggiori finanziamenti e all’accesso facilitato 
a particolari strumentazioni ed infrastrutture e i ricercatori più produttivi sa-
rebbero proprio quelli più impegnati in termini di trasferimento tecnologico. A 
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livello di ateneo, esiste, inoltre, una correlazione positiva tra la creazione di 
spin-off e la produzione di brevetti da una parte e la qualità della ricerca svolta 
dall’altra. 

Infine, l’ultimo aspetto che emerge e che colpisce riguarda l’ampio margi-
ne delle donne sugli uomini per quanto riguarda gli studenti. Gli uomini rap-
presenterebbero la maggioranza degli immatricolati, degli iscritti e dei laureati 
nelle aree scientifiche, mentre il differenziale è a favore delle donne in tutte le 
altre aree, e quindi le discipline umanistiche, sanitarie e sociali. Anche relati-
vamente all’analisi effettuata sui master, emerge una certa prevalenza delle 
donne, tanto da poter concludere che le stesse siano maggiormente propense 
ad investire nella propria formazione, rispetto a quanto non facciano gli uomi-
ni e questo perché, forse, sul mercato del lavoro le donne laureate hanno sicu-
ramente maggiori possibilità di trovare un impiego rispetto a coloro che non 
conseguono il titolo, in misura decisamente superiore a quanto non avvenga 
per gli uomini. 

Rispetto all’analisi dottorale, invece, una maggiore presenza femminile si 
registra nelle aree non bibliometriche, mentre gli uomini risultano in maggio-
ranza per quanto riguarda l’ingegneria industriale e dell’informazione, fisica e 
matematica, scienze della terra e ingegneria civile. Le donne superano nume-
ricamente gli uomini anche negli ambiti della chimica, delle scienze biologi-
che, di quelle mediche, agrarie e veterinarie. Non emergono differenze rile-
vanti tra uomini e donne per quanto riguarda il conseguimento di un assegno 
di ricerca da parte dei dottori di ricerca, mentre, se si analizza il conseguimen-
to del titolo da ricercatore a tempo determinato (RTD), si osserva una certa 
prevalenza degli uomini. 

In ultimo, è possibile sicuramente affermare che ci sia stato un certo incre-
mento della presenza femminile nel corpo docente, anche se, soprattutto per 
quanto riguarda le aree apicali, permane ancora un ampio divario a favore de-
gli uomini. 

Spostando il focus esclusivamente sulle attività di Terza Missione, si po-
trebbe concludere che le stesse siano in crescita all’interno di tutte le univer-
sità, le quali, a loro volta, appaiono sempre più aperte nei confronti dell’am-
biente esterno e favorevoli a trasferire la conoscenza ottenuta. Al contrario 
di quanto non avvenga per la didattica e la ricerca, considerate doveri istitu-
zionali di ogni singolo docente e ricercatore, la Terza Missione inizia a pre-
sentarsi come una responsabilità istituzionale, a cui ogni ateneo è chiamato a 
rispondere in maniera differenziata, sulla base delle proprie specificità e del-
le proprie aree disciplinari. Trattandosi di un’interazione diretta con la socie-
tà, la Terza Missione risulterà comunque fortemente influenzata anche dalla 
qualità della società con cui l’università stessa va ad interagire: è chiaro che 



121 

le istituzioni inserite nelle regioni con più basso reddito pro capite, una strut-
tura industriale fragile e poco industrializzata, minori investimenti privati in 
ricerca e sviluppo e scarsi progetti di sviluppo imprenditoriale, possano in-
contrare maggiori difficoltà a raggiungere determinati risultati, nonostante la 
parità degli sforzi. 

Secondo quanto analizzato, gli atenei italiani presterebbero maggiore atten-
zione alla Terza Missione rispetto a quanto non lo facciano enti e consorzi: 
una funzione apicale dedicata proprio alla Terza Missione è prevista infatti 
all’interno del 74% delle università e soltanto nel 59% degli altri enti; mentre 
l’85% delle istituzioni educative prevede un’attività di monitoraggio della 
Terza Missione, soltanto il 22% di enti e consorzi lo farà ed, infine, se il 53% 
degli atenei si preoccupa di integrare tutte le funzioni che risultano comunque 
legate alla terza missine, soltanto il 30% delle altre istituzioni si preoccuperà 
di farlo in futuro (ANVUR, 2018). 

Tabella 8 – Numero di atenei che svolgono attività di monitoraggio, che han-
no una funzione apicale per la Terza Missione e che hanno integrato le 
funzioni, per almeno uno degli anni del quadriennio  

Gestione della TM Numero 

Monitoraggio della TM 81 

Presenza di una funzione apicale per la TM 69 

Sì, attraverso un organo collegiale 10 

Sì, attraverso una responsabilità di natura amministrativa 5 

Sì, con responsabilità accademica/scientifica 51 

Sì, con responsabilità accademica/scientifica e amministrativa 3 

Integrazione delle funzioni legate alla TM 50 

Totale atenei 95 

Fonte: adattamento da elaborazioni ANVUR su dati VQR 2011-2014. 

In un contesto in cui, come già messo in evidenza, si utilizzano diversi ter-
mini per indicare l’interazione tra scienza e società, di sicuro si preferisce por-
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re l’attenzione sul concetto di trasferimento di conoscenza o trasferimento tec-
nologico, di valorizzazione della ricerca e di impatto generato. A tal riguardo, 
infatti, tutte le università risultano dotate di una struttura di intermediazione 
territoriale e svolgono attività riconducibili al public engagement, alla forma-
zione continua e di conto terzi. L’intento è dunque quello di trasferire la cono-
scenza dall’università alla società, ma si cerca di andare anche oltre, mirando 
ad una vera e propria integrazione della ricerca nell’ambito applicativo, ov-
viamente in senso produttivo. Dall’università imprenditoriale, a stretto contat-
to con il mondo delle imprese, si arriva a delineare una civic university, colle-
gata cioè anche con i cittadini e con il contesto sociale ampiamente inteso, 
sempre in vista di uno sviluppo socio-economico del territorio di riferimento. 
Il tutto in risposta semplicemente al fatto che, anche a livello europeo, emerge 
la necessità di finanziare (prima degli altri) quei progetti caratterizzati da una 
certa rilevanza sociale, volti cioè a migliorare la salute, l’ambiente ed in gene-
rale il benessere dei cittadini. E già in occasione del primo esercizio di Valuta-
zione della Qualità della Ricerca, svolto tra il 2004 e il 2010, l’ANVUR aveva 
inteso la Terza Missione come “la propensione delle strutture all’apertura ver-
so il contesto socio-economico mediante la valorizzazione e il trasferimento 
delle conoscenze”, facendo dunque riferimento sia alla valorizzazione econo-
mica, che alle ricadute in ambito sociale e culturale. 

Secondo i risultati ottenuti dall’ultima valutazione, di sicuro la dimensione 
dell’ateneo influisce molto sullo svolgimento delle attività di Terza Missione: 
in particolare, i brevetti, le attività conto terzi, i trial clinici, i poli museali e 
gli scavi archeologici sono presenti perlopiù nelle grandi università, mentre gli 
spin-off negli atenei di media dimensione. Il placement e la formazione conti-
nua, invece, sarebbero perseguiti dalle università in maniera del tutto indipen-
dente rispetto alla propria struttura. 

In relazione alla collocazione geografica, le università del Nord-Est e quel-
le del Centro risultano particolarmente impegnate nelle attività di valorizza-
zione della ricerca e negli scavi archeologici, mentre a Nord-Ovest si tende ad 
eccellere per quanto riguarda la performance ottenuta sui trial clinici e per 
quanto riguarda la formazione continua. Le istituzioni del Sud e quelle collo-
cate nelle Isole presentano il maggior numero di poli museali. 

Relativamente all’insieme delle attività svolte per la valorizzazione della 
ricerca, invece, all’interno del periodo di riferimento, gli atenei hanno registra-
to un totale di 3.013 brevetti, di cui uno su tre risulta di titolarità dell’ateneo 
stesso. La brevettazione si presenta comunque come un fenomeno concentrato 
all’interno di un numero ridotto di istituzioni e questo vale anche in riferimen-
to alle università italiane, dal momento che ben il 50% dei brevetti appartiene 
a soltanto 12 università e, se poi si considerano esclusivamente i brevetti uni-
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versitari 27, la stessa percentuale si riferisce a soltanto 9 atenei. Anche per 
quanto riguarda le discipline, emerge una certa concentrazione, in linea con 
quanto avviene all’estero: il maggior numero di brevetti viene prodotto dalle 
aree dell’ingegneria industriale e dell’informazione, successivamente compa-
iono le scienze chimiche, le scienze mediche e le scienze biologiche. 

Per quanto riguarda gli spin-off, invece, ne sono stati accreditati 1.031 du-
rante il periodo 2011-14, grazie al sostegno prestato da 60 università. 

Le attività conto terzi annoverano un giro d’affari pari a 2 miliardi di euro e 
riguardano sostanzialmente gli importi relativi ai contratti di ricerca o di con-
sulenza con committenza esterna. 

Per quanto riguarda la produzione di beni pubblici, si considerano tre ambi-
ti principali, rappresentati dalla valorizzazione del patrimonio culturale, dagli 
scavi archeologici e dai poli museali. A tal riguardo, le università che effettua-
no scavi archeologici in collaborazione con altri soggetti sono 46 e hanno por-
tato a compimento ben 414 scavi, perseguendo sia scopi di ricerca che didatti-
ci; 32 sarebbero poi le università che gestiscono un polo museale. 

Successivamente emergono tutte le attività svolte dalle istituzioni univer-
sitarie a tutela della salute. Ragionando a grandi linee, diventa possibile ca-
talogare tali attività rispetto a due categorie, rappresentate dalla ricerca clini-
ca e dall’educazione continua in medicina. Per quanto riguarda i trial clinici, 
va sottolineato il fatto che si considerano soltanto quelli realizzati nel corso 
dell’anno dai dipartimenti che operano nell’Azienda Ospedaliera Universita-
ria, senza tenere traccia, dunque, di tutte le collaborazioni di quei docenti 
che svolgono la stessa attività a titolo personale; il totale dei trial svolti am-
monta a 5.212. 

Quasi la totalità delle università risulta impegnata nel fornire il proprio 
contributo alla società, dal momento che il 96% degli atenei italiani prevede 
interventi che possono rientrare proprio nell’ambito del public engagement. 

Nel 2014 sono stati poi svolti all’incirca quasi 40 corsi di formazione con-
tinua, che hanno coinvolto 240 docenti, più di 1.200 partecipanti e 58 organiz-
zazioni esterne, tra cui imprese ed enti pubblici. 

Per concludere, entrando più nello specifico, l’università che fa meglio in 
termini di gestione della proprietà intellettuale risulta il Politecnico di Milano, 
seguito dal Politecnico di Torino. 

Anche per quanto riguarda l’imprenditorialità accademica, e quindi lo svi-
luppo di spin-off, il primato spetta al Politecnico di Milano, seguito questa vol-
 

 

27 Nel brevetto universitario è l’università ad essere titolare del brevetto stesso. A differenza 
del brevetto accademico, in cui tra i soggetti inventori figura almeno un docente/ricercatore/as-
segnista/dottorando universitario. 
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ta dal Sant’Anna di Pisa, poi da Padova, Trieste e Pavia; rilevante risulta an-
che quanto fatto in Calabria. 

Sintetizzando quanto detto, è evidente che, nel momento in cui si considera 
l’università come centro produttore di conoscenza, risulta fondamentale anda-
re a valutare la sua attività attraverso svariate dimensioni, che prendano in 
considerazione la qualità della ricerca svolta, ma anche la modalità di trasfe-
rimento dei risultati ad essa associati, nonché tutto il set di attività aggiuntive, 
previste al fine di migliorare il ruolo svolto da ciascuno, individui ed organiz-
zazioni, all’interno della società. 

La definizione di un quadro di indicatori come quello previsto dal Manuale 
ANVUR risulta comunque insufficiente ad annullare le numerose criticità che 
ancora caratterizzano il processo di valutazione in Italia. Nonostante i nume-
rosi sforzi e i numerosi passi in avanti che sono stati fatti, purtroppo esiste an-
cora una certa indeterminatezza che prende vita nel momento in cui si parla di 
Terza Missione e le metriche utilizzate risultano ancora instabili, anche a cau-
sa dell’inaffidabilità relativa alle fonti dei dati utilizzati. 

È evidente come ancora non sia stato possibile muoversi in maniera con-
vincente da un piano formale ad un piano operativo per quanto riguarda il rap-
porto che si instaura tra università ed ambiente: teoricamente si utilizza la me-
tafora della Tripla Elica, un concetto che resta però ancora troppo astratto. 
Tutte queste difficoltà sarebbero poi amplificate anche dal fatto che numerosi 
aspetti limitano la possibilità di offrire una visione del quadro di riferimento 
che sia iper-oggettiva. Basti pensare, ad esempio, al tempo che necessariamen-
te intercorre tra una registrazione brevettuale e la percezione del successo 
economico dei prodotti o dei servizi ad essa strettamente riconducibili, un in-
tervallo di tempo troppo vasto che lascia spazio a nuove norme o leggi che en-
trano in contrasto con le precedenti. 

Non è possibile quindi arrestare gli sforzi all’interno di un ambito così am-
pio e ancora troppo poco conosciuto, è opportuno continuare ad indirizzare e-
nergie e competenze al fine di individuare nuove modalità, alternative, per po-
ter poi arrivare a quella che oggi apparirebbe come una situazione del tutto 
utopica, in cui ogni attore è consapevole del complesso e vasto ruolo portato 
avanti dagli enti universitari e ogni ente è stimolato a migliorare la propria ef-
ficienza al fine di scalare posizioni all’interno di ranking, nazionali ed interna-
zionali, che siano però oggettivi e completi nel valutare la missione nella sua 
interezza. Le università dovranno apparire più snelle ed efficienti, in grado di 
“autovalutarsi” e di superare i limiti spesso associati a valutazioni provenienti 
dall’esterno, così da potersi confrontare con le sfide rappresentate proprio dal-
la competizione dell’higher education internazionale (Rebora, 2013). 

La valutazione dovrebbe effettivamente essere percepita come una leva di 
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miglioramento e di trasformazione, derivante dall’approccio strategico basato 
sull’analisi delle situazioni attuali all’interno delle università italiane: anche se 
obsolete o comunque ignorate, esistono molte regole, ma del tutto assenti ri-
sultano i sistemi di gestione e la qualità risulta intermittente, proprio perché le-
gata esclusivamente alla volontà delle persone. Gli standard utilizzati dal-
l’ANVUR potrebbero risultare adeguati per quanto riguarda la prima esigenza 
di valutazione, quella relativa alla responsabilità, ancora poco esaustivi rispet-
to a quelle che sono le attese di miglioramento, apprendimento e creatività. 

3.6. Un confronto a livello internazionale 

Il sistema previsto dall’ANVUR si presenta come uno strumento di valuta-
zione della performance universitaria, prettamente incentrato sulla rilevazione 
delle attività di Terza Missione, che si inserisce all’interno di un contesto in 
cui ogni pubblica amministrazione è chiamata a valutare, e dunque gestire, la 
propria performance. 

L’International Public Sector Accounting Standards Board (IPSASB), nel 
marzo del 2015, ha pubblicato delle linee guida, identificate come RPG 3 
(Recommended Practice Guideline), con l’intento di promuovere un approc-
cio armonizzato per quanto riguarda la valutazione della performance da 
parte degli enti pubblici. Si tratta di uno strumento che potrebbe essere uti-
lizzato per valutare quanto lo sfruttamento delle risorse da parte delle istitu-
zioni risulti efficace ed efficiente, ma anche dagli utilizzatori per avere un’i-
dea sulla qualità del servizio erogato. Considerando le peculiarità tipiche di 
ogni amministrazione pubblica, dettate dalla specifica attività svolta, oltre 
che dal contesto in cui si inserisce, le RPG 3 non intendono comunque stan-
dardizzare la modalità di rilevazione, ma vogliono semplicemente offrire e-
sempi di best practice. 

Confrontando la valutazione prevista dall’ANVUR con i principi emanati a 
livello internazionale, si evince come il sistema italiano sia stato costruito fa-
cendo riferimento al contesto istituzionale e politico dell’Italia, senza accenna-
re minimamente al contesto internazionale; d’altro canto, le RPG 3 sono basa-
te sui principi IPSAS e tengono in considerazione l’estrema diversità che co-
munque caratterizza tutte le istituzioni pubbliche. 

Inoltre, il sistema ANVUR non appare come un sistema prescrittivo, piut-
tosto si limita ad offrire delle indicazioni considerate essenziali da parte della 
stessa Agenzia per procedere alla valutazione della performance nelle ammi-
nistrazioni e nelle unità o aree di responsabilità individuate all’interno dell’i-
stituzione. L’obiettivo principale è quello di sollecitare tutto il personale, am-
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ministrativo e docente, affinché si tenga in considerazione il concetto di per-
formance in ogni fase delle attività svolte, in linea con l’obiettivo portato 
avanti dalle RPG 3, che risulta evidentemente più vasto. 

Come già evidenziato, il sistema ANVUR è il primo ad enfatizzare l’im-
portanza della Terza Missione negli enti educativi, andando a considerare 
quello che è l’impatto dell’attività universitaria sulla società, senza identifica-
re, però, le principali categorie di soggetti utilizzatori delle informazioni risul-
tanti dalla valutazione e senza che vi sia alcuna connessione con il rendiconto 
finanziario, connessione ritenuta invece fondamentale da parte dei principi IP-
SASB, che prevedono addirittura la possibilità di presentare i risultati sulla 
performance insieme ai risultati finanziari. 

Entrambe le linee guida attribuiscono estrema importanza agli indicatori 
della performance, un’importanza che, paradossalmente, potrebbe addirittura 
tradursi in una perdita di coerenza tra la misurazione della performance e il 
concetto stesso di performance (Van Thiel, Leeuw, 2002). 

Rispetto alla tipologia di indicatori che devono essere considerati, l’ANVUR 
suggerisce che, in coerenza con gli obiettivi prefissati, questi dovrebbero es-
sere sviluppati facendo riferimento alla didattica, alla ricerca e alla Terza 
Missione, mentre l’IPSASB ne definisce alcuni specifici con riferimento alla 
performance (input, output, outcome, efficacia ed efficienza) e afferma che 
gli obiettivi debbano essere espressi attraverso una descrizione narrativa sul-
la situazione futura. Con l’esercizio di valutazione VQR 2015-2019, anche 
l’ANVUR sembrerebbe aver recepito quest’ultima indicazione. 

Secondo l’approccio IPSAS, gli indicatori individuati possono essere ap-
plicati alle varietà che caratterizzano il contesto globale; si tratta di una solu-
zione che potrebbe essere estesa anche all’interno del contesto universitario, 
dove informazioni descrittive permetterebbero di rilevare quegli obiettivi che 
difficilmente possono essere valutati attraverso indicatori quantitativi (Cosenz, 
2011). L’ANVUR, d’altro canto, prevede un set di indicatori che siano sia 
qualitativi che quantitativi; alcuni studi sostengono l’importanza di tale ap-
proccio per quanto riguarda la rilevazione delle performance dello staff acca-
demico, anche se poi effettivamente tale mix viene utilizzato esclusivamente 
per quanto riguarda l’attività di ricerca, dal momento che già per la didattica 
non si prevedono misure quantitative. 

I soggetti della valutazione sono i dipartimenti e le informazioni ottenute 
attraverso il processo valutativo sono rese note ad utilizzatori, sia interni che 
esterni ai confini accademici, esclusivamente per ragioni di accountability. 

Il sistema italiano segue un approccio manageriale, concentrandosi sugli 
indicatori, sugli obiettivi e sugli attori coinvolti, il che rappresenta un impor-
tante punto di svolta, in quanto si abbandona un modello prettamente burocra-
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tico per accogliere le logiche dettate dal NPM, anche se ancora non presta at-
tenzione alla necessità di una comparazione internazionale e, conseguente-
mente, ad un’armonizzazione del problema. 

Le RPG 3 rappresenterebbero in questo senso un punto di riferimento per 
quanto riguarda proprio l’armonizzazione dei processi di performance mana-
gement nelle pubbliche amministrazioni e dunque nelle università, ma anche 
per quanto riguarda l’ottenimento di una maggiore trasparenza e dunque ren-
dicontabilità. 

3.7. Il capitale intellettuale come strumento di valutazione delle at-
tività di Terza Missione 

Nonostante gli sforzi, ci si trova comunque all’interno di un contesto in cui 
effettivamente manca una metodologia chiara e coesa, capace di descrivere 
puntualmente le attività svolte da ciascuna università, soprattutto per quanto 
riguarda la Terza Missione. Dunque, mancano delle informazioni e delle prati-
che specifiche attraverso cui gli enti educativi possano monitorare e conse-
guentemente valutare la propria performance (Wright et al., 2004); alla base 
del problema ci sarebbe sicuramente la necessità di dover valutare una Terza 
Missione che poi si esplica attraverso una vasta gamma di interventi e quella 
di favorire lo sviluppo di un contesto in cui il coinvolgimento nella e della so-
cietà sia una diretta conseguenza delle funzioni caratterizzanti, e quindi della 
didattica e della ricerca. Una nuova missione che non va più intesa come un 
impegno residuale e che per questo reclama un vero e proprio stravolgimento 
delle modalità di valutazione, al fine di garantire una maggiore qualità attra-
verso il miglioramento o l’implementazione di un nuovo sistema di misura-
zione, gestione e modalità di comunicazione della performance (Sanchez et 
al., 2009). 

