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Il tema della rubrica «II Trimestre» di questo numero riveste 
un interesse operativo concreto. E non solo (come si legge 
nell'intervista realizzata da UNIVERSITAS al Ministro per la 
Pubblica Istruzione) per i 900 mila insegnanti delle scuole di 
ogni ordine e grado, ma anche per il futuro stesso del modello 
sociale, in gran parte dipendente dal livello qualitativo del si­
stema scolastico. Ma ad essere coinvolti più direttamente an­
cora nel problema-formazione docente sono (oltre che, ovvia­
mente, il Governo ed i sindacati) proprio loro, le università, o, 
meglio, l'Università come istituzione. Secondo quanto ben 
sintetizza Mario Mericarelli, ordinario di pedagogia all'Univer­
sità di Siena, in un intervento che delinea il quadro d'insieme 
- normativo e teorico - della questione, «il processo costi­
tutivo di una nuova professionalità educativa ... investe diret­
tamente l'attività universitaria, e quindi la sperimentazione di­
dattica, la ricerca scientifica e la creatività culturale che 
dell'università costituisce la ragione vitale». Sperimentazio­
ne, si noti bene, intesa nello spessore scientifico del termine, 
e non come ventaglio di «tatonnements» più o meno tattici. 
Ed ecco una linea comune che percorre i vari interventi della 
rubrica: per dare un volto dinamico e coerente alla formazio­
ne dei docenti (articolata nei diversi momenti dell'avvio, e 
dell'attività in servizio) - formazione iniziale, dunque, e con­
tinua - non bastano iniziative frammentarie. Né basta ciò 
che, positivamente e costruttivamente, già si fa: il gap tra si­
tuazione attuale e modello futuro sussiste. Il tema va affron­
tato globalmente: è un '«impresa» da costruire, o, come scrive 
Antonio Augenti, Capo Ufficio Studi e Programmazione del 
Ministero della Pubblica Istruzione, un insieme di momenti 
collegati. Trovano una stretta concatenazione, in questo dise­
gno di largo respiro, alcuni punti fermi: è necessaria una ade­
guata formazione sia a livello universitario che di primo tiroci­
nio (magari con l'introduzione di figure come docenti-tutori), a 
saldatura dello scarto tra teoria e pratica educativa; è neces­
sario, altresì, (dormare i formatori»; è necessario configurare 
modalità programmatiche per l'aggiornamento in servizio; è 
necessario rinnovare o creare ex novo strutture. Se il fine è 
unitario (professionalizzare la funzione docente) forme e me­
todi per perseguirlo sono in parte già realizzati, in parte allo 
studio (vedi la costituzione di centri territoriali per insegnanti, 
formazione a distanza ... e così via). 
E la linea che il Ministero, secondo quanto illustrato in queste 
pagine, va tracciando, con la collaborazione degli IRRSAE 
(punta di diamante in questa operazione anche se - ricorda 
il Ministro - in tale settore non c'è spazio per un monopolio a 
senso unico, ed il Collegio docente non sarà affatto oblitera­
to) è coerente con le tendenze evolutive osservate anche ne­
gli altri paesi, come documentato dalla coincidenza - per 
obiettivi - con il rapporto OCSE-CERI del 1982. Ma a farci va­
gliare più da vicino le esperienze di altre nazioni interviene, 
con un attento giro d'orizzonte, Battista Orizio: una sfida co-

2 noscitiva non certo volta a stimolare pedisseque imitazioni, 

IL TRIMESTRE / 
L'Università di fronte 
alla , formazione degli 
insegnanti 



ma creative realizzazioni. Secondo le ipotesi di tendenza, nel­
le sperimentazioni preesistenti, si fronteggiano due modelli: 
successione o integrazione, in simultaneità di momenti (cul­
tura generale o specializzata / scienze dell'educazione / tiroci­
nio). Tra i due, secondo l'autore, vincerà quello che risulterà 
più rispondente ai requisiti dell'orientamento. 
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r1 r1 il trimestre / L'UNIVERSITA' DI FRONTE ALLA ljJ) FORMAZIONE DEGLI INSEGNANTI 

un'«impresa» 
da costruire 
di Mario Mencarelli 
Ordinario di Pedagogia 
nell'università di Siena 

PREMESSA 

Il sempre più intenso dibattito 
sulla funzione dell'università 
nella formazione (iniziale e 
«continua») degli insegnanti dei 
vari ordini di scuola attende di 
vedersi aprire finalmente la di­
rittura d'arrivo che impegna il 
potere decisionale: la nostra 
scuola e la nostra società han­
no sempre più urgente bisogno, 
ai vari gradi, di insegnanti che 
possano far fronte ai mutamenti 
che sono in atto nella vita civile 
e nell'ambito culturale e scienti­
fico. 
In ordine a quanto si va dibat­
tendo, questo articolo si propo­
ne come scopo quello di deli­
neare l'unità dell'impresa e di 
indicare alcune linee operative. 
Quel che in ogni caso appare 
necessario avvertire subito, co­
me del resto abbiamo ribadito 
ad ogni occasione, è l'entità 
quantitativa e qualitativa 
dell'impresa e quindi la portata 
storica di ogni decisione e di 
ogni processo che contribuisca­
no ad avviare con fondatezza la 
costruzione dell'impresa stes­
sa. 
La sottolineatura della portata 
storica di un processo costituti ­
vo d'una nuova professionalità 
educativa è tutt 'altro che enfati­
ca: il problema investe diretta­
mente l'attività universitaria (e 

quindi la sperimentazione didat­
tica), la ricerca scientifica e la 
creatività culturale che dell'uni­
versità costituiscono la ragione 
vitale. 
È pur vero che il problema ha i 
suoi dati più solidi, per il mo­
mento, nelle norme fissate dal 
DPR n. 417 e n. 419 ex-Iege n. 
477/1973: queste, costrette ad 
imbattersi nelle difficoltà che 
hanno impedito un sostanziale 
mutamento dei criteri di «forma­
zione in servizio» (aggiornamen­
to o <<formazione continua» de­
gli insegnanti); quelle, ancora 
inattuate, nonostante il decen­
nio trascorso dalla loro pubbli­
cazione. 
Non va certo ignorato il corag­
gioso impegno posto da alcuni 
docenti e da alcune facoltà uni­
versitarie nello sperimentare 
nuove modalità per la formazio­
ne degli insegnanti (in particola­
re di scuola materna e di scuola 
elementare) e per la formazione 
continua degli insegnanti già in 
servizio (sono stati realizzati a 
questo scopo, già prima che an­
dasse in vigore il DPR. n. 
382/1980, centri universitari di 
educazione permanente per in­
segnanti). Ma il «gap» esistente 
fra quel che si fa e quel che c'è 
da fare è davvero smisurato, an­
che perché in genere il proble­
ma dello sviluppo della profes­
sione docente, in sede universi-

Contorni legislativi, linee pro­
spettiche, vie praticabili di 
quella che l'autore definisce 
un 'impresa da costruire orga­
nicamente: formazione «ini­
ziale» e «continua». 

taria, non è stato assunto per 
tutta l'importanza che ha: né si 
può trascurare di aggiungere 
che l'università avrebbe potuto 
assumere per tempo nei suoi 
impegni di ricerca e di speri ­
mentazione il problema della 
formazione degli insegnanti 
(d'altra parte, prima ancora del­
la pubblicazione dei Decreti de­
legati prima citati, non erano 
mancate sollecitazioni dirette 
alla facoltà di Magistero e alla 
facoltà di Lettere, per stare alle 
più direttamente interessate 
dalla riforma della scuola me­
dia, che investiva direttamente 
contenuti e metodi dei corsi uni­
versitari). 
AI fine di realizzare il nostro in­
tento ci premureremo di dar pri ­
ma la rappresentazione di quel 
che la legge ha disegnato con i 
Decret i delegati n. 417 e n. 
419/1974, di focalizzaré la qua­
lità dell'impresa che si tratta di 
costruire, di indicare alcune li­
nee prospettiche al fine di indi­
viduare vie praticabili per la rea­
lizzazione dell'impresa stessa. 

I DECRETI DELEGATI N. 417 E N. 
419/1974: PER LO SVILUPPO 
DELLA PROFESSIONE DOCENTE 

I due decreti citati, intesi nella 
loro stretta reciprocità, obbedi ­
scono ad un unico impegno: 



sollecitare una reale promozio­
ne della professione docente 
considerata nel momento della 
sua formazione iniziale (trasferi­
to all'interno dell'università an­
che per gli insegnanti di scuola 
materna e di scuola elementare) 
e della formazione continua le­
gata all'esercizio stesso della 
professione. 
Non si può ignorare che la pre­
carietà già costatata e i ritardi 
d'intervento, invece che atte­
nuarla, consolidano la qualità 
dell'impegno: l' Italia è uno dei 
pochi paesi europei che conti­
nua a preparare insegnanti di 
scuola materna e di scuola ele­
mentare a livello pre­
universitario, e che non ha una 
rete apprezzabile per l'aggiorna­
mento degli insegnanti dei vari 
ordini di scuole. 
Vediamo dunque che cosa pro­
pongono i due Decreti delegati. 
Il DPR. n. 417 del 31 maggio 
1974 all'art. 7 avverte che «Salvo 
i casi in cIJi gli insegnamenti ri ­
chiedano 'particolari competen­
ze di natura tecnica, professio­
nale ed artistica, per l'ammis­
sione ai concorsi per titoli ed 
esami è richiesta una formazio­
ne universitaria completa da 
conseguire presso le università 
od altri Istituti di istruzione su­
periore». Nasce di qui la neces­
sità di assicurare «una forma­
zione universitaria completa» 
anche agli insegnanti di scuola 
materna ed elementare. Tale ne­
cessità, se pone alla nostra uni­
versità un problema nuovo (tra­
dizionalmente affrontato in isti­
tuti pre-universitari), ripropone 
in tutta la sua complessità il 
problema della formazione degli 
insegnanti di tutta la scuola se­
condaria (di cui si interessano 
direttamente o indirettamente 
alcune facoltà universitarie) che 
va ripensato, in modo da far 
fronte allo sviluppo della scuo­
la, della cultura e della scienza, 
comprese le scienze dell'educa­
zione. È appena necessario sot­
tolineare che la maggior parte 
delle facoltà universitarie si tro­
va davanti a sollecitazioni deci­
samente provocanti, che per­
mangono, con tutta la loro por­
tata, quand'anche si decidesse, 
paradossalmente, di provvedere 
alla formazione degli insegnanti 

di scuola materna e di scuola 
elementare in · Istituti para­
universitari. 
Dal canto suo, il DPR. n. 419, do­
po aver affermato che <d'aggior­
namento è un diritto-dovere fon­
damentale del personale ispetti­
vo, direttivo e docente» (art. 7), 
costituisce in ogni capoluogo di 
regione, per soddisfare questo 
«diritto-dovere», gli Istituti Re­
gionali di Ricerca Sperimenta­
zione e di Aggiornamento Edu­
cativi (I.R.R.S.A.E.) e li impegna a 
far fronte alla «formazione conti ­
nua» degli insegnanti con iniziati­
ve di aggiornamento (non di­
sgiunte dalla ricerca e dalla spe­
rimentazione). Gli I.R.R.S.A.E. so­
no operanti fin dal 1978, pur in 
mezzo a perduranti difficoltà. 
L'esistenza degli I.R.R.S.A.E. non 
esclude tuttavia che l'università 
si interessi direttamente anche 
della formazione continua degli 
insegnanti in servizio. 
Ora è evidente che i Decreti cita­
ti pongono due ordini di proble­
mi che sarebbe erroneo consi­
derare disgiuntamente: è appe­
na necessario avvertire che quei 
problemi stanno fra loro in uno 
stretto rapporto di reciprocità, 
che coinvolge, con l'università e 
gli I.R.R.S.A.E., i vari ordini di 
scuole. Ma proprio su questo 
punto l'università, il cui carico 
di storia è inutile ricordare, tro­
va un interlocutore, 
l'I.R.R.S.A.E., appunto, che for­
se ha funzioni troppo pesanti 
per le sue strutture giovanissi­
me (per non dire incompiute): 
per la definizione di prospettive, 
realmente sgombre degli scogli 
dell 'ostruzionismo, l'università 
ha da definire quel che le è pe­
culiare ed inalienabile e quel 
che deve porre, a sostegno di in­
teressi oggettivi , nella collabo­
razione con i nuovi Istituti. 
In ordine alle necessità che ne 
derivano, si può affermare che 
l'entità dell'impresa può essere 
efficacemente affrontata 
nell'esercizio di un penetrante 
spirito di ricerca, inteso nella 
peculiarità delle funzioni pro­
prie dell'università e degli 
I.R.R.S.A.E., e nello spirito di 
una collaborazione, che va defi ­
nita nelle aree di competenza, 
nei metodi, nelle funzioni da 
coinvolgere. 

Si deve aggiungere, per chiarire 
i termini del rapporto possibile, 
che gli I.R.R.S.A. E. sono Istituti 
autonomi, che peraltro, nel sele­
zionare le collaborazioni di cui 
hanno bisogno, devono privile­
giare (a norma dell'art. 9 del 
DPR. n. 419) il rapporto con 
l'università. 
Quale è la situazione a dieci an­
ni di distanza dalla entrata in vi­
gore dei Decreti delegati citati? 
La risposta, non potendo di­
sporre di cifre e di dati statistici , 
viene elaborata tenendo conto 
delle esperienze conosciute e 
può essere posta in questi ter­
mini: mentre l'università si pone 
di fronte alla formazione iniziale 
degli insegnanti attingendo al 
vigore della ricerca e della speri ­
mentazione (non senza disagi e 
non senza diffidenze) in attesa 
dei necessari provvedimenti le­
gislativi, gli I.R.R.S.A.E. hanno 
dato inizio ad esperienze di ag­
giornamento degli insegnanti 
dei vari ordini di scuole, talvolta 
in piena autonomia e talvolta in 
collaborazione con le univer­
sità: in ogni caso, e troppo spes­
so, costretti a costatare che le 
competenze disponibili non so­
no sufficienti ad affrontare le 
necessità che esistono (in ter­
mini di quantità e di qualità). 
Per completare il quadro è op­
portuno aggiungere che la colla­
borazione fra università e 
I.R.R.S.A.E. non è diffusa, non è 
facile, non è priva di tensioni: un 
problema in più, se si pensa che 
la formazione continua degli in­
segnanti ha una vastità tale che 
non consente iniziative fram­
mentarie e disarticolate. 
Il momento esige una progetta­
zione specificamente finalizza­
ta, che, tenendo conto della si­
tuazione nuova su cui agiscono 
realtà storicamente collaudate 
e realtà nuove, consenta di dare 
un avvio consistente sia alla for­
mazione iniziale sia alla forma­
zione continua degli insegnanti. 
Ma intanto non si può non com­
piacersi delle iniziative e delle 
sperimentazioni che università 
e I.R.R.S.A.E. hanno avviato, 
specialmente in questi ultimi 
anni, per affrontare le esigenze 
che postulano una professione 
docente solida nel suo costituir-
si (formazione iniziale nell'uni- 5 
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versità) e nel suo costante qual i­
ficarsi durante il servizio (forma­
zione continua, in termini di col ­
laborazione fra le realtà interes­
sate). 

LA OUALITA' DELL'IMPRESA 

Il rapido richiamo alla situazio­
ne di fatto, prodottasi anche in 
virtù delle pressioni esercitate 
dalle norme in vigore, per quan­
to imposto da ragioni realisti­
che, non può distoglierci dal mi­
rare alla qualità dell'impresa. 
A questo proposito abbiamo ri­
petutamente affermato che l'as­
sunzione della formazione ini ­
ziale degli insegnanti (dei vari 
ordini di scuola) da parte 
dell'università e la partecipazio­
ne dell'università stessa alla 
formazione continua dei docen­
ti (nei termini e nelle modalità 
che diremo più avanti) non può, 
né dev\3 manomettere, neppure 
in minìma misura, lo spessore 
culturale e scientifico dell'uni­
versità. 
Potrà essere obiettato che l'uni­
versità è già di per sé impegnata 
in un laborioso (e non indolore) 
processo di trasformazione, so­
stenuto dal DPR. n. 382/1980, 
nelle aree coltivate da secoli 
(medicina e diritto, per esempio) 
o nelle aree su cui grava il peso 
delle esigenze d'una società in 
rapida trasformazione (si impo­
ne il richiamo alla biologia e alla 
chimica, alla ingegneria e alla 
~conomia) . 
E certo che non si può prescin­
dere da una valutazione attenta 
di questo processo di trasfor­
mazione. Ma non si può neppu­
re tacere che questo processo è 
fisiologico alla vita universita­
ria, che di tempo in tempo, fin 
dalla sua origine, ha dovuto far 
fronte alle necessità emergenti 
dalla vicenda storica, traendo­
ne, anzi, motivo per studi e ricer­
che che hanno alimentato il pro­
gresso culturale e scientifico. Si 
può anzi aggiungere che spesso 
la storia delle università registra 
grandi pagine di creatività cul ­
turale e scientifica scritte nel 
dar risposta, compiuta e origi­
nale, alle esigenze del tempo. 
Il richiamo alla creatività cultu -

rale e scientif ica dell'università 
non è occasionale. Pensiamo 
infatti che il problema della for­
mazione iniziale e della forma­
zione continua degli insegnanti, 
considerato nella sua consi ­
stente unità, non debba essere 
affrontato solo perché esistono 
degli strumenti giuridici che 
operano delle pressioni, ma an­
che e soprattutto perché il pro­
blema si impone per la qualità 
delle domande che implica 
(quale profilo deve avere l' inse­
gnante di oggi? come articolare 
convenientemente il momento 
tecnico con quello culturale e 
deontologico della professione 
docente? come defi n i re strate­
gie per lo sviluppo di una pro­
fessione che è coessenziale al­
lo sviluppo d'ogni civiltà civile e 
democratica? ... ). Vogliamo dire, 
in altre parole, che l'università 
non deve affrontare il problema 
come sentendosi obbligata 
dall'esterno: deve affrontarlo 
per libera elezione, come a dare 
inizio in libertà a un grande 
evento culturale e scientifico, e 
pertanto senza tradire la propria 
identità e la propria ragion d'es­
sere. 
Muovendo da questo punto di 
vista anche problemi pratici (co­
me la ricerca di titoli di studio 
specifici con una ben definita 
funzionalità, senza inutili «dop­
pioni»; la definizione di una 
mappa di corsi di laurea essen­
ziale e rispondente a necessità 
oggettive; la natura e la qualità 
dei piani di studio; l'introduzio­
ne di nuove discipline negli sta­
tuti delle facoltà; l'organizzazio­
ne del calendario accademico e 
dell'orario delle lezioni; la scelta 
e la «costruzione» programmate 
delle competenze necessarie; 
ecc.) appariranno in una luce di­
versa da quella che emana da 
una concezione deteriormente 
burocratica dell'impresa da rea­
lizzare. 
Che i problemi ricordati possa­
no esercitare una funzione de­
motivante, anche in virtù degli 
intrecci in cui si aggrovigliano, 
non può non essere concesso. 
Ma la demotivazione che ne de­
riva è tanto più passivizzante 
quanto più si crede che la for­
mazione degli insegnanti (inizia­
le e continua) debba essere 

compiuta con l'attuale struttura 
della nostra università. Né cre­
diamo di esagerare se diciamo 
che, ogni volta che l'università 
ha risolto grandi problemi o ha 
reali zzato grandi imprese scien­
tifiche, ha contribuito diretta­
mente al mutamento di se stes­
sa: in quanto immagine, in 
quanto struttura, in quanto fun­
zionai ità e fi nal ità. 
Ha la nostra università in se 
stessa, e nello spirito appena 
descritto, la disponibilità ad af­
frontare, in tutta la sua nuova 
complessità, il problema della 
formazione degli insegnanti e 
dello sviluppo reale della pro­
fessione docente? 
Dando per scontato che questo 
sviluppo coinvolge anche altre 
responsabilità, non si può dire 
che l'interrogativo evochi 
all'istante una forte risposta af­
fermativa. Di fatto non mancano 
i fautori della formazione univer­
sitaria degli insegnanti di scuo­
la materna e di scuola elemen­
tare nell 'università; ma non 
mancano neppure gli opposito­
ri: questi e quelli con le loro ra­
gioni. Di fatto le scienze peda­
gogiche e didattiche vanno pre­
sentando oggettivi titoli di cre­
dito per uscire fuori dall'isola­
mento accademico in cui hanno 
a lungo vissuto; ma perdurano 
tenaci resistenze alla conces­
sione di più ampi spazi per un 
ulteriore sviluppo di quelle 
scienze. Di fatto si riconosce la 
necessità di elevare il livello del ­
la formazione degli insegnanti; 
ma al momento di definire il ne­
cessario curriculum è assai dif­
ficile trovare gli equilibri fra le 
«discipline» che dovrebbero so­
stanziarlo. 
L'elenco delle tensioni esistenti 
non ambisce d'essere comple­
to. Né d'altra parte ci interessa, 
se non per il realismo che impo­
ne, l'insieme delle tensioni ope­
ranti all ' interno dell'università: 
esse sono fisiologiche alla vita 
universitaria e sono state sem­
pre presenti nei momenti di tra­
sformazione. Se ne può attende­
re legittimamente, più che un ri­
fiuto del problema che stiamo 
trattando, un approccio concre­
to, quale può essere quello sug­
gerito dalla saggezza storica e 
dal senso del futuro che quella 



stessa saggezza può nutrire. 
Par dunque di dover dire esplici ­
tamente che la formazione uni­
versitaria degli insegnanti non è 
un problema che può distrarre 
l'università dai suoi compiti: al 
contrario pare immergerla in 
una serie di dinamiche tutte im­
portanti sul piano civile e sul 
piano culturale e scientifico. 
In questo senso anche la speri­
mentazione, che va attuandosi 
o va progettandosi in ordine alle 
esigenze poste dalla formazio­
ne degli insegnanti, è da vedere 
nella squisita dimensione 
scientifica che il termine richia­
ma: e non dunque come taton­
nements più o meno tattici e 
quindi sostanzialmente inutili. 
Davanti alla dimensione scienti­
fica della sperimentazione pos­
sono trovarsi a proprio agio sia i 
singoli docenti che gli organi 
collegiali impegnati ad affronta­
re il problema. 
A questo livello culturale e 
scientifico la sperimentazione 
fornirà la' posizione oggettiva 
delle questioni, porrà in atto la 
produzione di idee, farà appari­
re come necessarie le operazio­
ni di verifica che sono le sole a 
rendere probante e definitivo un 
processo di innovazione. 
Sarà pure indispensabile consi­
derare il futuro di alcune facoltà 
(soprattutto di Magistero e di 
Lettere). Ma ciò non modifi­
cherà necessariamente il volto 
dell'università, dinamicamente 
proiettata ad affrontare le ne­
cessità emergenti. Di queste fa­
coltà diremo più avanti. 

LINEE PROSPETTICHE E VIE 
PRATICABILI 

In prospettiva, e tenendo conto 
della necessità che le vie da di­
segnare siano praticabili, che 
cosa può essere detto? 
Torniamo alla situazione susci­
tata dai Decreti delegati già ci­
tati, per non perdere di vista 
l'unità del problema (formazio­
ne iniziale e formazione conti­
nua degli insegnanti) e per far 
tesoro di alcune dinamiche in 
atto. 
Ci par doveroso richiamare il la­
voro di due gruppi di studio isti-

tuiti dal Ministero della Pubbli­
ca Istruzione nella primavera 
del 1983, nei quali è confluito 
molto dello studio, della ricerca, 
della sperimentazione compiuti 
in questi ultimi tempi. Un grup­
po ha avuto il compito di mette­
re a fuoco le non poche questio­
ni concernenti la formazione de­
gli insegnanti della scuola ma­
terna ed elementare, nonché di 
tutti gli insegnanti della scuola 
secondaria. L'altro gruppo è 
stato impegnato a studiare il 
problema della «formazione dei 
formatori», cioè dei docenti che 
potranno aiutare gli I.R.R.S.A.E. 
ad affrontare, con tutta la risor­
sa delle competenze . necessa­
rie, efficaci processi di aggior­
namento per soddisfare le esi­
genze regionali. 
Ognuno dei due gruppi di stu­
dio, ancora impegnati nel loro 
lavoro, ha elaborato alcune os­
servazioni e proposte che han­
no avuto, se non altro, il merito 
di suscitare un attento dibattito 
ricco anche di elementi critici. 
Qui, in sintesi, si presentano al­
cune urgenze, che, come tali, 
sono state segnalate da entram­
bi i gruppi: 
(a) Avviare rapporti costanti tra 
le università e gli I.R.R.S.A.E., al 
fine di specificare e focalizzare 
gli specifici ruoli sul piano della 
ricerca e della sperimentazione 
in ordine alla formazione e 
all'aggiornamento degli inse­
gnanti; 
(b) Definire l'area nella quale, 
pur tenendo conto della diver­
sità delle rispettive funzioni, 
università e I.R.R.S.A.E. hanno 
interessi comuni: una parte di 
quest'area è definita, con una 
espressione corrente, «forma­
zione dei formatori»; 
(c) Individuare un impegno si­
gnificativo, che, pur prevedendo 
più ampia e articolata program­
mazione, possa ritenersi essen­
ziale al fine di dare inizio ad un 
processo che affronti nella loro 
reciprocità il problema della for­
mazione iniziale ed i problemi 
della formazione in servizio: an­
che sl,J questo punto i due grup­
pi di studio pongono entrambi 
attenzione alla «formazione dei 
formatori». 
In termini prospettici, e tenendo 
conto di quanto il realismo im-

pone agli effetti di un progetto 
tanto complesso quanto fattibi ­
le, ci pare che il primo obbietti­
vo da perseguire sia proprio la 
«formazione dei formatori» . 

La «formazione dei formatori» e 
il profilo dei nuovi insegnanti 

È appena necessario avvertire 
che la «formazione dei formato­
ri» è questione che università e 
I.R.R.S.A.E. possono vedere sia 
sotto il profilo .dell'interesse co­
mune che sotto il profilo dell'in­
teresse specifico. 
Il gruppo di studio che si è inte­
ressato della formazione inizia- · 
le degli insegnanti ha messo in 
evidenza che questa formazione 
ha bisogno di essere curata an­
che sul piano operativo, in mo­
do da evitare il «gap» esistente 
tra teoria pedagogica e pratica 
educativa. E ha illustrato la ne­
cessità, da più parti affermata, 
di coinvolgere, nella prima for­
mazione universitaria degli in­
segnanti, docenti dei vari ordini 
di scuole che possano animare, 
con proprietà pedagogica, 
scientifica e culturale, attività di 
tutoring, esperienze di tirocinio, 
esercitazioni didattiche, attività 
di laboratorio didattico, ecc., in 
stretto rapporto con gli insegna­
menti accademici e nella pro­
spettiva di una nuova didattica 
universitaria. 
Il gruppo che si è interessato 
della «formazione dei formatori» 
per affrontare d i rettamente i I 
problema della formazione in 
servizio degli insegnanti «<for­
mazione continua») ha messo in 
evidenza la mole di lavoro che si 
impone per un congruo aggior­
namento degli insegnanti che 
operano nei vari ordini di scuo­
la: è appena necessario ripetere 
che soltanto una più ampia di­
sponibilità di insegnanti capaci 
di «aggiornare» i loro colleghi 
potrà assicurare una reale cre­
scita professionale degli inse­
gnanti che lavorano nella scuo­
la italiana. 
È evidente che, come da noi è 
nuova la figura del docente­
tutor nella prima formazione 
universitaria degli insegnanti, 
nuova è anche la figura del «for­
matore» in ordine alla educazio- 7 
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ne continua degli insegnanti: se 
nel primo caso si tratta di elabo­
rare strategie idonee a elimina­
re il «gap» esistente fra teoria e 
pratica nell'insegnamento sco­
lastico e nella azione educativa, 
nel secondo caso si tratta di in­
novare decisamente le iniziative 
che si adottano per l'aggiorna­
mento degli insegnanti. La di ­
sponibilità dei «formatori» con­
sentirà la realizzazione di «cen­
tri territoriali» per l'aggiorna­
mento degli insegnanti, i quali 
«centri», operando in sintonia 
con gli I.R.R.S.A.E. e con il Mini­
stero della Pubblica Istruzione, 
consentiranno, oltre che un più 
alto livello qualitativo, una più 
diffusa possibilità di azione, 
che terga conto delle zone peri­
feriche, generalmente prive di ri­
sorse culturali. Anche in questo 
caso potrà essere colmato il 
«gap» esistente fra teoria e pra­
tica. 
L'attenzione primaria che si pre­
sta al problema è dettata non 
soltantb dalla necessità di tro­
vare un concreto punto di par­
tenza, ma anche per la riflessio­
ne che esso impone sul profilo 
degli insegnanti da formare. Va 
infatti precisato che, operino i 
«formatori» sul piano della pri­
ma formazione o sul piano della 
«formazione continua», la loro 
figura va rappresentata per quel 
che emerge dalla letteratura e 
dalle sperimentazioni compiute 
con efficacia: questa figura, se 
esprime un alto grado di profes­
sionalità docente, esprime an­
che una filosofia, che è quella di 
chi sa attribuire potere diffusivo 
alle proprie competenze susci­
tandone di ugualmente signifi­
cative negli studenti (nell'uni­
versità) e nei colleghi (nelle 
esperienze di aggiornamento) 
secondo la legge di una costan­
te generatività (proprio per que­
sto la letteratura ha accreditato 
l'espressione «formazione dei 
formatori»). 
Questi appunti hanno anche il 
compito di dimostrare lo spes­
sore culturale della «formazione 
dei formatori», che ribadisce 
quanto è stato detto in principio 
ricordando il valore storico della 
assunzione, da parte dell'uni­
versità, del compito di progetta­
re e riprogettare la formazione 

degli insegnanti. 
Alle necessità indicate le uni­
versità faranno fronte nel rispet­
to della loro autonomia: certo è 
che possono essere finalizzati 
agli scopi indicati corsi di perfe­
zionamento, scuole a fini spe­
ciali, scuole di specializzazione. 
Qui valga l'opportunità di costa­
tare che, come alcune facoltà 
universitarie hanno realizzato 
iniziative sperimentali per la for­
mazione dei maestri di scuola 
materna e di scuola elementare, 
alcuni I.R.R.S.A.E. hanno defini ­
to e hanno in via di realizzazione 
progetti per la <<formazione dei 
formatori» in collaborazione 
con le università; altri hanno 
istituto gruppi misti università -
I.R.R.S.A.E.-Scuola; altri, infine, 
hanno organizzato «conferenze 
permanenti» (cui partecipano 
docenti universitari, membri de­
gli I.R.R.S.A.E., ispettori tecnici) 
con lo scopo di progettare, rea­
lizzare e verificare - in stretta 
collaborazione fra le realtà inte­
ressate - iniziative per la «for­
mazione dei formatori», che si 
ritengono efficaci sia in ordine 
alla formazione universitaria 
che alla formazione in servizio 
degli insegnanti. 
La collaborazione auspicata, 
come potrà focalizzare tutta 
l'ampiezza dell'orizzonte da 
esplorare, promette risultati si­
gnificativi, oltre che sul piano 
operativo, sul piano della ricer­
ca scientifica. 

per una prima 
organizzazione 
Interna dell'università 

Se quanto è stato detto a più ri­
prese dell'I.R.R.S.A.E. giova so­
prattutto per costatare che l'uni­
versità può trovare dei partners 
per affrontare l'unità dell'impre­
sa, a questo punto è necessario 
domandarsi che cosa l'univer­
sità può far subito, sul piano in­
terno, per avviare, con efficacia 
e per quanto le compete, la «for­
mazione dei formatori». La <<filo­
sofia» che regola questa forma­
zione impone un salto di qua­
lità: richiede infatti competenze 
pedagogièhe, psicologiche, cul­
turali e scientifiche, e di control­
lo del proprio lavoro. In questo 

senso, come è stato opportuna­
mente suggerito, si rivela fun­
zionale la costituzione di équi­
pes di insegnanti (pedagogisti, 
psicologi , docenti delle singole 
discipline che si insegnano nei 
vari ordini di scuole) che con­
sentano di andare oltre una 
astratta preparazione pedagog i­
ca e una non meno astratta pre­
parazione disciplinare: il <<for­
matore» è chiamato a lavorare 
in ambiti specifici (didattica del­
le discipline letterarie, storiche, 
artistiche, scientifiche, filosofi­
che, ecc.) che mettono a nudo 
sia la frammentarietà della pre­
parazione sia preparazioni uni­
laterali. 
Queste équipes possono costi ­
tuirsi a nostro avviso sia all'in­
terno dei dipartimenti (per tener 
costantemente vivo il momento 
della ricerca) sia all'interno dei 
corsi di laurea (per focalizzare 
strategie operative per la forma­
zione degli insegnanti, le quali 
strategie evitino una volta per 
sempre che la competenza di un 
laureato si costit.uisca sulla 
somma degli esami sostenuti e 
consentano pertanto il definirsi 
di una metodologia didattica 
nella quale si fondono in solida 
lega i contenuti delle discipline, 
intese anche nelle loro implica­
zioni epistemologiche, e i con­
tributi delle scienze psicologi­
che e pedagogiche). 
Noi vediamo queste équipes, 
che nulla tolgono alla autono­
mia degli insegnanti, come 
realtà in cui la progettazione 
trova respiro profondo e nelle 
quali la sperimentazione si po­
ne alla prova con questioni spe­
cifiche (esercitazioni didattiche, 
tirocinio, utilizzazione del labo­
ratorio didattico e tecnologico, 
ecc.). 
Possono essere, le stesse équi­
pes, il risultato di scelte profes­
sionali in virtù delle quali si de­
dichino alla formazione degli in­
segnanti i docenti universitari 
che hanno una reale predilezio­
ne per questo problema. Perché 
continuare a lasciare nel limbo 
matematici, fisici, chimici che 
hanno vivi interessi per la didat­
tica senza trovare la via accade­
mica che affranchi definitiva­
mente, ove esistano sul serio, le 
loro competenze? 



per uno studio costante delle 
problematiche legate 
all'insegnamento universitario 

Quanto andiamo dicendo incide 
necessariamente sulle strutture 
e sulle competenze universita­
rie. Proprio per questo, dopo 
aver indicato i due punti ai quali 
collegare saldamente l'inizio 
dell'impresa, crediamo di poter 
suggerire una più diffusa co­
stante attenzione ai problemi 
dell'insegnamento universita­
rio. Gli studi comparativi, a que­
sto proposito, consentono di 
costatare che vanno diffonden­
dosi in molti paesi europei (sia 
dell'area occidentale che 
dell'area orientale) e in alcuni 
paesi extra-europei (particolar­
mente negli Stati Uniti e nel Ca­
nada) centri di ricerca sulle que­
stioni che l'insegnamento uni­
versitario pone: in taluni paesi 
le conoscenze disponibili intor­
no a questo argomento sono di­
ventate materia di insegnamen­
to accademico specialmente 
nei corsi di dottorato. Lo svilup­
po di questi centri è una rispo­
sta alle urgenze che si pongono 
con la trasformazione dell'uni­
versità contemporanea, in quan­
to essi nascono per rispondere 
in maniera costruttiva alle nuo­
ve necessità, rendendo disponi­
bili informazioni necessarie a li­
vello decisionale. I criteri di ri ­
cerca adottati dai centri obbedi­
scono prevalentemente alle esi­
genze della interdisciplinarità, 
da una parte, e dall'altra alimen­
tano studi internazionali com­
parati. Per questa via vengono 
ricercate soluzioni per le proble­
matiche comuni, tenendo conto 
delle urgenze d'una civiltà tec­
nologicamente avanzata. 
Crediamo di poter tenere per 
certo che centri di questo gene­
re, da collocare negli statuti de­
gli Atenei, potrebbero costituire 
un prezioso punto di riferimento 
sia per la sperimentazione di­
partimentale, sia per la istituzio­
ne di nuovi corsi di laurea (a co­
minciare da quelli per gli inse­
gnanti di scuola materna e di 
scuola elementare), sia per la 
sperimentazione didattica uni­
versitaria, sia, infine, per le in­
novazioni strutturali (anche sot­
to il profilo tecnologico) alle 

quali si richiede un coefficiente 
di funzionalità sempre più con­
sistente. 
Centri come quelli illustrati pos­
sono essere utili per l ' immedia­
to, ma anche e soprattutto 
quando le Commissioni d'Ate­
neo avranno concluso il loro la­
voro. 

Quali facoltà per la formazione 
degli insegnanti? 

La risposta a questa domanda è 
implicita in quanto abbiamo già 
detto: nelle facoltà universitarie 
che trasmettono, elaborano e 
costruiscono la cultura alla qua­
le attingono, proprio per il trami­
te degli insegnanti, i vari ordini 
di scuole. 
Questa risposta, senza misco­
noscere le più moderne istanze 
pedagogiche e professionali, si 
legittima sulla necessità che 
l'insegnante abbia una solida 
consuetudine con il mondo del­
la cultura, con quanto di ricerca 
e di critica appare costitutivo 
della cultura stessa, intesa an­
che nelle sue espressioni speci ­
fiche. 
La medesima risposta, se carat­
terizza un indirizzo che ci sem­
bra irrinunciabile (proprio in un 
tempo in cui assai intenso ap­
pare il ritmo dello sviluppo cul­
turale), non dà risposta ad alcu­
ni problemi particolari, come 
quelli che riguardano la facoltà 
di Magistero e di Lettere, la for­
mazione delle competenze ne­
cessarie per sostenere l'impre­
sa in tutta la sua vastità, la for­
mazione universitaria degli in­
segnanti di scuola materna ed 
elementare, l'articolazione della 
formazione professionale con la 
preparazione culturale. 
Vediamo analiticamente cia­
scuno di questi problemi. 
Le facoltà di Magistero e di Let­
tere possono dar luogo a due fa­
coltà diverse, che tengano con­
to della esperienza storica com­
piuta da entrambe le attuali fa­
coltà. Mp.gistero potrebbe ag­
glomerare, sotto il nome di fa­
coltà di Pedagogia e di Scienze 
umarie, gli attuali corsi di laurea 
in pedagogia, in filosofia e sto­
ria, in psicologia, in sociologia, 
con una puntualissima specifi­
cazione dei varchi che ogni lau-

rea, tra quelle nominate, apre 
sul piano professionale e di 
ogni ulteriore specializzazione: 
ogni «doppione» (come quello 
costituito dalla laurea in peda­
gogia e dalla laurea in lettere ri ­
lasciate dalla attuale facoltà di 
Magistero) va categoricamente 
eliminato, operando contempo­
raneamente (per ogni tipo di lau­
rea, e non solo per le lauree rila­
sciate dalla facoltà di Magiste­
ro) va categoricamente elimina­
to, operando contemporanea­
mente (per ogni tipo di laurea, e 
non solo per le lauree rilasciate 
dalla facoltà di Magistero) una 
essenzializzazione delle classi 
di concorso che consentono 
l'accesso ai vari ordini di scuole 
ed una nitida definizione delle 
classi di concorso alle quali 
consente di partecipare ogni ti­
po di laurea. Lettere potrebbe 
agglomerare, sotto il nome di 
facoltà di Lingue e letterature 
classiche e moderne, gli attuali 
corsi di laurea in lettere, presen­
ti a Lettere e a Magistero, e i 
corsi di laurea in lingue e lette­
rature straniere (a cominciare 
da quelle che agiscono nelle fa­
coltà di Magistero). 
Le due nuove facoltà occupe­
rebbero aree culturali più omo­
genee e si proverebbero, davan­
ti al problema della formazione 
degli insegnanti, nella stessa 
condizione in cui si troverebbe­
ro altre facoltà (prima fra tutte 
la facoltà di Scienze matemati­
che fisiche e naturali). 
Per quanto concerne la forma­
zione delle competenze neces­
sarie (con particolare attenzio­
ne agli esperti delle didattiche 
specifiche), che mancano quasi 
completamente, ci pare suffi­
cientemente consolidata l' idea 
di prepararle sintonizzando 
l'istituzione di centri interdipar­
timentali (che dalla collabora­
zione fra competenze diverse 
possono mirare alla definizione 
di competenze nuove) con l'as­
segnazione di corsi di dottorato 
di ricerca, di posti di ricercatore, 
di posti di professore a contrat­
to (figura che può acquistare un 
grande ruolo anche nel momenc 

to iniziale del processo di cui 
andiamo parlando), di posti di 
professore associato. Agli effet-
ti delle competenze che appaio- 9 
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no necessarie è. da prendere in 
seria considerazione la situazio­
ne della pedagogia nell'univer­
sità. In realtà sono assai pochi i 
Dipartimenti di scienze dell'edu­
cazione che sono nati con l'ap­
plicazione del DPR. n. 382/1980: 
la pedagogia, spesso per ragio­
ni di «numeri», ha dovuto rifu­
giarsi presso altri dipartimenti. 
Ciò nuoce decisamente allo svi ­
luppo delle scienze pedagogi­
che in quanto tali (pedagogia 
sperimentale, pedagogia socia­
le, pedagogia speciale, pedago­
gia comparata, ecc.) con una 
anacronistica frenata ai metodi 
di ricerca e ai problemi (assai 
specifici) su cui quei metodi si 
esercitano (si pensi soltanto 
all'educazione permanente e 
all'educazione dei portatori di 
handicaps). Non ci sfugge che 
altre discipline possano trovarsi 
nella stessa condizione. Ma 
questa è una ragione di più per 
ricordare che il problema della 
formazione degli insegnanti (ini­
ziale e continua) ha una dimen­
sione quantitativa e una qualita­
tiva: solo la disponibilità di com­
petenze puntuali e moderne può 
consentire di far fronte alle que­
stioni di carattere quantitativo e 
di carattere qualitativo. 
In verità è proprio sulla mancan­
za delle competenze necessarie 
che sentiamo appoggiare tesi 
contrastanti alla formazione 
universitaria degli insegnanti. 
Ma il fatto è solo un dato del 
problema, che una decisa di­
sponibilità alla progettazione 
(sul piano amministrativo e 
strutturale in sinergia con i pro­
cessi culturali e scientifici) può 
affrontare. 
Per quanto concerne la forma­
zione degli insegnanti di scuola 
materna e di scuola elementare, 
pensiamo di poter affermare 
che è necessaria, per l'interven­
to del legislatore, l'istituzione di 
uno specifico corso di laurea, 
che, per le competenze che vi 
agiscono, sappia riscontrare 
puntualmente le necessità della 
scuola materna e della scuola 
elementare. Una preparazione 
generica, che non conosce con 
precisione la sua futura destina­
zione, è inevitabilmente desti­
nata al fallimento. Tale prepara­
zione non va finalizzata a inter-

venti specialistici (riguardino 
questi l'area umanistica o l'area 
scientifica) nelle due scuole in­
teressate: riteniamo che questi 
insegnanti debbano essere coI­
ti, avere una penetrante intelli­
genza pedagogica (che sappia 
«leggere)) nelle motivazioni e nei 
processi di sviluppo ed attuare 
di fatto, nel senso più moderno 
dell'espressione, un metodo 
preventivo) e un profondo senso 
democratico (che la cultura ge­
nerale e specifica sono in grado 
di alimentare, per l'attenzione 
che pongono sull'essere umano 
e sulle condizioni che ne favori ­
scono o ostacolano l'afferma­
zione). 
I corsi di laurea per insegnanti 
di scuola materna ed elementa­
re possono trovare il loro luogo 
privilegiato, ma non esclusivo, 
in quella che abbiamo chiamato 
facoltà di Pedagogia e di Scien­
ze umane per evidente affinità 
con i corsi di laurea (pedagogia, 
filosofia e storia, psicologia, so­
ciologia) che auspichiamo per 
questa facoltà. Ma come corsi 
di laurea possono trovare la loro 
collocazione anche in quelle fa­
coltà (dalla trasformata facoltà 
di Lettere alla facoltà di Scienze 
matematiche fisiche e naturali), 
ove si diano le condizioni già in­
dicate come necessarie. 
Per quel che riguarda infine l'ar­
ticolazione della formazione 
professionale con la preparazio­
ne culturale, abbiamo già detto 
dell'importanza d'un momento 
operativo parlando della «for­
mazione dei formatori)) anche in 
vista d'un tutoraggio che so­
stenga la consapevolezza di chi 
studia. Il discorso 'può comple­
tarsi ponendo a fuoco un incisi­
vo rapporto, ma solo per la for­
mazione degli insegnanti di 
scuola secondaria, fra «indirizzo 
didattico)) e «anno per l'abilita­
zione professionale)), che do­
vrebbe seguire gli anni richiesti 
dal normale corso di laurea. 
Con opportune incentivazioni (a 
cominciare dalla facilitazione, 
nell'accesso al posto di lavoro, 
adattando il numero program­
mato degli"studenti ai posti di ­
sponibili nei vari ordini di scuo­
le, intesi nella loro specificità e 
nella specificità delle cattedre) 
la proposta non dovrebbe provo-

care alcun deterioramento del 
clima e del tono culturale delle 
facoltà. 

Funzione creativa della 
sperlmentazione 

Si è parlato a lungo, in questi ul­
timi tempi, di un periodo di spe­
rimentazione per poter realizza­
re con efficacia il «sistema a re­
gime)): in questo periodo si do­
vrebbe chiarire - si dice - se 
la durata del corso universitario 
per maestri di scuola materna 
debba essere di tre o di quattro 
anni. 
Mentre teniamo presenti anche 
le esigenze di chi chiede che si 
ponga in atto subito il «sistema 
a regime)) per la formazione de­
gli insegnanti, riteniamo di do­
ver avvertire che il periodo di 
sperimentazione, che personal­
mente auspichiamo, dovrebbe 
avere una fondamentale funzio­
ne creativa: dovrebbe giovare 
cioè a costruire tutte le condi­
zioni (interventi legislativi, pro­
grammazione nazionale e regio­
nale, ristrutturazione delle fa­
coltà, preparazione delle com­
petenze, organizzazione di équi­
pes di docenti universitari, «for­
mazione dei formatori», collabo­
razione con gli I.R.R.S.A.E., 
ecc.) necessarie per la realizza­
zione dell'impresa. 
Ciò non significa che nel perio­
do di sperimentazione(ipotizza­
bile in dieci anni) si debba anda­
re alla ricerca di mille formule 
per scegliere alla fine la miglio­
re (ciò rileviamo in particolare 
pensando alla formazione dei 
maestri di scuola materna e di 
scuola elementare). Quel che 
occorre, a nostro avviso, è che il 
legislatore definisca subito gli 
obbiettivi da raggiungere, la du­
rata necessaria per perseguirli, 
le condizioni giuridiche per dar 
corpo alle iniziative necessarie. 
Atenei, facoltà e corsi di laurea 
dovranno soprattutto cimentar­
si in una puntuale percezione 
del problema, della sua dimen­
sione situazionale, della didatti­
ca da adottare con le competen­
ze disponibili e con quelle da 
costruire, della possibile utiliz­
zazione, in vista degli obbiettivi 
indicati, di corsi di perfeziona-



mento, di scuole a fini speciali, 
di scuole di specializzazione ... E 
vorremmo che gli strumenti legi­
slativi fossero tanto agili da evi­
tare la pesantezza burocratica 
degli adempimenti e dei proces­
si richiesti dal DPR. n. 382/1980. 
Insistiamo sull'importanza di 
questo momento «creativo»: 
non solo non abbiamo una tradi­
zione per la formazione nell'uni­
versità dei maestri di scuola ma­
terna e di scuola elementare; 
non abbiamo una tradizione 
neppure sui tirocini, sugli «indi­
rizzi», su più proprie modalità di 
«abi I itazione». Occorre evitare 

che tutte queste dinamiche en­
trino meccanicamente nell 'uni ­
versità: occorre che siano gene­
rate e nutrite dalla ricerca e dal ­
Ia sperimentazione. 
Un ultimo appunto, per ricon­
durre il discorso, in conclusio­
ne, all'unità dell'impegno per lo 
sviluppo della professione do­
cente. A nessuno sfugge che lo 
sviluppo dell'educazione scola­
stica ha «prodotto» nuove pro­
fessioni o le esige: dall'esperto 
di educazione speciale allo psi­
copedagogista, dal docimologo 
allo sperimentatore, dall'anima­
tore socio-culturale all'esperto 

di istruzione ricorrente ... Non 
sono novità da disattendere. 
Nell'ambito della sperimenta­
zione possono trovar posto cen­
tri per /a formazione universita­
ria delle professioni educative: 
un serio spirito di ricerca potrà 
distinguere l'effimero dall'es­
senziale; ma l'essenziale aiu ­
terà a stabilire una comunica­
zione, reale -e fisiologica, fra 
l'universo della educazione sco­
lastica e l'universo dell'educa­
zione extra-scolastica, affidan­
do all'insegnare e all'educare 
una funzione decisamente mo­
derna. 