Il nuovo orientamento imprenditoriale che caratterizzerebbe le università 
necessita infatti di una misurazione che vada oltre gli aspetti più tradizionali, 
rappresentati, ad esempio, dai ritorni finanziari, e che prenda in considerazio-
ne dei benefici, sociali ed economici, sicuramente più ampi, come la diffusio-
ne di conoscenza o la creazione di asset immateriali, in vista di uno sviluppo 
che appunto sia sociale, culturale ed economico (Secundo et al., 2017). Anche 
per quanto riguarda la valutazione, l’attenzione viene posta sulle potenzialità 
di una nuova risorsa intangibile, il capitale intellettuale, che potrebbe essere 
visto, allo stesso tempo, come uno strumento di gestione e di misurazione del-
la Terza Missione. 

Più nello specifico, il capitale intellettuale viene definito come “la somma 
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di tutte le cose o di tutte le persone che all’interno di un’organizzazione per-
mette il vantaggio competitivo […] Il capitale intellettuale è materiale intellet-
tuale, conoscenza, esperienza, proprietà intellettuale, informazione […] utile 
alla creazione di valore” (Stewart, 1997) e sarebbe costituito da tre componen-
ti principali: il capitale umano, il capitale organizzativo e il capitale sociale 
(Secundo et al., 2010; Veltri et al., 2014). Il capitale umano verrebbe identifi-
cato con il valore intangibile racchiuso nelle competenze e nelle esperienze 
maturate dalle persone, con riferimento ai ricercatori, ai docenti, al personale 
amministrativo e tecnico, nonché agli studenti. Il capitale organizzativo, inve-
ce, riguarderebbe tutte quelle risorse intangibili che possono essere riscontrate 
all’interno dell’organizzazione stessa, come i database, la proprietà intellet-
tuale, i progetti di ricerca, ma anche le routine, la cultura organizzativa e le 
modalità di governance. In ultimo, il capitale sociale sarebbe relativo alle 
competenze derivanti dalle relazioni, sia interne che esterne, che l’università 
genera con partner di diversa natura; Coleman (1988) lo definisce proprio co-
me una sorta di network che si costruisce sulla socializzazione e sulla sociali-
tà, dove la fiducia diventa l’elemento fondamentale al fine di garantire lo 
scambio di risorse intellettuali tra gli attori coinvolti e contribuire quindi alla 
generazione del nuovo capitale intellettuale. Questa generazione sarebbe do-
vuta alla possibilità di sfruttare il supporto offerto dalle parti coinvolte, alla 
loro percezione del valore derivante dalle interrelazioni che si generano, non-
ché alla loro motivazione verso il coinvolgimento e alle loro competenze. 
Chakrabarti e Rice (2003), a loro volta, guarderebbero al capitale sociale come 
una struttura all’interno della quale sarebbero ravvisabili ben tre diverse di-
mensioni, tra cui una strutturale, relativa alla formazione di network informali, 
una relazionale, che prende vita quando gli individui all’interno di un gruppo 
rispettano le proprie obbligazioni, ed una cognitiva, che necessita invece di un 
ambiente in cui i soggetti coinvolti condividano gli stessi obiettivi e lo stesso 
linguaggio, senza cui sarebbe impossibile ottenere la connessione che caratte-
rizza questi rapporti così particolari e rilevanti. 

Il peso, nonché il ruolo e il significato specifico che si attribuisce ad ogni 
singola componente che costituisce appunto il capitale intellettuale dipende-
rebbe comunque dal tipo di università che si intende considerare, dunque dal 
suo profilo, dalla mission e dalla vision perseguite, mentre il valore ad esse re-
lativo non risulterebbe esclusivamente dalla loro somma, piuttosto sarebbe il 
frutto di un’interconnessione tra le stesse. I tre diversi aspetti considerati ten-
derebbero infatti a convergere in quella che potrebbe essere intesa come una 
“quarta dimensione” del capitale intellettuale, secondo cui il capitale sociale 
tenderebbe a generare un ponte tra la conoscenza che si sviluppa all’interno 
dell’università (il capitale umano) e quella che invece prende vita al suo ester-
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no (il capitale relazionale). Si tratta di un’evoluzione del capitale intellettuale, 
causata dalla nuova ed emergente economia basata sulla conoscenza (Edvis-
son, 2013), che spiega come lo stesso potrebbe essere utilizzato per coinvolge-
re e gestire gli stakeholder esterni (Secundo, 2016). Il coinvolgimento degli 
stakeholder è infatti fondamentale per lo sviluppo di strategie che garantiscano 
la misurazione della performance, una buona governance e un certo livello 
di accountability (Habersam et al., 2013; Bornemann, Wiedenhofer, 2014), 
quindi delle università che risultino sempre più imprenditoriali (Secundo et 
al., 2018), animate dalla voglia di generare un valore che appunto non è in-
teso in termini strettamente monetari, ma che riguarda anche l’utilità, lo svi-
luppo del capitale sociale e la sostenibilità (Dumay, 2016), e comunque sem-
pre più consapevoli dell’impatto sociale ed ambientale da esse generato (Piber 
et al., 2018).  

A Dumay et al. (2017) si deve poi l’identificazione anche di una quinta di-
mensione del capitale intellettuale, che va oltre i confini di una singola “scuo-
la” indipendente e che concepisce tutti gli enti di ricerca e le istituzioni educa-
tive come più stakeholder all’interno di uno stesso e vasto ecosistema, capaci 
di intervenire nelle problematiche sociali e di risolverle. 

Secondo Elena-Perez et al. (2014), se il capitale intellettuale diventa mi-
surabile, allora necessariamente dovrà essere gestito; in questo senso, la ge-
stione del capitale intellettuale diventa dunque cruciale, in quanto favorireb-
be il trasferimento tecnologico e la realizzazione della Terza Missione delle 
università (Secundo et al., 2015, 2016; Di Bernardino, Corsi, 2018; Mariani 
et al., 2018; Passaro et al., 2018), accanto ad attività di insegnamento e di ri-
cerca più “impegnate”, in grado di offrire un certo contributo al contesto di 
riferimento (Kim, Kumar, 2009). Il tutto deriverebbe comunque dall’introdu-
zione di una serie di riforme all’interno del settore pubblico, volute dalla lo-
gica, già citata, del New Public Management (NPM), secondo cui tutte le 
istituzioni pubbliche sarebbero chiamate ad applicare al loro interno processi 
manageriali tipici del settore privato, ovviamente con una particolare atten-
zione alle pratiche di maggior successo (Hood, 1991; Vienazindienen, Ciar-
niene, 2007). 

In un momento in cui sta cambiando il modo attraverso cui si valutano le 
università, è proprio la quarta dimensione relativa al capitale intellettuale a 
presentarsi come una valida pratica di gestione all’interno delle stesse istitu-
zioni educative (Secundo et al., 2010, 2015), favorendo un certo allineamen-
to tra le risorse intellettuali generate all’interno e quelle che sono le necessità 
sentite da parte della collettività (Bramwell, Wolfe, 2005). Ed è proprio fa-
vorendo l’instaurazione di rapporti collaborativi tra soggetti interni ed ester-
ni che le università realizzerebbero la loro Terza Missione e che il quarto 
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stage del capitale intellettuale diventa lo strumento più adatto per rilevare i 
benefici derivanti da questa nuova missione perseguita delle istituzioni educa-
tive (Dumay, 2016). 

Si tratta di una nuova tendenza che potrebbe essere spiegata e giustificata 
attraverso diversi aspetti: 

– lo sviluppo del capitale intellettuale costituisce da sempre la principale 
missione per le università (Secundo et al., 2010); 

– un orientamento imprenditoriale sempre più evidente sposta l’attenzione 
sulle componenti del capitale intellettuale che favorirebbero il migliora-
mento di tutto il processo di creazione del valore (Grimaldi et al., 2013); 

– la crescente cooperazione tra il sistema universitario e quello delle imprese 
implica un processo che sia in grado di valutare entrambi i soggetti coin-
volti (Secundo et al., 2010); 

– l’esigenza di trovare nuove forme di finanziamento si unisce a quella di 
dover dimostrare i risultati derivanti dalla ricerca, generando un valore che 
è sempre più ampio per la società (Coccia, 2004; Leitnere Warden, 2004; 
Senker, 2001); 

– lo sfruttamento della ricerca e delle invenzioni universitarie richiede alle 
stesse università di sviluppare un sistema della performance, al fine di at-
trarre nuovi investitori e di supportare lo sviluppo di imprese spin-off (Ro-
senberg, Nelson, 1994). 

Al fine di garantire una valutazione che quindi soddisfi svariate esigenze, 
tra cui quella di una maggiore trasparenza e quella di una maggiore competiti-
vità, che segua le tendenze in atto e che cerchi, per quanto possibile, di facili-
tare il dialogo con gli stakeholder esterni, enfatizzando comunque il contribu-
to delle università per quanto riguarda lo sviluppo economico e il coinvolgi-
mento sociale, Secundo et al. hanno identificato degli indicatori che si trasfor-
mano in un pretesto per comunicare all’esterno l’attività svolta ed attirare ulte-
riori risorse, sia umane che finanziarie. Si tratta di un insieme di indicatori che 
segue una struttura “a piramide”, alla cui base comparirebbero degli indicatori 
che sono specifici per ogni singola istituzione, gli University specific indica-
tors, mentre al secondo livello ci sarebbero quegli indicatori che risultano e-
stremamente connessi alla mission perseguita dall’ente e che per questo ver-
ranno ad essere utilizzati in relazione a più università, identificati come Mis-
sion specific indicators. Continuando, si incontrerebbero degli indicatori che 
sono Country specific indicators, tenendo dunque in considerazione il partico-
lare ambiente sociale, politico e normativo del Paese preso in considerazione 
e, infine, i Common generic indicators, quindi una piccola porzione di indica-
tori caratterizzati dal massimo della generalità, utilizzabili in relazione a qua-
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lunque tipo di università, a patto che si trovi all’interno del contesto europeo 
(Secundo et al., 2017). 

Figura 6 – Struttura piramidale degli indicatori di Terza Missione  

 

Country specific indicators 

Mission specific indicators 

University specific indicators 

Common generic indicators 

 

Fonte: rielaborazione propria (Secundo et al., 2017). 

Come già messo in evidenza, la Terza Missione è scomposta in tre diversi 
ambiti, il trasferimento tecnologico, l’educazione permanente e il social enga-
gement, che si esplicano attraverso determinati processi. Utilizzando i dati a 
disposizione, considerando le procedure attivate dalle diverse istituzioni e te-
nendo conto dei costi da sostenere, è stato costruito un nuovo modello che 
permette di valutare la Terza Missione proprio sfruttando la prospettiva del 
capitale intellettuale e delle sue componenti (Secundo et al., 2017). Più nello 
specifico, l’intento del modello è quello di fornire, per ogni processo di Terza 
Missione, una batteria di indicatori attraverso cui verificare lo stato del capita-
le intellettuale in tutte le sue componenti, dunque il capitale umano, il capitale 
strutturale o organizzativo e il capitale sociale. 

Il trasferimento tecnologico diventa possibile attraverso la proprietà intel-
lettuale, la creazione di start-up o spin-off e, ovviamente, attraverso la crea-
zione di network di ricerca e sviluppo. In questo senso, per quanto riguarda la 
proprietà intellettuale e la creazione di start-up e di spin-off, il capitale umano 
potrebbe essere valutato rilevando il numero di dipendenti coinvolti in progetti 
di innovazione sociale, il numero di start-up o spin-off fondati da soggetti ap-
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partenenti al mondo accademico e il numero di dipendenti finanziati da pro-
getti di ricerca e sviluppo. Il numero di incubatori di co-proprietà dell’univer-
sità e il numero di brevetti, licenze e marchi sempre di co-proprietà dell’uni-
versità risulterebbero invece utili a valutare il capitale strutturale, mentre il 
numero di riconoscimenti internazionali ricevuti e il numero di consorzi lo sa-
rebbero con riferimento al capitale sociale. 

Stesso discorso viene fatto rispetto alla creazione di network: lo stato del 
capitale umano dipenderà dal numero di pubblicazioni effettuate con autori 
non appartenenti al mondo accademico, oppure dal numero di studenti, laurea-
ti o dottorati che lavorano per imprese private; il capitale strutturale dipenderà 
dal tasso di successo riscosso dalle applicazioni di progetti o dal numero di la-
boratori condivisi ed infine, per quanto riguarda il capitale sociale, sarà utile 
individuare il numero di progetti internazionali di ricerca e sviluppo portati 
avanti, il numero di nuove partnership in tali progetti e il numero di soggetti 
finanziatori delle attività di ricerca e didattica svolte. 

La dimensione dell’educazione permanente, invece, potrebbe concretizzar-
si attraverso l’erogazione di educazione per le competenze imprenditoriali, 
oppure attraendo talenti e svolgendo attività di incubazione. Con riferimento 
all’educazione per le competenze imprenditoriali, il capitale umano potrebbe 
essere valutato attraverso il numero di accademici che offrono educazione per-
manente con esperienza sul lancio di start-up o spin-off, il capitale strutturale 
potrebbe riguardare il numero di programmi di educazione permanente effetti-
vamente attivi e il relativo numero di crediti erogati, in ultimo il capitale so-
ciale potrebbe riguardare il numero di imprese che finanziano la formazione 
permanente dei propri dipendenti e il numero di studenti internazionali impie-
gati in programmi di educazione continua. L’attrazione di talenti e l’incu-
bazione, per quanto riguarda il capitale umano, potrebbero essere valutati at-
traverso il numero di impiegati nel settore educativo che seguono programmi 
di educazione permanente e attraverso il numero di ricercatori, mentre per 
quanto riguarda il capitale strutturale, si analizza il numero di impiegati per 
l’attrazione di talenti e incubazione. La percentuale di personale con esperien-
ze imprenditoriali e la percentuale di accademici/studenti con qualificazioni 
ottenute all’estero diventano rilevanti in termini di capitale sociale. 

In ultimo, si ha il social engagement, che prende forma attraverso una serie 
di interventi o servizi offerti alla società e attraverso un processo di interna-
zionalizzazione. Partendo dal social engagement che si concretizza con e nella 
società, il capitale umano potrebbe consistere nel numero di accademici im-
piegati in attività di volontariato, numero di apparizioni dei media in proble-
matiche sociali, numero di cittadini che partecipano a workshop ed eventi 
scientifici, numero di stakeholder esterni impiegati nella definizione dei curri-
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cula. Il capitale strutturale sarebbe dato dal numero di eventi aperti alla comu-
nità, dal numero di iniziative di ricerca con impatto diretto sulla comunità e 
dal numero di centri museali gestititi o co-gestiti dalle università. Il capitale 
sociale, invece, sarebbe rappresentato dal numero di partner, accademici o 
non accademici coinvolti in progetti che non generano profitti e dal numero di 
istituzioni impegnate in accordi formali con le università. D’altra parte, per 
quanto riguarda l’internazionalizzazione, il capitale umano potrebbe riguarda-
re il numero di membri del personale accademico con esperienza all’estero di 
almeno cinque giorni e il numero di presentazioni da parte del corpo docente a 
conferenze scientifiche. Il capitale strutturale, invece, potrebbe essere valutato 
attraverso il numero di riviste scientifiche dove è presente personale dell’isti-
tuzione all’interno del board editoriale, mentre il capitale sociale potrebbe es-
sere valutato attraverso il numero di istituzioni partner che offrono programmi 
di laurea congiunta e la percentuale di studenti impegnati in programmi di 
mobilità internazionale (Secundo et al., 2017). 

Nonostante la valutazione venga svolta anche in vista dell’ottenimento di 
ulteriori fondi, ciò che caratterizza il nuovo modello di valutazione è proprio il 
fatto di non evidenziare i risultati economici raggiunti: l’impatto del trasferi-
mento tecnologico viene rilevato in termini di benefici, senza tenere minima-
mente in considerazione eventuali guadagni derivanti dalle royalties 28 asso-
ciate ai brevetti registrati. Lo scopo dei nuovi indicatori è infatti esclusivamen-
te quello di rappresentare l’importanza che si attribuisce al processo di crea-
zione del valore all’interno di ogni università, e quindi alla Terza Missione 
che si svolge, intesa proprio come l’insieme di tutte le attività che riguardano 
la generazione, l’utilizzo, l’applicazione e lo sfruttamento della conoscenza e 
di tutte le altre competenze maturate anche al di fuori dell’ambiente accade-
mico. Le informazioni così ottenibili permetterebbero di ridurre il rischio di 
eventuali fallimenti e aiuterebbero a sconfiggere le cause di performance al di 
sotto delle aspettative o di eventuali inefficienze, rappresentando dunque le 
basi su cui costruire modelli di benchmark o ranking tra le diverse istituzioni 
universitarie. D’altro canto, è chiaro che per poter applicare un sistema di ge-
stione e valutazione del capitale intellettuale all’interno di una specifica uni-
versità, sia necessario che la stessa goda di una certa autonomia per quanto ri-
guarda l’individuazione della propria pianificazione strategica e di una leader-
ship molto forte, che sappia orientare verso il raggiungimento di certi risultati. 
È comunque importante che il sistema garantisca poi una certa flessibilità, 
 

 

28 Con riferimento alla porzione di denaro che il titolare di un brevetto ha il diritto a riceve-
re da parte di quei soggetti che sfruttano, a fini commerciali, il prodotto o il servizio tutelato 
come proprietà intellettuale. 
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adattandosi alle peculiarità di ogni singola istituzione e al diverso grado di at-
tenzione che già si dedica alla risorsa intellettuale (Secundo et al., 2015). 

Qualora dovesse soddisfare le suddette condizioni, lo strumento risultereb-
be perfetto, ma nell’utilizzarlo emergono comunque altre difficoltà, dovute 
perlopiù al carattere volontario che lo contraddistingue; un’eccezione a quanto 
appena detto è il caso dell’Austria, dove il Governo ha reso obbligatoria la re-
dazione di “bilanci della conoscenza”, i knowledge balance sheets, secondo 
cui le università sarebbero tenute a fornire dati oggettivi per quanto riguarda lo 
stato del proprio capitale intellettuale. 

Ma se la discussione ruota intorno ad una rendicontazione volontaria piut-
tosto che obbligatoria delle risorse intellettuali accumulate, Dumay e Guthrie 
(2017) individuerebbero la soluzione in una circolazione delle informazioni ad 
esse relative che si manifesta involontariamente e spontaneamente, e che sfrut-
ta le potenzialità di ciascun canale di comunicazione utilizzato dalle universi-
tà, siti web compresi (Bisogno et al., 2014), o che semplicemente fa leva sulle 
considerazioni che gli stakeholder esterni hanno sull’istituzione educativa. 

Al fine di garantire il raggiungimento della Terza Missione da parte dell’ente 
universitario, Secundo et al. (2016) studiano la gestione del capitale intellettuale 
anche in combinazione con la teoria dell’intelligenza collettiva, arrivando ad un 
sistema che sappia combinare elementi tangibili ed elementi intangibili. L’in-
telligenza collettiva potrebbe essere definita come un’intelligenza condivisa, o 
di gruppo, che emerge dalla collaborazione ma anche dalla competizione che si 
instaura tra diversi individui. La collettività allude proprio ad un gruppo di per-
sone che non necessariamente si caratterizzano per lo stesso atteggiamento, o 
punto di vista, ma che lavorano insieme con l’obiettivo di trovare una soluzione, 
mentre l’intelligenza riguarderebbe l’abilità di imparare, capire ed adattarsi ad 
un ambiente specifico, utilizzando la conoscenza di cui si dispone (Leimeister, 
2010). In questo senso, l’università, nella sua accezione più imprenditoriale, po-
trebbe essere considerata come un sistema di intelligenza collettiva. 

Lo schema individuato integrerebbe le tre componenti del capitale intellet-
tuale con le caratteristiche tipiche dell’intelligenza collettiva, strategicamente 
utili alla gestione del capitale immateriale all’interno di quegli enti concentrati 
sulla Terza Missione. Il modello è costruito sulla relazione bidirezionale che si 
instaurerebbe tra il capitale umano e il capitale relazionale, visto che senza la 
componente umana non ci sarebbero neanche i presupposti affinché l’univer-
sità possa relazionarsi con le imprese e con tutte le altre istituzioni in generale 
e che senza la componente relazionale non sarebbe possibile generare valore 
sia per i soggetti interni che per gli stakeholder all’esterno. 

L’approccio dell’intelligenza collettiva si concentra sulla definizione di 
quattro aspetti considerati fondamentali: 
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– What, con riferimento alle tre missioni perseguite dalle università, e quindi 
didattica, ricerca e Terza Missione; 

– Who, che rappresenterebbe i diversi attori che più propriamente contribui-
scono all’implementazione della Terza Missione. In questo senso, si po-
trebbe considerare sia la “gerarchia”, con riferimento a ricercatori, docenti 
e studenti, che la “folla”, quindi gli studenti e le loro associazioni, le altre 
università, le istituzioni di ricerca, i soggetti finanziatori, ma anche il go-
verno e le istituzioni; 

– Why, in riferimento alla motivazione per cui l’ente perseguirebbe la Terza 
Missione, ovviamente intesa sempre come sviluppo di competenze impren-
ditoriali, trasferimento tecnologico e coinvolgimento nel sociale, associato 
ad uno sviluppo locale; 

– How, una componente che identifica le attività che devono essere svolte al 
fine di raggiungere l’obiettivo finale; queste ultime vengono distinte in ba-
se alla capacità del capitale umano di prendere delle decisioni autonoma-
mente e alla necessità di dover considerare contemporaneamente l’opinione 
di più attori differenti. 

Successivamente vengono identificate delle pratiche ben precise, volte a 
facilitare la riuscita di ciascuna delle missioni perseguite da parte delle univer-
sità. 

Per quanto riguarda la didattica, si fa riferimento alla capacità dell’organiz-
zazione di individuare e poi trattenere al proprio interno determinati “talenti”, 
cercando di garantire il massimo della qualità nei servizi erogati; in un secon-
do momento diventa importante il concetto di efficienza delle risorse umane, 
alludendo al rapporto tra il valore creato e le risorse implementate; in ultimo, 
si sottolinea la necessità di garantire un’educazione permanente, attraverso lo 
sviluppo di nuove competenze e l’introduzione di innovazioni. 

L’attività di ricerca richiederebbe, invece, la diffusione delle innovazioni e 
della conoscenza ottenuta, attraverso pubblicazioni scientifiche o la realizza-
zione di progetti; un rafforzamento delle strutture, con riferimento sia al si-
stema IT 29 a disposizione, che alle strutture più “tradizionali”, come le biblio-
teche e i laboratori; infine, una maggiore attenzione alla proprietà intellettuale, 
che si manifesterebbe attraverso la creazione di nuove imprese spin-off. 

Relativamente alla Terza Missione, emerge la necessità di dar vita ad un 
network, attraverso cui sia l’educazione che i risultati derivanti dall’attività di 
ricerca vengano offerti all’esterno, e ad un sistema di monitoraggio relativa-
 

 

29 Acronimo di Information Technology, indica l’insieme dei metodi e delle tecnologie che 
realizzano i sistemi di trasmissione, ricezione ed elaborazione delle informazioni. 
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mente ai rapporti che si instaurano con i governi, le imprese e gli altri centri di 
ricerca. Anche l’internazionalizzazione si presenterebbe come una pratica ne-
cessaria a garantire l’apertura nei confronti della comunità internazionale, 
scientifica e industriale; infine, l’ultimo riferimento riguarda il coinvolgimento 
sociale, inteso anche come organizzazione di eventi che sollecitino la parteci-
pazione dei cittadini. Ognuna delle pratiche individuate dovrebbe essere misu-
rata attraverso degli indicatori ad hoc. 

Il modello dell’intelligenza collettiva rappresenta comunque un modello 
teorico, che getta le sue fondamenta sul presupposto secondo cui l’università 
sarebbe essa stessa un sistema di intelligenza collettiva, in cui risorse tangibili 
ed intangibili (intellettuali) confluirebbero e permetterebbero il raggiungimen-
to degli obiettivi strategici; un modello che emerge in un contesto difficoltoso, 
vista la molteplicità delle aree di intervento e la pluralità dei soggetti coinvolti, 
ognuno con un interesse ben preciso, nonché l’eterogeneità degli indicatori 
che potrebbero essere utilizzati e la numerosità dei vincoli che limiterebbero 
l’oggettività della valutazione. 

In forza della stessa evoluzione che ha coinvolto l’ente universitario e che, 
alcuni anni fa, ha duplicato, triplicato la sua missione e poi evidenziato una 
certa necessità di misurare quanto svolto, ci si augura un’applicazione pratica 
dei nuovi modelli di valutazione individuati, affinché si possa garantire un mi-
glioramento dell’efficienza di un ente che ha l’arduo compito di formare i cit-
tadini e la società del domani. 
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4. 
La pianificazione strategica delle università  

in un’ottica di Terza Missione 1 

4.1. Introduzione  

Come osservato nei capitoli precedenti, negli ultimi anni le università sono 
state esposte a pressioni costanti, che le hanno costrette a cambiare la propria 
organizzazione e il proprio modo di operare, al fine di contribuire allo svilup-
po economico e sociale e di rispondere alle emergenti esigenze di globalizza-
zione. 

Di fronte alla centralità che si attribuisce alla conoscenza e all’importanza 
che si associa ad una sua commercializzazione, sempre in ottica di Terza Mis-
sione, emergono: una certa incapacità da parte dell’ente educativo di gestire in 
maniera strategica tale risorsa, di presentarsi sul mercato e quindi di affrontare 
eventuali costi di transazione; l’incertezza che caratterizza il processo di svi-
luppo di conoscenza e di innovazione; il timore di comportamenti opportuni-
stici. Il tutto potrebbe essere dovuto al fatto che purtroppo l’università (con 
specifico riferimento all’università pubblica) rientra nell’ambito di una pub-
blica amministrazione ancora prigioniera di pratiche burocratiche e limitata 
nei suoi tentativi di cambiamento, troppo spesso costretta a fare i conti con un 
indebitamento che non accenna a diminuire. 

Si tratta di un cambiamento dettato da una molteplicità di driver, dal mo-
mento che le istituzioni in esame, nel giro di poco tempo, si sono trovate co-
strette, come se fossero delle imprese, a fronteggiare una competizione sempre 
più marcata da parte di enti privati e a rispondere all’esigenza di nuovi pro-
grammi internazionali, al fine di coinvolgere un pubblico sempre più vasto. Si 
ragiona in termini di valore pubblico (McCaffrey, 2010) e in questo contesto il 
 

 

1 Si ringrazia la dott.ssa Chiara Fantauzzi per il prezioso contributo nella raccolta e sistema-
tizzazione del materiale bibliografico necessario per la redazione del presente capitolo. 
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ruolo delle università deve essere necessariamente quello di migliorare l’oc-
cupabilità dei propri studenti, riuscendo a garantire una formazione che soddi-
sfi, al tempo stesso, le richieste provenienti dal mondo del lavoro. Inoltre, na-
scono nuove forme di insegnamento e di apprendimento (Derounia, 2017), tut-
te basate sullo sfruttamento delle nuove tecnologie: le università telematiche 
irrompono sul “mercato”, offrendo soluzioni anche a distanza, e alle vecchie e 
care “torri d’avorio” non resta che rispondere a tali sfide, facendo un passo 
verso la collettività ed iniziando a ricercare un certo vantaggio competitivo 
(Lowendahl, 2013) abbracciando queste nuove tecnologie e, forse, perdendo 
qualche punto in termini di qualità del servizio offerto. 

Diventa necessaria, a questo punto, l’adozione di un’adeguata cultura ma-
nageriale ed imprenditoriale, capace di rispondere nel modo migliore alle esi-
genze dei vari stakeholder e alle emergenti richieste di accountability; è ne-
cessario, dunque, operare con lungimiranza, con una mission e anche una vi-
sion da perseguire e pensare a sopravvivere per periodi che siano più lunghi 
della carriera del singolo docente o ricercatore. In questo senso, la pianifica-
zione strategica permetterebbe di soddisfare tali numerose esigenze, svilup-
pando sensibilità per quanto riguarda l’attività di comunicazione, un senso di 
appartenenza nei confronti dell’organizzazione e dei suoi obiettivi, la tendenza 
al miglioramento continuo e l’attenzione alla customer satisfaction, così come 
all’immagine aziendale e allo sviluppo delle competenze. 

Ed è proprio all’attività di pianificazione strategica delle università che è 
dedicato il capitolo che segue. Nello specifico, il paragrafo 4.2 metterà in evi-
denza come il perseguimento di una nuova e Terza Missione da parte delle 
istituzioni universitarie abbia sollectitato, all’interno delle stesse, la necessità 
di ragionare in termini strategici, iniziando ad interagire con svariate categorie 
di stakeholder e a trarre vantaggio da suddette interazioni. Partendo dal pre-
supposto secondo cui una pianificazione strategica prescinda dalla definizione 
di due concetti ben precisi, dunque una mission e una vision, il paragrafo 4.3 
mostrerà come anche le istituzioni universitarie abbiano iniziato a definire e a 
condividere una propria missione e una propria visione. Se la mission può es-
sere vista come la sintesi dell’identità organizzativa e degli obiettivi persegui-
ti, una sorta di giustificazione all’esistenza dell’organizzazione stessa, la vi-
sion sintetizza come l’organizzazione potrebbe apparire dopo aver implemen-
tato con successo la strategia (Bryson, 2018), caratterizzata da un’accezione 
futura. In chiusura, il paragrafo invita a ragionare su come mission e vision 
possano diventare delle armi a doppio taglio a disposizione delle istituzioni 
universitarie, sfruttate soltanto a fini comunicativi e per scalare le classifiche 
dei ranking internazionali, mancando un effettivo sistema che permetta di ve-
rificare una giusta correlazione tra quanto dichiarato da parte delle università e 
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quanto da loro svolto nella società. Il paragrafo 4.4 presenta la pianificazione 
strategica all’interno del sistema educativo come una delle più dirette conse-
guenze dell’applicazione del New Public Management (Bleiklie, Michelson, 
2008; Paradeise et al., 2009), come il modo attraverso cui le università cerca-
no non soltanto di reagire, ma anche di assumere un atteggiamento proattivo 
all’interno di un ambiente in continuo mutamento (Solbrekke, Englund, 2011). 
Così come un’impresa, l’università si ritrova a dover assumere specifiche de-
cisioni strategiche e quindi verranno analizzate le strategie di fusione realizza-
bili tra i vari atenei o la possibilità di dar vita a delle alleanze strategiche, volte 
ad ottenere benefici per tutte le parti impegnate. Verrà analizzata, inoltre, la 
necessità di diversificare prima di tutto l’attività svolta, ricercando un certo 
livello di qualità per quanto riguarda l’educazione impartita, la ricerca effet-
tuata e il contributo offerto in ottica di sviluppo economico e sociale, ma di 
diversificare anche l’offerta formativa, al fine di soddisfare al meglio le neces-
sità presentate da parte degli studenti, ormai percepiti come veri e propri con-
sumatori (Mourad et al., 2011). Si tratta di una diversificazione che sfocia in 
una strategia di internazionalizzazione, dal momento che diventa sempre più 
necessario che le istituzioni universitarie aprano i propri programmi a percorsi 
internazionali, così da poter attirare anche studenti stranieri, o all’erogazione 
di un’educazione a distanza, possibile attraverso lo sfruttamento delle nuove 
tecnologie, così da poter garantire un accesso e un aggiornamento della cono-
scenza a chiunque (e non soltanto agli studenti), e in qualunque momento del-
la loro vita. Si analizzerà come, attraverso l’introduzione di una quintupla eli-
ca (Etzkowitz, Leydesdorff, 2000; Carayannis, Campbell, 2012; Carayannis et 
al., 2012) nel modello della tripla elica, anche le istituzioni universitarie ab-
biano iniziato a ragionare in termini di sostenibilità, quindi su un possibile im-
patto derivante dall’attività svolta sul contesto ambientale e climatico e quali 
sono per le università stesse, in ottica di sviluppo futuro, la barriere da dover 
superare e i driver su cui invece puntare al fine di poter favorire lo sviluppo e 
l’implementazione dell’innovazione al loro interno, così da poter trainare poi 
l’intera società. Nel paragrafo 4.5 si vedrà come lo sviluppo di uno specifico 
piano strategico risulti strettamente correlato alla presenza, e in determinati 
casi alla previsione, di una leadership al vertice che presenti specifiche carat-
teristiche e competenze. Più precisamente, si vedrà come per le università sia 
diventato quasi necessario pensare ad una leadership rivisitata, abbandonando 
le più tradizionali pratiche di management che, se possono supportare le attivi-
tà di pianificazione, rendicontazione, coordinamento e controllo, risultano po-
co efficaci nell’affrontare il cambiamento (Kotter, 1990). La rivisitazione ri-
guarderebbe il coinvolgimento di soggetti esterni, capaci di apportare nuove 
esperienze e competenze all’interno dell’istituzione universitaria, ma anche il 
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coinvolgimento di quelle stesse minoranze che verranno servite dall’università 
stessa, con l’intento di capire e poi soddisfare al meglio le loro esigenze. L’ul-
timo paragrafo, infine, metterà in evidenza una certa correlazione tra la piani-
ficazione strategica e l’insorgere di un nuovo concetto di accountability, per-
cepito come un espediente che possa garantire una maggiore efficacia ed effi-
cienza. Si tratta dell’onere, da parte delle istituzioni universitarie, di dover di-
mostrare a tutte le categorie di stakeholder gli esiti derivanti dall’attività svol-
ta. In questo senso, il rischio che si corre è quello di prestare maggiore atten-
zione a quelle attività maggiormente considerate all’interno di ranking e siste-
mi di valutazione internazionali, tralasciandone altre caratterizzate dalla stessa 
rilevanza, ma soprattutto quello di andare a valutare l’ente educativo come se 
fosse un’impresa, concentrandosi sul processo e non tanto sull’outcome effet-
tivamente generato dall’attività svolta nel contesto di riferimento. 

4.2. Il ruolo della Terza Missione nella strategia delle università 

Oggi la conoscenza ha assunto una rilevanza senza precedenti all’interno 
della società, così che le università, dirette responsabili della sua creazione e 
diffusione, rappresentano una delle maggiori forze trainanti lo sviluppo eco-
nomico e sociale di una nazione. Sulla base della loro nuova missione, oltre 
a porsi come il tramite attraverso cui garantire una scalata sociale per tutti, 
gli enti educativi hanno il compito di interagire con il mondo delle imprese, 
con le istituzioni pubbliche e con il resto della società (Schoen et al., 2007), 
mettendo a disposizione servizi o attività che vadano ben oltre la semplice e 
statica didattica e che siano in grado di garantire un continuo aggiornamento 
delle conoscenze e competenze, troppo spesso caratterizzate da obsolescenza 
(Upadhyaya, Pillai, 2018). Si tratta di un obiettivo in forza del quale le istitu-
zioni universitarie hanno iniziato a ragionare ed operare in maniera strategica, 
optando per quelle politiche e pratiche capaci di assicurare un vantaggio com-
petitivo rispetto ai propri competitor (Antonelli, 2008). Fondamentale è, a tal 
riguardo, il coinvolgimento degli stakeholder, classificati da Perez-Esparrelles 
e Torre (2013) in stakeholder interni e stakeholder esterni. Per quanto riguarda 
gli stakeholder interni, il riferimento è a chi è responsabile della definizione 
degli obiettivi da raggiungere e dello svolgimento delle funzioni operative, ac-
cademiche, tecniche ed amministrative. Dall’altra parte, gli stakeholder esterni 
comprenderanno, fra gli altri, i funzionari politici, che, oltre ad assumere i lau-
reati e a sfruttare i risultati della ricerca, facilitano le collaborazioni tra le stes-
se università e gli altri soggetti, le organizzazioni sia for profit che non profit, 
e la totalità degli utilizzatori, tra cui anche gli studenti. L’instaurazione di un 
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rapporto con gli stakeholder esterni è importante dal momento che gli stessi 
potrebbero svolgere funzioni di finanziamento per quanto riguarda l’educa-
zione, sotto forma di donatori, sponsor o appunto finanziatori di uno specifico 
progetto. In altre occasioni, questi potrebbero anche assumere il ruolo di con-
sumatore, competitor, collaboratore o partner e dunque la loro gestione ri-
chiede la pianificazione di strategie ben ragionate. Gli stakeholder interni, in-
vece, essendo i diretti responsabili della qualità dell’outcome generato, inteso 
sia in termini di educazione impartita, sia di ricerca effettuata e di contributo 
offerto al contesto di riferimento, reclamano una particolare attenzione da par-
te delle istituzioni universitarie tanto per quanto riguarda il loro processo di 
recruitment, quanto per incentivarli a rimanere all’interno dell’organizzazione. 
È necessario, dunque, che questi individui siano motivati nella maniera più 
corretta e quindi incentivati a pubblicare lavori che risultino effettivamente 
utili alla società nel suo complesso. Auspicabilmente, l’università dovrebbe 
cercare di soddisfare a pieno ogni categoria di stakeholder, ma, viste le risorse 
a disposizione, si trova costretta a concentrare i propri sforzi e, almeno in un 
primo momento, a prioritizzare soltanto specifiche categorie (Mainardes, 
Alves, Raposo, 2013). In questo senso, l’orientamento che caratterizza ogni 
università, sia essa maggiormente concentrata sulla didattica o sulla ricerca, 
e l’ammontare delle risorse a disposizione influenzeranno il tipo di stakehol-
der con cui interagire maggiormente (Jongbloed, Enders, Salerno, 2008) e 
quindi il tipo di contributo offerto. Ciò che emerge è la tendenza da parte 
delle istituzioni universitarie ad instaurare delle relazioni di interdipendenza 
e benefici reciproci con specifici stakeholder, destinate quindi a durare nel 
corso del tempo influenzando tutte le decisioni strategiche che verranno as-
sunte. 

4.3. Terza Missione e definizione di mission e vision 

La pianificazione strategica prescinde dalla definizione degli obiettivi che 
si intende raggiungere. Così, anche per le università, risulterà estremamente 
importante delineare la propria mission e, sulla base di questa, capire verso 
che direzione iniziare a muoversi. In questo senso, infatti, la mission rappre-
senterebbe il punto di partenza di suddetto processo, attraverso cui ogni istitu-
zione sintetizza la propria identità e gli obiettivi che intende raggiungere; se-
condo Drucker (1973), si tratta di un documento vitale che permetterebbe di 
distinguersi rispetto ai propri competitor. 

In un contesto in cui l’educazione superiore inizia ad essere considerata 
come un bene pubblico (Nedbalova et al., 2014) e la ricerca e l’innovazione 
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come le principali risorse da sfruttare in vista di un progresso economico e so-
ciale, le università americane sarebbero state le prime ad adottare specifiche 
pratiche derivanti dal mondo delle imprese (Gibbs, Murphy, 2009) e quindi a 
definire le proprie linee guida; soltanto in un secondo momento, suddetta pra-
tica si sarebbe diffusa anche nel resto del mondo. 

A lungo si è discusso in merito al ruolo che le istituzioni di educazione su-
periore dovrebbero ricoprire all’interno della società e in linea di massima og-
gi si è arrivati alla definizione di una missione basata sullo svolgimento di tre 
compiti di base, appunto la didattica, la ricerca e la Terza Missione. Nonostan-
te ciò, il contenuto di queste mission dichiarate da parte delle istituzioni di 
educazione superiore subisce di continuo l’influenza di alcuni fattori, come le 
aspettative di governi e mercati, nonché il background storico e culturale che 
caratterizza la specifica istituzione. Ad ogni modo, l’identificazione della mis-
sion rappresenterebbe un aiuto, sia per gli stakeholder interni che per gli 
esterni (Kouzes, Posner, 2017), per l’identificazione corretta degli intenti per-
seguiti, andando ad eliminare eventuali forme di conflitto all’interno dell’or-
ganizzazione e favorendo la discussione (Thompson, 2014). Per quanto ri-
guarda il settore universitario nello specifico, diversi sono gli autori che hanno 
analizzato il contenuto di tali dichiarazioni, rintracciando informazioni per 
quanto riguarda lo status o la posizione assunta all’interno del mercato dell’e-
ducazione superiore, le principali aree di attività o lo stile di leadership adotta-
to (Mackay et al., 1995; Davies, Glaister, 1996). Connell e Galasinski (1998) 
hanno invece messo in evidenza in che modo la dichiarazione di mission possa 
essere vista come un driver del cambiamento per quanto riguarda gli intenti 
delle università, sempre più interessate all’adozione di pratiche business-like. 
Attualmente, non esistono evidenze rilevanti al fine di associare la dichiara-
zione della mission ad una migliore performance degli enti educativi (Sidhu, 
2003; Desmidt, Prinzie, 2008; Bartkus et al., 2006), piuttosto si tende a perce-
pire la stessa come un efficace strumento di comunicazione. Di sicuro, come 
già messo in evidenza più volte, la mission universitaria ha subito una certa 
evoluzione e un certo ampliamento nel corso del tempo (Montesinos et al., 
2008) per tutte le istituzioni, le quali però si caratterizzano per l’assunzione di 
specifici e differenti approcci. In tal senso, secondo quanto sostenuto da Fin-
ley et al. (2001), quanto dichiarato da parte delle università risulterebbe gene-
rico e retorico e Newsom e Haye (1991) noterebbero una mancanza di specifi-
cità a tal riguardo. D’altra parte, in molti concorderebbero invece su quanto sia 
utile per gli enti accademici, anche in ottica di social engagement, specificare 
e quindi condividere attraverso la mission gli obiettivi perseguiti (Camelia, 
Marius, 2013; Campbell, 2008; Velcoff, Ferrari, 2006; Woodrow, 2006; Hart-
ley, 2002; Bingham et al., 2001). 
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Ad ogni modo, la mission non costituisce l’unica dichiarazione effettuata 
da parte delle istituzioni, dal momento che, nella maggioranza dei casi, viene 
associata alla presenza di una vision. Molto spesso si cade nell’errore di con-
siderare mission e vision come concetti equivalenti ed alcune volte sono le 
stesse istituzioni a far coincidere la propria mission con la propria vision; in 
realtà, si tratta di due concetti ben distinti. Infatti, se la mission potrebbe essere 
vista come la raison d’être di una specifica istituzione, quasi una giustifica-
zione per la sua esistenza nel presente, la vision tende a delineare come la 
stessa istituzione potrebbe apparire dopo aver implementato con successo la 
propria strategia (Bryson, 2018), essendo dunque associata ad una prospettiva 
futura. In un certo senso, la vision dà una direzione futura al lavoro svolto nel 
presente e permette di identificare nuovi obiettivi strategici, al fine di dare una 
risposta alle nuove problematiche emerse. 