-
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il trimestre / L'UNIVERSITA' DI FRONTE ALLA 
FORMAZIONE DEGLI INSEGNANTI 

Professionalità docente 

di Antonio AUgenti 
Capo Ufficio studi e programmazione del 
Ministero della P.I. 

Per una reale Innovazione 

L'insistenza con la quale viene 
affrontato da qualche tempo a 
questa parte il problema della 
preparazione del personale del­
la scuola non è priva di ragioni. 
Nella fase che attraversiamo, 
contraddistinta da processi in­
novativi e riformistici assai di­
namici (si consideri, da un lato, 
la proposta di nuovi programmi 
per la scuola elementare avan­
zata dall'apposita Commissio­
ne di studio; dall'altro, la ripresa 
del dibattito parlamentare sul 
testo di riforma della scuola se­
condaria superiore), non è pen­
sabile guardare con realismo 
all'attuazione di tali processi, 
se non aggredendo decisamen­
te i problemi, peraltro non sem­
plici, che attengono alla forma­
zione del personale, i cui compi­
ti devono accompagnare lo 
svolgimento e l'attuazione delle 
iniziative di innovazione e di ri ­
forma. L'attenzione deve essere 
espressa nei riguardi sia della 
formazione iniziale a livello uni­
versitario, sia di quella continua 
in servizio. 
All'appuntamento con questo ri­
chiamo culturale sembra que­
sta volta non mancare il Mini­
stero, alla cui iniziativa e promo­
zione si devono alcuni significa­
tivi atti che intendono sottoli -

neare non soltanto la consape­
volezza di corrispondere all'esi­
genza appena segnalata, ma an­
che la volontà di tradurre tale 
consapevolezza in atti politici ri­
levanti e in conseguente e coe­
rente azione amministrativa. 
Il Seminario nazionale di studio 
svoltosi a Roma presso l'Istitu­
to dell'Enciclopedia Italiana nel 
novembre 1983 rappresenta, 
sotto il profilo che qui interessa, 
un importante momento di svol­
ta della politica sul tema della 
formazione universitaria del per­
sonale docente. Prevista con 
norme programmatiche sin 
dall'inizio degli anni settanta, 
questa ha costituito più un'arri­
dente aspirazione culturale che 
un obiettivo di politica scolasti­
ca ((a portata di mano». 
Vero è che molte carte avrebbe­
ro dovuto trovare sistemazione 
opportuna, perché i principi di 
cui all'art. 7 del DPR n. 417 del 
1974,relativo alla formazione 
universitaria dei docenti di ogni 
ordine e grado, trovassero ade­
guata progressiva realizzazione. 
Sotto questo riguardo, certa­
mente rilevanti sono da consi­
derare alcune leggi, entrate in 
vigore successivamente agli an­
ni settanta, le quali hanno reso 
più dinamica la struttura univer­
sitaria: legge n. 382 del 1980 e 
legge n. 162 del 1982. Ma, ciò 

Professionalizzare . gli inse­
gnanti: un processo continua­
tivo, una sfida a trovare un 
saldo trait-d'-union tra univer­
sità e scuola. Tra iniziative e ri­
flessioni il futuro è già in vista. 

nonostante, si rimarrebbe anco­
rati ad una situazione di reale 
immobilismo, se si intendesse 
raccogliere soltanto dallo spon­
taneo dinamismo delle strutture 
universitarie quei segnali e 
quelle indicazioni necessari ad 
una ridefinizione della formazio­
ne universitaria degli insegnanti 
- negli ordinamenti, nei conte­
nuti e nelle modalità - alla qua­
le occorre rapidamente perveni­
re con perentori e chiari atti legi­
slativi capaci di mettere in movi­
mento un processo dì reale in­
novazione. 

Le Iniziative mlnisteriali 

Ad un siffatto disegno rispondo­
no le iniziative volute dal Mini­
stro con la costituzione di un 
apposito gruppo di studio che 
ha esaminato ed approfondito 
nel corso degli ultimi mesi i non 
semplici aspetti normativi, di 
contenuto e di strategia della 
programmazione inerenti il pro­
blema della formazione univer­
sitaria del personale docente; e 
con lo svolgimento del Semina­
rio di cui prima si è detto, al qua­
le sono stati chiamati a parteci­
pare rappresentanze politiche, 
sindacali, delle associazioni 
professionali, docenti universi­
tari direttamente interessati, 
con il proposito di effettuare 



un'ampia ricognizione delle po­
sizioni culturali, anche diverse, 
che vengono assunte intorno al 
problema della formazione uni­
versitaria dei docenti, insieme 
ad un censimento delle. iniziati­
ve sperimentali già avviate in 
ambito universitario. Tutto ciò 
dovrà ovviamente costituire il 
fondamento indispensabile sul 
quale costruire un'iniziativa le­
gislativa destinata a dare attua­
zione alle norme programmati­
che già ricordate del lontano 
1973 e 1974 (legge n. 477 del 
1973 e DPR n. 417 del 1974). 

Formazione universitaria e 
aggiornamento 

Come si è osservato all'inizio, 
l'elaborazione di linee pOlitiche 
d'intervento volte a migliorare la 
professionalità del personale 
docente, anche in relazione 
all'esigenza di attuazione di pro­
cessi innovativi e di riforma in 
ambito scolastico, deve consi­
derare contestualmente la pro­
spettiva di progressiva realizza­
zione dei principi relativi alla 
formazione universitaria dei do­
centi, ed i particolari fabbisogni 
impl icati dall' aggiornamento. 
Nella linea di una siffatta atten­
zione si sono collocati i lavori 
delle ultime Conferenze dei pre­
sidenti degli IRRSAE. Un docu­
mento di lavoro sul quale è sta­
ta raggiunta una larga intesa 
nel corso della Conferenza svol­
tasi a Venezia presso la Fonda­
zione Cini nel dicembre dello 
scorso anno, sottolinea la con­
siderazione che deve essere ri­
servata al profilo professionale 
dell'insegnante, in relazione al­
le trasformazioni del sistema 
educativo e scolastico; e al con­
cetto di sviluppo professionale, 
nel senso che si cerca di punta­
re sull'idea di professionalizza­
zione come insieme di momenti 
collegati (formazione iniziale, 
avvio all'insegnamento, forma­
zione in servizio). 

I presupposti teorici 

Sembra opportuno riprendere 
qui alcuni presupposti teorici 
che allo stato attuale sono rite­
nuti validi per promuovere inter­
venti adeguati: 

• la professionalità dell'inse­
gnante, figura di sintesi di com­
petenze diverse, articolabili a 
tre livelli (teorico, operativo e di 
atteggiamenti e valori profes­
sionali) e legate a mediazioni 
tecniche specializzate; 
• la considerazione che, esami­
nando la formazione dal punto 
di vista delle prestazioni, ed in 
rapporto ai suoi contenuti, gli 
ambiti delle competenze si pre­
cisano: 
a) sul piano disciplinare (speci­
ficate in riferimento alle compe­
tenze culturali di carattere gene­
rale, ai contenuti disciplinari, al­
le didattiche disciplinari); 
b) sul piano delle scienze peda­
gogiche e dell'educazione (spe­
cificate in riferimento alla di­
mensione pedagogica, psicolo­
gica, socio-antropologica, 
metodolog ico-d idattica); 
• la valorizzazione della funzio­
ne docente, anche nel senso del 
riconoscimento di una moltepli­
cità di modalità di svolgimento 
(attività didattico-educative e 
psico-pedagogiche, legge 270, 
art. 14); 
• il nuovo significato che assu­
me la funzione del dirigente 
scolastico e del personale 
ispettivo. 
Sulla base dei presupposti so­
praindicati, il Ministero ha ac­
centuato negli ultimi tempi l'im­
pegno destinato a valorizzare 
l'aggiornamento come condizio­
ne determinante dei processi di 
trasformazione scolastica. Per 
conseguire un siffatto risultato, 
è necessario creare le strutture 
di servizio necessarie per far sì 
che al diritto-dovere all'aggior­
namento corrisponda in effetti 
la possibilità che l'aggiorna­
mento «costituisca parte inte­
grante dell'esercizio dell'attività 
del personale della scuola». 

Ipotesi e linee operative 

L'ipotesi sulla quale si sta lavo­
rando con molto impegno preve­
de: 
- la costituzione di centri terri­
toriali per gli insegnanti; 
- la preparazione di formatori; 
- l'assunzione di modalità di 
formazione a distanza; 
- il coinvolgimento dell'uni­
versità. 

Alcune di queste soluzioni di ca­
rattere strutturale sono indica­
te, come è noto, dall'accordo a 
suo tempo stipulato tra il Mini­
stro e le organizzazioni sindaca­
li, nella parte in cui si accenna 
alla <<istituzione graduale di cen­
tri per l'aggiornamento su base 
distrettuale o interdistrettuale, 
attraverso i quali realizzare 
un'articolazione territoriale del­
le attività degli IRRSAE ed il po­
tenziamento delle iniziative dei 
collegi dei docenti»; o laddove, 
con riferimento agli obiettivi 
dell'aggiornamento, si fa cenno 
«alla preparazione dei formatori 
in relazione alle esigenze di for­
mazione e di aggiornamento dei 
diversi settori scolastici». 
La linea che il Ministero va trac­
ciando, con la collaborazione 
degli IRRSAE, è coerente con le 
tendenze evolutive delle politi­
che osservate in vari paesi in 
materia di aggiornamento. Il 
rapporto pubblicato (Parigi, 
1982) a cura dell'OCSE-CERI sul 
tema della formazione in servi­
zio degli insegnanti (noto come 
rapporto Bolam, dal nome 
dell'autore) ha posto in eviden­
za alcune caratteristiche che 
dovrebbero ormai, sulla base 
delle esperienze condotte in va­
ri paesi, contrassegnare le poli­
tiche della formazione in servi­
zio e le strategie innovative in 
ambito scolastico: rilevanza del­
la scuola per le risposte da dare 
ai bisogni degli allievi e della 
comunità; rilevanza del ruolo e 
della formazione degli inse­
gnanti; priorità della formazione 
in servizio del personale docen­
te, la quale corrisponda all'esi­
genza di una professionalità 
consapevole degli aspetti evolu­
tivi del sistema educativo e so­
ciale; importanza di una forma­
zione in servizio «centrata sulla 
scuola». 

Università-scuola: un 
collegamento necessario 

Indubbiamente si pongono pro­
blemi non indifferenti per ciò 
che concerne l'attuazione della 
disciplina sulla formazione uni­
versitaria iniziale dei docenti. 
Soprattutto con riferimento agii 
aspetti strutturali e programma-
tori del problema, i punti da con- 13 
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siderare interessano il livello 
dell'ord i namento un iversitario: 
facoltà, corsi di. laurea, diparti­
menti, centri interdipartimenta­
li, per l'esigenza di chiarirne i 
compiti, le articolazioni e i rap­
porti. 
Una particolare considerazione 
merita poi il problema delle mo­
dalità della formazione degli in­
segnanti di materie tecnico­
professionali, se si considera che 
attualmente il settore della for­
mazione tecn ico-professionale 
corrisponde a circa il 65-70% 
dell'intero comparto della forma­
zione secondaria superiore. 
Come ho già rilevato in altra oc­
casione, rimangono quasi tutti 
da definire i modi e gli strumenti 
di raccordo tra università ed isti­
tuzioni ' extra-universitarie, so­
prattutto se si considera che, da 
una parte, le funzioni universita­
rie si vanno sviluppando attra­
verso un'articolazione sempre 
più differenziata; e che dall'al­
tra, i nuovi compiti dell'univer­
sità (legge n. 382 del 1980, DPR 
n. 162 del 1982) risaltano con 
evidenza quando si esaminano i 
rapporti con il sistema scolasti­
co ed educativo. Un progetto 
sperimentale di formazione de­
gli insegnanti dovrà, d'altronde, 
programmare interventi a diver­
si livelli, per affrontare tutti gli 
aspetti professionali prevedibi­
li. 
È soprattutto la questione del ti­
rocinio (vengono proposte atti ­
vità didattiche in scuole conven­
zionate con l'università tramite 
il Ministero) che rende necessa­
rio impostare organicamente il 
collegamento università-scuola, 
e prevedere l'utilizzo di inse­
gnanti in servizio, dotati di com­
petenza ed esperienza, ma an­
che idoneamente preparati (ipo­
tesi della figura del «tutor» co­
me elemento di raccordo tra la 
vita della scuola e la preparazio­
ne teorica universitaria). 

La collaborazione con gli IRRSAE 

Una iniziativa di particolare si­
gnificato è da ritenere quella as­
sunta recentemente dal Mini­
stro per richiamare contestual­
mente sul problema della for­
mazione iniziale degli insegnan-

ti e sul problema della formazio­
ne continua in servizio l'atten­
zione dei Rettori delle università 
e dei Presidenti degli IRRSAE. Il 
documento predisposto per 
l'occasione ricordata sottolinea 
giustamente lo stretto rapporto 
che si pone fra i due ordini di 
problemi, rapporto che coinvol­
ge, con l'università e gli IRR­
SAE, i vari ordini di scuole. Pur 
tenendo conto delle difficoltà 
che sono alla base della vita 
universitaria e della collabora­
zione tra le università e gli IRR­
SAE, è da auspicare vivamente 
- come fa il documento sopra 
ricordato - che siano avviati 
rapporti costanti fra le due Isti­
tuzioni, «al fine di specificare e 
focalizzare gli specifici ruoli sul 
piano della ricerca e della speri­
mentazione in ordine alla forma­
zione e all'aggiornamento degli 
insegnanti»; che sia definita 
l'area nella quale, pur tenendo 
conto della diversità delle ri­
spettive funzioni, università e 
IRRSAE possono avere interes­
si comuni (esempio, formazione 
dei formatori); che possa essere 
individuato un impegno signifi­
cativo idoneo ad avviare un pro­
cesso valido per affrontare i pro­
blemi della preparazione degli 
insegnanti. 

Le possibilità attuali 

Ci si può chiedere quali sono le 
possibilità reali offerte dall'at­
tuale quadro normativa per ri­
spondere alle esigenze sin qui 
richiamate. Il documento che è 
stato prima citato ne fa una 
esemplificazione: previsione di 
contratti di ricerca o di conven­
zioni per ricerche e consulenze; 
sperimentazione di iniziative di­
dattiche innovative sia nella for­
ma sia negli obiettivi; definizio­
ne di centri interdipartimentali 
elo interuniversitari; possibilità 
di utilizzazione di risorse ester­
ne, sia per ciò che concerne 
competenze professionali sia 
con riferimento a risorse mate­
riali; istituzione di scuole di spe­
cializzazione per il conferimen­
to di specifiche qualificazioni 
post-Iauream; attivazione di cor­
si di perfezionamento anche 
con finalità di aggiornamento, 

riqualificazione professionale, 
educazione permanente. 
Va da sè che il ricorso all'attua­
le quadro normativo non esclu­
de la necessità di mirare, in una 
prospettiva di maggiore ampiez­
za, a vere e proprie riforme legi­
slative, delle quali quella riguar­
dante la scuola secondaria su­
periore è un ricorrente ma pun­
tuale esempio. 

Mirare al futuro 

Vi sono buoni motivi per ritene­
re che anche alcune iniziative 
che concernono la politica della 
formazione in servizio degli in­
segnanti impongano la dovuta 
cautela, ma indubbiamente, se 
si vuole realizzare un decisivo 
passo in avanti nell'ambito di 
tale politica, è indispensabile il 
ricorso a strutture, procedure e 
modalità diverse da quelle che 
vengono attualmente utilizzate. 
Con assoluta priorità si eviden­
zia l'esigenza di prevedere una 
organizzazione decentrata delle 
attività di aggiornamento che 
consenta una diffusa capillariz­
zazione degli interventi. Ciò 
potrà essere conseguito soltan­
to se si potrà disporre di figure 
di animatori particolarmente 
qualificati e adeguatamente 
preparati nel settore della for­
mazione. Così come appare dif­
ficile sottrarsi ormai al convinci­
mento che, tenuto anche conto 
della considerevole consistenza 
numerica del personale della 
scuola, sia necessario appro­
fondire serie ipotesi diformazio­
ne a distanza. 

Un parere del consiglio 
Nazionale P.I 

È particolarmente indicativo ri­
ferire, a conclusione, il parere 
espresso dal Consiglio Nazio­
nale della pubblica istruzione 
nella seduta ' del 19 gennaio 
1984 sul problema della forma­
zione iniziale e in servizio del 
personale della scuola. 
Il Consiglio ha concordato sulla 
necessità di una manovra arti­
colata in una fase transitoria e 
in una fase a regime, regola­
mentata per legge, che raccordi 
fra loro le due fasi e che preveda 
modalità e strumenti di progres­
sivo adeguamento alle innova-



zioni scolastiche via via appro­
vate e introdotte. 
Tale legge, secondo il Consiglio 
Nazionale, dovrebbe: 
- definire la durata della fase 
transitoria entro i limiti stretta­
mente necessari, onde evitare 
che possibili ritardi nella entra­
ta in vigore di tutte le riforme 
previste e prevedibili offrano ul­
teriori alibi per il rinvio sine die 
di provvedimenti che pure 
avrebbero dovuto essere varati 
da tempo; 
- prefigurare le soluzioni a re­
gime, onde evitare che le pro­
spettive di prima formazione e 
di formazione in servizio attiva-

te nell'immediato si frantumino 
in un coacervo di casi, ipotesi e 
situazioni difficilmente ricondu­
cibili a standards qualitativi 
omogenei; 
- fissare preventivamente 
obiettivi e modalità di verifica 
delle iniziative avviate a titolo 
sperimentale; 
- prevedere una gamma diver­
sificata di interventi rapportati al­
le diverse esigenze da soddisfa­
re, con l'obiettivo di predisporre 
strumenti, strutture e percorsi 
formativi fruibili nell'immediato 
sia dai giovani che intendano ac­
cedere all'insegnamento sia dai 
docenti in servizio la cui forma-

zione necessiti di riqualificazio­
ne, aggiornamento, integrazioni ; 
- riservare ampio spazio e ri ­
sorse agli interventi destinati ai 
docenti in servizio, a cui si riferi ­
scono le carenze formative de­
nunciate in apertura di questo 
documento; 
- definire la figura e lo status, 
nonché le modalità di formazio­
ne dei docenti dei vari ordini e 
gradi di scuola, dalla materna 
alla secondaria superiore, della 
cui collaborazione si dovrà av­
valere l'università nella organiz­
zazione delle attività di forma­
zione ed aggiornamento dei do­
centi. 

15 
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Formazione universitaria dei docenti 

NO al monopolio 

intervista al Ministro 
della pubblica Istruzione. 

di Ema'nuele Lombardi 

La formazione universitaria dei 
900 mila docenti attualmente 
impegnati nelle scuole di ogni 
ordine e grado costituisce uno 
tra i più articolati e complessi 
problemi che governo e sinda­
cati hanno davanti nel settore 
dell'istruzione. Il recente con­
tratto governo-si ndacati per i I 
personale scolastico, fissando 
in modo inequivocabile, dopo 
un lungo ed estenuante nego­
ziato tra le due parti, il principio 
della formazione a livello di uni­
versità dei professori, non fa in 
fondo che recepire quanto il de­
creto delegato 417 del 1974 per 
la prima volta aveva stabilito. 
Un problema quindi che si tra­
scina da dieci anni ma che ora 
sembra giunto a maturazione. 
Ciò anche in considerazione di 
una «riscoperta» della profes­
sional ità da parte della Federa­
zione unitaria che, a livello di 
vertice, si va esprimendo da un 
paio di anni per una più qualifi­
cata preparazione dei lavoratori 
in senso generale. Ma il proble­
ma per gli insegnanti, che sul 
piano numerico desta di per sé 

16 non indifferenti preoccupazioni, 

non è assimilabile al generico 
principio di una migliore qualifi­
cazione professionale dei lavo­
ratori, poiché per gli oltre 900 
mila docenti occorre impostare 
un serio programma secondo 
una precisa politica di piano e 
quindi gestirlo con scadenze ri ­
gide, con l'ausilio degli istituti 
regionali di sperimentazione e 
di aggiornamento (IRRSAE) e 
con le università che dovranno 
con questi stabilire appositi 
strumenti di convenzione. 
Già dall'esame di questi primi 
aspetti la questione appare in 
tutta la sua complessità, tant'è 
che sul piano politico-sindacale 
si sono venuti a creare due 
schieramenti contrapposti: da 
una parte i sindacati confedera­
li del settore secondo i quali, a 
svolgere un ruolo determinante, 
devono essere (come del resto 
sostiene il governo in un suo do­
cumento) gli istituti regionali di 
sperimentazione; dall'altra par­
te i sindacati autonomi, convinti 
che allo stato attuale delle cose 
gli IRRSAE non sono in grado, 
per una serie di motivi, di gesti­
re la formazione. Questa pertan-

Franca Falcucci si pronuncia 
sulla complessa questione che 
interessa, teoricamente, 900 
mila insegnanti. 

to dovrebbe essere affidata sol­
tanto ed esclusivamente all'uni­
versità. 
Il Ministro della Pubblica Istru­
zione Franca Falcucci, ha idee 
chiare in proposito, ma soprat­
tutto ha offerto, con le sue ri ­
sposte, elementi tali da operare 
un'equilibrata saldatura tra i 
due schieramenti che si fronteg­
giano e che potrebbero intral­
ciare l'intero programma di go­
verno su questo tema. 

Aggiornamento dei docenti. 
Perché scatti il relativo pro­
gramma, è necessaria una leg­
ge, un'ordinanza o comunque 
un atto amministrativo? 

Non occorre nessuna legge, sal­
vo per quanto riguarda la strut­
turazione d i centri territorial i 
per insegnanti previsti nel testo 
di riforma della scuola superio­
re. Noi stiamo definendo, d'inte­
sa con gli IRRSAE, gli obiettivi 
prioritari da perseguire per assi ­
curare una continuità della for­
mazione in servizio dei docenti. 



I primi di mar;1:O e in programma, 
a Firenze, una riunione congiun­
ta della conferenza dei Presi­
denti degli IRRSAE e della Con­
ferenza dei Rettori per rafforza­
re la collaborazione fra univer­
sità IRRSAE e scuole in materia 
di f~rmazione in servizio dei do­
centi, mentre sto predisponen­
do il relativo disegno di legge. 

A proposito degli IRRSAE: i sin­
dacati Confederali affermano 
che devono essere proprio que­
sti Istituti, nelle università, a ge­
stire i programmi di aggiorna­
mento; dal canto loro i sindacati 
autonomi, lo Snals in particola­
re, ritengono che debba essere 
l'università la sede per così dire 
operativa, a prescindere dagli 
IRRSAE. 

La legge 419 parla molto chiaro. 
Premesso che non esiste nes­
sun monopolio in materia di for­
mazione dei docenti, si attribui­
sce una peculiare competenza 
agli IRRSAE per quanto riguar­
da la realizzazione di obbiettivi 
di aggiornamento. Due perman­
gono comunque i punti di riferi­
mento: da un lato si sottolinea il 
ruolo del Collegio dei docenti 
(ciò che equivale a dire che l'au­
toaggiornamento è un cardine 
della formazione in servizio); 
dall'altro viene attribuita la prio­
rità nella conduzione del pro­
gramma proprio agli IRRSAE. 
La conferenza congiunta vuole 
in effetti evidenziare la neces­
sità e la volontà di una stretta 
collaborazione, senza però che 
si creino esclusivismi. Per quan­
to riguarda il concetto della for­
mazione in servizio sono i colle­
gi dei docenti i soggetti privile­
giati della attivazione delle ini­
ziative di aggiornamento. Ciò 
non toglie, ovviamente, che vi 
debba essere anche un quadro 
di riferimento di obbiettivi, defi ­
niti sia a livello nazionale che 
regionale, attraverso incontri si ­
stematici fra IRRSAE e ammini­
strazione scolastica periferica. 

In che modo gli IRRSAE collabo­
reranno con l'università? 