In Italia, vista la recente attenzione posta ai processi di pianificazione stra-
tegica all’interno del settore educativo, pochi studi sono stati finora dedicati al 
contenuto delle mission presentate dalle università. Stando a quanto si evince, 
comunque, quasi tutte le istituzioni universitarie presenterebbero, che sia al-
l’interno del loro piano strategico, sito web, statuto, o attraverso delle dichia-
razioni fatte da parte di soggetti al vertice, una propria mission da perseguire. 
Per quanto riguarda gli scopi individuati, e dunque dichiarati, da parte delle 
università italiane, emerge come alcune università siano interessate a persegui-
re tutti e tre i compiti istituzionali, mentre altre preferiscano concentrarsi, per-
seguendo in alcuni casi l’eccellenza, soltanto su uno specifico tipo di attività, 
al massimo su due, oppure di farlo all’interno di uno specifico contesto, rap-
presentato, ad esempio, dall’ambito sportivo oppure da quello gastronomico. E 
stando sempre a quanto si evince, ben 35 università su 97 considererebbero la 
Terza Missione come il principale ruolo che le stesse sono chiamate ad assu-
mere all’interno della società. Perlopiù si tratta di istituzioni pubbliche, la-
sciando immaginare come possa concretizzarsi una certa correlazione tra la 
natura pubblica delle stesse e il loro interesse nei confronti dello sviluppo eco-
nomico e sociale, con le università private che risultano invece maggiormente 
affezionate al primordiale ruolo rappresentato dalla didattica. 

Tra le istituzioni che si dichiarano impegnate nella Terza Missione, è co-
munque possibile identificare diversi approcci, quindi diversi modi attraverso 
cui questa si concretizzerebbe: indipendentemente dal fatto che l’attenzione 
venga posta sul benessere sociale, sullo sviluppo economico o sull’instau-
razione di legami con l’ambiente esterno, l’obiettivo di fondo è quello di ren-
dere didattica e ricerca degli strumenti utili all’ottenimento di una knowledge-
based society. Più nello specifico, sempre con riferimento al contesto italiano, 
le dimensioni che più interessano le istituzioni di educazione superiore sono 
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rappresentate dal trasferimento tecnologico e dal social engagement, visto che 
ben 13 università dichiarano esplicitamente, all’interno della propria mission, 
di implementare una serie di attività al fine di condividere la conoscenza e le 
innovazioni sviluppate con il resto della società, mentre le restanti 22 sembre-
rebbero maggiormente interessate al social engagement, nella totalità delle sue 
possibili manifestazioni. 

Ovviamente, il fatto che gli atenei abbiano in questo senso iniziato a comu-
nicare i propri intenti risulta rilevante, anche se nulla dice riguardo un’effettiva 
correlazione tra quanto si condivide con i propri stakeholder e quanto effettiva-
mente viene svolto all’interno della società. Il rischio che si corre è che anche le 
università inizino a sfruttare le proprie dichiarazioni, in termini di mission o vi-
sion, come un potente strumento di comunicazione, esclusivamente volto a mi-
gliorare la propria immagine e visibilità all’interno dei ranking internazionali. 
Una correlazione la cui verifica viene comunque lasciata ai diversi sistemi di va-
lutazione e al grado di soddisfazione raggiunto da parte dei vari stakeholder. 

4.4. Terza Missione e decisioni strategiche 

La crescente attenzione alla pianificazione strategica all’interno del conte-
sto universitario potrebbe essere percepita come una delle più dirette conse-
guenze del New Public Management (Bleiklie, Michelson, 2008; Paradeise et 
al., 2009), secondo cui, come già messo in evidenza in altre occasioni, il ma-
nagement delle amministrazioni pubbliche, e quindi anche delle università 
pubbliche, dovrebbe essere arricchito con tecniche e valori derivanti diretta-
mente dal mondo delle imprese. Più nello specifico, il riferimento è all’atten-
zione alla performance, all’adozione di forme organizzative piatte, snelle e 
specializzate, alla previsione di rapporti contrattuali, all’impiego di meccani-
smi di mercato secondo logiche performance-related pay ed, infine, allo svi-
luppo di sistemi di qualità. È in questo contesto che le università non hanno 
potuto evitare suddetto processo di “aziendalizzazione”, arrivando a conside-
rare i propri studenti come veri e propri consumatori (Mourad et al., 2011). 

Più nello specifico, secondo Ferlie et al. (2008), ripresi da Turri (2011), 
l’applicazione del New Public Management all’interno delle università riguar-
derebbe i seguenti punti: 

– la previsione di riforme governative che stimolino la competizione tra gli 
atenei, al fine di attrarre un maggior numero di studenti e aumentare i fondi 
di ricerca; 

– l’adozione di prezzi pieni per le tasse universitarie e di contratti di ricerca 
come basi per le negoziazioni sul mercato; 
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– l’inasprimento dei vincoli di bilancio, un maggiore contenimento del defi-
cit, la ricerca dell’efficienza e del rapporto qualità-prezzo; 

– l’introduzione di tasse di iscrizione più elevate, così da stimolare gli stu-
denti (in veste di consumatori) a pretendere una qualità sempre maggiore 
degli insegnamenti impartiti; 

– l’elaborazione di sistemi volti al monitoraggio e al controllo dei risultati ot-
tenuti; 

– la concentrazione delle risorse nelle istituzioni più efficienti; 
– l’orientamento verso dei target da raggiungere e la previsione di contratti 

che si basino sulle prestazioni; 
– il rafforzamento del ruolo del Rettore, l’inserimento di membri provenienti 

dal mondo delle imprese negli organi di vertice e la contemporanea ridu-
zione delle rappresentanze accademiche e sindacali; 

– lo sviluppo di ruoli manageriali più marcati da parte di accademici senior, 
di responsabili e del Rettore; 

– il diffondersi di meccanismi di retribuzione legati alla performance. 

In questo senso, il settore dell’higher education si associa, per la prima vol-
ta, a concetti del tutto nuovi, quali l’autonomia, il decentramento, la flessibili-
tà, la responsabilità e anche la valutazione, al fine di garantire una maggiore 
efficacia ed efficienza nelle attività svolte. Dunque, la strategia permetterebbe 
alle università di sfruttare tutte quelle oppurtunità e di contrastare le minacce 
che si manifestano all’interno di un ambiente in continuo mutamento. Il con-
cetto di pianificazione strategica dovrà poi necessariamente considerare l’a-
spetto della valutazione delle attività svolte, viste le conseguenze che tale va-
lutazione è in grado di generare sugli stakeholder complessivamente conside-
rati. Si tratta di un aspetto importante e che non può essere trascurato, che de-
ve essere gestito in maniera intelligente, percepito piuttosto come uno stimolo 
verso il cambiamento; a tal fine, risulterà fondamentale prevedere degli indi-
catori di performance che risultino facili da utilizzare e in grado di rilevare 
anche l’impatto che l’attività di ricerca genera in termini di crescita economica 
e sociale. 

Secondo Porter (1980), la pianificazione strategica consiste in una serie di 
decisioni che vengono assunte in una fase precedente all’implementazione, de-
liberate e controllate da parte dei soggetti al vertice. Suddette decisioni non 
sono altro che il frutto di analisi relative all’ambiente interno e a quello ester-
no, volte ad identificare, per l’appunto, punti di forza e di debolezza dell’isti-
tuzione, oltre ad opportunità e minacce provenienti dal contesto esterno. 

In alcuni casi, questa strategia “deliberata” secondo un approccio di tipo 
top-down potrebbe non coincidere con la strategia effettivamente implementa-
ta, che tende invece a costituirsi attraverso una serie di risposte meno ragiona-
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te, che emergono stando a stretto contatto con i “consumatori”, e che prendono 
il nome di strategia “emergente” (McKeown, 2012). In questo senso, emergerà 
un gap tra strategia deliberata e strategia emergente, rappresentato da quei 
piani della strategia che, dopo essere stati programmati, non verranno imple-
mentati, identificati come “strategia non realizzata”. 

Ad ogni modo, ciò che si ricerca è comunque una correlazione tra le risorse 
istituzionali disponibili e le opportunità strategiche emerse e, a tal fine, le uni-
versità iniziano a relazionarsi con diverse categorie di stakeholder, visti, come 
ampiamente detto, come quelle persone o gruppi di persone capaci di influenza-
re o essere influenzati dagli obiettivi dell’organizzazione, sempre con l’intento 
di soddisfarne esigenze e aspettative (Freeman, 1984). In questo senso, le uni-
versità, chiamate a rispondere a mandati di ordine sociale attraverso le proprie 
attività di didattica, ricerca e Terza Missione, iniziano a condividere il piano 
strategico sotto forma di documento pubblico, attraverso cui intendono spiegare 
in che modo pensano di assolvere ai propri doveri e compiti all’interno della so-
cietà (Sutphen, 2018). Il contenuto del piano strategico condiviso da parte delle 
stesse permetterebbe, secondo Barnett (1990; 2011), di individuare quattro di-
versi approcci per le università: metafisico, scientifico, imprenditoriale e buro-
cratico, dove l’approccio metafisico potrebbe essere visto anche come un ap-
proccio più tradizionale. L’approccio tradizionale sarà tipico di quell’istituzione 
che ha come obiettivo prioritario quello di formare e plasmare gli individui nella 
società, contribuendo allo sviluppo di una nuova conoscenza destinata comun-
que a rimanere al suo interno. L’approccio scientifico, invece, sarà proprio di 
quelle istituzioni che intendono dar vita ad una comunità di accademici che ha 
come intento quello di risolvere le problematiche emergenti, di dar vita ad una 
nuova conoscenza che risulti sicuramente più pratica e impegnata. L’università 
imprenditoriale tenderà ad individuare tutte quelle politiche e pratiche attraverso 
cui iniziare a commercializzare i risultati della propria ricerca, contribuendo allo 
sviluppo economico e sociale, mentre un orientamento burocratico sarà tipico di 
quell’istituzione che considera di prioritaria importanza l’applicazione delle re-
gole e delle procedure, nonché la generazione di dati, al fine di operare nel mo-
do più trasparente possibile. Si tratta di diversi approcci che comunque tendono 
a coesistere all’interno di un piano strategico universitario, ma che permettono 
di identificare diverse tendenze istituzionali sulla base della loro estensione e 
prevalenza. Le università sono così chiamate a definire il proprio modo di ope-
rare all’interno della società, ad assumere specifiche decisioni strategiche che 
possono riguardare, ad esempio, il raggiungimento della dimensione ottimale o 
una diversificazione dell’offerta formativa, un’apertura al contesto internaziona-
le o nei confronti delle nuove tecnologie; ciò che conta, comunque, è che alla 
base vi sia un atteggiamento che non è più semplicemente dettato dalla necessità 
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di dover reagire a quanto accade, ma che piuttosto risulti proattivo e responsabi-
le all’interno di una società in continua evoluzione (Solbrekke, Englund, 2011). 

4.4.1. Fusioni e alleanze strategiche 

La dimensione rappresenta un fattore rilevante nella gestione di qualsiasi 
tipo di organizzazione, ivi comprese le istituzioni universitarie. Solitamente le 
università di piccola dimensione si caratterizzano per un’offerta formativa li-
mitata, il che spinge gli studenti e gli studiosi del posto a mobilitarsi al fine di 
raggiungere sedi universitarie più grandi e più prestigiose. D’altra parte, una 
dimensione eccessiva potrebbe comunque risultare problematica per le istitu-
zioni che si trovano a svolgere un ruolo rilevante come quello delle università, 
accrescendo la complessità e quindi le difficoltà nel doversi coordinare e nel 
ricercare l’interdisciplinarietà. La conferma di quanto sia complesso il discor-
so sulla dimensione dell’ente universitario emerge anche dal contesto italiano, 
caratterizzato da estrema varietà, annoverando al suo interno sia atenei molto 
grandi che atenei molto piccoli e testimoniando come, nel corso del tempo, 
atenei maestosi e in grado di attirare la popolazione di tutta una regione, quelli 
che oggi vengono visti come atenei “storici”, abbiano lasciato il posto ad ate-
nei sicuramente più piccoli, caratterizzati da meno prestigio ma anche da mo-
dalità organizzative più semplici ed efficaci. In tal senso, proprio nella ricerca 
di quella che potrebbe essere la dimensione ideale per un ateneo (ancora non 
identificata), non sono poche le università che hanno iniziato a fondersi o 
semplicemente a collaborare con altre istituzioni al fine di ottenere risultati 
sempre migliori. In quest’ottica, i rapporti tra due o più università inizierebbe-
ro ad essere caratterizzati non soltanto da competizione, ma anche da un certo 
grado di cooperazione, che potrebbe risultare necessaria al fine di coordinare 
l’offerta formativa, di favorire lo scambio e quindi la circolazione di studenti, 
ma anche per sviluppare nuovi temi di ricerca, sfruttando le competenze e le 
conoscenze di ciascuno. 

Secondo la teoria dell’efficienza (Curri, 2002; Harman, Harman, 2003; 
Aarrevaara, Dobson, Elander, 2009; Bosecke, 2009), infatti, due o più unità 
dovrebbero unirsi nel momento in cui si rendono conto che insieme riescono a 
migliorare la propria efficienza e la propria efficacia. Più precisamente, una 
strategia di fusione porta istituzioni ben distinte (sempre due o più di due) a 
combinarsi così da dar vita ad un’unica istituzione, che a sua volta potrebbe 
mantenere il nome e lo status legale di una delle partecipanti all’operazione, 
oppure costituirsi direttamente come una nuova entità (HEFCE, 2012), garan-
tendo benefici soprattutto in termini di economie di scala. All’interno del con-
testo universitario, questi benefici potrebbero riguardare un insegnamento e 
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una ricerca che vengono realizzati in maniera congiunta, auspicabilmente an-
che attraverso un approccio capace di superare i confini di ogni singola disci-
plina. La fusione potrebbe dunque aiutare le università ad ampliare la propria 
offerta, quindi la propria diversità e varietà per quanto riguarda i percorsi di 
laurea (Harman, 2000; Harman, Meek, 2002; Kyvik, 2002; Harman, Harman, 
2003; Teixeira, Amaral, 2007), riuscendo a soddisfare le richieste di più stu-
denti e favorendo la piena realizzazione dello scopo educativo. Ovviamente, 
esistono ragioni per cui anche le operazioni di fusione potrebbero generare 
delle inefficienze all’interno dell’organizzazione, inefficienze legate ad esem-
pio ad un incremento della burocrazia, necessario quando si cerca di coordina-
re organizzazioni geograficamente distanti, una maggiore concentrazione del 
settore, che potrebbe poi tradursi in una perdita di competitività, ed infine an-
che una perdita di qualità per quanto riguarda le esperienze di apprendimento 
a disposizione degli studenti (Papadimitriou, Johnes, 2018). Conseguentemen-
te, il rischio legato al verificarsi di suddette ragioni reclama un’attenta valuta-
zione da parte delle istituzioni universitarie prima di procedere con la fusione 
stessa. 

Oltre la fusione, secondo Vuong et al. (2018), anche la collaborazione tra 
più atenei, e quindi tra più accademici (preferibilmente anche di nazionalità 
differenti), potrebbe garantire un miglioramento nella quantità e nella qualità 
dell’output universitario, soprattutto in riferimento all’attività di ricerca. Si 
tratta di una collaborazione che in determinati casi potrebbe instaurarsi anche 
con soggetti al di fuori del mondo accademico (Cattaneo, Horta, Meoli, 2018) 
e concretizzarsi anche come uno scambio informale di informazioni all’inter-
no di uno specifico network. Affinché tali collaborazioni possano assicurare 
successo, è importante ridurre l’incertezza e favorire lo sviluppo di un ambien-
te basato sulla fiducia, all’interno del quale risulti facile e quasi spontaneo la-
vorare insieme (Parker, Kingori, 2016). 

4.4.2. Diversificazione 

Una strategia di diversificazione potrebbe essere vista come la risposta da 
parte delle istituzioni universitarie alle crescenti richieste di interdisciplinarie-
tà presentate da studenti e datori di lavoro, i quali, a loro volta, diventano 
sempre più esigenti. In tal senso, una strategia di diversificazione potrebbe es-
sere vista anche come lo sforzo di offrire una formazione che risulti il più 
completa possibile, volta a forgiare non tanto studenti eccellenti, quanto per-
sone che siano effettivamente pronte ad affrontare il mondo del lavoro, dotate 
di quelle capacità e competenze reclamate dal settore delle imprese. Si tratta, 
dunque, di una diversificazione dettata da pressioni esterne, per cui molto 
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spesso diventa considerevole anche quanto rilevato e valutato all’interno dei 
diversi ranking internazionali (Cantwell et al., 2018), perché, se è vero che 
una specifica posizione a livello di classifica non rappresenta un obiettivo stra-
tegico rilevante per l’università, allo stesso tempo è anche vero che i ranking 
hanno dimostrato un certo potere nel definire particolari forme di eccellenza 
accademica (Pusser, Marginson, 2013). Non è raro, infatti, che le istituzioni 
universitarie inizino a diversificare la propria offerta formativa, o semplice-
mente ad allocare le proprie risorse a nuove aree scientifiche, quelle maggior-
mente riconosciute dai sistemi di ranking in vigore. Di sicuro, una buona posi-
zione all’interno dei ranking internazionali premia in termini di domanda da 
parte degli studenti, che sempre più ricorrono a tali classifiche al momento 
della scelta universitaria. Nonostante la suddetta tendenza degli enti educativi 
a presentarsi sempre di più come enti multidisciplinari e “completi”, è possibi-
le individuare particolari ambiti che caratterizzano più di altri l’attività univer-
sitaria. Più nello specifico, ciò che emerge è una certa corrispondenza tra il fo-
cus delle istituzioni universitarie e la loro localizzazione geografica, per cui la 
maggior parte delle università del Nord America, europee e australiane risulta 
maggiormente specializzata in ambito medico, mentre le istituzioni asiatiche 
risultano più “tradizionali”, concentrando le proprie attività di didattica e di 
ricerca nelle scienze matematiche ed ingegneristiche (Cantwell et al., 2018). 
Al di là del focus e del livello di focalizzazione/specializzazione dell’ateneo 
stesso, l’intento è comunque (e ormai ovunque) quello di garantire un certo 
livello di cultura generale e quindi la formazione di una cittadinanza, quella 
del domani, attiva. 

In Italia, in un contesto in cui i percorsi di studi risultano ormai perlopiù ar-
ticolati su due livelli, per cui si prevede una laurea triennale, della durata per 
l’appunto di tre anni, e poi una laurea magistrale di altri due anni, gli studenti 
tendono a cambiare la propria università subito dopo aver concluso il percorso 
triennale, alla ricerca di una specializzazione sempre meno generica. È in que-
sto senso che tutti gli atenei, anche quelli più grandi e generalizzati, dovrebbe-
ro incrementare la propria diversificazione, così da poter soddisfare le nume-
rose e variegate esigenze, evitando a volte anche la fuga all’estero. Una diver-
sificazione che poi dovrebbe andare anche oltre la laurea magistrale e magari 
riguardare i percorsi post-lauream, dunque master e dottorati, o l’apertura a 
nuove metodologie didattiche, sfruttando, ad esempio, le nuove tecnologie. 

Una diversificazione, infine, che oggi più che mai dovrebbe riguardare il 
più giusto bilanciamento tra le tre missioni che si richiedono ad un’istituzione 
universitaria, e quindi didattica, ricerca e Terza Missione. Già, perché, come 
già è stato messo in evidenza, si tratta di tre compiti ben distinti che non do-
vrebbero però essere percepiti in competizione tra loro, bensì come compiti 
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capaci di completarsi a vicenda, ognuno in grado di cogliere dall’altro nuovi 
stimoli verso una maggiore efficienza per l’istituzione intesa nella sua totalità. 

4.4.3. Internazionalizzazione 

All’interno di un contesto sempre più globale e caratterizzato da una cre-
scente mobilità delle persone, le istituzioni universitarie hanno iniziato a regi-
strare numeri sempre più elevati per quanto riguarda i propri studenti stranieri. 

In realtà, studiare all’estero rappresenta un fenomeno da sempre diffuso 
(Altbach, 2004), ma è soltanto di recente, e più precisamente tra il 2000 e il 
2008, che la quota di studenti internazionali è aumentata di circa il 70%. In 
questo senso, le università si ritrovano a dover ricercare il più giusto equilibrio 
tra la possibilità di generare maggiori entrate attraverso le tasse pagate dagli 
studenti internazionli (Urbanovic, Wilkins, Huisman, 2016) e l’esigenza di 
dover, allo stesso tempo, supportare la transizione e quindi l’integrazione di 
questi studenti, sviluppando dei programmi ad hoc. Infatti, se nel corso del 
tempo l’internazionalizzazione del settore educativo è stata comunque investi-
gata in termini di contesti geografici maggiormente coinvolti, benefici ad essa 
associabili ed implicazioni da essa derivanti, poco si è ragionato in termini 
strategici, nel senso che soltanto ultimamente si è iniziato a pensare all’inter-
nazionalizzazione come una strategia effettivamente applicabile anche nelle 
università (Soliman, Anchor, Taylor, 2018). 

Più precisamente, l’internazionalizzazione di suddetto settore viene vista co-
me la considerazione della variabile internazionale per quanto riguarda la didat-
tica, la ricerca e le varie funzioni svolte dalle università stesse in ottica di Terza 
Missione, dunque una nuova prospettiva, delle nuove attività o servizi con alla 
base una visione che è internazionale, interculturale e globale (Knight, 1994). In 
quest’ottica, Yemini (2015) descrive l’internazionalizzazione come il processo 
che incoraggia all’interno del contesto universitario l’integrazione di dimen-
sioni multiculturali, multilinguistiche e globali, con l’intento di stimolare negli 
studenti un senso di cittadinanza globale. Si tratta di un processo che include 
una serie di partnership e collaborazioni a livello internazionale, studenti stra-
nieri, staff con esperienza all’estero e che costituisce un aspetto cardine di 
quella che oggi è diventata la strategia istituzionale (Fielden, 2011; Curtis, 
2013). Un fattore distintivo in termini di competitività, inizialmente trainato 
dalle politiche di razionalizzazione del sistema educativo, suggerite e volute 
dal New Public Management (Brunsson, Sahlin-Andersson, 2000; De Boer, 
Enders, Leisyte, 2007; Seeber et al., 2015) e dal recente processo di massifi-
cazione dell’educazione superiore, che inevitabilmente ha portato con sé una 
“marketizzazione” di tutto il settore (Marginson, 2016). 
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Di sicuro, le università situate nei Paesi dove si parla anche la lingua ingle-
se, dunque Regno Unito, ma anche Germania, Francia e tutti i Paesi del Nord 
Europa, risultano più attraenti rispetto alle altre (Barnett et al., 2016), ma ul-
timamente gli studenti sembrano attratti anche da quelle istituzioni straniere e 
“meno tradizionali”, affascinati da specifici aspetti contestuali e storici che ca-
ratterizzano ogni nazione. Ad ogni modo, qualsiasi università guarda agli stu-
denti stranieri come una categoria a sé, che, di fronte a svariate difficoltà, det-
tate dal dover adattarsi ad una nuova cultura, ad una nuova lingua, a nuove 
norme sociali, abitudini alimentari, costumi e valori (Toyokawa, Toyokawa, 
2002), necessita sicuramente di maggiori attenzioni rispetto alla controparte 
locale, di maggiori sforzi da parte delle istituzioni universitarie, che sono chia-
mate a favorire in qualunque modo l’integrazione delle minoranze e quindi ad 
evitare le sviluppo di qualsiasi meccanismo di discriminazione o esclusione al 
loro interno (Tiryakian, 2003). Asmar (2005) considera la diversificazione de-
gli studenti (ovviamente intesa a livello demografico di provenienza) addirit-
tura come un’opportunità per le stesse università, che saranno dunque chiama-
te a sviluppare nuove occasioni di insegnamento e apprendimento, diversifi-
cando la propria offerta formativa, oppure ad intraprendere nuovi filoni di ri-
cerca. A tal fine, risulta comunque necessario che le università inizino a per-
cepire la diversità culturale come ormai un dato di fatto, e non come una mera 
evenienza o un fattore marginale: soltanto di recente queste hanno infatti ini-
ziato a percepire l’internazionalizzazione come una reale “preoccupazione”, 
indirizzandola con le adeguate risorse. A tal riguardo, diversi sono stati i prov-
vedimenti sviluppati all’interno della sede universitaria o del campus, dal re-
clutamento di studenti internazionali, alla tendenza di arricchire la carriera 
universitaria con esperienze all’estero, dalla promozione di una ricerca più in-
ternazionale all’apertura di campus anche all’interno di altri Paesi (Wilkins, 
Huisman, 2012; Shams, Huisman 2016). Tutte pratiche, queste, che possono 
derivare o da una strategia “deliberata” (Argyris, 1977; Brown, Eisenhardt, 
1998), frutto quindi di analisi e decisioni sostenute dal vertice, oppure da una 
strategia “emergente” (Brown, Eisenhardt, 1998), pensata al fine di adattarsi, e 
nel minor tempo possibile, alle turbolenze che caratterizzano l’ambiente di ri-
ferimento. 

Più precisamente, indipendentemente dal grado di istituzionalizzazione del-
la strategia di internazionalizzazione, guardando al sistema universitario ingle-
se, uno tra quelli più all’avanguardia in termini di internazionalizzazione, So-
liman et al. (2018) hanno individuato tre momenti, o meglio tre periodi o fasi, 
che faciliterebbero lo sviluppo di questa strategia internazionale. Durante la 
prima fase, l’internazionalizzazione tenderebbe a concretizzarsi come una se-
rie di iniziative non previste all’interno del piano strategico, ma direttamente 
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proposte da parte degli uffici responsabili; nella fase successiva, suddette atti-
vità diventerebbero più sistematiche all’interno dell’istituzione educativa, ri-
sultando previste anche dal piano strategico. L’ultima fase, invece, farebbe 
dell’internazionalizzazione una delle principali priorità tra tutte le attività strate-
giche programmabili. In qualsiasi momento, l’impatto generato dall’implemen-
tazione di queste attività subirebbe comunque l’effetto di alcuni fattori di conte-
sto, rappresentati, ad esempio, dalla reputazione che caratterizza la specifica isti-
tuzione, dalla ricchezza del Paese di riferimento e dagli investimenti dedicati al 
sistema universitario in generale (Lepori, Seeber, Bonaccorsi, 2015). 

Seeber et al. (2018) offrono una diversa modalità di analisi per quanto ri-
guarda le possibili attività e pratiche internazionali implementate dalle istituzio-
ni universitarie, non più temporale, ma incentrata sul grado di complessità che 
effettivamente caratterizza suddette attività. In questo senso, diventa possibile 
individuare una serie di attività internazionali “di base”, sostanzialmente consi-
stenti in quelle pratiche più tradizionali e maggiormente diffuse, come l’inter-
nazionalizzazione della carriera universitaria e del curriculum, collaborazioni di 
ricerca all’estero, mobilità per studenti e docenti. Le attività identificate come 
“accademiche”, invece, si caratterizzerebbero per il fatto di richiedere maggiori 
competenze organizzative, prevedendo anche il reclutamento di studenti stranie-
ri esonerati dal pagamento delle tasse universitarie, mentre le attività “imprendi-
toriali” consisterebbero in tutte quelle iniziative volte a raccogliere ulteriori fon-
ti di finanziamento attraverso l’attività svolta in Paesi stranieri. 

In ultimo, un’ulteriore classificazione relativa alle attività di internaziona-
lizzazione permetterebbe di distinguere tra attività svolte “in casa” e attività 
implementate, invece, “all’estero” (Knight, 2012), con riferimento da una par-
te alle sole attività effettuate all’interno dell’università e dall’altra a quanto 
sviluppato nei Paesi stranieri, quindi la fondazione di nuovi campus o pratiche 
afferenti al distance learning. 

Si potrebbe quasi affermare che la dimensione internazionale si presenti 
come una dimensione necessaria per tutte le istituzioni di educazione superio-
re, che devono garantire l’aggiornamento e poi la diffusione di una conoscen-
za che sia rivolta a tutti, senza prevedere limiti o confini. 

Per quanto riguarda il contesto italiano, purtroppo, emerge un tasso di in-
ternazionalizzazione ancora troppo basso, se paragonato al resto dei Paesi eu-
ropei. Facendo riferimento ai dati messi a disposizione da AlmaLaurea (2018), 
si evince che gli studenti stranieri in Italia nel 2017 rappresentassero il 4,6% 
sul totale degli iscritti, una quota alquanto misera. Si registra inoltre una pre-
senza consistente della nazionalità albanese, rumena e cinese e la tendenza, da 
parte dei laureati stranieri, a trovare occupazione all’estero, in particolar modo 
nel loro Paese d’origine. La maggioranza dei corsi in lingua inglese riguarda i 
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percorsi di laurea magistrale e di dottorato, soprattutto relativamente alle aree 
ingegneristiche ed economiche, mentre risulterebbero quasi del tutto assenti 
percorsi in lingua straniera afferenti alle discipline umanistiche. 

Le cause che si celano dietro questa internazionalizzazione ancora troppo 
debole potrebbero sicuramente riguardare da una parte la scarsa diffusione 
della lingua italiana all’estero (Seeber et al., 2018) e dall’altra la scarsa cono-
scenza della lingua inglese da parte dei docenti italiani. Dunque, anche in Ita-
lia, come in realtà in Spagna e Portogallo, si registra ancora una particolare 
difficoltà a creare un ambiente che risulti multiculturale e multilinguistico allo 
stesso tempo (Singh, 2012), che sia cioè veramente capace di accogliere una 
popolazione internazionale e di soddisfarne le esigenze. Secondo Parekh (2002), 
le università risultano ancora troppo legate alla vecchia concezione e ragionano 
identificandosi in quel “noi”, che lascia poco spazio a “loro”, i quali dovrebbe-
ro invece diventare parte di un “noi” rivitalizzato, quindi di istituzioni educa-
tive davvero in grado di rispondere alle nuove sfide derivanti dalla globalizza-
zione. 

4.4.4. Innovazione e distance learning 

Sempre in ottica di diversificazione e internazionalizzazione dell’offerta 
formativa, non si può non considerare il ruolo della tecnologia all’interno di 
società sempre più globalizzate (Dan, 2012); è infatti aumentato il numero di 
individui che chiede nuove opportunità di apprendimento, in cui manca un ve-
ro e proprio rapporto fisico tra docente e discente. Tutto questo ha portato alla 
diffusione del “distance learning”, una forma di apprendimento che si concre-
tizza a distanza e che, percepita come la versione più evoluta del lifelong lear-
ning, è stata resa possibile dalla comparsa di università telematiche. Si tratta di 
nuove istituzioni di educazione superiore, capaci di offrire corsi di studio a di-
stanza attraverso lo sfruttamento delle nuove tecnologie e di conferire certifi-
cazioni accademiche che siano riconosciute da parte dello Stato in cui operano. 

Più propriamente, il distance learning potrebbe essere definito come qua-
lunque modalità volta a favorire l’erogazione di educazione per gli studenti 
che si trovino fisicamente a distanza, sfruttando il materiale messo a disposi-
zione da parte dell’istituzione universitaria (Kaplan, Haenlein, 2016). Prati-
camente parlando, si tratta di un nuovo modo per migliorare l’accessibilità e la 
flessibilità dell’educazione (Jokhan et al., 2018). 

Dopo un periodo di palese incertezza, in cui le università più tradizionali 
hanno cercato di conservare le consuetudini che da sempre avevano caratteriz-
zato il loro modo di operare, queste stesse si sono trovate costrette a dover ab-
bandonare la vecchia immagine della “torre d’avorio”, ad aggiornare la pro-
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pria strategia e a modificare la propria offerta formativa, ricorrendo alle nuove 
tecnologie per “insegnare ad imparare”, ma anche per “imparare ad imparare” 
(Zaborova, 2017). Si sono trovate a dover sviluppare una e-learning strategy 2, 
quindi ad introdurre piattaforme online, con l’intento di promuovere la parte-
cipazione degli studenti in un’ottica collaborativa e di migliorare quindi il loro 
livello di apprendimento. 

Sembrerebbe, dunque, che lo sviluppo del distance learning sia strettamen-
te connesso allo sfruttamento della tecnologia; in realtà, la prima forma di 
educazione a distanza è stata resa possibile grazie all’introduzione delle stam-
panti, che hanno favorito la diffusione dei primi libri stampati, più economici 
e quindi accessibili per un pubblico sicuramente più vasto. Ciò che però man-
cava in questa prima forma di insegnamento a distanza era sicuramente il 
coinvolgimento da parte dell’ente educativo nella preparazione e nella pianifi-
cazione dei contenuti. 

Ad ogni modo, è possibile comunque suddividere l’evoluzione del distance 
learning in tre periodi: il primo, riguardante l’utilizzo di materiale stampato 
appositamente per gli studenti; il secondo, caratterizzato dallo sfruttamento del-
la televisione come strumento attraverso il quale erogare corsi; ed infine, a 
partire dal 1989, l’ultimo periodo, dominato dalla presenza di Internet e delle 
tecnologie ad esso connesse. 

Facendo riferimento all’ultima fase, già tra il 1994 e il 2000 sono state re-
gistrate esperienze legate a concetti quali l’e-learning o il blended learning 3, 
ma la vera rivoluzione è avvenuta nel 2008, attraverso la previsione di MOOC 
(massive open online courses), ossia dei corsi massivi online, aperti a chiun-
que (e non soltanto agli studenti) desideri imparare, indipendentemente dal 
proprio livello di educazione. Anche gli SPOC (small private online courses) 
potrebbero essere visti come una manifestazione di educazione a distanza; la 
differenza sostanziale rispetto ai MOOC sta nel fatto che manca l’intento di 
voler raggiungere più utenti possibili e indipendentemente dal loro grado di 
educazione, trattandosi di corsi online, ma disponibili solo per un certo nume-
ro di studenti e accessibili soltanto a fronte del superamento di un test di valu-
tazione. Tra i MOOC, alcuni richiedono agli studenti di essere tutti connessi 
allo stesso momento, assumendo dunque la denominazione di SMOC (syn-
chronous massive online courses). 
 

 

2 Riguarda l’uso delle tecnologie multimediali e di Internet per migliorare la qualità dell’ap-
prendimento, facilitando l’accesso alle risorse e ai servizi, così come agli scambi in remoto e 
alla collaborazione a distanza. 

3 Letteralmente indica delle forme di “apprendimento misto” o “apprendimento ibrido”, ri-
ferendosi ad un mix di ambienti d’apprendimento diversi. 



155 

Sfard (1998) considera l’apprendimento a distanza come il risultato della 
transizione da una “prospettiva di acquisizione” (AM) ad una nuova “prospet-
tiva di partecipazione” (PM). Secondo la prima visione, la conoscenza sarebbe 
percepita come un “bene” che deve essere acquisito per poi essere applicato: 
l’insegnante assume il ruolo di fornitore, di mediatore e di facilitatore, mentre 
gli studenti diventano dei veri e propri consumatori all’interno del processo di 
apprendimento e di insegnamento. In linea con tale prospettiva, i MOOC appa-
rirebbero come delle estensioni dei corsi tradizionali, fortemente strutturati e 
progettati dagli insegnanti per essere poi consumati dalla massa degli studenti. 

La prospettiva di partecipazione, invece, intende l’apprendimento come 
“coinvolgimento attivo all’interno di un processo di apprendimento colletti-
vo”. In questo senso, i MOOC si caratterizzano per una struttura non lineare e 
basata sullo sfruttamento di network, al fine di garantire il dialogo tra i parte-
cipanti e senza che vi siano contenuti prestabiliti (Margaryan et al., 2015). 
Ognuno è responsabile del proprio percorso di apprendimento, dal momento 
che ognuno è visto come un partecipante periferico (Lave, Wenger, 1991) al-
l’interno dello stesso sistema in cui gli insegnanti si presentano come parteci-
panti esperti. 

Diverse critiche sono state presentate da parte di altri autori nei confronti di 
quest’ultima prospettiva, che risulterebbe concentrata esclusivamente su attivi-
tà di apprendimento collaborativo e partecipazione, senza considerare il risul-
tato derivante dall’attività stessa di apprendimento (Paavola et al., 2004; Moen 
et al., 2012). A tali autori si attribuisce una nuova prospettiva, quella della 
creazione di conoscenza (KCP), capace di considerare, allo stesso tempo, sia il 
processo che il risultato derivante dall’apprendimento. 

Veletsianos e Kimmons (2012) studiano i MOOC mettendone in evidenza i 
punti di forza e di debolezza: perché se da una parte è vero che questi garanti-
scono un libero accesso, un’educazione aperta a tutti, una completa partecipa-
zione all’insegnamento e al network che si genera, anche per le categorie che 
avrebbero maggiori difficoltà a seguire un tradizionale corso di educazione 
superiore, è pur vero che gli stessi comportano anche altri problemi, legati, ad 
esempio, a bassi tassi di completamento, alla scarsa qualità dell’educazione 
impartita e alla mancanza di tecniche di valutazione che risultino adeguate. 

Un eccessivo carico di lavoro, il contenuto del corso, la mancanza di tem-
po, la mancanza di pressione da parte del docente, ma anche la mancanza di 
un senso di comunità e di influenza sociale potrebbero rappresentare le moti-
vazioni per cui chi intraprende un corso a distanza poi lo abbandona (Hone, El 
Said, 2016; Zheng et al., 2015); in alcuni casi si arriva addirittura ad acquista-
re una certificazione senza poi completare effettivamente il MOOC iniziato 
(Singh, 2016). 
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Inoltre, come già accennato, anche la valutazione dell’apprendimento ma-
turato dagli studenti potrebbe rappresentare una criticità legata ai MOOC; Yao 
Xiong e Hoi K. Suen (2018), a tal riguardo, discutono su due alternative attra-
verso cui si potrebbe valutare questo nuovo modo di fare educazione, rappre-
sentate da una valutazione per l’apprendimento e una valutazione dell’appren-
dimento. La prima modalità tende a valutare il progresso corrente che si regi-
stra negli studenti in itinere, mentre l’altra si manifesta come una valutazione 
del progresso cumulato. Al fine di garantire un certo livello di sicurezza nella 
fase di valutazione, gli autori studiano tutti i format possibili (dai feedback au-
tomatici alle domande a risposta multipla) e concludono affermando che il 
peer assessment (o valutazione tra pari) risulti la pratica più efficace nella va-
lutazione dei corsi erogati online. 

Jokhan et al. (2018), invece, ipotizzano l’introduzione di un Early Warning 
System (EWS), dunque un sistema di allarme immediato, per poter monitorare 
in tempo reale la qualità dell’apprendimento maturato dagli studenti ed, even-
tualmente, intervenire. Così si otterrebbero dati rilevanti sul modo in cui gli 
studenti si relazionano con le tecnologie (ovviamente sempre in ambito didat-
tico), quelle che sono le loro preferenze, le loro aspettative e i benefici che poi 
effettivamente riescono a trarne (Atif, Bilgin, Richards, 2015; Corrin, De Bar-
ba, 2014; Kovanovic et al., 2015). L’intento è quello di rilevare il livello di 
partecipazione degli studenti e capire se qualcuno necessiti di un ulteriore 
supporto durante l’erogazione del corso (Dawson et al., 2012; Siemens, Long, 
2011; Singh et al., 2012): tutto questo garantirebbe agli studenti di apprendere 
in maniera attiva, attraverso una comunicazione e una partecipazione che non 
avvengono più in presenza, bensì online. Il sistema di monitoraggio potrebbe 
utilizzare, ad esempio, il numero di login effettuati e il tasso di completamento 
di ogni singolo studente come variabili in grado di anticipare quello che sarà, 
alla fine, l’output del corso, vista la correlazione positiva che vi intercorre. In 
questo senso, oltre a monitorare il progresso o le difficoltà riscontrate dagli 
studenti, si otterrebbe un cambiamento spontaneo da parte degli stessi, i quali, 
nonostante la mancanza di un tradizionale rapporto in presenza, sarebbero più 
motivati ad aumentare la propria attività e partecipazione. 

Da un punto di vista accademico, la discussione relativa ai MOOC si è 
evoluta in due diverse direzioni, le quali risultano ottimiste e critiche allo 
stesso tempo. George Siemens (2005), ad esempio, presenta il nuovo feno-
meno come una piattaforma di conversazione accessibile gratuitamente in 
tutto il mondo, capace di promuovere la connettività come un paradigma teo-
rico per l’apprendimento, mentre altri accademici temono la rapida prolifera-
zione dei MOOC, in vista di un possibile deterioramento del sistema di edu-
cazione post-secondaria (Shapiro et al., 2017). Il coinvolgimento che si rea-
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lizza in classe, l’esperienza pratica nei laboratori e altri aspetti legati proprio 
alla “vita universitaria” non possono essere replicati online e proprio per 
questo si farebbe fatica a credere che i MOOC possano rimpiazzare quell’e-
ducazione superiore che ha impiegato anni per conquistare il prestigio che 
ora la contraddistingue. È chiaro, infatti, che accanto alle numerose opportu-
nità e facilitazioni di accesso offerte dall’educazione a distanza si generino 
numerose sfide per gli studenti (Anderson, 2008; Song, Hill, 2007): la man-
canza di consigli e di riscontri da parte dei docenti, troppi canali su cui repe-
rire le informazioni, la tendenza a procrastinare e delle partecipazioni che ri-
sultano sempre più superficiali. 

Ancora, l’emergenza e la diffusione dei MOOC potrebbero essere analizza-
te attraverso una “visione di rottura globale”, oppure attraverso una “visione di 
mediazione nazionale” (Tomte et al., 2017). Secondo il primo filone di pensie-
ro, i MOOC devono essere percepiti come driver di innovazione e competiti-
vità per le università, mentre il secondo filone sostiene che le autorità respon-
sabili dell’educazione a livello nazionale dovrebbero impegnarsi al fine di in-
tegrare i MOOC all’interno del sistema educativo esistente nel Paese di rife-
rimento. 

I MOOC hanno inevitabilmente cambiato il ruolo degli insegnanti, consi-
derati i principali responsabili della programmazione, implementazione e ri-
flessione del sistema di apprendimento tradizionale (Dale, 1989), coinvolgen-
do più e diversi attori, ognuno con una propria area di responsabilità. La pro-
gettazione, e quindi l’erogazione, di un MOOC richiede infatti: 

– un insegnante, che suggerisca un certo percorso da seguire; 
– un progettatore, in grado di implementare il percorso suggerito all’interno 

del corso; 
– un tecnico, che favorisca l’insorgere dell’ambiente di apprendimento; 
– un assistente che gestisca la comunicazione con tutti i partecipanti al corso; 
– un sistema di valutazione/selezione in grado di esprimere un giudizio sui 

futuri partecipanti al corso. 