Attraverso le convenzioni. Ob­
biettivo prioritario dei prossimi 
due anni sarà la formazione del 
personale che dovrà operare nei 
Centri Territoriali e degli esperti 
di formazione in servizio, i for­
matori. 
Si dovranno di conseguenza de­
finire moduli formativi sufficien­
temente omogenei, al più alto li ­
vello scientifico e quindi, in que­
sto senso, sarà necessario favo­
rire il coinvolgimento più diretto 
ed ampio possibile delle univer­
sità. 

Dove avverrà materialmente 
l'aggiornamento? 

I Centri Territoriali cui ho fatto 
cenno non sono una sovrastrut­
tura: si tratta dell'individuazio­
ne nell'ambito di un distretto, 
di 'scuole particolarmente at­
trezzate o da attrezzare come 
sede-base per gli incontri tra do­
centi (organizzati per settori 
scolastici, disciplinari, per te­
matiche, etc.). Ciò può nascere 
sia dall'iniziativa stessa del col­
legio dei docenti, sia come svi­
luppo nel territorio delle attività 
degli IRRSAE. 

In pratica, come si articolerà 
questo programma di aggiorna­
mento? 

Oltre ai suaccennati obbiettivi 
prioritari, saranno indicati, per 
ogni settore di scuola, obbiettivi 
di carattere generale, affinché 
siano le scuole stesse, nel pro­
grammare le loro attività, a con­
corrervi. Si tratta insomma di in­
dividuare in modo costante un 
collegamento fra processi inn~­
vativi e aggiornamento contI­
nuo dei docenti. 

E, innanzitutto, si tratta di for­
mare i formatori ... 

Esatto. Per questo abbiamo po­
sto tra gli obbiettivi quello della 

formazione in servizio del perso­
nale. 

Quale sarà la durata dei corsi 
per l'aggiornamento di docenti 
in servizio e di quelli per i docen­
ti futuri? 

Sono moduli diversi, e dipende 
dagli obbiettivi che si vogliono 
realizzare. Non c'è uno standard 
rigido di formazione. Possono 
esserci momenti costanti di ri ­
chiamo, percorsi con una certa 
continuità. Non abbiamo una ri­
cetta rigida. 

Quali saranno le condizioni 
economico-giuridiche dei for­
matori, una volta «formati))? 

Abbiamo previsto la possibilità 
di incentivi economici e di car­
riera per docenti che, attraverso 
una selezione, siano stati am­
messi a livello di formazione 
specifica. Ma, sia chiaro, do­
vranno superare prove selettive: 
non sarà una pura e semplice 
frequenza di corsi. 
E gli incentivi di professionalità 
sono legati ai meccanismi di se­
lezione. 

I sindacati CGIL, CISL e UIL si 
sono tanto battuti perché venis­
se riconosciuta una percentua­
le una indennità particolare, 
circa dell'B per cento: a chi pre­
cisamente dovrebbe essere de­
stinata? 

Si tratta della cosiddetta incen­
tivazione dell'8%, riservata a 
quel contingente di docenti im­
pegnati in attività specifiche, ' 
come formatori appunto, o co-
me personale impegnato nei 
centri territorial i per insegnanti. 17 
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Europa: uno sguardo 
comparativo 

di Battista Orizio 

Lo sviluppo generale delle co­
noscenze, le caratterizzazion i 
epistemologiche delle discipli ­
ne, le accresciute esigenze edu­
cative e, soprattutto, l'espansio­
ne del sapore pedagogico, psi­
cologico, sociologico, metodo­
logico e didattico ripropongono 
da tempo il problema della for­
mazione degli insegnanti in tutti 
i paesi. Anche in Europa esso è 
oggetto di studio e di pressioni 
ai fini di innovazione. 
In questa breve ricerca, col sup­
porto descrittivo di alcune si­
tuazioni nazionali, cercherò di 
pervenire alla identificazione 
delle caratteristiche salienti del­
la problematica della formazio­
ne degli insegnanti in Europa. 
Oggetto di particolare attenzio­
ne saranno i tre seguenti proble­
mi: 
a) Livello al quale esso si collo­
ca entro la struttura dell'inse­
gnamento. 
b) Rapporto cultura generale I 
materie di specializzazione I for­
mazione professionale teorica 
(pedagogia, psicologia, sociolo­
gia dell'educazione, diritto sco­
lastico, ecc.). 
c) Rapporto tra formazione pro­
fessionale teorica e formazione 
pratica (tirocinio) . 

PROFILI NAZIONALI 

Repubblica Federale Tedesca 

Essendo l'istruzione competen­
za dei singoli Uinder, la prepa­
razione degli insegnanti varia 
dall'uno all'altro, anche se in 
forme non accentuate. 
Tutti gli insegnanti ricevono una 
formazione universitaria o, co­
munque, di livello superiore 
para-universitario. 
Per accedere a tale formazione i 
candidati devono essere in pos­
sesso dell'AIIgemeine Hoch­
schulreife (maturità generale; a 
19 anni di età; il termine sosti ­
tuisce quello tradizionale di Abi­
tur)o 
In alcuni Lander gli insegnanti 
della scuola elementare (Grund­
schule; durata: 4 anni; età: dai 6 
ai 10 anni) e della scuola princi­
pale (Hauptschule, l'indirizzo 
meno esigente della scuola se­
condaria; durata: 6 anni; età: 
10-16 anni) ricevono la loro pre­
parazione nelle Padagogische 
Hochschulen (scuole superiori 
pedagogiche) con studi della 
durata media di 6 semestri. 
Il livello sostanzialmente univer­
sitario di queste scuole superio­
ri è attestato da due fatti: a) Sul -

Uno sguardo comparativo, a li­
vello europeo, sulla formazio­
ne universitaria degli inse­
gnanti: curiosità, meccanismi 
curricolari, schemi selettivi e 
abilitanti. 

la base della loro frequenza, 
proseguendo con studi di 4 se­
mestri si può conseguire il «di­
ploma di pedagogia» e, con altri 
2 semestri, la «promozione» per 
la ricerca; b) In Baviera queste 
scuole sono state incorporate 
nei collegi universitari, istituzio­
ni di natura universitaria impe­
gnate in indirizzi specializzati. 
In altri Lander (Brema, Ambur­
go, Hesse, Bassa Sassonia e, a 
partire dal 10 aprile 1980, 
Renania-Westfalia) tutti gli inse­
gnanti sono formati nelle uni­
versità. 
Per un insegnamento intellet­
tualmente un po' più esigente, 
quello nelle Realschulen (scuo­
la media di I grado) è richiesta 
una preparazione complemen­
tare (sanzionata da apposito 
esame) in due delle materie in­
segnate in tali scuole. 
I docenti del ginnasio (ginnasio­
liceo) devono possedere una 
formazione universitaria in 2 
materie; quelli delle scuole tec­
niche e professionali devono 
avere compiuto gli studi presso 
una università o un istituto di in­
segnamento superiore tecnico, 
oppure dimostrare di essere 
specialisti in base all'esperien­
za professionale. 



In genere, a conclusione degli 
studi teorici i candidati sosten­
gono un primo esame di Stato, 
cui seguono due anni di pratica 
scolastica, al cui termine, supe­
rato un secondo esame di Stato, 
i tirocinanti diventano inse­
gnanti ufficiali. 
Nelle università e nelle Wissen­
schaftliche Hochschulen (scuo­
le superiori scientifiche) la 
struttura del processo formati ­
vo è scandita nettamente in tre 
fasi: apprendimenti teorici rela­
tivi alle discipline, apprendi­
menti didattici, applicazione dei 
medesimi. 
Questo modello centrato sulla 
«successione» incomincia ad 
essere criticato. Gli si rimprove­
ra soprattutto di organizzare gli 
studi teorici delle discipline in 
forma non correlata alla futura 
attività didattica e senza i tempi 
necessari per una assimilazione 
critica e creativa. 
L'esperimento per il passaggio 
dalle tre fa$i a una sola fase, in 
cui siano integrati con svolgi­
mento contemporaneo insegna­
mento disciplinare-pedagogia­
tirocinio, viene condotto dalla 
Università di Oldenburg, nella 
Bassa Sassonia, dal 1974, anno 
di fondazione di questa univer­
sità. Tale impostazione richiede 
una collaborazione organica fra 
l'università e la scuola, un rap­
porto continuativo fra docenti 
universitari e insegnanti della 
scuola delegati a fare da guida 
per gli studenti; questi «inse­
gnanti di contatto» costituisco­
no l'elemento decisivo per il su­
peramento del distacco esisten­
te fra insegnamento teorico e 
attività di tirocinio. 
È noto che i quadri universitari 
tradizionali hanno da sempre 
opposto resistenza all'introdu­
zione degli insegnamenti didat­
tici nell'università, nel timore di 
un abbassamento del livello in­
tellettuale che deve caratteriz­
zare l'università(1). Non è pura 
coincidenza che l'esperimento 
di Oldenburg abbia la stessa da­
ta d'inizio della fondazione 
dell'università. 

1) G.Z.F. Bereday, "metodo compara· 
tivo in pedagogia, La Scuola, Bre· 
scia, 1969, pp. 276·181 . 

Francia 

Tutti gli insegnanti di scuola se­
condaria hanno una formazione 
universitaria, anche se con cur­
ricoli diversi a seconda del livel­
lo scolastico cui sono destinati. 
Coloro che insegnano due ma­
terie nella scuola media 
(Collège; età: 11-15 anni) posso­
no intraprendere la loro forma­
zione se vincono un concorso di 
ammissione cui possono parte­
cipare coloro che abbiano fre­
quentato con profitto almeno 
un anno universitario. La prepa­
razione, di livello universitario, 
si attua in due anni, di cui il pri ­
mo destinato al completamento 
della cultura generale e specia­
lizzata, il secondo alla formazio­
ne pedagogica: complessiva­
mente quindi tre anni di studi 
universitari inclusivi della for­
mazione pedagogica. Le istitu­
zioni che provvedono alla prepa­
razione di questi insegnanti so­
no i «Centri Pedagogici Regio­
nali». Una variante formativa è 
quella relativa ai docenti di 
Collège che insegnano una sola 
materia e ai quali è richiesta la 
laurea (Iicence). 
Un livello superiore è rappresen­
tato dai certifiés (abilitati) 
perché in possesso di un CA­
PES (Certificat d'Aptitude Péda­
gogique à l'Enseignement Se­
condaire), titolo introdotto nel 
1950 quando si è voluto assicu­
rare ai docenti della scuola me­
dia una formazione pedagogica 
in aggiunta a quella scientifica. 
Il CAPES si consegue per con­
corso nazionale e vi si accede 
con una licence d'enseigne­
ment(3 anni di studi universitari 
senza tesi di laurea). Sono sem­
pre i Centri Pedagogici Regiona­
li che provvedono alla formazio­
ne pedagogica dei capésiens 
della durata di un anno, entro il 
quale debbono effettuare il tiro­
cinio presso tre insegnanti di di­
scipline diverse. I capésiens so­
no specializzati in una materia o 
in un gruppo di materie. Posso­
no insegnare nei Collèges, nei 
licei e nelle classi preparatorie 
all'università. 
L'agrégation è la preparazione 
più impegnativa; ciò è dato non 
tanto dal requisito della ma itri­
se (laurea con tesi), ma dalla na-

tura programmaticamente più 
selettiva del concorso. La for­
mazione pedagogica viene ef­
fettuata nel corso dell'anno suc­
cessivo all'agrégation. 
Qualunque sia il livello della 
preparazione scientifica di que­
sti vari tipi di insegnante, lo 
schema formativo è identico: la 
formazione pedagogica segue 
quella scientifica. 
Gli insegnanti di scuola elemen­
tare (instituteurs) sono tradizio­
nalmente formati a livello post­
secondario nelle Ecoles Norma­
les, della durata di due anni , alle 
quali si accede con la maturità. 
Si sta ora affermando l'orienta­
mento a collocare la formazione 
dei maestri all'interno del siste­
ma universitario. Corsi speri ­
mentali in tal senso sono stati 
avviati presso l'università di Pa­
rigi (X e XIII) , Montpellier Il e 
Rennes I a seguito di un accor­
do intervenuto nel 1974 tra il Mi ­
nistero dell'Istruzione e il Segre­
tario di Stato all 'Università. 

spagna 

111970 per la Spagna rappresen­
ta l 'anno di storiche decisioni 
nella riforma scolastica. In esso 
infatti viene approvata la Ley 
GeneraI de Educaci6n che ha 
istituito la scuola ottennale 
dell'obbligo a struttura unica, 
denominata Educaci6n GeneraI 
Basica, affidata ai maestri. 
In conseguenza di questo nuovo 
impegno la Ley ha provveduto a 
riqualificare il processo di pre­
parazione dei maestri, senza 
trascurare i professori della 
scuola secondaria superiore. 
Lo schema della formazione de-
gli insegnanti fino al 1970 era 
quello allora assai diffuso con­
sacrato dalla tradizione e tutto-
ra vigente in molti Paesi tra cui 
l'Italia, che conserva itinerari 
penosissimi a tutti i livelli. Gli 
insegnanti di scuola elementare 
ricevevano la loro preparazione 
nelle Scuole Normali di livello 
post-secondario, ma non univer­
sitario (anche se non mancava-. 
no voci che reclamavano l'in­
gresso nelle aule universitarie); 
gli insegnanti della scuola se­
condaria ricevevano una forma­
zione universitaria non integra- 19 
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ta da alcuna preparazione peda­
gogica. 
Le novità introdotte al riguardo 
dalla Ley del 1970 sono notevoli 
anche se non risolutive; costi­
tuiscono comunque un salto di 
qualità. La preparazione dei 
maestri (profesores de escuela 
primaria) venne rinforzata sia in 
termini di cultura generale che 
di formazione pedagogica in 
quanto affidata a nuove istitu­
zioni di natura universitaria, le 
Escuelas Universitarias de For­
maci6n del Profesorado de Edu­
caci6n GeneraI Basica, il cui in­
segnamento è stimato equiva­
lente al I ciclo dell'insegnamen­
to universitario nelle Facoltà. 
Quindi: adeguamento al livello 
universitario nella sua parte ini­
ziale; ciò concorre anche ad una 
rivalutazione sociale, non senza 
riflessi sul piano retributivo. 
La Ley ha creato anche gli Insti­
tutos de Ciencias de la Educa­
ci6n ai quali sono stati affidati 
diversi compiti, tra cui la ricerca 
pedagogica, l'orientamento uni­
versitario e, infine, la formazio­
ne pedagogica di coloro che 
completano gli studi universita­
ri della durata di cinque anni. 
Questa formazione pedagogica 
teorica e pratica segue, quindi, 
quella scientifica nelle discipli ­
ne di specializzazione. 
La Ley del 1970, pur attenuando 
le distanze, tiene separata la 
formazione degli insegnanti del­
la scuola dell'obbligo da quella 
per i docenti di scuola seconda­
ria, organizzandola in istituzioni 
distinte e con diverso rapporto 
tra cultura generale/speciali zza­
ta e cultura pedagogica. 
I cambiamenti di regime interve­
nuti nel 1977 (dal franchismo al­
la democrazia) hanno determi­
nato nuove aspirazioni che fino 
ad ora non hanno trovato attua­
zione, e la cui natura è più 
rivendicativo -sindacale che 
innovativo-pedagogica. L'esi­
genza più significativa fin qui 
espressa è quella dei maestri 
che sollecitano parità completa 
con la scuola secondaria quan­
to a profilo formativo e a tratta­
mento economico. 
Il Ministro dell ' Istruzione Otero 
Novas ha elaborato un progetto 
centrato su due proposte: 
a) Trasformare le «Escuelas 

Universitarias de Formaci6n del 
Profesorado de la EGB» in isti­
tuzioni universitarie di primo 
grado di carattere generale 
(conversioni analoghe sono già 
avvenute da tempo nei Teachers 
Colleges statunitensi e nei Tea­
cher Training Colleges inglesi 
divenuti Colleges of Education). 
b) Creare dei Centros de For­
maci6n de Funcionarios docen­
tes a livello post-Iauream, aventi 
il compito di offrire la prepara­
zione pedagogica per tutti i can­
didati all'insegnamento di qua­
lunque livello, ma attraverso se­
zioni separate. 
Il «Progetto Otero» è stato og­
getto di forti critiche e di decisa 
resistenza, soprattutto da parte 
delle università, intenzionate a 
potenziare le strutture esistenti. 
La situazione non è pacifica ed 
è caratterizzata da una grande 
incertezza di prospettive. 

portogallo 

In una situazione di estrema ar­
retratezza generale i I sistema 
scolastico portoghese, nell'ulti­
mo decennio, non ha mancato 
di tentare forme di aggiorna­
mento. Le date che lo scandi­
scono fanno pensare a una di­
retta suggestione della riforma 
spagnola del 1970. Sono del 
1971 due opuscoli del Ministero 
Nazionale dell'Educazione in 
cui si delineano in forma estre­
mamente sintetica, ma chiara, 
le innovazioni che si intendeva 
attuare in tutto l'arco scolasti ­
co, sia in tempi brevi che in tem­
pi più lunghi(2). Quelle indica­
zioni si trasformarono in riforme 
nel 1973, ma toccò al nuovo re­
gime (Rivoluzione d'Aprile, 
1974) di avviarne l'attuazione 
anche mediante successivi atti 
legislativi (1976: numero chiuso 
nelle università; 1977: struttura 
dell'insegnamento secondario). 
Tra le novità già annunciate nel 
piano di riforma del 1971 figura­
va la creazione di Dipartimenti 
di Educazione nelle università e 
la istituzionalizzazione di un 
nuovo sistema di formazione 
degli insegnanti della scuola se-

2) Ministry of National Education . 
Portugal, Projected Educational 
System, Lisbona, 1971 , pp. 24; Gui· 
delines of the Reform of Higher 
Education, Lisbona, 1971 , pp. 36. 

condaria. Più in dettaglio il pro­
getto prevedeva che f~nzi~~i 
quali l'assistenza negli aSIII­
nido, l'educazione dei bambini , 
l'assistenza sociale, l'educazio­
ne fisica e l'insegnamento nella 
scuola secondaria di primo gra­
do dovessero trovare il loro livel­
lo formativo nell'istruzione su­
periore, costituita da università, 
politecnici e altre istituzioni 
special izzate. 
Una intensa legislazione svilup­
pata dopo il 1974 ha creato le 
Scuole Superiori di Educazione, 
ha regolamentato la formazione 
degli istruttori di aggiornamen­
to e ha ristrutturato le scuole 
magistrali per insegnanti di 
scuola materna. 
In definitiva oggi le insegnanti 
di scuola materna, di scuola ele­
mentare, del corso preparatorio 
(durata: 2 anni; età: 10-12 anni), 
dell'insegnamento tecnico a li ­
vello medio sono preparati con 
corsi triennali di livello superio­
re non universitario(3). 
Per l'insegnamento secondario 
in genere e, all'occorrenza, per il 
corso preparatorio vale la pre­
parazione universitaria, che può 
durare da 3 a 5 anni, cui si acce­
de con un 12° anno di scolarità 
media non richiesto per la fre­
quenza dei corsi triennali supe­
riori. Quindi molta parte della 
scuola del preadolescente è af­
fidata a personale docente 
sprovvisto di formazione univer­
sitaria. 
La formazione pratica degl i in­
segnanti è stata oggetto di di­
sposizioni del Ministero 
dell'Educazione nel 1980, ten­
denti a valorizzare l'esperienza 
scolastica per una formazione 
in itinere. Dopo la laurea di I e Il 
livello i candidati per due anni, 
seguendo un piano personale, 
esercitano la pratica didattica 
sul campo confortata dallo stu ­
dio pedagogico e dall'approfon­
dimento delle discipline sotto la 
guida dei «consigli pedagogici» 
operanti nelle scuole(4). 

3) Tamen M.I., Portogallo: Il sistema 
scolastico attuale, «Scuola d'Euro­
pa», n. 6-10, giugno-ottobre 1983, p. 
7. 

4) Cfr. Ricatti E., Il tirocinio punto no· 
dale nella formazione degli inse­
gnanti, «Annali della P.I.», n. 2, 
1983, pp. 234·35. 



Grecia 

L'ingresso della Grecia nella 
Comunità Europea e iniziative 
da essa intraprese per dimostra­
re la maturità della sua apparte­
nenza consentono di inserire 
questo Paese nelle rassegne in­
ternazional i. 
Il livello terziario dell'istruzione 
(dopo quello primario e secon­
dario) è rappresentato da istitu­
zioni di tipo universitario (AEls) 
e di tipo non universitario; le pri ­
me costituiscono l'istruzione 
«massima», le seconde l'istru­
zione «superiore». Le AEls com­
prendono 14 istituzioni: 6 uni­
versità, 2 politecnici, 6 scuole 
«massime». 
L'istruzione superiore include 
due tipi principali di istituzioni: 
a) Gli istituti per la formazione 
pedagogica (14 Accademie Pe­
dagogiche per maestri, di dura­
ta biennale; 4 scuole biennali 
per educatrici di scuola mater­
na; 1 Accaçlemia nazionale di 
Educazione' Fisica triennale, 
ecc.). 
b) Scuole o Centri di formazio­
ne tecnica e professionale. 
Il tipo a) assicura la cultura ge­
nerale a livello non universita­
rio. Tra questo e il livello univer­
sitario intercorrono notevoli di ­
versità: status legale e finanzia­
rio, governo e organizzazione in­
terna, curricolo e lunghezza de­
gli studi per raggiungere il diplo­
ma, scelta e qualifiche del cor­
po docente, ecc. 
Agli aspetti insoddisfacenti del 
settore terziario ha cercato di 
porre qualche rimedio la Legge 
1268 del 1982 voluta dal nuovo 
governo del Movimento Sociali­
sta Panellenico (PASOK). Forse 
in assoluto, e comunque in rap­
porto all'oggetto di nostro inte­
resse, la decisione più impor­
tante è quella di organizzare 
unità universitarie per la prepa­
razione degli insegnanti di 
scuola materna ed elementare 
(L. 1268/82, art. 46). Queste 
«Scuole di pedagogia» sarebbe­
ro inserite nelle università e do­
vrebbero essere avviate nel 
1984, così come prevede la L. 
1268/82 che ha abolito le Acca­
demie Pedagogiche di livello 
post-secondario, di durata bien­
nale, istituite nel 1933. 