Ovviamente, risulta modificata la relazione che intercorre tra insegnante e 
discente, al fine di garantire una maggiore flessibilità per quanto riguarda 
l’accesso alle risorse di apprendimento (Buhl, Andreasen, 2016). L’organiz-
zazione delle attività educative non spetta più a persone esperte, ma viene la-
sciata agli studenti stessi, i quali non sempre sono capaci di organizzare il pro-
prio percorso di apprendimento nella maniera più corretta. 

Le motivazioni che spingono gli studenti a seguire un corso a distanza va-
riano molto e possono riguardare sia il divertimento associato ad un’attività 
che comunque risulta nuova, sia l’interesse di una specifica materia trattata pro-
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prio nel MOOC (Belanger, Thornton, 2013). Altre motivazioni potrebbero ri-
guardare anche la ricerca di un aggiornamento continuo, che risulti però conci-
liabile con la vita lavorativa, la convenienza economica o comunque il supera-
mento di altre barriere legate all’educazione tradizionale o la semplice curiosi-
tà di esplorare le offerte online da parte delle università. Secondo Yang (2014), 
esisterebbe una correlazione positiva tra la specifica ed intrinseca motivazione 
che spinge uno studente a seguire un corso online e poi la sua partecipazione, 
più o meno attiva, alle discussioni che si concretizzano sempre online, anche 
se tale relazione risulterebbe evidente soltanto nelle ultime fasi del MOOC. 
Similmente, anche Halasek et al. (2014) affermano che i partecipanti decidono 
se e quando impegnarsi con il materiale del corso sempre ed esclusivamente in 
base ai propri interessi e alle proprie tendenze personali. 

In ogni caso, il lavoro rappresenta la motivazione che più delle altre spinge 
a seguire un corso a distanza, rincorrendo quindi la possibilità di ottenere, ma 
anche di migliorare (in termini di avanzamenti) o di addirittura cambiare, la 
propria posizione lavorativa; dunque il materiale erogato dal MOOC e l’espe-
rienza di apprendimento in sé risulterebbero anche più importanti delle certifi-
cazioni finali previste soltanto per alcune tipologie di corso. Anche il costo e 
la flessibilità rappresenterebbero dei fattori motivanti, dal momento che si trat-
ta di corsi open, e dunque gratuiti, nonché online, e quindi disponibili a qual-
siasi ora del giorno e della notte, perfetti per quei learner adulti, che cercano 
di migliorare la propria formazione avendo già un lavoro o una famiglia da 
gestire. 

In generale, gli studenti che seguono corsi a distanza risultano soddisfatti 
della loro esperienza, una soddisfazione che non dipenderebbe tanto da varia-
bili come l’età e il reddito, quanto dal livello di educazione già posseduta, il 
sesso e il continente di provenienza. Chi già è in possesso di una laurea trien-
nale, infatti, ha sicuramente maggiori possibilità di raggiungere risultati soddi-
sfacenti rispetto a chi possiede soltanto la licenza di scuola superiore, mentre 
le ragazze risulterebbero più ostili rispetto ai ragazzi per quanto riguarda 
l’utilizzo della tecnologia al fine di imparare, ottenendo risultati sicuramente 
inferiori. Inoltre, sono proprio i Paesi meno sviluppati a presentare un maggior 
livello di resilienza e di ottimismo nei confronti dei MOOC, che si presentano 
come la soluzione più adatta all’interno di contesti caratterizzati dalla presenza 
di barriere, anche infrastrutturali, che ostacolano le più tradizionali forme di 
insegnamento e apprendimento. Ad ogni modo, il risultato dell’apprendimento 
risulterà fortemente influenzato anche dall’iniziale percezione che gli studenti 
hanno nei confronti della tecnologia e dal grado della loro partecipazione alle 
attività proposte. 

Secondo Mayes e De Freitas (2013), al fine di realizzare delle adeguate si-
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tuazioni di apprendimento, è opportuno considerare tre diversi filoni di pensie-
ro, con riferimento alla prospettiva associazionista, cognitivista e situativa. 
L’associazionismo considera l’apprendimento come un processo additivo, co-
stituito da più modelli, il cognitivismo come un processo di sviluppo delle in-
formazioni e della conoscenza attraverso l’interazione con sistemi o concetti 
materiali, mentre, secondo la prospettiva situativa, questo sarebbe favorito da 
tutte quelle relazioni sociali che si concretizzerebbero all’interno delle comu-
nità di individui. 

Secondo altri studi, invece, l’apprendimento degli studenti deriverebbe da 
cinque fattori principali (Gottfried, 1985; Rieber, 1991), applicabili anche e 
soprattutto in caso di formazione a distanza: 

– coinvolgimento: gli studenti devono sentirsi coinvolti all’interno del pro-
prio percorso educativo, quindi membri all’interno di un gruppo. È impor-
tante, dunque, favorire l’interazione sia tra studenti che tra studenti e do-
centi; 

– flessibilità: la realizzazione di un MOOC non è semplice, dal momento 
che ci si rivolge ad un vasto numero di persone, ognuna con un proprio 
background educativo alle spalle. L’intento dovrebbe quindi essere quello 
di modulare l’erogazione del corso in base alla preparazione di ciascun 
utente; 

– controllo: il livello di apprendimento migliora nel momento in cui si inten-
sifica l’attività di controllo su quanto fatto dagli studenti; 

– competizione: oltre a favorire logiche di collaborazione, è importante sti-
molare una sana competizione tra i partecipanti, attraverso il confronto dei 
risultati ottenuti; 

– aggiornamento continuo: la qualità di uno specifico corso dipende anche 
dalla capacità di aggiornarsi in continuazione rispetto a quanto avviene nel-
la realtà; a tal fine, è importante sollecitare gli scambi di opinione tra gli 
utenti ed identificare le domande più frequenti a cui poter offrire delle ri-
sposte. 

La realizzazione e l’offerta di MOOC non soltanto comportano il sosteni-
mento di costi e di sforzi da parte dell’ente educativo, bensì generano anche 
benefici per lo stesso. Per quanto possa essere costoso realizzare un MOOC, 
sarà sempre più oneroso e impegnativo erogare svariati corsi in presenza, ma-
gari nello stesso momento, ma in diverse località; inoltre, la realizzazione di 
corsi a distanza genera quel differenziale che permette ad una specifica istitu-
zione di distinguersi rispetto alle altre, in un certo qual modo, contribuisce al 
rinforzamento del brand, un elemento che risulta fondamentale anche per la 
“vendita” di una particolare educazione. I MOOC potrebbero essere utilizzati 
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anche semplicemente per ampliare l’offerta formativa, e quindi per garantire 
un certo livello di formazione anche all’interno di quegli ambiti non propria-
mente di competenza dell’università erogatrice. Lo sfruttamento della tecno-
logia viene percepito come un mezzo per sviluppare nuove e moderne forme 
di insegnamento e, soprattutto, per sopperire alle lacune presentate dai mezzi 
tradizionali, andando a prevedere percorsi che siano personalizzati sulla base 
delle caratteristiche di ogni singolo studente. Infine, questa nuova forma di 
educazione faciliterebbe l’apprendimento soprattutto all’interno di quei Paesi 
caratterizzati da un evidente gap tra la disponibilità di risorse tecnologiche 
(ben capaci di funzionare) e la disponibilità di infrastrutture dedicate all’inse-
gnamento (troppo scarse sul territorio). E se risulta chiara la rilevanza di bene-
fici non finanziari associati ai MOOC, più difficile risulterà il calcolo del ROI 
(return on investment) ad esso relativo. 

In conclusione, per tutti questi motivi, il processo educativo non può essere 
considerato come un mero scambio di conoscenza tra insegnante ed allievo al-
l’interno di un solo ambiente, piuttosto come l’output che deriva dalla tra-
sformazione e dal trasferimento di conoscenza attraverso un’interazione tra 
persone, un rapporto che adesso potrebbe avvenire anche online (Kop, 2011). 
L’apprendimento a distanza si presenta dunque come una sfida difficile, dal 
momento che non esiste un unico modo che faciliti la sua pianificazione, im-
plementazione e valutazione: spesso lo sviluppo di un MOOC dipende anche 
dall’influenza esercitata dal sistema educativo esistente all’interno di ciascun 
Paese. Ma, nel momento in cui ci si apre alla rivoluzione del distance lear-
ning, e a tutti i benefici da esso derivanti, è anche bene tenere a mente che l’e-
ducazione molto spesso rappresenta soltanto uno dei motivi per cui ci si iscri-
ve all’università: la possibilità di socializzare, di vivere il campus nella molte-
plicità dei suoi aspetti e di costruire il proprio network lavorativo restano degli 
elementi che forse non saranno mai disponibili in una realtà online. 

4.4.5. Sostenibilità 

Il concetto di sostenibilità oggi rappresenta uno dei pilastri chiave dello 
sviluppo economico, incentrato sulle scelte organizzative relative alla tutela 
ambientale e all’adeguato utilizzo delle risorse naturali. La sostenibilità rap-
presenta oggi la nuova sfida da affrontare al fine di raggiungere l’eccellenza e, 
più nello specifico, si concretizza in una sostenibilità prettamente ambientale, 
volta dunque a ridurre l’impatto sul contesto di riferimento, una sostenibilità 
economica, volta a prosperare in maniera sempre più dinamica, ed infine una 
sostenibilità sociale, caratterizzata dall’intento di creare legami tra le organiz-
zazioni di uno stesso territorio. In questo senso, la sostenibilità oggi non rap-



161 

presenta più una scelta, piuttosto è diventata una necessità per qualsiasi tipo-
logia di istituzione e quindi anche per le università. 

Fondamentale, a tal riguardo, è stata, nel settembre del 2015, l’adozione da 
parte delle Nazioni Unite dell’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile, attra-
verso cui governi, istituzioni, organizzazioni e individui, appartenenti a qual-
siasi Paese o settore di attività, vengono appunto invitati a cambiare i propri 
modelli di sviluppo, prestando attenzione alla sostenibilità nelle loro decisioni 
quotidiane. Il settore educativo, così come tutti gli altri settori, è stato dunque 
chiamato ad affrontare suddetta sfida, a sviluppare quella stessa sensibilità che 
in realtà era già stata trattata nel modello della tripla elica o, ancor meglio, at-
traverso un’evoluzione dello stesso, rappresentata dalla previsione di una 
quintupla elica (Etzkowitz, Leydesdorff, 2000; Carayannis, Campbell, 2012; 
Carayannis et al., 2012), dunque una nuova attenzione verso l’ambiente natu-
rale e climatico. 

Dei 17 obiettivi sostenibili (Sustainable Development Goals) contenuti al-
l’interno dell’Agenda 2030, l’obiettivo numero 4 riguarda esclusivamente il 
settore educativo, puntando a promuovere un’educazione inclusiva, equa e di 
qualità e delle opportunità di educazione permanente per tutti. Si tratta di un 
obiettivo che risulta del tutto in linea con gli sforzi posti in essere e le strategie 
attivate da parte degli enti educativi in ottica di Terza Missione, caratterizzati 
quindi da un rilevante impegno nelle questioni sociali, civiche e ambientali. In 
tal senso, il perseguimento della sostenibilità da parte delle università rappre-
senterebbe la principale strategia attraverso cui assicurare una crescita di tutta 
la società e questo soprattutto quando aspetti come l’equità sociale ed econo-
mica o la salute ambientale vengono presi in considerazione nelle attività di 
insegnamento, di ricerca e di Terza Missione (Stir, 2006; Lozano et al., 2013). 
Considerando il contesto universitario come una città in miniatura (Evans et 
al., 2015; Alshuwaikhat, Abubakar, 2008), il perseguimento e l’implementa-
zione di strategie di sostenibilità da parte delle stesse università ne ampliereb-
be il potenziale, sia al loro interno che per quanto riguarda il resto della socie-
tà (Trencher et al., 2014). 

Nel momento in cui le istituzioni universitarie hanno iniziato a sviluppare 
suddetta sensibilità nei confronti di tematiche ambientali, sono stati registrati 
cambiamenti in tutte le attività core da esse portate avanti. Per quanto riguarda 
la didattica, sono molte le istituzioni che si caratterizzano per un certo ritardo, 
offrendo ancora con fatica corsi o programmi che siano basati sulle tematiche 
dello sviluppo sostenibile (Capdevila et al., 2002; Muller-Christ et al., 2014); 
in ambito di ricerca, invece, ciò che emerge è un’enorme quantità di studi che 
sfruttano sempre le stesse metodologie, perlopiù interviste, ma che poco si 
preoccupano di assicurare la validità e affidabilità dei dati riportati. Così, l’in-
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novazione più evidente nel contesto universitario in ambito di sostenibilità 
consiste nella previsione di soluzioni sporadiche e non collegate tra loro, che 
possono riguardare, ad esempio, l’offerta di master in CSR (corporate social 
responsibility) o in economia circolare o dei centri di ricerca concentrati pro-
prio sullo sviluppo sostenibile o sul cambiamento climatico. In ultimo, per 
quanto riguarda le attività relative alla Terza Missione, si riscontrano diversi 
modi di intendere la sostenbilità da parte delle varie università, dunque diversi 
interventi. A tal riguardo, prendendo esclusivamente in considerazione il con-
testo italiano, sono poche le istituzioni che dichiarano esplicitamente la loro 
attenzione alla sostenibilità, un’attenzione che da una parte si manifesta come 
un’attenzione prettamente ambientale, con l’intento di promuovere la crescita 
all’interno di un contesto caratterizzato da non poche difficoltà e che dall’altra 
porta a svolgere delle attività di insegnamento e di ricerca e a costruire legami 
con diversi attori con l’intento di garantire benessere ai cittadini e all’eco-
sistema nella sua totalità. Una università in Italia dichiara, all’interno dei pro-
pri documenti strategici, di porsi come un “operatore sociale” nel perseguire le 
sue tre missioni all’interno di un ambiente che prova a risollevarsi dopo il ter-
remoto avvenuto nel 2009 ed infine ci sarebbe un’unica istituzione che, stando 
a quanto riportato all’interno del proprio statuto, concentrerebbe i propri sforzi 
proprio in ottica di sostenibilità e di innovazione sociale, con lo scopo di pro-
muovere la crescita e l’innovazione, così da “attirare, formare e sostenere ta-
lenti, territori e capitali”. 

Di sicuro, affinché le svariate iniziative avviate da parte di una specifica 
istituzione universitaria possano riscuotere successo, diventa fondamentale il 
coinvolgimento e l’impegno delle persone al vertice, che siano capaci di defi-
nire obiettivi ben precisi: in caso contrario, il rischio è quello di trovarsi di 
fronte ad una serie di pratiche sviluppate dal basso, destinate dunque a fallire 
nel breve termine (Veiga Avila et al., 2017). Più precisamente, Hansen e Leh-
mann (2006) individuano degli ostacoli che limiterebbero l’implementazione 
di pratiche sostenibili a livello universitario: questi sarebbero rappresentati dal 
fatto che studenti, docenti e staff spesso perseguono priorità differenti e si ca-
ratterizzano per diversi livelli di coinvolgimento, dalla presenza di svariate 
prospettive culturali e, sempre più comune, dalla mancanza di risorse finanzia-
rie e umane al fine di sviluppare, implementare e preservare nel corso del tem-
po delle iniziative sostenibili. Le università cercano di migliorare la propria 
immagine agli occhi di stakeholder esterni in ottica di sostenibilità e lo stanno 
facendo attraverso l’ottenimento di certificazioni che possano aiutare a creare 
un certo senso di identità per la comunità universitaria, ma che non risultano 
sufficienti a poter affrontare le nuove sfide (Clarke, Kouri, 2009). In questo 
senso, diventa necessaria la presenza di un gruppo o di un ufficio che si occupi 
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esclusivamente di sostenibilità, a cui poter rivolgere dubbi o osservazioni in 
merito (Gudz, 2004), ma anche un profondo cambiamento culturale e di stile 
di vita che coinvolga, oltre la comunità universitaria, la società nel suo com-
plesso (Levy, Marans, 2012). A tal fine, è importante, ancora una volta, la vi-
sione che caratterizza la leadership, che dovrebbe permettere l’emergere di 
pratiche sostenibili secondo una logica bottom-up, per poi validare e quindi 
favorire l’implementazione di alcune di suddette pratiche secondo una logica 
top-down (Courtice, Van der Kamp, 2013). 

4.4.6. Percorsi di sviluppo 

Come messo in evidenza nel corso dei paragrafi precedenti, il sistema uni-
versitario oggi è chiamato a rivoluzionare il proprio modo di operare, ad af-
frontare numerose e nuove sfide, mettendo in atto strategie direttamente deri-
vanti dal mondo imprenditoriale. Dunque, le istituzioni universitarie oggi han-
no il compito di dover rispondere alle tre missioni rappresentate dalla didatti-
ca, dalla ricerca e dalla Terza Missione, ma nel farlo iniziano a preoccuparsi di 
dover portare a termine operazioni di fusione o di dover stringere delle allean-
ze strategiche tra atenei, iniziano a preoccuparsi di dover diversificare la pro-
pria offerta formativa, aprendosi anche a percorsi dal carattere internazionale. 
Ancora, le istituzioni universitarie oggi non sono più delle “torri d’avorio” di-
staccate dal resto della società, ma sono chiamate ad aprirsi e a creare legami 
con la stessa, offrendo nuove e svariate possibilità di educazione a distanza, 
possibili attraverso lo sfruttamento delle nuove tecnologie. Sono chiamate, 
inoltre, a prestare attenzione all’ambiente che le circonda, ragionando su un 
possibile impatto derivante dall’attività svolta. 

Così, l’educazione superiore inizia ad essere percepita in due diverse mo-
dalità: secondo la prima accezione, si tratterebbe di un servizio a disposizione 
degli studenti, in qualità di consumatori, mentre, in accordo con la seconda, 
sarebbero le istituzioni universitarie a porsi come partner che coinvolgono gli 
studenti, in qualità di veri e propri partecipanti, all’interno di quello che è il 
percorso educativo (Lasakova et al., 2017). All’interno di suddetto contesto, la 
sfida più grande per gli atenei, forse, resta comunque quella di continuare a 
porsi nel corso del tempo come driver dell’innovazione per l’intera società, al 
fine di assicurare un’educazione di qualità e una ricerca che offra soluzioni. 
L’educazione superiore risulta profondamente cambiata nella sua natura, con 
le istituzioni universitarie che appaiono sempre più in competizione tra loro 
(Barber et al., 2013; Shields, 2013) ed è per questo che anche la Commissione 
Europea sottolinea l’importanza e l’urgenza di migliorare la qualità dell’edu-
cazione offerta e di farlo attraverso una maggiore disponibilità di fondi e una 



164 

nuova governance (Commissione Europea, 2014). Ma, affinché le istituzioni 
universitarie possano effettivamente operare come driver per l’innovazione, 
trainando l’intera società, è importante che prima riescano a far proprio questo 
stesso concetto di innovazione, apportando aggiornamenti al proprio modo di 
operare. 

A tal riguardo, Lasakova et al. (2017) hanno individuato tre principali ca-
tegorie di barriere che ostacolerebbero la promozione e l’implementazione 
dell’innovazione nel settore educativo, riguardanti le relazioni esterne, lo svol-
gimento di operazioni interne e l’atteggiamento delle persone all’interno. Rien-
trano nella prima categoria di barriere all’innovazione le pratiche burocratiche, 
che limitano l’attribuzione di ulteriori fondi per l’innovazione, quindi per l’ag-
giornamento dello staff accademico e amministrativo o semplicemente per la 
diffusione di quelle che vengono considerate delle best practice (Pankowska, 
Harte, 2015), ma anche le deboli relazioni che vengono instaurate con il mon-
do del business (Derouet, Villani, 2015). In questo senso, infatti, se il mondo 
delle imprese private continua a generare pressioni sul mondo universitario, al 
fine di ottenere laureati con specifiche capacità e conoscenze, e le università 
risultano interessate ad instaurare rapporti soltanto per poter sviluppare le pro-
prie attività di ricerca e sviluppo, il risultato sarà un’insoddisfazione per en-
trambe le parti. L’ultimo problema riguardante le relazioni esterne sarebbe poi 
rappresentato dal tasso di obsolescenza che caratterizza le nuove tecnologie, 
per cui le stesse potrebbero diventare obsolete immediatamente dopo la loro 
implementazione. Per quanto riguarda le operazioni interne, invece, il riferi-
mento è alla mancanza di una corrispondenza tra la vision strategica e le prati-
che manageriali effettivamente implementate, nonché ad una mancanza di 
comunicazione che coinvolga tutti i livelli dell’istituzione. Molto spesso le de-
cisioni risultano fortemente centralizzate e questo non fa che limitare la pron-
tezza delle università nel far fronte ai cambiamenti che si susseguono. Inoltre, 
un altro problema sarebbe rappresentato dalla gestione delle risorse umane, 
per cui molto spesso la remunerazione del personale non è sufficiente a moti-
varlo e a sollecitare la sua attenzione verso l’innovazione (Bernabeu, Madelei-
ne, 2015). L’ultima categoria di barriere all’innovazione, quella relativa alle 
persone, sarebbe poi rappresentata da una parte da una mancanza di interesse 
dei docenti nei confronti dell’innovazione e dall’altra da una mancanza di par-
tecipazione e coinvolgimento degli studenti, dovuta sempre ad una mancanza 
di comunicazione nei loro confronti. 