Le «Scuole di Pedagogia» sono 
autonome, di livello universita­
rio e annesse alle università. 
All'estate 1983 non erano anco­
ra state prodotte le disposizioni 
per rendere effettivo il progetto. 
Non è possibile pertanto stu­
diarne e valutarne l'organizza­
zione degli studi. Si può osser­
vare che presumibilmente i do­
centi di pedagogia e di psicolo­
gia di tali Scuole saranno gli 
stessi che ora insegnano nelle 
Accademie Pedagogiche e la 
cui formazione terminale per 
conseguire la laurea è stata 
condotta all'estero (Inghilterra, 
Sco zia, Francia, Svi zzera) 
perché la Grecia manca di corsi 
di specializzazione in tali disci­
pline. Ciononostante l'atmosfe­
ra pedagogica e scolastica in 
Grecia ha i caratteri del tradi zio­
nale e dell'antiquato. La crea­
zione di queste Scuole servirà 
ad attenuare le distanze tra 
istruzione massima e superiore. 
L' inserimento delle Scuole di 
Pedagogia nella struttura uni ­
versitaria è possibile in ragione 
della minore pressione quanti ­
tativa del corpo studentesco nel 
terziario greco rispetto, per 
esempio, a quello italiano, con ­
trassegnato da un indiscrimina- . 
to accesso di tutti i maturi a 
qualsiasi facoltà. In Grecia, in ­
fatti , come in altri paesi (Germa­
nia Federale, Portogallo, Brasi­
le, Paesi dell' Est europeo) la 
maturità non dà diritto alla fre­
quenza universitaria. Esiste il 
numero chiuso e il concorso per 
l'ammissione è altamente selet­
tivo ed è organizzato su scala 
nazionale. Negli intendimenti ri­
formistici del nuovo governo ta­
le prova di ammissione dovreb­
be essere organizzata presso 
ciascuna istituzione terziaria 
(universitaria e non) al fine di 
controllare non il livello genera­
le delle capacità, ma le attitudi­
ni specifiche in ordine al corso 
di studi che il candidato intende 
intraprendere. 
Le proposte di innovazione cir­
ca le Scuole di Pedagogia, se 
concordano nell'allungamento 
di un anno del periodo di prepa­
razione (da 2 a 3 anni) , differi­
scono circa il mantenimento di 
caratteristiche tradizionali (aree 
conoscitive strettamente isola-

te, separazione fra teori a e prati ­
ca, es igua partecipazione, ecc .) 
e l' introduzione degli opposti 
criteri di modernizzazione. 
In particolare il Partito dei Lavo­
ratori propone: 
a) Un aumento del tempo dedi­
cato alla metodologi a e al tiroci ­
nio. 
b) L'immissione nei programmi 
di nuove discipline quali: la Peda­
gogia Comparativa, la Sociologia 
dell'Educazione, la Pedagogia 
Scolastica, Storia dell'Educazio­
ne, Filosofia dell 'Educazione, 
ecc. 
c) L'introduzione di argomenti 
interdisciplinari quali: Ecologia 
Umana, Economia dell 'Educa­
zione, Educazione Permanente, 
Introduzione al Sistema Demo­
cratico, Statistica. 
Per insegnare nelle scuole se­
condarie il momento difficile è 
costituito dall 'esame di ammis­
sione all'università. Terminati i 
corsi quadriennali che conferi ­
scono la laurea non è richiesto 
altro per poter chiedere la nomi­
na per l'insegnamento. 
La preparazione professionale 
dei futuri insegnamenti di scuo­
la secondaria è cosa assai mo­
desta e talvolta del tutto inesi ­
stente. Qualche corso teorico di 
pedagogia e psicologia viene 
impartito nelle facoltà delle arti 
(lingue, storia, geografia, ar­
cheologia, ecc.) secondo una 
impostazione generica e con va­
lore marginale rispetto allo stu­
dio delle discipline tradizionali. 
Per gli studenti del ramo scienti ­
fico (matematica, fisica, chimi­
ca, biologia, ecc.) non è prevista 
alcuna forma di insegnamento 
pedagogico o associato alla pe­
dagogia. 
Per la facoltà delle arti l'organiz­
zazione dei corsi di natura 
pedagogico-professionale è la­
sciata alla totale libertà delle 
università e dei docenti. In effet­
ti corsi tradizionali si mescola­
no con qualche ramo nuovo co­
me: pedagogia comparativa, pe­
dagogia speciale, orientamen­
to, statistica, ecc. 
Sempre solo per la facoltà delle 
arti il tirocinio fa parte della for­
mazione professionale, ma è 
tanto poca cosa da risultare in ­
significante. Di regola sono ri ­
chieste poche ore di osservazio- 21 
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ne (10 ad Atene, 20 a Creta), in 
gruppo, sia presso scuole speri ­
mentali che ordinarie. L'osser­
vazione è seguita dalla discus­
sione. 
La mentalità più diffusa ancor 
oggi al riguardo è che insegnan­
ti si nasce e non si diventa. Vale 
conoscere bene le discipline ed 
essere dotati di buone attitudini 
per l'insegnamento. 
Questo sistema di cose non vie­
ne toccato dalla L. 1268 del 
1982. Va però emergendo nei ri­
cercatori e negli insegnanti la 
consapevolezza di una struttura 
inadeguata rispetto alle esigen­
ze di formazione professionale 
teorica e pratica. 
Infine va osservato che quanto 
si fa a livello teorico non ha col­
legamento con l'esperienza pra­
tica. 

ORIENTAMENTI E PROBLEMI 

Alla luce dei profili nazionali de­
scritti, di altre situazioni note al­
lo scrivente e qui tralasciate per 
limiti di spazio, e sulla scorta di 
una sintetica indagine a livello 
mondiale elaborata da J.L. Gar­
cia Garrido(5) è consentito fis­
sare alcune considerazioni d'in­
sieme. 
1. La formazione degli inse­
gnanti è un problema aperto, 
oggetto più di volontà innovati­
va che di ricerche. 
2. In tutti i paesi la situazione è 
insoddisfacente o nel suo com­
plesso o in rapporto a qualche 
aspetto. I sistemi formativi dei 
docenti non rispondono alle 
aspettative generali dell'educa­
zione e non utilizzano il vasto 
campo delle acquisizioni pro­
fessionali che hanno caratteriz­
zato gli ultimi decenni. 
3. I sistemi di preparazione de­
gli insegnanti di scuola materna 
ed elementare tendono ad esse­
re unificati nella struttura e nel ­
la gestione, e risultano ovunque 
sospinti in avanti : dal livello se­
condario a quello post -

5) J.L. Garcia Garrido, Educaci6n 
compara da. Fundamentos y pro­
blemas, Dykinson, Madrid, 1982, 
cap. VIII: La tormaci6n del proteso­
rado : conceptiones, reali zaciones, 
futuros, pp. 307-351 . 

secondario; da questo al livello 
universitario, o in corrisponden­
za del I ciclo, o in rapporto a tut­
to il corso degli studi universita­
ri. 
4. Per gli insegnanti di scuola 
elementare l'ampliamento e 
l'approfondimento degli studi si 
riferiscono sia all'esigenza di 
un più sicuro possesso delle di ­
scipline, sia alla necessità di 
assicurare consapevolezza pe­
dagogica e padronanza metodo­
logica. 
La conoscenza delle discipline 
mira a coglierne la caratterizza­
zione epistemologica, in quanto 
quest'ultima viene considerata 
come il riferimento obbligato 
per l'impostazione di una perti ­
nente metodologia didattica. 
5. L'avvicinamento della prepa­
razione dei maestri allivello uni ­
versitario è giustificato anche, e 
forse soprattutto, da esigenze 
di stato sociale e di retribuzio­
ne. 
6. Nella misura in cui questa è 
motivazione prevalente, si ten­
de a equiparare i corsi per mae­
stri con i corrispondenti corsi 
universitari , rinviando ad un mo­
mento successivo la formazio­
ne professionale e il tirocinio, 
contrariamente a quanto è nella 
tradizione della formazione ma­
gistrale caratterizzata dalla 
compresenza di cultura genera­
le e cultura professionale. 
7. Comunque si giudichi il crite­
rio della successione (prima 
concentrazione sulla cultura di­
sciplinare, poi applicazione alle 
materie professional i) è certo 
che il suo incunearsi nella for­
mazione dei maestri è il risulta­
to della attrazione del modello, 
più recente, della formazione 
degli insegnanti di scuola se­
condaria. 
8. Per questi generalmente è 
prevista una formazione profes­
sionale dopo la conclusione de­
gli studi teorico-disciplinari. Il 
mondo degli insegnanti di scuo­
la media manca di tradizione pe­
dagogica. Le legislazioni degli 
ultimi decenni, ma non ovun­
que, hanno fatto valere il princi ­
pio che occorre imparare ad in ­
segnare e che ciò non equivale 
a possedere il sapere. 
L'esperimento contro-corrente 
di Oldenburg (Bassa Sassonia) 

è veramente pionieristico e me­
ritorio perché mette in discus­
sione la funzionalità e la suffi ­
cienza dei tradizionali corsi di 
studio universitari quando il lo­
ro sbocco è orientato verso l'at­
tività didattica. 
9. L'ostacolo che si frappone 
all'integrazione dei due filoni 
culturali (discipline/pedagogia e 
esercitazioni pratiche) è dato 
dalla resistenza del corpo do­
cente universitario. 
10. Generalmente insoddisfa­
cente , e talvolta del tutto inesi­
stente, è il raccordo tra il mo­
mento professionale teorico e 
quello pratico. 
11. In definitiva, se nel com­
'plesso si può affermare che la 
situazione è caratterizzata da 
incertezza e arretratezza, va 
però pure osservato che cam­
biamenti continuano ad essere 
operati e che le forze che li pro­
muovono non vengono meno al­
la loro azione di illuminazione e 
di pressione. 

Bibliografia 

Oltre ai testi già citati in nota meritano 
segnalazione articoli di Gianleonildo Za· 
ni pubblicati su «Scuola Italiana Moder­
na», limitatamente però alla formazione 
degli insegnanti di scuola elementare 
(n. 4/1975; n. 8/1976; n. 2/1977; n. 4/1977; 
n.11/1978; n. 14/1978). 
Sguardo aperto su tutti gli ordini di inse­
gnamento si ha nei più recenti studi di 
Paolo Dalessandro apparsi su «Annali 
della Pubblica Istruzione»: 

- Il sistema educativo e formativo nel­
la Repubblica Federale di Germania, n. 
3,1981, pp. 286-311 . 

- Educazione e formazione in Francia: 
un sistema in evoluzione, n. 6, 1981 , pp. 
656-694. 

- I Paesi Bassi: l 'istruzione nel conte· 
sto economico e sociale, n. 6, 1983, pp. 
709·721. 

Ma la documentazione più aggiornata 
sull'argomento è costituita dai testi del­
le relazioni tenute alla «Conferenza eu­
ropea sulla formazione degli insegnan­
ti» organizzata dalla Università di Creta 
dal 13 al 18 ottobre 1983. Segnalo i più 
significativi : 

F.W. Busch, Une nouvelle structure pour 
la formation des enseignants: la forma­
tion à fase unique, pp. 20. 

A. Kazamias, The Education of Teachers 
(Elementary and Secondary) in Greece, 
pp. 26. 

A. Kazamias - M. Saridakis, The Educa­
tional System of Greece: structures, cur­
ricula and policies, pp. 31 . 



abstract 

The universities and teacher-training 

The subject dealt with in this 
number of UNIVERSITAS has 
an immediate and concrete 
interest, not only for the 900,000 
teachers in our schools at ali 
the various levels (as can be 
seen from the interview with the 
Italian Minister of Education, 
Senator Franca Falcucci), but 
also for the future of our society 
itse/f, which depends to such a 
high degree on the level of qual­
ity found in our educational sys­
temo 
The universities - or more 
specifically, the university as 
an institution - must be very 
closely involved in the training 
of teachers and instructors. 
Mario Mencarelli, a lecturer in 
Pedagogics at the university of 
Siena, sums this up effectively 
in an artic/~ which provides a 
generaI outline of the questiono 
«The process", he says, «which 

résumé 

go es to train professional edu­
cators, directly concerns the 
University, and consequently 
the educational experiment, 
scholarly research and cultural 
creativity which form the uni­
versity's vital raison d'etre» . 
Ali the contributors agree in as­
serting that there is a need for 
initiatives which are more than 
fragmentary if we really want to 
act coherently in the training of 
teachers, both initial and in­
service. It must form a coherent 
whole, made up of inter-related 
stages, therefore, as Antonio 
Augenti, the head of the Study 
and Planning Office of the Ital­
ian Ministry of Education puts 
it: adequate training is required 
both at the university level and 
in the first years of professional 
experience, to forge close links 
between educational theory 
and practice. It is also neces-

L'université face à la formation des enseignants 
Le thème traité par UNIVERSI­
TAS présente un intéret 
immédiat et ceci non seule­
ment, comme il apparait dans 
l'entretien avec le Ministre ita­
lien de l'Education nationale, le 
sénateur Franca Falcucci, pour 
les 900.000 enseignants des 
écoles de toute catégorie et de 
tout niveau, mais également 
pour le futur meme de la société 
qui dépend du niveau qualitatif 
du système scolai re. Ce sont les 
universités, ou pour mieux dire 
l'université en tant qu'institu­
tion, qui sont directement con­
cernées par la formation des en­
seignants. Ce concept est assez 
bien cerné par Mario Mencarelli, 
professeur de pédagogie de 
l'Université de Sienne, dans un 
artic/e qui esquisse le tableau 
d'ensemble de la question: «Le 
processus de constitution 
d'une acquisition de la profes­
sion par l'éducation investit di­
rectement l'activité universitai-

re et donc l'expérimentation di­
dactique, la recherche scientifi­
que et la créativité culturelle 
meme qui constitue la raison vi­
tale de l'université,,. 
Tous les auteurs concordent en 
affirmant la nécessité de viser à 
des initiatives non fragmentai­
res si l'on veut agir avec 
cohérence dans la formation ini­
tiale et dans celle dite continue 
(c'est-à-dire au cours de !'acti­
vité ptofessionnelle) des ensei­
gnants. Un ensemble de mo­
ments reliés entr'eux, donc, 
comme le définit Antonio Au­
genti, responsable du bureau 
d'études et de programmation 
du Ministère de l'Education na­
tionale italien: il faut qu'il y ait 
une formation adéquate au ni­
veau universitaire et au moment 
de la première expérience pro­
fessionnelle, une formation qui 
soude l'écart entre la théorie et 
la pratique de l'éducation; il 
faut également former les for-

sary to train those who will do 
the training, and find means to 
bring teachers up to date by in­
service training. 
To some extent the necessary 
structures already exist, but 
there is a need for others to be 
created. For Senator Falcucci, 
there is no room for a monopoly 
or for one-way choices in such 
an important sector (the uni­
versities or the regional experi­
mental institutes); for varied 
forms and methods can genu­
inely and valuably coexist. 
The experience of other coun­
tries in teacher-training is eval­
uated by Battista Orizio, who 
shows how the problem is 
tackled in two ways in other Eu­
ropean countries, either by suc­
cession or by integration of the 
following stages: generaI or 
specialist preparation, the 
science of education, and the 
practice year. According to the 
author, the model which has the 
better claim to emulation is the 
one which best responds to the 
need for vocational training. 

mateurs et configurer des mo­
dalités pour la formation des en­
seignants déjà en poste. Des 
structures existent à l'heure ac­
tuelle, mais il faudra en créer de 
nouvelles. Pour le Ministre Fal­
cucci dans un secteur d'une tel­
le importance il n'y a pas de pia­
ce pour un monopole ou pour 
des choix à sens unique (Ies uni­
versités ou les instituts pour 
l'expérimentation), étant donné 
que les formes et les méthodes 
peuvent se différencier tout en 
coexistant utilement. 
Battista Orizio analyse les 
expériences d'autres pays dans 
le domaine de la formation d'en­
seignants. Il nous montre que 
dans plusieurs pays d'Europe 
s'opposent deux modèles: la 
succession ou l'intégration, 
dansla formation des ensei­
gnants, des phases suivantes: 
culture générale ou spécialisée 
/ sciences de l 'éducation / 
expériences pratiques. D'après 
l'auteur entre les deux modèles 
devra s'affirmer celui qui le 
mieux répond aux qualités re-
quises par l'orientation. 23 



IL RUOLO DELL'UNIVERSITA' ITALIANA 
NELLA COOPERAZIONE 
CON I PAESI EMERGENTI 

Il perché di una tavola rotonda 

Cooperazione interuniversitaria: è stato 
questo il tema di una tavola rotonda, or­
ganizzata dalla rivista UNIVERSITAS lo 
scorso 16 gennaio presso l'Istituto per 
la Cooperazione Universitaria. 
Protagonisti del panel, il min. plenipo­
tenziario Giorgio Giacomelli, Direttore 
Generale del Dipartimento per la Coope­
razione allo Sviluppo del Ministero degli 
Affari Esteri e Domenico Fazio, Direttore 
Generale dell'Istruzione Universitaria 
del Ministero della Pubblica Istruzione. 
Il lettore potrà di persona rendersi conto 
della portata operativa - e non solo ver­
balistica - dei contributi che qui pub­
blichiamo. 
L'incontro tra queste due personalità, 
impegnate nel mondo dell'università ed 
in quello della cooperazione non è stato 
di fatto un incontro «accademico», in­
tessuto su scambi teorici di opinioni e di 
auspici. Le realtà che essi rappresenta­
no sono tra le più vive: l'università, pur 
con le sue crisi ed i suoi travagli, è, per 
tradizione, la punta di diamante dell 'in­
novazione culturale e dell'universalità; il 
Dipartimento per la cooperazione allo 

24 sviluppo è l'organo che dà forma origi-

naie e concreta ad una delle istanze più 
profondamente radicate nel nostro tem­
po, quella della solidarietà internaziona­
le. Entrambe queste istituzioni, nell'am­
bito dei propri ruoli, puntano ad un unico 
fine: la persona umana, il miglioramento 
della qualità di vita nel mondo. Scienza 
e tecnologia, ricerca e formazione, 
scambi di studio e sperimentazioni; pro­
grammi, progetti, stanziamenti ... Que­
ste, e tante altre, dunque, le possibili vie 
della cooperazione interuniversitaria. 
L'((aiuto» ai paesi in via di sviluppo (ma 
anche il contraccambio che, in termini 
di umanità e di diversificazione, se ne 
trae) non si ferma, di fatto, solo al soste­
gno materiale e finanziario: perché i pro­
blemi più drammatici vengano razional­
mente e durevolmente risolti, perché lo 
sviluppo divenga davvero autoportante, 
è necessario agire stimolando la cresci­
ta del sapere e della ricerca, fondare me­
todologie nuove e rinnovabili. In una pa-

. rola: se cooperare è anche scambiarsi 
cultura, fare università può e deve tra ­
dursi nel fare cooperazione. Per tutto 
questo, una tavola rotonda. 



NOTE ITALIANE / Il ruolo 
dell'università italiana 
nella cooperazione con 
i paesi emergenti 

Nel contesto di una «nuova» politica italiana 
di cooperazione allo sviluppo - che punti ad 
una migliore qualità della vita e della convi­
venza planetaria - /'istituzione accademica è 
chiamata a svolgere ruoli di analisi e di ricer­
ca, di interscambio culturale e di promozio­
ne umana. 

Il mondo s·cientifico: 
un protagonista dello sviluppo 

di Giorgio Giacomelli 
Ministro Plenipotenziario -
Direttore Generale del Dipartimento 
per la cooperazione allo sviluppo 
del Ministero degli Affari Esteri 

Nell'attuale situazione internazionale, caratte­
rizzata da incertezza e instabilità, occorre opera­
re con azioni inequivocabili, dirette a ricomporre 
in modo coerente e razionale tutti quei conflitti 
d'interessi, di natura politica ed economica, che 
minacciano la pace e la convivenza pacifica tra 
le nazioni. È evidente che il perseguimento di ta­
li obiettivi richiede una svolta decisiva nei rap­
porti internazionali in cui si affermino la recipro­
cità degli interessi e una cooperazione fattiva 
tra popoli e paesi. 
Queste affermazioni di principio possono na­
scere da una valutazione pessimistica delle co­
se ma, in realtà, scaturiscono dalla crescente 
consapevolezza della necessità di un nuovo or­
dine mondiale sul quale è lecito sperare che si 
possa far leva per il superamento di situazioni e 
problemi fino ad ora insolubili. Se il superamen­
to del sottosviluppo costituisce l'obiettivo prio­
ritario di una politica internazionale rivolta alla 
stabilità ed alla pace, non è d'altra parte utopi­
stico riconoscere che l'attuale iniqua distribu­
zione delle risorse tra paesi deve trovare nei fatti 
e non solo nelle parole una soluzione equilibrata 
e razionale. . 

SI Intensifica l'Impegno italiano 

Da questa consapevolezza trae origine l'attuale 
vigoroso impulso dato dal Governo italiano alla 

politica di cooperazione allo sviluppo. Agli inizi 
del presente decennio il nostro paese ha infatti 
optato per quel salto di quantità e di qualità che 
dovrebbe caratterizzare ogni autentica azione di 
cooperazione con i paesi defTerzo Mondo. 
Sotto il profilo quantitativo basti solo ricordare 
che per il triennio 1981-83 sono stati stanziati 
4.700 miliardi , mentre gli stanziamenti per il 
1984 ammontano a 2.500 miliardi, che dovrebbe­
ro poi salire a 3.000 nel 1985. 

una nuova politica di cooperazione 

Non meno significativa è però la profonda, con­
temporanea revisione della nostra politica di 
cooperazione: revisione che ricalca certamente 
l'evoluzione costante dei principi generali che in 
materia di dialogo Nord-Sud si è registrata nelle 
competenti istanze internazionali; ma che è an­
che il risultato delle sollecitazioni provenienti 
da strati sempre più vasti della pubblica opinio­
ne e dalle indicazioni puntuali del Parlamento. 
Voglio solo ricordare in proposito l'O. D.G. della 
Camera dei Deputati del 6 aprile 1982, che con­
tiene una serie di indirizzi politici impegnativi 
per il Governo e che ha poi trovato una conferma 
e una ulteriore puntualizzazione nel documento 
adottato nell'ottobre dello stesso anno dai Mini ­
stri del Comitato Interministeriale per la Politica 
Economica Estera (CIPES). 25 



Ne è scaturita una politica nuova, che fa dell'Ita­
lia un paese pilota, impegnato a realizzare forme 
originali di cooperazione, da un lato rispondenti 
alle possibilità di intervento delle aree avanzate 
e, dall'altro più consone alla concreta realtà del 
Terzo e Quarto Mondo. 

La primarietà della persona umana 

Il punto sostanziale e qualificante di questa revi­
sione è senza dubbio rappresentato dal ricono­
sciniento del ruolo centrale dell'uomo nel pro­
cesso di sviluppo, e quindi dell'importanza pri­
maria che bisogna ormai assegnare ai progetti 
finalizzati al soddisfacimento dei bisogni fonda­
mentali delle fasce più povere ed in primo luogo 
al raggiungimento dell'autosufficienza alimen­
tare. 
È anzitutto al miglioramento della qualità della 
vita nei PVS che si indirizzano oggi le nostre ri­
sorse finanziarie e umane. Di qui, l'attivo impe­
gno dell'Italia a favore dei paesi a basso reddito 
pro-capite, dove appunto la qualità della vita ri ­
sulta ancora fortemente precaria e dove i mec­
canismi endogeni dello sviluppo stentano di più 
a decollare. Di qui, ancora, la preferenza per i 
programmi di intervento che contribuiscono al 
soddisfacimento dei bisogni fondamentali dei 
popoli in via di sviluppo: non solo in termini eco­
nomici ma anche sociali e culturali; in termini di 
dignità umana e di rispetto dei diritti dell'uomo. 

Rispetto delle realtà locali 

La politica di cooperazione dell'Italia si basa in­
fatti sul convincimento che i trasferimenti finan­
ziari di tecnologie e di esperienze, realizzabili at­
traverso la cooperazione internazionale debba­
no rispettare le caratteristiche, le qualità proprie 
delle società destinatarie dei trasferimenti stes­
si. In caso contrario si corre infatti il rischio di 
imporre modelli e schemi che modificando le ca­
ratteristiche culturali , sociali, ambientali, pro­
prie di ogni società, finiscono col soffocare 
quelle potenzialità endogene di sviluppo delle 
stesse, che non si misurano, certamente, sol­
tanto in termini di disponibilità di risorse ener­
getiche e di materie prime. 

Una sfida all'Inventiva 

L'impegno finanziario crescente e la ricerca di 
metodologie finalizzate al perseguimento di tali 
obiettivi, per dare il massimo risultato debbono 
andare di pari passo con lo stimolo e il coinvol ­
gimento delle forze più vive della nostra società. 
La nostra esperienza di cooperazione ci suggeri­
sce infatti di ricercare terreni nuovi su cui rodare 
le nostre capç:lcità di intervento: occorre andare 
alla ricerca di soluzioni tecniche e progettuali 
alternative rispetto a quelle normalmente dispo' 
nibili in base alla pratica corrente. 
Di fronte alla gamma di livelli tecnologici est re-

26 mamente diversificati, che coesistono in modo 

contrastante nell'ambito di ciascun paese in via 
di sviluppo, occorre stabilire un raccordo di in­
terdipendenza tra gli elementi che entrano nel 
gioco della dinamica sociale di tali paesi e la 
condizionano. Le soluzioni tecnologiche indivi ­
duate dalle nostre strutture di ricerca per gli in­
terventi di cooperazione dovranno infatti tener­
ne debito conto. 
La revisione, necessaria, dei modelli di coopera­
zione deve essere quindi affiancata da una ricer­
ca scientifica e tecnologica in grado di offrire ri­
sposte nuove a problemi vitali per l 'umanità e di 
rapportarsi, nel concreto, alla realtà complessa 
dei paesi in via di sviluppo. 