E se queste sono le barriere che ostacolano lo sviluppo di ulteriori innova-
zioni in ambito universitario, dall’altra parte esistono anche dei driver capaci 
invece di facilitarlo, andando oltre suddette barriere. Questi riguarderebbero di 
sicuro delle cooperazioni tra le istituzioni universitarie e gli stakeholder ester-
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ni, ma anche lo sviluppo di una governance decentralizzata e basata sulla co-
municazione, che presti attenzione allo sviluppo e alla formazione del perso-
nale. In questo senso, la sinergia derivante dalla cooperazione di diversi grup-
pi all’interno dell’università potrebbe rappresentare uno dei principali prere-
quisiti per lo sviluppo e poi la diffusione dell’innovazione, superando quelle 
specifiche e tradizionali culture interne che potrebbero non supportarla. Se-
condo Zacher et al. (2014), fondamentale sarebbe il ruolo dei leader nell’in-
fluenzare la performance di tutta l’istituzione in termini di innovazione, men-
tre secondo Stensaker (2015), l’idea di cambiamento e di continuità dovrebbe 
essere incorporata nel concetto stesso di identità organizzativa e condivisa al-
l’esterno. Inoltre, una maggiore autonomia, soprattutto per quanto riguarda i 
rapporti tra Stato e enti universitari, garantirebbe una maggiore libertà per l’al-
locazione del budget a disposizione (Aghion, 2008), facendo in modo che 
maggiori risorse possano essere dedicate all’innovazione. Si tratta infatti di un 
processo rilevante che deve essere avviato dalle università e da cui le universi-
tà stesse devono partire al fine di garantire cambiamento e sviluppo all’interno 
di tutta la società: il suo perseguimento rappresenta il percorso più giusto per 
arrivare all’eccellenza e perseguire l’eccellenza per le istituzioni universitarie 
significa raggiungere il successo (Hallett, 2010), offrendo un insegnamento di 
valore, svolgendo una ricerca di qualità e garantendo la crescita sociale ed 
economica (Krucken, 2014; Fussy, 2017). 

4.5. Terza Missione e leadership strategica 

Nel momento in cui alle università si richiede la predisposizione di un 
orientamento strategico di fondo e l’adozione di un comportamento molto si-
mile a quello tenuto dalle aziende, nonché la formazione di lavoratori sempre 
più preparati ed aggiornati, le stesse iniziano a pensare ad una leadership del 
tutto nuova e caratterizzata da un background non necessariamente accademi-
co (McKinsey Quarterly, 2018). Nuove pressioni economiche, l’avvento delle 
ultime tecnologie e la crescente complessità legata al mondo del lavoro rap-
presentano infatti delle nuove sfide per le istituzioni di educazione superiore 
(OECD, 2012) che perseguono l’obiettivo di soddisfare quanto richiesto dai 
propri studenti, i quali, a loro volta, somigliano sempre di più a dei veri e pro-
pri consumatori. Quindi, come già detto, anche gli atenei fanno propri i prin-
cipi del New Public Management (Bleiklie, Michelson, 2008; Paradeise et al., 
2009), una sorta di “iniezione” di tutte quelle tecniche e pratiche manageriali 
tipiche del settore privato all’interno di quello pubblico, e di conseguenza del-
le università. L’obiettivo è quello di ottenere delle istituzioni che appunto ri-
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sultino più business-like, così da sviluppare al loro interno nuovi ruoli mana-
geriali (Ferlie et al., 2008) e per garantire una maggiore autonomia, flessibili-
tà, decentramento e responsabilità. Ma, di fronte a tasse universitarie che di-
ventano sempre più pesanti per gli studenti e ad un’evidente riduzione dei fi-
nanziamenti pubblici dedicati all’insegnamento, cosa succede alla governance 
di queste università? In questo senso, le precedenti logiche di New Public Ma-
nagement si rivelano inefficaci ed emerge la necessità della nuova leadership 
di cui sopra, la necessità di qualcuno che sia in grado di motivare tutto lo staff 
e di assicurare un ruolo primario all’educazione, anche all’interno di un conte-
sto che appare sempre più globale e competitivo (OECD, 2007). Perché se è 
attraverso il management che si affronta la complessità, prevedendo attività di 
pianificazione, rendicontazione, coordinamento e controllo, è proprio attraver-
so la leadership che si affronta il cambiamento (Kotter, 1990), che si ipotizza 
una visione strategica e che, allo stesso tempo, si sollecita un particolare orien-
tamento sociale ed emozionale (Hemlin, 2009). 

Ad ogni modo, nel corso del tempo gli studi sulla leadership si sono svi-
luppati intorno a tre diverse teorie, facendo riferimento ad una leadership che 
potrebbe essere definita come “distribuita”, “condivisa”, oppure “collaborati-
va”. La leadership “distribuita” si sviluppa come una risposta necessaria al-
l’interno di un mondo che risulta sempre più complesso e difficile da prevede-
re (Ancona, Backman, 2010) e riguarda principalmente l’attribuzione di ruoli 
da leader a tutte le persone che operano all’interno di una specifica organizza-
zione, stimolando la loro motivazione e sviluppando il loro massimo potenzia-
le (Barry, 1991). Si tratta di una tipologia che ben si adatta all’ambiente edu-
cativo, dove i percorsi da seguire dovrebbero essere delineati dagli insegnanti 
e non tanto dai leader. La leadership “condivisa”, invece, riguarda il coinvol-
gimento di altri soggetti, anche esterni, verso un obiettivo comune (Pearce et 
al., 2008) e viene percepita come la modalità attraverso cui diventa possibile 
migliorare la performance di tutta l’organizzazione, basandosi su approcci co-
me il coinvolgimento attivo o il problem solving (Ensley, Hmeileski, Pearce, 
2006). In ultimo, la leadership “collaborativa” rappresenterebbe quella leader-
ship che si sviluppa nel momento in cui i leader di più squadre iniziano a col-
laborare tra loro all’interno della stessa organizzazione (Greiner, 1972), sfrut-
tando il dialogo reciproco al fine di individuare sempre nuovi modi per fron-
teggiare gli ostacoli. La particolarità di questo ultimo modello riguarda il fatto 
di non dipendere dal singolo, chiunque esso sia, ma proprio dalla collabora-
zione che si instaura tra più leader (Raelin, 2006). 

Andando oltre le diverse tipologie di leadership, è importante sottolineare 
come la realizzazione della stessa prescinda dall’esercizio del potere, che a sua 
volta si presenta come una componente essenziale. Il concetto stesso di potere 
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potrebbe essere definito in svariate modalità, dal momento che potrebbe essere 
visto come l’abilità del detentore di far accadere qualcosa secondo il proprio 
desiderio, o ancora come la capacità di indirizzare la volontà altrui e di ottene-
re un comportamento che altrimenti non si sarebbe realizzato. Al contrario, nel 
contesto di riferimento, l’esercizio del potere non viene visto tanto come ac-
quisizione dello stesso da parte di un solo leader, piuttosto come una conces-
sione che si realizza attraverso il coinvolgimento degli altri (Dambe, Moorad, 
2008), studenti inclusi (Savigny, 2014; Singh, Kwhali, 2015). Dunque, un 
coinvolgimento che si presenta come un aspetto positivo all’interno delle or-
ganizzazioni, che non tende ad evidenziare la superiorità del leader, ma che 
favorisce il concretizzarsi di un gioco a somma zero. 

Ad ogni modo, in ambito universitario, si tende ad associare la leadership 
alla figura del Rettore o comunque a tutte quelle figure, sempre accademiche, 
che si trovano a ricoprire ruoli di responsabilità: in questo senso, lo sviluppo 
di suddetto nuovo concetto di leadership risulta ancora ad uno stadio primor-
diale e per questo ancora non è chiara l’esperienza o le caratteristiche che ef-
fettivamente si reclamano alla nuova “leadership accademica” (anche in ter-
mini di modello da adottare). Secondo il contributo offerto da Yip, Wong ed 
Ernst (2008), la stessa potrebbe essere vista come un processo dinamico, in 
forza del quale i soggetti leader riescono ad imporre la propria direzione coin-
volgendo più individui, anche esterni, verso la stessa causa. 

Secondo alcuni autori (Zaleznik, 1977), il concetto di leadership si svilup-
pa in opposizione al concetto di management, secondo altri si tratterebbe di 
temi complementari ma comunque non correlati (Selznick, 2011) o, secondo 
altri ancora, di temi collegati tra loro (Mintzberg, 2009). Sulla base di tali 
premesse, l’idea maggiormente condivisa guarderebbe al management come 
un ruolo sicuramente più ampio, comprensivo, a sua volta, sia di funzioni pret-
tamente amministrative che di funzioni, per l’appunto, di leadership (Min-
tzberg, 2009). 

In ogni caso, il tipo di università, e quindi il fatto che la stessa risulti mag-
giormente incentrata sulla ricerca, oppure sulla didattica, e la specificità della 
faculty influiscono sulla richiesta e presenza di determinate competenze nelle 
persone che si trovano a ricoprire i ruoli più rilevanti. Più nello specifico, 
sempre con riferimento al solo contesto universitario, Donna (2018) individua 
quattro diverse possibili configurazioni di leadership, caratterizzate da un di-
verso orientamento, verso l’azione o verso il coordinamento, e da un diverso 
oggetto di attenzione, che potrebbe riguardare più l’attività nel presente o la 
pianificazione del domani. Ancora una volta non è semplice identificare il mo-
dello più giusto per eccellenza; ciò che si può affermare è che, vista la rilevan-
za che la pianificazione strategica sta assumendo anche all’interno del conte-
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sto universitario, diventa auspicabile una leadership meno legata a ciò che ac-
cade nel breve termine, caratterizzata dunque da una maggiore lungimiranza 
rispetto al passato. L’università è percepita come il luogo di formazione del 
capitale intellettuale, della classe dirigente e dei cittadini di domani e per que-
sto non può non rappresentare la società che effettivamente andrà a servire: è 
così che la nuova leadership dovrebbe includere le diversità e pensare ad una 
composizione che lasci più spazio alle donne e a gruppi etnici minoritari, a co-
loro che troppo spesso reclamano difficoltà nel progredire a livelli gerarchici 
superiori. A tal riguardo, secondo Wise et al. (2018), è importante che quelle 
università che si relazionano con studenti o con stakeholder appartenenti a 
gruppi etnici in minoranza prevedano all’interno della propria governance dei 
soggetti in rappresentanza della stessa minoranza. L’intento è quello di ottene-
re un organo direttivo, espressione egualitaria delle diverse esigenze sentite da 
parte delle diverse categorie di soggetti con cui ci si relaziona, al fine di abbat-
tere barriere e di coinvolgere un maggior numero di studenti appartenenti a 
minoranze etniche, aumentando tra questi anche il numero di laureati. Allo 
stesso tempo, si cercano di stimolare nuovi filoni di ricerca, che vadano ad in-
vestigare aspetti mai considerati prima; praticamente parlando, si intende dare 
voce a chi solitamente è abituato a subire passivamente le decisioni altrui. Ov-
viamente, il rischio che si corre è quello di aumentare ulteriormente la com-
plessità direttiva dell’università in questione, ma il beneficio che si persegue 
risulta di gran lunga superiore, trattandosi di una maggiore trasparenza e co-
municazione volta a facilitare l’ingresso e dunque la permanenza nel settore 
dell’educazione superiore, sfruttando le nuove opportunità che emergono. Al-
cuni potrebbero anche percepire tale coinvolgimento come un mero esercizio 
di una specifica richiesta legislativa, quando in realtà lo scopo è quello di as-
secondare più punti di vista e giungere a delle soluzioni che risultino soddisfa-
centi per la maggioranza. 

Un altro aspetto da considerare, sempre al fine di costruire una nuova lea-
dership all’interno delle università, potrebbe poi riguardare la previsione del 
giusto equilibrio tra vita privata e vita lavorativa. Si tratta di un fattore estre-
mamente collegato alla possibilità di aumentare il numero di donne che rico-
prono ruoli di preminenza, le quali, a volte, preferiscono evitare un carico la-
vorativo troppo pesante, rinunciando per sempre a determinate possibilità e ad 
offrire il proprio contributo. 

Le università si preoccupano sempre di più di gestire il rischio reputaziona-
le e quindi di quella che è la loro immagine agli occhi dei soggetti esterni, 
quali lo Stato, gli studenti-consumatori o i loro genitori e tutto ciò reclama 
nuove esperienze. In questo senso, soggetti esterni al contesto universitario (e 
spesso e volentieri provenienti da quello delle imprese) potrebbero disporre di 
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quelle competenze e di quelle capacità necessarie per poter fronteggiare i nuo-
vi problemi. Si tratta di una nuova tendenza che si è diffusa principalmente 
all’interno di quelle istituzioni in crisi, e quindi caratterizzate da una piccola 
dimensione o da una scarsa disponibilità delle risorse; una tendenza che si è 
sviluppata nella costa orientale degli Stati Uniti e che è destinata comunque a 
diffondersi anche nel resto del mondo. 

Secondo quanto fatto emergere da McKinsey (McKinsey Quarterly, 2018), 
le università che solitamente occupano i primi posti nei vari ranking interna-
zionali ricorrerebbero più difficilmente ad una leadership esterna rispetto a 
quanto non facciano, invece, quelle situate a fine classifica (il 16% delle uni-
versità appartenenti al primo quintile, contro il 44% di quelle appartenenti agli 
ultimi due quintili) (Beardsley, 2017). Ad ogni modo, i dati a disposizione an-
cora non permettono di associare un maggior successo a quelle università la 
cui gestione viene affidata a soggetti esterni. Questi soggetti, inoltre, tende-
rebbero a ricoprire la propria carica per un periodo sicuramente più ampio (in 
media 6,9 anni a fronte dei 4,6 anni dei dirigenti tradizionali) (Bowen, Tobin, 
2015; Schuster, Finkelstein, 2016), ma per farlo dovrebbero essere adeguata-
mente motivati. Così, il coinvolgimento in lavori sfidanti e complessi, la pos-
sibilità di crescita sotto un punto di vista professionale o di esercitare la pro-
pria autonomia si presentano come degli ottimi fattori motivanti, accanto alla 
consapevolezza di poter contribuire allo sviluppo dell’intero contesto educati-
vo. Il tutto è dovuto essenzialmente al fatto che le stesse università si trovano 
ora a ricoprire ruoli completamente nuovi, che vanno oltre il reperimento dei 
fondi o il mantenimento di una buona relazione con il contesto di riferimento. 
In questo senso, queste ultime devono necessariamente impegnarsi e garantire 
alle persone giuste programmi di formazione e opportunità di crescita; soltanto 
così le stesse università potranno essere gestite sulla base della grandezza e 
della complessità che le caratterizza. 

Secondo quanto affermato da Matthews et al. (2018), affinché possa svi-
lupparsi all’interno dell’istituzione universitaria un approccio alternativo di 
insegnamento e di apprendimento, è importante che i soggetti al vertice siano 
aperti e pronti ad instaurare delle partnership con gli studenti, grazie alle quali 
gli stessi diventerebbero partecipanti attivi del proprio apprendimento e ver-
rebbero coinvolti in tutti gli aspetti relativi all’università. L’impatto che ne de-
riverebbe risulterebbe positivo per tutti i soggetti impegnati, traducibile in un 
incremento di fiducia verso l’insegnamento, e quindi un miglioramento delle 
competenze richieste dal mondo del lavoro (capacità di collaborare, comunica-
re e lavorare in gruppo), un maggior senso di appartenenza e una più profonda 
empatia nei confronti dell’altro (che sia studente o membro dello staff acca-
demico) (Mercer-Mapstone et al., 2017). La leadership accademica dovrebbe 
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dunque sfruttare lo strumento della partnership per coltivare il rispetto reci-
proco, delle responsabilità condivise e maggior coinvolgimento tra chi insegna 
e chi impara (Cook-Sather, Felten, 2017), al fine di ottenere nuove forme di 
creazione della conoscenza. 

Una volta accettata la comparsa di soggetti “meno tradizionali” nella ge-
stione e direzione di suddette istituzioni, possibile soltanto dopo aver superato 
una certa resistenza da parte delle stesse, il dibattito dovrebbe evolversi e con-
centrarsi su quali siano le principali tematiche che questi soggetti sono chia-
mati a fronteggiare, al fine di garantire nuove istituzioni, sicuramente più ibri-
de, più reali e più imprenditoriali (come suggerivano gli stessi Ranga e Etz-
kowitz, 2013), quindi più coinvolte nelle problematiche legate alla vita di tutti 
i giorni, capaci di offrire dunque delle soluzioni più pratiche. Il rischio che si 
corre, d’altra parte, è quello di attribuire troppo potere a soggetti che intendo-
no perseguire esclusivamente il proprio interesse e di andare ad indebolire la 
professionalità degli accademici (Shepherd, 2017): in questo caso, l’esercizio 
della leadership si tradurrebbe in un mero e nocivo abuso del potere, che non 
favorirebbe affatto la completa realizzazione dell’istituzione nel perseguimen-
to dei suoi tre obiettivi e, conseguentemente, lo sviluppo economico e sociale. 

Secondo quanto affermato da Wallace et al. (2018), una leadership mal ge-
stita potrebbe causare, addirittura, delle situazioni di sabotaggio all’interno del-
l’organizzazione (e quindi dell’università), qualora dovesse prevedere un cari-
co di lavoro eccessivo, isolamento e mancanza di supporto tra i diversi mem-
bri (Shaw, 2014; Hogan et al., 2015). Il compito della leadership sarebbe 
quello di garantire un buon sistema di accountability e di gestione della per-
formance, in maniera da evitare il perseguimento di obiettivi contrastanti al-
l’interno dell’organizzazione ed in modo da scongiurare che qualcuno possa 
trarre vantaggio a spese dei propri colleghi (Kallio, Kallio, 2014), un compor-
tamento che sempre più frequentemente porta, ad esempio, a trascurare compi-
ti amministrativi e attività didattica per guadagnare del tempo da poter dedica-
re alla ricerca. 

Il compito che spetta ai leader è dunque quello di garantire che tutti gli in-
dividui perseguano gli stessi valori, che si adoperino per gli stessi fini, in linea 
con quelle che sono le missioni universitarie. 

E proprio di fronte ad un dibattito che resta ancora aperto, diversi sono stati 
gli studi che vedono contrapporsi il modello anglosassone al modello tedesco, 
con l’intento ancora di capire se sia più giusto favorire l’introduzione di sog-
getti esterni nella direzione degli atenei, o continuare ad “isolare” questi ulti-
mi, lasciando che siano gli stessi accademici a ricoprire ruoli di rilevanza. Se-
condo il modello anglosassone, una leadership esterna al mondo accademico 
sarebbe più giusta e gioverebbe alle università, dal momento che garantirebbe 
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una maggiore responsabilità ed oggettività dei soggetti al vertice. Le critiche a 
tale concezione riguardano principalmente la possibilità di individuare, all’in-
terno della società, e quindi all’esterno del mondo accademico, soggetti che 
siano davvero capaci ed interessati a perseguire lo scopo delle istituzioni in 
esame. In contrapposizione, vi è il modello tedesco, secondo cui le università 
farebbero del loro meglio soltanto se lasciate libere di implementare le proprie 
decisioni, senza che ci sia alcuna interferenza da parte del mondo esterno. 

In conclusione, data la rilevanza del ruolo svolto dalle università nella so-
cietà, non è possibile definire le caratteristiche di una leadership che sia “uni-
versale”, piuttosto è importante che la stessa venga continuamente testata, te-
nendo anche conto di quelle che sono le tradizioni e le culture più profonde 
all’interno di ciascun Paese (Shaw, 2018). 

4.6. Terza Missione e processi di valutazione e accountability 

La nuova enfasi sulla pianificazione strategica all’interno del contesto uni-
versitario ha generato delle ripercussioni anche sul concetto di valutazione, vi-
sto che, nel momento in cui si inizia a ragionare secondo logiche più manage-
riali ed aziendali, al singolo docente o ricercatore non si richiede più soltanto 
di dedicare tutto il suo tempo alla didattica e alla ricerca, bensì di farlo garan-
tendo specifici livelli di qualità e comunicando i risultati ottenuti. 