I parametri sociali 

Sarà necessario che le indagini scientifiche su 
problemi di immediata rilevanza per i paesi 
emergenti tengano in adeguato conto una mol ­
teplicità di parametri sociali di riferimento , mol­
to più ampia di quanto non sia suggerito dalle 
esigenze esclusivamente tecniche. Esiste infatti 
una serie di vincoli di natura strettamente socia­
le non meno rilevante nelle analisi di ottimalità 
compiute in sede di ricerca scientifica: ricordia­
mofra questi vincoli la ricettività delle comunità 
locali; il patrimonio tecnologico locale; la trasfe­
ribilità culturale dei processi di elaborazione 
tecnica e concettuale; la complessità delle atti­
vità di manutenzione degli impianti; le conse­
guenze indirette sul sistema economico (struttu­
ra dei prezzi e dei redditi, movimenti demografi­
ci, competitività settoriali, ecc.) di cui spesso, in 
sede puramente tecnica, si preferisce semplice­
mente non tener conto. 
Ciò non è possibile, però, nell'ambito della coo­
perazione allo sviluppo, se vogliamo che questa 
sia strumento di promozione dell'uomo e non 
semplicemente una macchina distributrice di 
soluzioni prefabbricate. 

università: un ruolo di competenza 

È in tale contesto che il mondo universitario ita­
liano è chiamato a svolgere un ruolo fondamen­
tale proprio perché gli strumenti di intervento a 
nostra disposizione sono di fatto sottoposti a 
dura prova. 
È anzitutto dalla cultura scientifica e da un serio 
lavoro di analisi, che solo le strutture scientifi ­
che sono in grado di svolgere in modo sistemati­
co, che possono dunque venire l'apporto delle 
necessarie competenze e la ricerca di soluzioni 
valide. 
Esiste perciò la necessità di un dialogo conti ­
nuo tra due mondi che spesso hanno operato in 
compartimenti stagni: da un lato quello della 
scienza e dall'altro quello della cooperazione in­
ternazionale allo sviluppo. 
Costituisce per noi motivo di grande soddisfa­
zione il constatare una disponibilità crescente 
del mondo universitario verso i problemi dello 
sviluppo e della cooperazione e la propensione 



crescente delle nostre strutture accademiche 
all'analisi e alla ricerca applicate alla coopera­
zione allo sviluppo nei settori dell'agricoltura, 
dell'energia, della sanità: settorì che rivestono 
ormai un ruolo prioritario nel quadro della no­
stra attività di cooperazione, coerentemente con 
gli indirizzi fissati dal CIPES. 
Desidero pertanto sottolineare la disponibilità, 
anzi l'auspicio del Dipartimento - chiamato ad 
attuare concretamente la politica italiana di 
cooperazione allo sviluppo - ad un sempre 
maggior raccordo con il mondo accademico ita­
liano . . 
Un risveglio di interesse, che si traduce in un fio­
rire di iniziative, di programmi di ricerca, di corsi 
dedicati in particolare a questi temi e che costi­
tuisce per noi, che siamo chiamati ad operare 
attivamente sul fronte della cooperazione, un in­
coraggiamento a proseguire sulla via intrapresa, 
a rafforzare il nostro impegno, ad affinare i no­
stri strumenti e i nostri metodi di intervento. 

L'invito ad un dialogo vivo 

Vorrei quindi cogliere l'occasione per rivolgere 
alle università e al mondo scientifico in genere 
un caldo e sincero invito ad estendere il loro 
coinvolgimento in questo campo tanto comples­
so della cooperazione allo sviluppo, così da con­
frontarci ed agguerrirci con i risultati della loro 
spontanea riflessione critica. 
Il Dipartimento, nel pieno rispetto dell'autono­
mia di ricerca, intende appunto collegarsi sem­
pre più intimamente con questo mondo, instau­
rare con esso un dialogo serrato. 

Iniziative di collaborazione 

Con tale ottica sono state concluse apposite 
I convenzioni con strutture pubbliche esterne al­

tamente qualificate, come l'ENEA e la NOMI­
SMA, mentre esiste già una proficua collabora­
zione e sono in corso intese e contatti che prelu­
dono ad accordi specifici con il CENSIS ed il 
CNR. 
Esse stanno dando incoraggianti risultati che 
appaiono destinati a consolidarsi con un cre­
scente coinvolgimento delle migliori strutture 
italiane. 
Vi è poi il vasto campo della formazione, all'in­
terno del quale le nostre strutture accademiche 
sono chiamate a dare il loro insostituibile appor­
to alla cooperazione universitaria con i paesi 
emergenti. 

Il mondo della formazione 

La politica di formazione universitaria risponde 
in effetti alla duplice esigenza di coordinare, da 
un lato, le caratteristiche della cultura locale e 
la preparazione universitaria, e dall'altro di ga­
rantire un elevato grado di coerenza tra la realtà 
dei bisogni locali e gli investimenti per la prepa­
razione di tecnici, di professionisti e di dirigenti. 

L'esperienza effettuata in questo campo ha con­
sentito di mettere in evidenza i risultati positivi 
conseguiti mediante questa impostazione. Si è 
assistito ad una continua dilatazione degli inte­
ressi e dell'azione delle giovani università, isti­
tuite con la politica della cooperazione. 
Dalle prime fasi operative limitate alla prepara­
zione di laureati, si è passati alla realizzazione di 
attività che vanno dalla ricerca di base e appli ­
cata, alla formazione di quadri intermedi, alla 
consulenza nei più importanti settori produttivi 
dei paesi interessati. 

I capisaldi di una strategia 

È a questa impostazione che, in maniera sempre 
più puntuale e concreta, si richiama l'ormai lun­
ga e vasta esperienza effettuata dal Dipartimen­
to nel campo della cooperazione universitaria 
con i paesi del Terzo Mondo. La strategia messa 
a punto a questo riguardo si basa su alcuni capi­
saldi fondamentali che possono essere sintetiz­
zati in termini di: 
a) scrupoloso rispetto delle scelte politiche dei 
governi cooperanti per ciò che riguarda l'impo­
stazione generale delle attività di formazione 
universitaria; 
b) approfondimento della conoscenza della 
realtà socio-economica locale allo scopo di rea­
lizzare il massimo grado di adeguamento tra la 
formazione e le esigenze effettive; 
c) interpretazione ampia e comprensiva del si­
gnificato politico e culturale da attribuire alle 
strutture di formazione universitaria, intese non 
soltanto come strumenti di preparazione del 
personale tecnico, ma anche come spazio per 
l'interpretazione critica e l'elaborazione cultura­
le della realtà circostante e come mezzo per la 
promozione e il sostegno delle politiche di pro­
gresso economico e di avanzamento sociale. 

Il caso Somalia 

Nel quadro dei programmi universitari finora 
realizzati dal Dipartimento, particolare rilevanza 
ha assunto quello dell'Università Nazionale So­
mala. Scopo del programma è di assistere l'Uni­
versità di Mogadiscio fino a raggiungere l'auto­
sufficienza attraverso la realizzazione e la soma­
lizzazione, e di preparare dei quadri altamente 
qualificati per lo sviluppo dei vari settori del pae­
se. 
Mi limiterò qui a ricordare che all'inizio degli an ­
ni '60 l'Università di Padova intraprese la colla­
borazione con la Somalia mediante l'attivazione 
di due facoltà: Economia e Giurisprudenza, che 
nei primi anni '70 raggiunsero la loro maturità 
ottenendo la completa somalizzazione. Succes­
sivamente, nel '73, dopo un periodo di attento 
studio furono istituite le prime facoltà scientifi­
che: Agraria, Medicina, Chimica. A queste se­
guirono l'anno dopo le facoltà di Ingegneria, Ve­
terinaria e Geologia. 
Il Dipartimento è attualmente impegnato nella 27 
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messa a punto di un «piano novennale» per rag­
giungere l'ob'iettivo della completa somalizza­
zione degli incarichi d'insegnamento, predispo­
nendo, tra l'altro, una politica di incentivi (borse 
di ricerca, premi di operosità in Somalia) per i 
docenti e tecnici somali. 
Il Dipartimento sta operando, inoltre ad una più 
efficace collaborazione con le istituzioni acca­
demiche locali. Col bando di pubblicizzazione 
nelle università italiane si è ottenuto l'importan­
te obiettivo di coinvolgere tutte le istituzioni in 
questo importante programma, 
Le nuove esigenze didattiche e di ricerca, la 
strutturazione dipartimentale nell'Università So­
mala, la necessità di nuove facoltà o l'accorpa-

mento di alcuni corsi di laurea, sta spingendo il 
Dipartimento con le Autorità somale a studiare 
nuove forme di collaborazione con le istituzioni 
universitarie italiane al fine di trovare le soluzio­
ni più idonee per risolvere i problemi delle giova­
ni università e coinvolgere tutte le istituzioni ita­
liane. 
L'esperienza già maturata e i nuovi spazi colla­
borativi che è possibile intravedere fin da oggi 
nei due settori fondamentali della ricerca e della 
formazione, ci suggeriscono dunque la neces­
sità di un coinvolgimento in profondità, delle no­
stre strutture accademiche nella politica di coo­
perazione. 



-
cooperazione italo-somala 
La visita ufficiale del nostro Ministro della 
Pubblica Istruzione 

di Francesca de Carolis 

La prima volta che l'Italia mise piede in territorio 
soma lo fu nel lontano 1889, per aggiungere altre 
terre alle colonie d'Oltre Mare. Vi ritornò dopo 
l'ultimo conflitto: l 'ONU le aveva affidato l'am­
ministrazione fiduciaria della Somalia, per pro­
muoverne lo sviluppo economico e sociale ed 
avviarla all'autogoverno. Il 17 febbraio vi è ritor­
nato un rappresentante del nostro governo, il 
Ministro della Pubblica Istruzione, Franca Fal­
cucci, per una visita ufficiale di quattro giorni. 
Scopo del viaggio della nostra delegazione è 
stato di apporre una pietra in più al solido edifi­
cio della cooperazione italo-somala in campo 
universitario. 
Assumendosi l'impegno di spendere 56 miliardi 
di lire per il biennio 81-83 e altri 75 per quello 
successivo a favore dell'università soma la, l'ita­
lia è l 'unico paese al mondo che ha scelto di fa­
vorire lo sviluppo dell 'autonomia culturale di un 
paese africano, senza chiedere una diretta re­
m'unerazione, in termini di influenza politica o di 
acculturamento. 
Uno dei risultati sarà il completamento della 
nuova città universitaria di Mogadiscio: nuova e 
luccicante è forse apparsa agli occhi del nostro 
Ministro come un miraggio, dopo la visita ai po­
veri edifici, attrezzati con approssimazione, do­
ve sono alloggiate (ma per poco ancora) alcune 
facoltà. 
Un'università nuova sullo sfondo di un paese il 
cui prodotto nazionale lordo aumenta ad un tas­
so medio annuo del 3,5 per cento (quando il rit­
mo di crescita della popOlazione supera il 3%), 
dove il reddito procapite si aggira sui 240 dollari 
l'anno, dove 1'80% della gente è dedita all'agri­
coltura. 
Fra la sabbia e il sole bollente della periferia di 
Mogadiscio, una cattedrale nel deserto? No. 
Questa «cattedrale», dove per ora vengono amo. 
messi circa 900 studenti l 'anno, inizierà nei 

prossimi mesi ad operare a pieno ritmo, grazie 
anche all'apporto dell'Italia, che ha fornito e 
continua a fornire cooperazione tecnica e colle­
gamento con le varie università italiane. 
Da queste partono infatti ogni anno 130 docenti, 
che qui si fermano per turni di sei mesi. 
((Non si tratta del trapianto di un'università ita­
liana in Somalia - ha dichiarato il Ministro Fal­
cucci al suo rientro a Roma - ma di un aiuto 
tecnico che le nostre università, i ministeri degli 
Esteri e della Pubblica Istruzione danno per rea­
lizzare una vera università soma la». 
Per il momento sono attivi i corsi di laurea scien­
tifici: medicina, agraria, veterinaria, chimica, in­
gegneria, geologia. Prestissimo si inaugurerà la 
facoltà di economia. 
L'aiuto italiano riguarda, oltre ai docenti, le at­
trezzature, le borse di studio, grossi progetti co­
me l'Istituto di Medicina Tropiçale (attualmente 
diretta dal professor Sebastiani, docente di ma­
lattie tropicali dell'Università di Roma). 
L'Università può ora garantire continuità e auto­
nomia culturale nella formazione dei quadri diri­
genti locali. Saranno questi a tentare l'impossi­
bile per sollevare la Somalia dalla situazione di 
sottosviluppo tuttora presente, per il concorso 
di fattori climatici ed ambientali, ma anche, di 
volta in volta, di elementi storici e politici. Basta 
pensare alla realtà dei 600.000 rifugiati (il 20% 
della popolazione) a causa del conflitto per 
l'Ogaden. 
La delegazione del governo italiano ha ripreso il 
volo verso Roma con la promessa di svolgere un 
ruolo sempre maggiore nei paesi in via di svilup­
po, con un occhio di riguardo a quelli del Corno 
d'Africa. Durante lo scalo a Nairobi, il Ministro 
Falcucci ha promesso per gli studenti del Kenia 
un aumento di borse di studio, per frequentare 
università e istituzioni culturali italiane. 
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NOTE ITALIANE / Il ruolo 
dell'università italiana 
nella cooperazione con 
i paesi emergenti 

un'istanza 
di concretezza 

di Domenico Fazio 
Direttore Generale 
dell'Istruzione Universitaria 
del Ministero della Pubblica Istruzione 

I residui del «colonialismo» 

Nessuna «tavola rotonda» può ottenere un effi ­
cace risultato se, al di là dell'aver raccolto opi­
nioni e ripetitive dichiarazioni di disponibilità o 
meglio di affermazione del comune consenso 
sulla necessità di fare, non ha l'effetto di farci 
calare nel concreto, fermi nell'idea di fare, tanta 
ne è giusta la causa. 
Del pari, il ruolo dell'università italiana nella 
cooperazione con i paesi in via di sviluppo non 
può, responsabilmente, essere definito con le 
consuete elencazioni delle difficoltà generiche 
e peculiari più o meno note o, peggio, con quelle 
delle iniziative straniere in atto - a parte il caso 
della università somala - o con la citazione di 
illustri studiosi i quali saltuariamente si recano 
nei paesi in cui ci riferiamo, allo scopo anche di 
prestare un'opera qualificata. 
E indispensabile, a mio avviso, far precedere il 
tutto da alcune interrogazioni di fondo: che cosa 
è la cooperazione? Che cosa vogliamo ottenere 
attraverso di essa, ma, soprattutto, con quale 
animo coloro che vi si dedicano si pongono di 
fronte al problema ed ai necessari atti operativi? 
A mio avviso, ritengo che non ci si possa recare 
nei paesi emergenti, se prima non ci si è spoglia­
ti totalmente dai residui di un colonialismo, an­
che se modernamente inteso; se non si è abban­
donata ogni forma di improvvisazione e di fram­
mentarietà nell'azione da svolgere; se non ci 
guiderà il senso di responsabilità, sotto il com­
plesso aspetto del lavoro da compiere nell 'altrui 
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Nel grande disegno di una cooperazione pla­
netaria emergono tratti decisivi come /'im­
pegno responsabile degli operatori, la mira 
ad obiettivi dettagliatamente configurati, il 
potenziale dinamizzante di ogni progetto. 
Per lo sviluppo di un paese, ma anche per 
quello della «ricerca» umana. 

tiera - al bene collettivo. E in questo senso, mi 
pare, che vanno caratterizzati i modi di interven­
to dell'università italiana ed il suo specifico ruo­
lo nella cooperazione internazionale. 

capacità e responsabilità 

Faccio un esempio: è a tutti noto che nel Viet­
nam, malattie come l' infarto, costituiscono casi 
rari, mentre le affezioni patologiche del fegato 
sono il tormento di quella popolazione. 
L'università italiana può cooperare con la viet­
namita non già attraverso visite o seminari .di 
studi di più o meno lunga durata. È indispensa­
bile, invece, che un'istituzione universitaria ita­
liana, in cui vengono svolte ricerche in questo 
campo, si colleghi con una vietnamita, per un 
duplice scopo: potenziare le strutture sanitarie 
di quel paese, perché l'assistenza sanitaria si 
sviluppi sempre meglio e sempre a più largo re­
spiro; ricevere esperienza e nuove informazioni 
da quanto si va lì operando scientificamente e 
socialmente. . 
L'esempio che ho voluto citare può richiamarne 
altri, tanto nel settore biomedico quanto in quel­
lo dell'agraria, così come nelle varie specializza-
zioni dell'ingegneria, e così via. ' 
In altri termini penso che la cooperazione debba 
fondarsi su «obiettivi» da individuare e precisare 
nei minimi dettagli, in forma istituzionale, e nel­
la scelta degli operatori che abbiano capacità 
scientifica almeno altrettanto grande quanto in 
essi lo è il senso di responsabilità e umanità. 
L'università italiana può operare in questa dire-
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zione poiché d~spone già di risorse umane e 
scientifiche adeguate. Per quanto poi concerne 
l'aiuto finanziario , esso deve venire non solo 
dall'università, ma anche da tutte le fonti che la 
società italiana, superando qualsiasi pregiudi ­
zio e divisione demagogica, può mettere a tal fi­
nea disposizione. 

L'at tenzione al «particolare» 

Ciascun Ateneo quindi, non può e non deve es­
sere sOllecitatò, nel suo complesso, alla coope­
razione di cui parliamo, ma solo per quella strut­
tura e per quegli uomini di cui dispone in un par­
ticolare settore scientifico; questo, nell'eventua­
lità che la comunità scientifica di una determi ­
nata università non abbia, per propria iniziativa, 
offerto già il servizio. 
Così operando, a mio avviso, si supereranno i 
problemi e le difficoltà ambientali, sociali, reli­
giose, storico-politiche cui inevitabilmente si va 
incontro in una simile azione ed il fattore «per­
manenza in loco» non diverrà un ostacolo: anzi, 
il «rientro» coinciderà con il momento dell'ac­
quisizione, da parte del ricercatore italiano, del­
la consapevolezza di aver raggiunto soddisfazio­
ne piena, arricchimento scientifico e morale. 
Non si scambierà la missione di cooperazione 
né con una pausa lavorativa, né con una generi ­
ca, né con un'esperienza turistica .. . 
In questo caso soltanto, di una piena partecipa­
zione umana, potremmo cogliere il vero signifi ­
cato di «cooperazione» che - a mio avviso - si­
gnificherà in gran parte realizzazione di un pro­
getto di ricerca scientifica tra università italiana 
e, ove esistenti , quelle dei paesi in via di svilup­
po. 

Un taglio dinamizzante 

La realizzazione di un progetto di ricerca da svi ­
lupparsi contestualmente in Italia e in un paese 
emergente ha il pregio di superare le barriere di 
ogni tipo esistenti, di rispettare e corresponsa­
bilizzare l'uomo straniero, cooptare nell'azione 
quanto più è possibile strutture esistenti, di edi­
ficarne altre e promuovere intorno a queste la 
crescita e lo sviluppo di altre strutture, seconda­
rie al fine scientifico del ricercatore, ma prima­
rie socialmente all'ambiente. Infine - e non è 
poco - nel realizzare una comune ricerca si 
potrà superare la concezione non solo del «neo­
colonialismo», ma ancora dell '«assistenziali­
smo», che, fine a se stesso, è , oltre tutto, impro­
duttivo - sotto l'aspetto egoistico - per la co- . 
munità italiana. 
I progetti di ricerca scientifica e il loro finanzia-

mento sotto il duplice canale del 60% ed il 40% 
degli stanziamenti annuali opportunamente stu ­
diati da una comunità scientifica, vagliati , per 
ovvi motivi di opportunità, dai canali diplomatici 
del Ministero degli Affari Esteri , possono costi­
tuire la leva che fa scattare un grande apparato. 
L'amore della ricerca e il suo progresso - che 
non sono né italiani né del cittadino di un altro 
paese ma dell'umanità tutta - reprimeranno 
nell'italiano le tentazioni di ogni genere, pro­
muovendo in lui anche l'amore per quelle popo­
lazioni bisognose, spingeranno e gioveranno in 
tanti modi non solo al paese in via di sviluppo 
ma a tutta la collettività umana. 
In tal modo il Ministero degli Affari Esteri e quel­
lo della Pubblica Istruzione, così come l'Univer­
sità, si troveranno di concerto impegnati, tanto 
complessa è l'opera da compiere. 

I «due» sviluppi 

Anche all'obiezione riguardante l'assenza, in 
molti paes i, di strutture universitarie, si può ri ­
spondere facilmente . L'intesa - in tal caso -
va stipulata con il Governo e intorno al referente 
straniero. Ad esempio: intorno ad una struttura 
che sarà posta a disposizione per la realizzazio­
ne dello scopo più volte citato, potranno germo­
gliare tante iniziative che porteranno alla costi ­
tuzione di una università o a centri di ricerca, 
non già sotto la forma del dono o dell 'assisten­
za, ma della cooptazione. Ed è evidente che 
l'anima stessa dell'università, nella specie quel­
la italiana, sostanziata «nel ricercare, informare, 
e formare», avrà il suo ruolo determinante - co­
me sta avvenendo in Somalia - (ed è a questo 
proposito doveroso rivolgere un pensiero devoto 
alla memoria del Prof. Stefanini) da un lato nello 
sviluppo di un paese, dall'altro nella provocazio­
ne di un altro tipo di sviluppo - caro a tutti gli 
uomini - , quello della ricerca scientifica. Il pro­
gredire delle iniziative di cui ho parlato ha porta­
to e porterà, bilateralmente, un notevole contri­
buto alla formazione dei quadri. Anche per tale 
evenienza l'università potrà aprire le sue porte 
per la formazione. Sorge allora il problema della 
recettività. 
Scartata l ' ipotesi dell'utilizzazione in larga mi­
sura delle strutture regionali dei collegi Universi ­
tari - o meglio integrata con quella - chieden­
do ai collegi degli enti universitari (tanto fiorenti 
a Pavia, come a Padova, a Torino) o della Fonda­
zione Rui, e - perché no - studiando l'ipotesi 
di adoperare allo scopo le struttu re dei convitti 
nazionali e degli educandati femminili ormai se­
mispopolati il problema dell 'accoglienza, inso­
lubile a colpo d'occhio, diventa risolvibile, dopo 
attenta meditazione. Un concreto scambio inte­
runiversitario non sarà più miraggio, ma realtà. 
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note italiane 

1982-83. Ouanti 
gli studenti 
stranieri in 
Italia? 

di Maria Luisa Marino 

La rilevazione statistica relativa agli studenti 
stranieri iscritti in corso e fuori corso presso le 
università italiane nell ' anno accademico 
1982/83 denota una lieve flessione (- 4%) nei 
valori percentuali rispetto agli anni scorsi (vd. 
l'ampia panoramica fornita nel n. 8 di Universi­
tas). 
Stazionaria la situazione numerica dei prove­
nienti dal vicino Oriente, le diminuzioni più sen­
sibili hanno riguardato gli originari della Grecia 
e dell 'America. 
I paesi di provenienza sono complessivamente 
69, di cui 20 europei, 14 africani, 19 del continen­
te americano e 16 dell 'Asia ed Oceania. 
Analizzando le iscrizioni facoltà per facoltà si re­
gistrano scelte così diversificate in percentuale: 
a) Scienze matematiche, fisiche e naturali 7% ; 
b) Farmacia 10%; c) Medicina 36 % ; d) Ingegne­
ria 12%; e) Architettura 12%; f) Agraria 2% ; g) 
Medicina veterinaria 2% ; h) Economia e com­
mercio 3%; i) Scienze pOlitiche e Giurisprudenza 
4%; I) Lettere e Magistero 7%; m) altre facoltà 
1 %. E interessante notare che due facoltà (Me­
dicina e Farmacia) da sole raggiungono , nel loro 

32 complesso, la metà delle richieste estere di 

Analisi stat istica di una presenza importante 
nel panorama universitario italiano. 

iscrizione nei nostri Atenei e solo 5 paesi su 69 
(e precisamente Repubblica Federale Tedesca, 
Grecia, USA, Israele e Iran) monopolizzano qua­
si del tutto le presenze degli stranieri nelle no-
stre facoltà mediche. . 
La norma base che consente l'ammissione degli 
studenti stranieri alle università italiane è, 
com'è noto, l 'art. 332 del T.U. 31 agosto 1933, n. 
1592, che rimette alle Autorità Accademiche 
(Consiglio di Facoltà e Senato Accademico) la 
competenza a valutare l'ammissibilità ai nostri 
corsi universitari in base a titoli di studio esteri 
conseguiti da stranieri o da cittadini italiani resi ­
denti all'estero. In base all'art. 3 della legge 
31/7/1956, n. 901 è previsto, inoltre, per gli stu ­
denti provenienti da paesi in cui vige il «nume­
rus clausus» l 'obbligo di superare, oltre alla pro­
va di conoscenza della lingua italiana, anche 
una prova culturale intesa a dimostrare la capa­
cità di seguire il corso prescelto. In altri termini 
si tende a non attribuire ai titoli di studio esteri 
un riconoscimento più ampio di quello del pae­
·se secondo il cui ordinamento sono stati conse­
guiti. Ed in attesa di una nuova disciplina legi ­
slativa della materia, sono state adottate alcune 



misure amministrative per assicurare una mi­
gliore distribuzione delle presenze estere nelle 
singole sedi universitarie. 
L'importanza di favorire l'interscambio culturale 
è particolarmentesèntita dalle Organizzazioni 
internazionali, che moltiplicano i loro sforzi per 
apportare un valido contributo alla delicata pro­
blematica. In tale ottica si inquadra la prossima 
Conferenza sulla mobilità che, sotto l'egida del 
Consiglio d'Europa, sarà ospitata dal nostro 
paese alla fine di ottobre. 

Tabella 1 - Distribuzione degli studenti stranieri (in corso 
e fuori corso) per area geografica di provenienza nell'anno 
accademico 1982·83 

Area geografica Numero 
di provenienza studenti 

stranieri 

Paesi CEE 15.828' 

Altri 
Paesi Europei 1.465 

Africa 1.855 

America 2.027 

Asia 8.092 

Oceania 40 

Apolidi 33 

Totale 29.340 

• di cui 13.795 dalla Grecia. 

Fonte: Ministero della Pubblica Istruzione 
Direzione Generale Universitaria, Div. VI. 

Variazione 
percentuale 
rispetto al 

1981·82 

2,0 

0,1 

+ 11 ,0 
- 30,0 

-42,0 

6,0 

- 4,0 

Tabella 2 - Distribuzione degli studenti stranieri (in corso 
e fuori corso) per facoltà nell'anno accademico 1982-83 

Numero Variazione 

Facoltà studenti percentuale 
stranieri rispetto al 

1981-82 

Scienze M.F.N. 2.092 0,1 

Farmacia 3.108 8,0 

Medicina 10.790 5,0 

Ingegneria 3.531 3,0 

Architettura 3.741 7,0 

Agraria 666 + 14,0 
Medicina Veterina-
ria 626 0,1 

Economia e 
Commercio 1.021 + 5,0 

Scienze politiche 535 - 15,0 

Giurisprudenza 653 - 12,0 

Lettere e 
Filosofia 1.534 + 10,0 

Magistero 715 + 10,0 

Altre facoltà 328 +30,0 

Totale 29.340 - 4,0 

Fonte: Ministero della Pubblica Istruzione 
Direzione Generale Universitaria, Div. VI. 

Tabella 3 - Distribuzione per facoltà e paese d'origine degli studenti stranieri laureati presso le università italiane 
nell'anno solare 1982 

IQ 
N 

IQ C 
'~ ... Q/O Q/ 

,~ .: IQ IQ'- "O e 'O IQ IQ ca"':;: ,_ u :s 
Q/ 'u C Gi ]l CIQ EGi Q/Q/ ... Q/IQ 

Q/ U 
N ' IQ 'u C IQ ,- c 

OE N'5 Q. (1) . 
ùj ~ Q/ 

cZ Cl ';: U ,_ VI ... o 
E :a :c ~ :SCi; cE 

C , - ';: Q/VI '6> Q/ (ij Q/ • Q/ Q);t: ._LI. ... ~ 80 :s ::::0 .:: 'O u . IQ Q/ Cl Cl Q/- 'u'O Q/:: IQ 
CI) :ii LI. :ii .5 « « :ii ~ wo CI) Q. a ...ILI. :ii Ci I-

Paesi CEE 97 253 330 141 260 16 8 15 22 11 45 11 6 1221 ' 
Altri Paesi Europei 8 37 3 2 2 6 5 9 25 16 116 
Africa 7 7 43 19 4 4 4 12 2 5 6 1 2 99 
America 23 4 135 7 7 5 35 14 5 6 11 6 3 262 
Asia 5 24 169 27 63 2 12 17 3 7 4 2 336 
Oceania 4 
Apolidi 1 2 

Totale 141 291 697 197 336 30 61 70 37 33 94 38 15 2040 

• di cui 1.111 greci. 

Fonte: Ministero della Pubblica Istruzione, Direzione Generale Istruzione Universitaria, Div. VI. 
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~ dimensione mondo 

Recent trends 
in third-Ievel 
education 
in Ireland 

by Seamus Grimes 
Department of Geography, 
university College, Ga/way 

Expansion in third-Ievel 
education 

Unlike most of her E.E.C. part­
ners, Ireland has an increasing 
school-going population. One 
million of its 3.4 million popu­
lation - the highest population 
for more than a century - are 
engaged in full-time formai edu­
cation . 
The area of greatest expansion 
is third level , which is also the 
costliest. In 1983 there were 
44,000 full-time students in 38 
institutions of higher learning. 
In the ten institutions under the 
Higher Education Authority, 
which included five universities 
and five other institutes for 
higher education, there were 
28,000 students, or 55% of the 
total. A further 2,800 students 
were attached to the colleges of 
education which trained pri­
mary school teachers and home 
economics teachers. The nine 
Regional Technical Colleges 
had more than 7,000 students. 
Finally, 5,000 students were at­
tending a variety of colleges 
which specialised in such disci ­
plines as art and music. 

The universities expanded very 
rapidly during the recent de­
cade but they are now develop­
ing more slowly. They remain 
however the major part of the 
third-Ievel educational system. 
In 1964/65 80% of the full-time 
students in higher education 
were in universities(1). In 
1981/82 th is proportion had fai ­
len to 54%(2). 
In examining new entrants to 
third-Ievel education in 1980, we 
find that 41 % went to uni­
versity, 9% went to a college of 
education and 50 % went to a 
college of technology(3). The 
proportion of female students 
has been increasing in recent 
years although males constit­
uted 54% of ali new entrants in 
1980. Male students dominated 
in the areas of Engineering, 

1) Commission on Higher Education, 
Il Report, VoI. 1, 1967, Table 8, p. 
26. 

2) H.E.A. Accounts and Student Stato 
istics, 1981/82, p. 16. 

3) P. Clancy, Participation in Higher 
Education , Higher Education Auth· 
ority, Dublin , 1982. 

This art ic/e traces some of 
the main deve/opments in 
third-/eve/ education in Ire/­
and, during the fast twentv 
vears. 

Commerce and Agriculture , 
while females were more nu­
merous in the Humanities, Edu­
cation, Science and Art and De­
sign . In fact 84 % of the 
students in colleges of edu­
cation were females . In addition 
to the overall improvement in 
the bai ance between the sexes 
of students at third level, there 
has been an increasing swing 
towards technology. More than 
41 % of ali new entrants in 1980 
were involved in the fields of 
science and technology(4). 

A difficult economie climate 

he considerable expansion of 
higher education in Ireland has 
coincided with a period of high 
inflation, deep recession and 
very serious unemployment. 
This has resulted in a period of 
severe financial constraint 
where a continuation · of the 
level of expenditure at the re­
cent accelerating rate can no 
longer be expected. There has 
resulted therefore a series of 

4) Ibid. 



budgetary cut-backs and a 
great deal of centrai monitoring 
of development. 
State expenditure in third-Ievel 
education jumped from E8.2m 
in 1970 to E150m in 1983. Over 
the years, the universities have 
come to depend increasingly on 
the State for finance. The re­
current cost of the university 
system in 1983 was E83m of 
which the State provided E65m. 
The u(1iversities pay costs 
amount to 75% of the current 
expenditure and since the level 
of State grant support has re­
duced significantly in real 
terms during the past few years, 
this has led to severe cost-cutt­
ing exercises and substantial 
fee increases. 
The average percentage of cur­
rent income deriving from 
student fees has increasingly 
declined to the point where it 
has been estimated at 14% in 
1983. There is now a policy, 
however, of transferring more of 
the responsibility for financing 
universities from the State to 
the student. 
Ali the colleges are facing 
pressure to increase fees, and 
in the case of the universities 
these have been rising in the re­
gion of 25% per annum over re­
cent years. The difficulties 
involved in pursuing this policy 
are great considering that less 
than 30% of Irish higher level 
students benefit from direct pu­
blic grants. 
Some of the consequences of 
the budgetary cut-backs in re­
cent years include the freezing 
of many vacant posts, reduc­
tion in course development, cut­
ting back in resources such as 
library facilities, and the post­
ponement of many building pro­
jects which were already plan­
ned. 
While student numbers have 
been increasing, there has been 
a reduction in the number of 
staff, so that the teacher­
student ratios, at an average 
rate af 1:17 in Irish third-Ievel 
institutions, are very high by 
some internat ional standards. 
Although much attention has 
been given to budgetary ex­
ercises, there have been few at­
tempts at comprehensive plan-

ning to date. Such planning 
must deal with matters relating 
to participation rates, student 
numbers and manpower needs. 

Manpower needs and the role 
of technolo9Y 

One of the most important de­
velopments in Irish third-Ievel 
education has been the growth 
of the non-university sector. 
This development arose out of 
the need in the 1960s for a large 
increase in the output of tech­
nicians to meet the demands of 
newly established industry. 
Thus came the establishment 
of seven Regional Technical 
Colleges throughout the coun­
try and by the later 1970s they 
had solved the shortage of tech­
nicians. Their student numbers 
grew from 1,214 in 1972/73 to 
7,119 in 1982/83(5). There is a 
clear link, therefore, between 
current policies on public ex­
penditure for education and the 
aims for industriai policy in or­
der to avoid manpower 
shortages. Manpower forecast­
ing is currently needed in com­
puter technology, medicine, 
dentistry and teaching, and the 
results of such forecasting will 
have implications for the future 
development of third -Ievel edu­
cation. 
There is a very definite trend, 
therefore, towards favouring 
education in technology, and 
other areas, particularly the 
Arts faculties must learn to ad­
just to a reduction in resources. 
In order to come to terms with 
such developments, the uni­
versities are projecting a more 
positive image by creating links 
with industry and commerce. 
They have become heavily com­
mitted in recent years to such 
areas as microelectronics, 
biotechnology, alternative 
energy resources and food 
science. The National Board of 
Science and Technology, which 
is the main research funding 
body inlreland, has been pro­
moting liaison between indus-

5) White Paper on Educationa/ Deve/­
opment, 1980, p. 73, and H.E.A. Ac­
counts and Student Statistics, 
1981/82, p. 16. 

try and third-Ievel institutions. 
The increasing emphasis by 
government policy on technol­
ogical education appears to be 
having significant results. Less 
than 15% of new entrants to ali 
higher educational institutions 
in 1980 enrolled in 
Humanities(6). While this devel­
opment may suit the short term 
manpower needs of industry, it 
is difficult to predict what long 
term disadvantages may result. 

participation 

In a recent study of particip­
ation rates in third-Ievel edu­
cation in Ireland, Clancy has 
pointed to the continued exist­
ence of major social inequalit­
ies with the Higher Professional 
occupational group being over­
represented by a factor of four, 
while the Unskilled Manual 
Workers were under-re­
presented by a factor of nine(7). 
Students from working-class 
backgrounds had their lowest 
representation in universities, 
and the more prestigious the 
field of study the greater was 
the social inequality in particip­
ation levels. 
Considerable inroads have 
been made into the problem of 
inequality in recent years by the 
establishment of the Regional 
Techn ical Colleges. Wh i le 
students from working-class 
backgrounds were stili under­
represented in these colleges, 
they constituted a significantly 
larger proportion of entrants 
than was the case in the uni­
versities. The more dispersed 
locational pattern of these col­
leges has also contributed sig­
nificantly to the reduction of 
inequality. Clancy suggests 
that the high rate of admission 
to technological education in 
many counties may be in­
fluenced as much by the dis­
tance from a university centre 
as by the proximity of a technol­
ogical college. 
The social disparities assoc­
iated with representation within 

6) P. Clancy, Participation in Higher 
Education, Table 4, p. 16. 

7) Ibid., p. 53. 35 



higher education, together with 
the further disparlties which ex­
ist between and within different 
types of institutions, must in 
part be attributed to the vari­
ations in attainment levels of 
students in the post-primary 
level of education. Dne of the 
most significant differences 
here is the differential retention 
rates of Secondary and Vo­
cational post-primary schools. 
Between 1975 and 1979 it has 
been estimated that Secondary 
schools had retention rates of 
78%, while the rate for Vo­
cational schools was a low as 
25%(8). 
For those who complete the 
post-primary stage in education 
and proceed to third-Ievel, there 
are further major differences in 
attainment levels. The students 
with the highest attainment 
levels are to be found in the uni­
versities, and they are disprop­
ortionately represented i n the 
Faculties of Veterinary Medi­
cine, ' Architecture, Medicine 
and Law. Attainment levels of 
students entering the technol ­
ogical sector, on the other 
hand, were considerably lower. 
While there are fewer disparit­
ies in the new technological 
colleges, they have, however, 
benefitted disproportionately 
the higher socio-economie 
groups. Some would see the 
present strategy of encourag­
ing the development of a highly 
differentiated system in order 
to reduce inequality as ques­
tionable. The inevitable result is 
that some third -Ievel pro­
grammes are made available to 
a wider cross section of the 
population, while the most pres­
tigious courses remain the al­
most exclusive prerogative of 
the already privileged social 
groups. 

Conclusion 

The recent period in Irish third­
level education has seen con­
siderable expansion in an effort 
to meet the almost insatiable 
demand of one of the youngest 
and fastest growing popu­
lations in Europe. This ex-

36 8) Ibid., p. 53. 

pansion, however, has taken 
piace during a period of serious 
economie recession which has 
resu Ited i n severe budgetary 
cut-backs. Dne of the most sig­
nificant developments in the re­
cent decade has been the ex­
pansion of the non-university 
sector of higher education par­
ticularly in technological edu­
cation. This expansion has re­
sulted from increasing govern­
ment pressu re on th i rd-Ievel 
education to provide for the 
manpower needs of a rapidly 
changing industriai workforce. 

Much of this development has 
occurred in a ratherhaphazard 
and piece-meal fashion, and 
while some improvements in re­
ducing social inequality 
through higher education have 
been achieved, nevertheless 
the higher economie groups 
continue to benefit most. Per­
haps the greatest threat of ali to 
maintaining and improving the 
standards in third-Ievel edu­
cation is the reduction of aca­
demic freedom which has trad­
itionally characterised the uni­
versity sector in particular. 



sintesi 

1/ 3° livello di istruzione in Irlanda 

e tecnici dei computers ha forte­
mente influenzato il livello, la 
qualità e la specialità richiesta 
dal 3° livello di istruzione e il 
rapporto tra industria e questo 
grado di studio. Di conseguenza 
è nato uno stretto rapporto tra 
funzione universitaria e richie­
sta industria le; si sono così svi­
luppate la microelettronica, la 
bio tecnica, la ricerca di fonti 
energetiche alternative, le 
scienze alimentari. 

La crescita della popolazione matricole, i quali scelgono inge- Se questo indirizzo di studi sod­
scolastica irlandese al 3° livello gneria, economia; alle donne va disferà nel tempo le richieste di 
degli istituti di istruzione supe- la preferenza per le facoltà di tecnici specializzati, questo po­
riore, è forse il dato più rilevante lettere, magistero, scienze bio- trebbe però limitare la sfera di 
nel panorama di tutti i paesi del- logiche, arte e disegno. interessi della popolazione uni­
la CEE. Ma tutto l'andamento L'aumento della popolazione versitaria irlandese e provocare 
dell'istruzione è in Irlanda in scolastica ha comportato mag- danni culturali irreversibili a di­
espansione, con non lievi rifles- giori previsioni di spesa nei bi- stanza di anni. Infatti meno del 
si sul sistema economico del lanci dello Stato, mentre la si- 15% degli studenti si rivolge al­
Paese in un momento di grave tuazione economica generale lo studio di materie umanisti­
instabilità. Su una popolazione non consentiva tale copertura che. 
di appena tre milioni e mezzo di finanziaria. Le spese statali so- Nonostante la creazione dei Re­
persone, gli studenti di ogni li- no balzate dagli 8,2 milioni di gional Technical Colleges che 
vello sono un milione, mentre sterline del 1970 ai 150 milioni avrebbero dovuto assorbire la 
negli istituti Superiori - che so- di sterline nel 1983, solo per il 3° nuova popolazione universitaria 
no 38 in tutta l'Irlanda - som- livello di istruzione; e data la che in anni precedenti non ac­
mano a 44.000. Nelle cinque uni- progressiva crescita della popo- cedeva alle università, la dispa­
versità e nei cinque istituti di lazione universitaria in seguito rità tra studenti provenienti dal­
istruzione superiore, che fanno alla alta affluenza ai livelli di le classi privilegiate e quelli del­
capo alla Higher Education Au- istruzione superiori, lo Stato ha la classe operaia resta notevo­
thority, vi erano nel 198328.000 stanziato 65 milioni di sterline le. Si delinea così una tipologia 

. studenti, mentre altri 2.800 risul- (sulle 85 milioni previste) per il intellettuale dello studente che 
tavano iscritti ai corsi magistra- sistema universitario. Le rette determina allo stesso tempo in­
li e di economia domestica. Ri- degli studenti, per contro, sono dirizzo universitario prescelto e 
manendo al vivo delle cifre, ri- progressivamente diminuite, stato sociale di provenienza. Se 
sulta che nei 9 Regional Techni- stimate oggi al 14%. Di conse- i technological colleges erano 
cal Colleges erano iscritti 7.000 guenza le rette dei colleges so- sorti per favorire gli studenti 
studenti, mentre altri 5.000 fre- no aumentate fino al 25% negli delle classi meno abbienti che 
quentavano colleges specializ- ultimi anni. avevano goduto dell'accesso al 
zati in arte e musica. Ma, mentre Nel settore occupazionale delle 3° livello di istruzione, è risulta­
nel biennio '64/65 1'80% degli università, tale politica di ri- to che gli studenti delle facoltà 
studenti a tempo pieno era tutto strettezze nei bilanci ha provo- tecnologiche hanno voti più 
iscritto all'università, nell"81/82 cato come prima conseguenza bassi degli studenti che alle uni­
questa percentuale è scesa al il congelamento dei posti di la- versità hanno scelto veterinaria, 
54 %. Questo significa che oggi voro vacanti, la riduzione dei architettura, medicina e legge, 
gli studenti a tempo pieno sono corsi, tagli delle borse di studio, rendendo ancora piÙ marcata la 
parimenti divisi nei vari gradi dei buoni-libro e rinvio di proget- differenza tra i due gruppi socia­
dell'istruzione pubblica e che ti di costruzioni. Ii, divisi in seguito alle due isti­
perciò anche le classi sociali Un fenomeno che si è andato tuzioni universitarie anche in 
meno abbienti hanno avviato sviluppando è quello del rappor- due classi di studenti. In con­
verso un livello di istruzione più to tra sviluppo tecnologico e clusione, tre sono gli aspetti da 
alta i propri figli. Nel 1980 gli istruzione universitaria. In se- evidenziare: crescita della popo­
studenti del 3° livello di istruzio- guito alle richieste delle indu- lazione scolastica, crescita de­
ne si erano così divisi: il 41 % si strie, vennero istituiti negli anni mografica, situazione di crisi 
era diretto alle università e solo sessanta sette Regional Techni- economica. A questo va aggiun­
un 9 per cento nei colleges di cal Colleges dai quali uscirono to un allargamento della base 
tecnologia. Anche la presenza 1214 specialisti nel biennio scolastica e un più diffuso ac­
femminile è andata aumentan- '72/73 per passare ai 7119 del cesso ai livelli alti di istruzione, 
do, mentre i maschi rappresen- biennio '82/83. La richiesta di senza che questo abbia elimina­
tano ancora il 54 per cento delle medici, odontoiatri, insegnanti to gli scompensi sociali. ~ __________ ~ __________________________________________________________ ~ 37 
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résumé 

Le 3ème niveau d'instruction en Irlande 

Cinq universités et neuf techni ­
cal colleges constituent au­
jourd'hui le cursus d'études 
supérieures auquel accède la 
population universitaire la plus 
importante en pourcentage de 
la CEE, celle d'lrlande. Pa­
rallèlement à cette croissance 
- également démographique 
- il ne correspond pas une 
croissance économique du 
pays de la . meme portée. Par 
conséquent, les institutions uni­
versitaires ne peuvent pas faire 
face aux exigences qui dérivent 
d'une masse d'étudiants qui 
accèdent à la fois aux études 
universitaires qu 'aux forma­
tions proposées par les 
collèges technologiques, selon 
un 'accord qui existe depuis 
longtemps entre le Ministère de 
l'Education Nationale et les in­
dustries. 
Il en resulte en effet que le 3ème 
niveau d'instruction a produit 
une population universitaire 
très vaste et diversifiée d 'étu­
diants qui suivent une forma­
tion à caractère essentielle­
ment technico-scientifique: des 
études d'ingénieur et d'écono­
miste pour les hommes, de let­
tres et de sciences biologiques 
pour les femmes. 
L'Etat a dépensé pour l'instruc­
tion 150 millions de sterlings en 
1983 (il s'agissait de 8,2 millions 
en 1970); seulement pour l'uni­
versité en 1983 il a dépensé 65 
millions de sterlings. Par 
conséquent, on augmente les 
frais de scolarité, les nouveaux 
postes que l'on ouvre dans les 
universités ne sont pas pro­
posés à d'autres professeurs, 
on reduit les coOts, on coupe 
les bourses, on élimine la possi­
bilité d'obtenir des livres gra­
tuits et on remet dans le temps 
les projets de constructions 
nouvelles. 
Ce sont aujourd'hui les univer­
sités qui conditionnent la for­
mation universitaire et les orien­
tations dans les spécialisa­
tions: on veut des medecins, 

des odontoiatres, des techni­
ciens en ordinateurs. Justement 
à cause d 'une te Ile demande 
dans le secteur technologique 
on détermina, aux années soi­
xante, l'institution des «Regio­
nal Technical Colleges)) d'où 
sont sortis 1214 spécialistes en 
73 et 7119 spécialistes pendant 
les dix années suivantes. Mais 
cette instruction supérieure n 'a 
pas modifié ou éliminé des 
différences parmi les étudiants, 
dont l'orientation scolaire est 
déterminée par la classe socia­
le d 'appartenance. 
En effet les étudiants des fa ­
cultés technologiques qui vien­
nent des classes ouvrières sont 

également ceux qui ont les 
résultats les moins brillants à 
l'égard de ceux qui appartien­
nent aux classes plus aisées et 
qui suivent des études universi­
taires. Après quelques années, 
donc, l'institution d 'une école 
spéciale te Ile que l'école tech­
nologique a davantage séparé 
plut6t que de les mélanger, les 
étudiants du 3ème niveau d 'in­
struction, en reproposant dans 
le dipl6me universitaire la me­
me division qui était à l'origine 
de leur status social. 
Ce désavantage est en partie 
comblé par la forte demande de 
personnel spécialisé de la part 
de l 'industrie. 
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dimensione mondo 

Reform in Norwegian 
higher education: 
the district college 

bV Henry Wasser 
Director, Center for European Studies, 
City Universitv of New York 

The time has come to assess 
the reform of higher education 
that swept Western Europe beg­
inning in the late 60's, coming 
to fruition in the 70's and pre­
sently facing at the least, modi­
fication and at the most, elimin­
ation. Several studies are under 
way. While Norway was not in 
the forefront of decisive re­
forms in the way that Sweden 
was, it wi Il be contended that 
the changes that did occur in 
Norway are among the more 
lasting. 
For many in the Norwegian aca­
demic community significant 
alteration of higher education 
structure and mission took the 
forms of increasing democratiz­
ation in decision-making and of 
establishing district colleges 
(short cycle higher education). 
Only the latter, it seems to this 
observer, has the importance of 
the new and of the durable. 
According to the administrative 
head of the Ministry of Edu­
cation of a total of 82,000 
students in higher education , 
42,000 come under the new de­
finition of higher education 
which comprises such 
specialized hbgskola as music, 

colleges of education, mari­
time, agricultural, engineering 
technology units and includes 
the district colleges. The re­
maining 40,000 are enrolled in 
the four universities of Osio, 
Bergen, Trondheim and 
Tromso. 
Part of the initial reform con­
cerned the development of re­
gional colleges or regional 
boards governing non-un­
iversity higher education units 
in a region or country, including 
any district college located in 
that country. The terms district 
and region have been used 
inter-changeably but in actual­
ity a regional board serves to 
administer and a regional col ­
lege may be any non-university 
higher education unit. 
There are 140 of these post-sec­
ondary hbgskola institutions 10-
cated in 17 regions. A regional 
board (Det Regionale 
Hbgskolestyret) may exist 
where there is· no district col ­
lege as in the region of Hordal­
and (the Bergen area). This 
governing board has nine me m­
bers, via the ministry, five of 
whom are selected by the polit­
icians of the ruling political 