L’attenzione viene posta sulla performance e sulla necessità di dimostrare 
il raggiungimento di obiettivi nel breve periodo e tutto questo potrebbe co-
munque generare delle difficoltà dal momento che sarà quasi impossibile 
svolgere la totalità delle attività istituzionali accademiche garantendo un certo 
livello di qualità; di conseguenza, si tenderà a trascurare proprio quelle attività 
che non vengono monitorate, nonostante siano comunque caratterizzate da una 
certa rilevanza, come ad esempio le attività amministrative o quelle a sfondo 
sociale, il supporto agli studenti o la preparazione di materiale che risulti sup-
plementare per gli stessi. Inoltre, il rischio che si corre è quello di poter perce-
pire lo studente non solo come un “cliente” dell’università, ma anche come un 
“soggetto passivo”, come, secondo quanto affermato da Barnabè e Giorgino 
(2013), un semplice “passeggero” all’interno del contesto universitario. In 
questo senso, si rischia quindi che la maggiore preoccupazione per il docente 
diventi quella di raggiungere un determinato budget o dei risultati e punteggi 
necessari per poter poi ricevere ulteriori risorse finanziarie, e non quella di in-
staurare un rapporto privilegiato con il proprio allievo; a tal riguardo, diventa 
dunque necessaria una maggiore responsabilizzazione degli attori all’interno 
dell’ambiente universitario e un maggior controllo sul loro operato. 
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Oggi le università operano in un contesto caratterizzato da una maggiore 
competitività e competizione, il che suggerisce l’identificazione e l’utilizzo di 
nuove misure di performance, che, allo stesso tempo, sappiano interpretarla ed 
analizzarla come un esito o un risultato raggiunto, come una prestazione ero-
gata ad una pluralità di soggetti e anche come un processo di produzione ed 
erogazione di un servizio (Gatti, 2014), secondo una dimensione economica, 
competitiva e sociale (Coda, 1984). Sulla base della prima accezione, la per-
formance sarebbe percepita con riferimento ad uno o più elementi derivanti da 
una decisione o da un’azione, mentre la seconda accezione supporrebbe una 
valutazione che sia basata su una dimensione relazionale, e che dunque coin-
volga svariati soggetti e svariate prospettive di osservazione, tra cui si indivi-
duano almeno un soggetto impegnato ad ottenere il risultato e almeno un altro 
coinvolto proprio nel processo di valutazione dello stesso (Bouckaert, Peters, 
2002; Bouckaert, Halligan, 2008). L’ultima accezione sposterebbe invece il 
focus sull’iter che porta alla generazione dei servizi erogati, così la misurazio-
ne sarebbe rivolta ai processi interni, con l’intento di aumentarne l’efficacia e 
l’efficienza, e agli stakeholder esterni, prevedendo strategie competitive e di 
miglioramento della qualità percepita, ma anche nuove pratiche di responsabi-
lità sociale. Ed è proprio in forza di questa accezione di performance che si 
prevede l’insorgere del consenso sociale, inteso come riconoscimento da parte 
dei potenziali destinatari del servizio, nonché della reputazione universitaria, 
due concetti che stanno assumendo un ruolo sempre più centrale nelle istitu-
zioni educative, anche per la loro necessità di reperire nuove forme di finan-
ziamento (Coda, 1995; Borgonovi, Rusconi, 2008). Dunque, sono necessarie 
nuove misure che possano in un certo qual modo garantire, oltre ad un partico-
lare processo di valutazione, anche una responsabilizzazione di tutti i soggetti 
all’interno dell’ente universitario complessivamente inteso. 

La maggiore autonomia che viene concessa alle università si collega quasi 
spontaneamente ad una maggiore responsabilizzazione delle stesse: le nuove 
libertà previste negli ambiti amministrativi e gestionali comportano maggiori 
controlli volti ad analizzare il modo attraverso cui tali libertà vengono ad esse-
re esercitate. In questo frangente, come un’ulteriore e diretta conseguenza del-
la pianificazione strategica, subentra il concetto di accountability, visto pro-
prio come espediente per una maggiore efficacia ed efficienza relativa alla 
modalità di sfruttamento delle risorse. Propriamente il termine accountability 
indica il “dover rendere conto”, quindi il dover dimostrare agli stakeholder 
coinvolti gli esiti della propria attività, al fine di garantire la salvaguardia dei 
loro diritti, oltre che, ovviamente, una vigilanza interna relativa al modo in cui 
vengono svolte le funzioni assunte da parte delle università. Si tratta di una 
necessità emersa nel momento in cui, per effetto della globalizzazione, è au-
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mentata la richiesta di educazione superiore e quindi l’esigenza, da parte degli 
enti governativi, di disporre di informazioni affidabili per poter attribuire i 
fondi. Tale accountability, associata ad una maggiore trasparenza, permetterà 
di competere a livello internazionale nella didattica, nella ricerca e nello svol-
gimento di attività di Terza Missione (Holzer, Halachmi, 1996). In questo sen-
so, un’organizzazione risulterà “accountable” soltanto se capace di rendere 
conto e di comunicare in maniera trasparente quanto svolto a quei soggetti 
che decideranno se attribuirle o meno la propria fiducia (Formica, 2014), un’ac-
countability che pian piano inizia ad essere associata al nuovo concetto di ec-
cellenza, intesa come la possibilità di offrire una didattica e una ricerca di 
massima qualità, o comunque caratterizzate da una qualità superiore alla me-
dia. In questo senso, si misura la qualità e l’efficacia di quanto svolto, per poi 
comunicare ad individui esterni i livelli effettivamente ottenuti, tenendo conto 
della difficoltà che si incontra nel voler rendicontare il raggiungimento di 
obiettivi quali la trasmissione di conoscenza agli studenti, lo svolgimento della 
ricerca scientifica, o ancora l’offerta di servizi alla comunità, spesso associati 
ad output non immediatamente monitorabili e misurabili. 

Si tratterebbe di una valutazione che non viene più svolta esclusivamente 
per rimanere all’interno delle mura universitarie, ma che piuttosto appare ad-
dirittura “reclamata” dall’esterno, favorendo dunque lo sviluppo di diversi ap-
procci secondo cui: 

– un miglioramento continuo della qualità sarebbe possibile soltanto attraver-
so un’analisi interna, volta all’identificazione dei propri punti di forza e di 
debolezza, al fine di cogliere le opportunità derivanti dai primi e cercare 
soluzioni ai secondi; 

– informazioni valide e sicure devono essere fornite ai diversi stakeholder, 
che effettueranno le proprie valutazioni in termini di confronti con stan-
dard esterni (benchmarking), classifiche delle preferenze (ranking) e com-
parazioni tra istituzioni operanti all’interno dello stesso contesto socio-
economico (rating); 

– l’autovalutazione viene percepita come leva per il cambiamento e per l’ap-
prendimento da parte dell’istituzione stessa e dei soggetti al suo interno; 

– la valutazione esterna dovrebbe essere svolta da soggetti che non hanno al-
cun rapporto di dipendenza con l’organizzazione esaminata, al fine di evi-
denziare, da un altro punto di vista, quelli che sono i suoi punti di forza e di 
debolezza. 

L’obiettivo è quello di raggiungere una buona performance, intesa anche 
come soddisfazione, nonché come fiducia e legittimità ad operare da parte dei 
soggetti “utilizzatori” (Kelly et al., 2002), proprio attraverso la comunicazione 
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dei risultati raggiunti e l’ottenimento, da parte dell’ente stesso, di una maggio-
re consapevolezza su eventuali gap da colmare tra il proprio operato e gli 
standard prefissati (Huber, 1991). Il tutto sarebbe causato semplicemente dal 
fatto che gli enti governativi hanno ridotto il loro intervento nel finanziamento 
e nel funzionamento delle istituzioni educative, le quali si trovano così costret-
te a cercare nuove “autorizzazioni”, garantendo la qualità e dunque ottenendo 
riconoscimenti da parte dei propri “clienti”. 

Alla base ci sarebbe quindi una cultura che sottolinea l’importanza della 
qualità e che favorisce continuamente un suo miglioramento attraverso la for-
malizzazione e la comunicazione di nuove politiche e procedure. Alle univer-
sità si chiede di essere responsabili, ma anche, qualora possibile, di operare 
secondo quella che è la loro corporate social responsibility, ossia andando a 
risolvere i problemi che prendono vita all’interno della società, di natura so-
ciale, economica o culturale; in questo modo si svilupperebbe una nuova tipo-
logia di controllo, che non è svolta in senso verticale dal Ministero competen-
te, ma che si presenta come un’accontability orizzontale, derivante proprio dal 
contesto di riferimento (stakeholder e società) (Jongbloed et al., 2008). Gli 
strumenti che garantirebbero una tale rendicontazione riguarderebbero la peer 
review, attraverso cui l’università sarebbe chiamata a rispondere con traspa-
renza alle richieste della comunità, e il benchmarking, secondo cui ogni uni-
versità potrebbe imparare dall’altra. 

Facendo poi riferimento specificatamente alla Terza Missione, è importante 
garantire un’organizzazione che sia orientata all’utente finale, che sappia dun-
que individuare e comprendere le sue esigenze e aspettative pensando poi di 
soddisfarle, ma anche il coinvolgimento di tutto il personale, che dovrà essere 
valutato rispetto alla prestazione offerta, a fronte dei traguardi ottenuti. Si 
suggerisce un’attenzione al processo, che sappia considerare l’entità dell’im-
patto generato dall’attività svolta su tutti i soggetti coinvolti, una gestione si-
stemica, al fine di operare con efficacia ed efficienza all’interno di un contesto 
in cui ognuno svolge un compito preciso in vista di un obiettivo comune ed, 
infine, la previsione di un sistema informativo che permetta appunto di rende-
re disponibili le informazioni e i dati raccolti ai soggetti esterni, per poter pro-
gettare e realizzare insieme le attività di Terza Missione. 

In questo senso, alle istituzioni si richiede l’assunzione di un comporta-
mento che risulti pro-attivo e che garantisca loro la possibilità di cavalcare 
quella che è la transizione ad una nuova realtà, attraverso una gestione ap-
propriata delle informazioni a disposizione, che permetta addirittura di anti-
cipare i cambiamenti in essere e di prevedere strategie adatte per il futuro, 
all’interno di ambiti comunque differenti. Relativamente alla capacità di ap-
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prendimento da parte dell’ente, una buona e corretta gestione del flusso di 
informazioni sulla performance permetterebbe infatti di ottenere un miglio-
ramento nella gestione, in termini sia strategici che operativi, mentre, per 
quanto riguarda le attività di indirizzo e controllo, potrebbe risultare utile al 
fine di supportare i manager nel loro processo decisionale circa le risorse e 
le unità organizzative; in ultimo, per quanto riguarda l’accountability ester-
na, sarà importante al fine di incrementare la comunicazione con gli stake-
holder; in altre parole, le informazioni sulla performance dovrebbero soddi-
sfare le necessità presentate dalle differenti parti coinvolte, risultando co-
munque chiare e comprensibili agli occhi di un pubblico che è sempre più 
ampio. Dunque, la gestione e la misurazione della performance diventa ne-
cessaria nel momento in cui si richiede agli enti educativi di migliorare la 
propria efficacia ed efficienza secondo quanto dettato dai principi del New 
Public Management, ma anche per essere capaci di generare, a loro volta, ri-
percussioni, più o meno positive, sull’attività svolta dall’ente stesso (Jeanes 
et al., 2018). 

In particolar modo, il fatto di “dover dimostrare” potrebbe rivelarsi perico-
loso soprattutto per quanto riguarda la produttività della ricerca svolta, misura-
ta attraverso ranking di pubblicazioni (Leisyte, 2016; Shore, Groen, 2009). Il 
rischio che si corre, infatti, è quello di favorire una ricerca, e quindi delle pub-
blicazioni, che siano perfettamente conformi ai criteri di valutazione stabiliti, 
ma che non rappresentino il massimo del potenziale che potrebbe essere 
espresso da parte del ricercatore, sempre più preoccupato di scalare le classifi-
che dei ranking internazionali e meno di offrire il proprio contributo al conte-
sto socio-economico (Nygaard, 2017), viste anche le norme del settore, secon-
do cui si instaurerebbe un legame diretto tra la quantità di pubblicazioni con-
siderate di qualità elevata e i fondi messi a disposizione dallo Stato (Leath-
wood, Read, 2013). Un sistema di valutazione che potrebbe quindi dar vita a 
distorsioni così come a profondi dilemmi, secondo cui, ad esempio, diventa 
difficile scegliere tra l’eccellenza in specifici ambiti e una qualità media per 
tutte le dimensioni in cui si opera. 

A tal riguardo, il sistema italiano si caratterizza per la presenza di poche 
università di eccellenza e di un vasto gruppo di istituzioni che presentano 
un’elevata qualità. D’altra parte, è chiaro come un sistema fortemente incen-
trato sulla valutazione favorisca l’instaurazione di collaborazioni tra ricerca-
tori, che, al fine di raggiungere un obiettivo comune, lavorano insieme gene-
rando nuova conoscenza scientifica. È attraverso la collaborazione che si co-
stituiscono, infatti, network tra professionisti e che si scambiano o condivi-
dono conoscenze, idee, capacità, esperienze legate al processo di ricerca, con 
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l’intento di ottenere risultati migliori e di attrarre maggiori risorse per ciascun 
partecipante (Bammer, 2008; Bozeman, Corley, 2004; Ritchie, Rigano, 2007). 

In questo senso, una cultura orientata al raggiungimento di una buona per-
formance all’interno degli enti educativi è sicuramente auspicabile nel mo-
mento in cui viene percepita come un driver verso l’efficienza, l’efficacia e 
l’eccellenza, facendo però attenzione che la stessa non arrivi a distogliere le 
istituzioni e le persone al loro interno da quelli che dovrebbero essere i loro 
obiettivi prioritari (Jeanes et al., 2018). Obiettivi che sono sempre di più legati 
al nuovo ruolo che le università hanno assunto nell’economia e nella società 
della conoscenza. 
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Postfazione  

Il presente contributo è stato concluso in un periodo decisamente straordi-
nario per le università e i centri di ricerca di tutto il mondo, un periodo che li 
ha messi a dura prova, stravolgendo il loro modo di operare e che per questo 
merita delle considerazioni. 

Il riferimento è alla diffusione del Covid-19, un’emergenza sanitaria senza 
precedenti, diventata in poco tempo una pandemia mondiale. In Italia, l’ema-
nazione del Decreto del Presidente del Consiglio dei Ministri del 4 marzo 
2020 ha segnato a tutti gli effetti l’inizio di una nuova era per tutto il sistema 
educativo e quindi anche per quello universitario; secondo il punto d) del de-
creto si sospendono “i servizi educativi per l’infanzia e le attività didattiche 
nelle scuole di ogni ordine e grado, nonché la frequenza delle attività scolasti-
che e di formazione superiore, comprese le Università e le Istituzioni di Alta 
Formazione Artistica Musicale e Coreutica, di corsi professionali, master e 
università per anziani, ferma in ogni caso la possibilità di svolgimento di atti-
vità a distanza …”, in poche parole: il sistema si blocca. Le aule restano chiu-
se, i banchi si svuotano e gli studenti internazionali lasciano i campus univer-
sitari per tornare a casa, c’è incertezza sulla durata delle misure e ancor di più 
sull’evoluzione del virus, ma è proprio in questa incertezza che le istituzioni 
universitarie non possono farsi da parte. Alle università, già spronate verso un 
atteggiamento proattivo nei confronti dell’ambiente di riferimento, viene chie-
sto uno sforzo mai fatto, ossia di traslare tutto il processo educativo online, co-
sì, dalla sera alla mattina, pensando a soluzioni che più che perfette fossero 
immediate. Così l’interazione, il dibattito e il confronto, ossia gli ingredienti 
alla base dell’esperienza universitaria, immediatamente diventano ricordi lon-
tani e lavagna e gesso, gli strumenti più tradizionali per fare lezione, vengono 
sostituiti da una webcame e un microfono. L’obiettivo è quello di garantire 
continuità nei percorsi formativi e, al tempo stesso, la tutela della salute per 
tutti, ma non è semplice. La regola principale impone il distanziamento socia-
le, studenti e professori stanno a casa, alle prese con una connessione non 
sempre disponibile e una certa dimestichezza con la tecnologia che non sem-
pre può essere data per scontata. Nonostante ciò, i primi numeri sul sistema 
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universitario italiano testimoniano l’erogazione di ben 62.000 corsi online nel 
corso del primo mese di lockdown; testimoniano dunque una reazione, da par-
te delle università, che c’è sicuramente stata ed un’apertura allo sfruttamento 
delle nuove tecnologie e del c.d. distance learning, che altrimenti, probabil-
mente, non si sarebbe mai concretizzata in questo modo. 

Attualmente, siamo entrati in una “fase 3” della ripresa, dunque il momento 
più problematico sembra ormai alle spalle, ma l’emergenza sanitaria sta via 
via lasciando spazio ad un’emergenza che è economica e sociale. Ogni ateneo 
è stato invitato, in forza della sua autonomia decisionale, a predisporre le mi-
sure attraverso cui tornare, poco per volta, a quella che sarà la normalità, ma 
quasi tutti hanno optato per una proroga delle misure di distanziamento alme-
no fino all’inizio del nuovo anno accademico. 

A questo punto la principale domanda che sorge è: che ne sarà dell’univer-
sità? Ci si chiede quando e se torneremo alla “nostra università”, ci si chiede 
cosa ne sarà del distance learning, che per mesi ha scandito le giornate di do-
centi e studenti: resterà una mera risposta ad un momento di assoluta emergen-
za o continuerà ad essere sfruttato al fine di ampliare le soluzioni offerte dalle 
istituzioni educative? La didattica a distanza in certi casi ha generato aliena-
zione, è vero, ma l’auspicio è di saper trarre il lato positivo dall’esperimento, 
seppur forzato, fatto, e quindi quello di guardare alla didattica a distanza come 
uno strumento utile a favorire, anche in ottica futura, una maggiore inclusione 
per tutti. Chat e piattaforme hanno permesso l’erogazione di corsi anche a di-
stanza, ma hanno anche messo in evidenza quel digital divide che caratteriz-
zava e per certi versi ancora caratterizza il sistema universitario in Italia: in 
questo senso, è necessario potenziare le tecnologie digitali a disposizione di 
ciascun ateneo, ma anche le competenze di tutti in relazione a questo nuovo ap-
proccio. Allo stesso tempo, è comunque fondamentale recuperare quella qua-
lità che da tradizione caratterizza la didattica in presenza e che è stata legger-
mente tralasciata durante l’emergenza. A tal fine, saranno necessarie nuove 
misure e probabilmente nuovi investimenti. 

E cosa ne sarà della Terza Missione? L’esperienza vissuta è una chiara di-
mostrazione di come la Terza Missione, con le sue tre dimensioni, sia stata 
posta accanto agli altri due compiti delle università, al fine di completarli e di 
migliorarne l’efficacia, senza sminuirli o metterli da parte. Sulla base del le-
game diretto che si instaura tra la ricerca prodotta dalle università e il progres-
so economico e sociale del Paese, alle università si chiede di andare un pochi-
no oltre la loro “normalità” e quindi di massimizzare il loro impegno, e di con-
seguenza il loro impatto, nella società. 

L’educazione e la conoscenza hanno sempre rappresentato la chiave da cui 
partire per poter risolvere un problema e oggi più che mai rapprentano il mo-
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tore da cui poter ripartire. La vera soluzione al Covid-19 sarà rappresentata da 
un vaccino: sono necessari nuovi e ulteriori sostegni alla ricerca accademica e 
fondamentali, a tal riguardo, saranno le attività di trasferimento tecnologico 
poste in essere dalle stesse università al fine di garantire un’applicazione pra-
tica dei risulati ottenuti, condividendoli con l’intera comunità. Ma il trasferi-
mento tecnologico sarà importante anche al fine di garantire la realizzazione 
di specifici interventi a supporto del rilancio e della rigenerazione del sistema 
imprenditoriale, fortemente provato dal diffondersi della pandemia. Come sot-
tolinea l’Accademia Italiana di Economia Aziendale in un recente documento, 
lo scopo principale è dunque quello di favorire un’interazione sempre maggio-
re tra università e settore imprenditoriale, così che si possa arrivare da una par-
te ad una co-progettazione di quella che sarà poi l’offerta formativa, che sarà 
basata sulle esigenze delle imprese, e dall’altra all’ottenimento di finanzia-
menti per la realizzazione di ricerche su temi riguardanti la ripresa e il riposi-
zionamento competitivo. In tal senso, si auspica una maggiore creazione di 
imprese “innovative”, caratterizzate proprio da una forte connessione con uni-
versità o centri di ricerca (per intenderci start-up e spin-off), al fine di facilita-
re lo scambio di conoscenza e di esperienza e la promozione del talento im-
prenditoriale. È necessario recuperare il dibattito e la riflessione e indirizzarli 
sugli effetti generati dalla pandemia all’interno di ciascun ambito. 

Il virus ha costretto chiunque a reinventarsi, a scoprire nuovi modi di porsi, 
di operare e lavorare, rendendo necessario un aggiornamento delle proprie co-
noscenze e competenze, aprendo dunque nuovi orizzonti per le iniziative di 
educazione permenente che potranno essere messe a disposizione dalle uni-
versità e che potranno riguardare, ad esempio, specifiche capacità imprendito-
riali, nonché l’ambito digitale. Tali iniziative potrebbero essere indirizzate a 
giovani imprenditori che operano nel territorio di riferimento e all’interno di 
diversi settori, dai più tradizionali ai più innovativi, così da fondere, ancora 
una volta, la conoscenza teorica con l’esperienza pratica. 

In ottica di social engagement, invece, le università sono chiamate a coin-
volgere gli studenti, ad intervenire al fine di evitare che la pandemia si traduca 
in un calo nelle iscrizioni universitarie negli anni a venire. È importante quindi 
intervenire favorendo l’accesso al mondo accademico e finanziando l’attiva-
zione di tirocini formativi e contratti di apprendistato presso le imprese, così 
da poter formare direttamente sul campo. È importante continuare a prestare 
attenzione agli aspetti connessi alla sostenibilità ambientale e quindi rafforzare 
in tal senso il coinvolgimento dei cittadini, educandoli ad un comportamento 
più sostenibile e abituandoli a preferire ed apprezzare i prodotti dell’economia 
circolare. Soltanto in questo modo sarà possibile migliorare la competitività 
del Paese anche a livello internazionale. È necessario promuovere la cultura 



180 

della collaborazione e della sussidiarietà, nonché le pari opportunità di genere 
e una cittadinanza attiva al fine di poter ripartire da un mondo, quello post-
Covid, migliore e le università, attraverso didattica, ricerca e Terza Missione, 
sembrano le istituzioni più adatte, forse le uniche, per farlo. 
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