The deve/opment of district 
colleges, especiallv the more 
experimenta/ ones, like Up­
/and, mav be considered a 
successo The author exp/ains 
whv. 

party, two by college faculty 
and two by college students. 
The Hordaland regional board 
director asserts that many re­
gions are discussing removal of 
student and faculty staff rep­
resentatives with only political 
appointees left. He predicts this 
modification of democratic re­
form will occur in two or four 
years, 1984 being the next ap­
pointment year. He concedes 
that this predicted move runs 
counter to the one that changed 
appointment by the education 
minister of the rector of Bergen 
College of Education (his for­
mer position) to election by the 
college senate. 
For selection of staff, district 
college criteri a were similar to 
those for the university except 
that experience was weighted 
more. In the early 70's district 
college staff, in the opinion of 
several observers, were better 
qualified than their peers at the 
university because of the at­
traction of the novel , experi­
mental, imaginative curricula 
and faculty in the district col ­
leges. Moreover in the period of 
1965-1972 many of the more im­
aginative and independent 39 
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students were to be found in the 
district and regional colleges. 
The faculty, however, for the 
most part continue to cling to a 
university orientation since 
their professional work will be 
honored by university profes­
sors to whom they look for such 
esteem. An anomaly was that 
the shift away from university 
pure research toward practical 
local applied research has in­
creased despite the political 
change to a conservative 
government more responsive to 
university needs. 

upland'S approach 

The most radical district col­
lege was Upland located in Lil ­
liehammer. It emphasized psy­
chology, the individuai and was 
consciously opposed to a 
highly competitive educational 
system such as it detected in 
the U.S.A. Like Roskilde Uni­
versity Center, the college's 
programs were problem -or­
iented. The process was to de­
fine a problem of a practical 
nature, sort out a particular dif­
ficulty, refine it, gather infor­
mation from books and studies 
in the field that related to the 
solution of the problem. The ob­
jective was not simply to seek a 
direct answer developed from a 
book but to look for individuai 
evaluations of the problem. 
Cooperative orientation was 
another key motto wherein 
students worked in groups wi­
thout a teacher-student author­
ity relationship. Teachers acted 
mainly as tutors (8-10 students 
per teacher, the number de­
termined in part by available 
room space and number of 
staff). 
Group exams were given where 
the students in the group de­
fined their own problems for the 
exam. They prepared 3 or 4 the­
mes for an exam. There were 3-5 
per exam group with 10-14 days 
to prepare a papero After a 
pass/fail evaluation, the group 
met with the assessment trio, 2 
insiders and 1 outsider, for a 
more precise evaluation. 
When the system was first esta­
blished, students would either 
pass or fail. Later the group was 

differentiated so that one or 
more of the group could pass or 
fail. 
Despite a more conservative at­
mosphere in the country, group 
work orientation remains, group 
exams remain , ali courses now 
require an individuai essay, and 
the individuai student is em­
phasized more. 
Regional and district colleges 
differ from each other in work­
load from as few as 4 to as 
many as 14-18 hours per week. 
The Telemark district college at 
B<I> has 8 hours per week for its 
lecturers. In the universities 
lecturers teach 6 hours and pro­
fessors 4 hours per week. 
Courses in district colleges 
generally are in business and 
social sciences with natural 
sciences and mathematics at a 
minimum and humanities, rare. 
While Upland follows this ty­
pical course pattern, Telemark 
district college at B<I> has a 
grunnfag (one years course) in 
English. The ministry's officer 
for district colleges believes 
history, English and French 
grunnfags will be added to 
many district colleges since so 
many of the faculty are suffic­
iently trained to teach such. 
Upland's approach was cross­
disciplinary, and it recruited 
staff of differing backgrounds. 
It was difficult apparently for 
the staff to work in inter-disci­
plinary fash ion. Subsequently 
the faculty became more disci­
pline-oriented and it was left to 
the student to be inter- or 
cross-disciplinary. The staff 
were not given the opportunity 
to be trained toward inter-disci­
plinary since they were re­
cruited just 3 months before 
teaching, insufficient time for 
orientation. Nevertheless Up­
land was able to avoid 
Roskilde's problemsby esta­
blishing a course catalogue and 
formulating precise frames wi­
thin which the student would 
work. While at Roskilde the 
student wrote his own ticket wi­
thin a discipline e.g. a physics 
student could go anywhere, at 
Upland there were 3-5 areas to 
work with and the students 
could define their own studies 
within one of the problem ar-

eas. 
The average age of the sfudents 
was 24-25; up to 25% of the 
students were enrolled without 
the ordinary exam. Thei r ranks 
included shop stewards from 
i ndustry, students from tech­
nical upper level schools, fish­
ermen, farmers, newspaper/ 
media personnel with dubious 
preparation but with good pos­
itions in radio/television/press , 
which mixed theory and 
practice. Upland did not suc­
ceed so well with young 
students because the social 
set-up of the district college 
was a shock, too different for 
them. Other regional colleges 
did take mainly young school 
leavers. 
Despite university anxiety and 
the short-cycle nature of pro­
grams, considerable research 
did go on at various regional 
colleges. Indeed so many were 
on leave for research that the 
full-time teaching staff was of­
ten depleted, forcing reliance 
on on part-time temporaries, ac­
cording to a former district col­
lege rector? There has been 
strong local support for re­
search since local authorities 
receive from district colleges a 
lot of research data and analy­
ses for their own decision-mak­
ing. Even change in government 
from social democratic to con­
servative will not affect this 10-
cal self-interest. But local 
enthusiasm is for applied re­
search. A celebrated case dis­
played local politicians' anger 
over a district college faculty 
member receiving a grant for re­
search in a West African dia­
lect, not of cost/benefit value 
for the local county authorities. 

A generai framework 

Since they were founded, the 
desirable size of district col­
leges has been discussed. It is 
conceded that the newer col­
leges are too small - several 
under 1000 students in the 
sparsely settled reg ions. AI ­
though the Ottosen committee 
had suggested 20 district col­
leges, one for each of Norway's 
regions and a maximum size of 
4000 students , at present 



· fifteen years later it is believed 
that Norway should be limited 
to its present 17 colleges, each 
of which would be cOIJsidered 
viable with an enrollment of 
1000 to 1500. 
The age-cohort population is 
predicted to increase for the 
next 7-8 years, perhaps 8% in 
total. The universities are to re­
main the same size; indeed a 
number ' of pOliticians argue 
that the University of Osio. at 
19,000 and the University of 
Bergen at 15,000 are too large 
and propose to cut their student 
enrollment. The increase, 
therefore, would be accommod­
ated mainly in the district col­
leges and other h6gskola. A 
contemplated 25% cut in tea­
cher training will also add to re­
gional college enrollment. 
Ranks and salary for faculty at 
the district colleges and other 
h6gskola are the same as at the 
universities except that the 
rank of proféssor does not ex­
ist. The highest rank is docent, 
roughly equivalent to British re­
ader and is considered a senior 
title. There are about 22 such 
positions in the district college 
system. 
The universities concede that 
the district colleges are here to 
stay. In spite of initial doubts, 
they do not now believe that re­
search allotment to district 
interferes with their own re­
search money allocation in that 
contract research with different 
agencies of government is the 
district college mainstay for re­
search funds. Universities 
would grant an increasing role 
in technology expansion to 
these new institutions. They 
seem content with responding 
to enrollment demand by alloc­
ating under 10% of the entering 
class to those without an Ar­
fium, admitted on work exper­
ience, age, etc. 
While universities disagree with 
h6gskola assertions that ex­
ternal examiners guarantee uni ­
form standards which worked 
they say when there was one 
university, they concede the ad­
vantage to higher education 
that comes with the conseq­
uent contact between h6gskola 
and university faculty. 

University officials worry that 
district colleges are partly re­
sponsible for taking away or 
cutting down university offer­
ings e.g. the first course in Ger­
man is given at 13 different in­
stitutions, mostly non -un­
iversity h6gskola. Consequen­
tly the German program at the 
University of Bergen has been 
sharply reduced. They would 
like to think of district colleges 
not as supplement to, substit­
ute for or even preparatory for 
universities but rather as alter­
natives to the university react­
ing to social needs to which the 
university cannot or will not re­
spond. 
Judging district colleges a suc­
cess is acceptable on several 
grounds. The quality of the staff 
even according to university 
standards has been esta­
blished. Students often select a 
district college not as a second 
choice, but as a first choice 
because of geographical proxi­
mity and the attraction of inno-

vative teaching and practical 
programs. The existence of dis­
trict colleges, especially the 
more experimental ones like 
Upland, has influenced rigidly 
traditional universities to be 
more flexible in their curricula. 
Social need and political press­
ure will insure that the ex­
pansion of age-cohort in the 
next 18 years wi Il benefit the 
enrollment of district colleges. 
Sweden without much success 
attempted to enact decentraliz­
ation centrally but Norway has 
never had that kind of power at . 
the center. Local, grass root 
political strength has always 
been impressive, and it would 
seem that district colleges are a 
logical outcome of that localiz­
ation. They have become the 
cultural counter-weight that re­
gionalists have felt they needed 
in dealing with the force of 
national universities which in 
turn appear to have accommod­
ated with some reluctance to 
their existence and influence. 
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sintesi 

La riforma dell'istruzione superiore norvegese 

Inteso come livello di istruzione 
superiore di breve durata rispet­
to a quello universitario vero e 
proprio, il college distrettuale 
costituisce la vera realtà attuale 
e la grande novità - compiuta­
si negli anni '70 - del panora­
ma universitario norvegese. Ar­
rivato dopo quello svedese, es­
so presenta tuttavia alcune ca­
ratteristiche di durabilità che ne 
fanno un sistema di istruzione 
intermedia para-universitario 
assai efficace e di maggiore 
praticità. 
L'università tradizionale norve­
gese, dedita alla ricerca accade­
mica e alla formazione altamen­
te teorica, anche se continua a 
produrre un corpo insegnante 
vincolato ad un orientamento 
universitario, si vede però in 
pratica dirottata verso questi 
nuovi tipi di modelli di istruzio­
ne, caratterizzati da una mag­
gior aderenza alle esigenze so­
ciali della regione nei quali i col­
leges operano. Il Ministero 
dell'Istruzione ha indicato in 
42.000 (su ottantaduemila stu­
denti) il numero di coloro che si 
orientano verso questi nuovi 
modelli di istruzione superiore, 
scartando quindi l 'università 
tradizionale e la ricerca teorica. 
Tali istituti comprendono gli 
h6gskola, che potremmo defini­
re delle scuole di specializzazio­
ne in liberals arts, magistrali, li-

ceo nautico o università agrarie, 
ingegneria ad indirizzo tecnico 
e appunto, i colleges distrettua­
li. Le università di OsIo, Bergen, 
Troudheim e Tromso ospitano i 
restanti studenti. AI suo inizio, 
negli Anni Sessanta, la riforma 
dell'istruzione superiore preve­
deva lo sviluppo di scuole regio­
nali accanto a organismi regio­
nali (consigli) che potevano ge­
stire delle unità di istruzione su­
periore non universitarie in una 
regione o in una località pre­
scelta a sede scolastica, ivi 
compresi i colleges universitari 
situati in quella località. 
L'importanza data a questa sud­
divisione amministrativa dei di­
stretti scolastici (colleges) è le­
gata al compito di controllo am­
ministrativo che il consiglio re­
gionale esercita su tutte le isti­
tuzioni superiori scolastiche, 
tranne quelle universitarie. Da 
qui discende tutta una serie di 
poteri politici che vanno a confi­
gurarsi nelle nomine dei membri 
che costituiscono il consiglio 
regionale, il quale ovviamente 
esiste anche se nella regione 
non è stata ancora istituita una 
unità di istruzione superiore, un 
college distrettuale o un 
h6gskola. Il consiglio ha quindi 
una rappresentanza che rispec­
chia le varie maggioranze politi­
che secondo proporzione: i nove 
membri del consiglio, quindi, 

saranno composti di cinque 
esponenti politici del partito di 
maggioranza scelti attraverso 
organi ministeriali, di due mem­
bri scelti tra gli insegnanti e due 
tra gli studenti del college. Il di­
rettore del consiglio di Horda­
land, tuttavia, già prevede per 
1'84 (anno delle prossime nomi­
ne) che i rappresentanti degli 
studenti e degli insegnanti sa­
ranno sostituiti da membri scel­
ti tra esponenti politici. 
Si è detto che accanto ai colle­
ges distrettuali operano altre 
istituzioni che si chiamano 
h6gskola: ve ne sono 140 situa­
te in 17 regioni. Per quanto ri­
guarda i colleges, va detto che 
essi hanno radicalmente muta­
to la faccia dell'insegnamento 
universitario in Norvegia. Intan­
to il personale docente che 
aspirava ad entrare nel college 
veniva valutato anche per la sua 
esperienza personale e non solo 
per le mere valutazioni accade­
miche. Questo ha fatto dire a 
molti osservatori che il valore 
degli insegnanti dei colleges su­
perava quello dei loro colleghi 
alle università di Stato. Tra il '65 
e il '72 (anni di grandi turbamen­
ti nelle aree universitarie di tut­
ta Europa) il lavoro di gruppo, la 
ricerca di creatività nello studio, 
il rilievo alle scienze sociali e la 
riqualificazione dell'individuo 
coscientemente opposto ad un 
sistema educativo basato 
esclusivamente sulla competiti­
vità, hanno caratterizzato anche 
in Norvegia molte università ad 
impostazione meno accademi­
ca e più radicale come quella di 
Upland, per esempio. In questo 
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college si dava maggior rilievo 
alla psicologia; in quello di Ro­
skilde la ricerca verteva sempre 
nell'isolare il contributo indivi­
duale, anche se l'orientamento 
cooperativo che si voleva dare 
allo studio - creando gruppi di 
studenti per stesso tipo di esa­
me - rappresentava uno degli 
obiettivi dei colleges in quegli 
anni. All'in/zio, ovviamente, da 
questo tipo di lavoro di gruppo 
risultavano anche promozioni o 
bocciature di gruppo; in seguito 
si operò in modo da isolare i mi­
gliori del gruppo. 
Dopo alcuni anni e mentre l'at­
mosfera del paese è oggi deci­
samente più conservatrice ri­
spetto ad alcuni anni fa, l'orien­
tamento a formare gruppi di stu­
dio è rimasto. 
Tra colleges distrettuali e colle­
ges regionali esistono alcune 
differenze, di forma e di sostan­
za. In essi il docente può essere 
impegnato da un minimo di 4 ad 
un massimo di 14-18 ore alla 
settimana. Il college distrettua­
le di Telemark prevede 8 ore la 
settimana (per gli assistenti); lo 
stesso personale all'università 
è impegnato invece solo 6 ore. 
La qùalità e la quantità dell'in­
segnamento variano e sono 
soggetti a cambiamenti, come 
previsto dall'addetto ministeria­
le ai colleges: oggi nei colleges 
si insegnano le scienze com­
merciali e sociali, insieme a no­
zioni di scienze naturali, di ma­
tematica; le materie letterarie 
non sono molto approfondite. 
Alcuni colleges hanno dei corsi 
in inglese, di durata annuale (a 
Telemark). Molto dipende dalla 

preparazione degli insegnanti: 
un insegnante che sa il france­
se potrà perciò fare un «corso» 
in quella lingua. 
Nonostante il peso che i docen­
ti devono sopportare nell'inse­
gnamento in questi colleges re­
gionali e distrettuali, la ricerca è 
continuata, poiché le autorità 
locali si sono accorte che la fon­
te di notizie di ogni genere e la 
enorme quantità di dati di cui 
una amministrazione necessita 
per la vita e la conoscenza dei 
problemi locali, vengono dal la­
voro di ricerca dei docenti. Ov­
viamente, l'entusiasmo delle 
amministrazioni locali va alla ri­
cerca applicata. 
Tuttavia i mutamenti di governo, 
da socialdemocratico a conser­
vatore, non ha modificato in 
nessun modo l'interesse locale 
per il lavoro (utilizzabile a livello 
politico e socio logico immedia­
to) di ricerca dei docenti dei col­
leges regionali. Se era perciò 
stato un problema degli inizi, a 
maggior ragione si discute oggi 
della dimensione - quale la mi­
gliore - dei colleges distrettua­
li. I più recenti sembrano già li­
mitati per compiti e dimensioni. 
Sebbene il consiglio di Ottosen 
avesse suggerito di portare a 20 
il numero dei colleges distret­
tuali, uno appunto . per ogni re­
gione della Norvegia, gli attuali 
17 rimarranno tali ancora per 
molto nonostante siano passati 
15 anni dalla loro prima istitu­
zione. Alcuni ospitano in media 
mille studenti e, nei prossimi 7-8 
anni, con un incremento 
dell'8% circa della popolazione 
universitaria, consentirà alle 

strutture dell'istruzione superio­
re di rimanere quella che è. Ma 
alcuni politici affermano che i 
19.000 studenti di OsIo e i 
15.000 di Bergen sono troppi e 
si pensa di bloccare le iscrizio­
ni. Questa previsione demogra­
fica relativa alla popolazione 
universitaria dovrebbe dirottare 
verso i colleges regionali, le uni­
versità secondarie distrettuali e 
gli h6gskola buona parte della 
gioventù studentesca norvege­
se; altro elemento a favore di 
questa previsione sta nell'aver 

. ridotto di un quarto la formazio­
ne di nuovo personale docente. 
Questo rende quanto mai indi­
spensabili le nuove istituzioni 
norvegesi dell'istruzione supe­
riore, colleges e h6gskola, an­
che se si preme perché il loro li­
vello accademico finale sia con­
siderato alternativo a quello uni­
versitario superiore e in definiti­
va rispondente a quei bisogni 
sociali cui l'università non vuole 
o non può rispondere. In sostan­
za, il successo dell'esperimento 
norvegese ha decentrato l'uni­
versità, cosa che non è riuscita 
alla Svezia, rafforzando nello 
stesso tempo un tipo di ammini­
strazione regionale su cui con­
vergono responsabilità e poteri 
sulla popolazione delle istituzio­
ni universitarie. Anche da un 
punto di vista politico, il raffor­
zamento periferico dell'istruzio­
ne superiore ha visto il succes­
so di quei politici e amministra­
tori che avevano sempre appog­
giato una politica regionalisti­
ca, mentre le istituzioni univer­
sitarie centrali hanno ormai ac­
cettato questa realtà. 
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résumé 

La réforme de /'instruction supérieure en 
Norvège 

En 1965, suite à une politique 
importante au niveau des ré­
gions, dans les vingt régions de 
Norvège a pris forme une expé­
rience d'instruction universitai- · 
re à orientation sociologique et 
technique. La dite expérience a 
été tentée par les gouverne­
ments socio - démocratiques et 
el/e a été poursuivie aussi par la 
suite avec une majorité politi­
que conservatrice. 1/ s'agit de 
l'institution de collèges régio­
naux et paral/èlement d'écoles 
plus techniques (dites hogsko­
la), sans que pour cela les col/è­
ges dirigent vers une recherche 
plus académique leur originaire 
orientation universitaire. 
L'expérience a eu du succès 
dans 17 sur les 20 régions du 
pays et pour le moment la réali­
sation définitive du projet n'est 
pas prévue. 
Les universités norvégiennes 
accueil/ent une population d'é­
tudiants dans les viI/es de OsIo, 
Bergen, Troudheim et Tromso 
et déjà aujourd'hui des hommes 
politiques demandent l'intro­
duction de numerus clausus à 
OsIo et à Bergen où le nombre 
d'étudiants a atteint respective­
ment les 19.000 et les 15.000 
inscrits. Ce nombre est impor­
tant et également la croissance 
du 8 % prévue pour les prochai­
nes années en ce qui concerne 
la population universitaire, 
sans parler de la particularité 
géografique de la région font du 
projet des col/èges régionaux, 
le pivot de toute la politique de 
l'éducation nationale norvé­
gienne. Bien entendu, du point 
de vue administratif, les hogs­
kola et les col/èges régionaux 
dépendent des conseils régio­
naux formés par cinq représen­
tants politiques désignés par le 
Ministère de l'Education natio­
naIe et par un nombre équiva­
lent (2) d'enseignants et d'étu­
diants. Mais déjà pour cette an­
née, où on a prévu les con firma-

tions des postes, les qua tre re­
présentants des enseignants et 
des étudiants seront remplacés 
pardes fonctionnaires publics. 
L 'orientation universitaire des 
col/èges est essentiel/ement te­
cnico-scientifique, mathémati­
que, sociologique et psycholo­
gique; on n'enseigne pas la lit­
térature alors que l'intéret pour 
l'enseignement des langues est 
important, surtout pour ce qui 
est de l'anglais. Dans les hogs­
kola on enseigne les arts, on 
prépare les futurs maitres, on 
fait des recherches de type 10-
cal. Et c'est justement sur l'uti­
lité locale de la recherche me­
née par les enseignants des col­
lèges que l 'on entretient une ré­
lation d'interchange opération­
nel entre les administrations 10-
cales et les col/èges régionaux, 
au point que la finalité de 1'0-
rientation pédagogique est sou­
vent subordonnée à l'utilité SQ-

ciale de l 'enseignement. 
Selon des données ministériel­
les, sur 82000 étudiants, la moi­
tié choisit une orientation uni­
versitaire extra-académique et 
opte pour un col/ège régional; il 
ne s'agit pas seulement de pra­
ticité, puisque le col/ège se 
trouve toujours dans la région 
d'origine de l'étudiant (à l'ex­
ception de ces trois régions où 
on n'a pas instal/é des col/èges: 
mais il s'agit de régions peu 
peuplées et tout au nord), mais 
également parce que le col/ège 
permet d'effectuer un travail de 
groupe surtout en vue d 'un exa­
men commun à plusieurs étu­
diants. 
Si dans le passé cela produisait 
des résultats scolaires positifs 
ou négatifs, mais dans tous les 
cas communs aux étudiants, 
aujourd'hui on a la tendance à 
donner le meil/eur résultat à l'é­
tudiant le plus doué. 
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FRANCIA 

La resistibile ascesa 
del progetto Savary 

di Domenico Amirante 

La presentazione del progetto­
legge Savary per la riforma 
dell'«enseignement supérieur», 
avvenuta lo scorso maggio, ha 
provocato reazioni vivacissime 
nel. mondo universitario france­
se, riaprendo un dibattito che, 
nonostante la crisi in cui versa 
da parecchi anni il sistema 
dell'istruzione pubblica di que­
sto paese, non aveva più rag­
giunto le punte di interesse e 
partecipazione degli anni ses­
santa. Eppure la legge era stata 
preparata sulla base del lavoro 
della Commissione Jeantet che, 
per un periodo di diciotto mesi, 
aveva effettuato una serie di 
consultazioni con gli addetti ai 
lavori, attraverso colloqui con 
personalità accademiche ed at­
traverso un questionario inviato 
a circa 300 istituti di istruzione 
superiore. 
Il movimento di opposizione si è 
invece sviluppato con veemen­
za ed ha interessato una gran 
parte dell'opinione pubblica, 
dalle organizzazioni studente­
sche, ai partiti, ai sindacati, alle 
lobbies intellettuali ed accade­
miche più importanti. Un parti­
colare interessante, che ha co­
stituito fra l'altro l'elemento fol­
cloristico delle manifestazioni 

di protesta di quello che viene 
definito «l'altro maggio france­
se», è stata la presenza, sotto 
gli stessi striscioni e con gli 
stessi slogan, dell'insolito bino­
mio professori -studenti. Un fe­
nomeno che conferma l'impres­
sione che il mondo universitario 
francese, una volta superate le 
spaccature ideologiche del ses­
santotto, resti essenzialmente 
compatto nella difesa di quei 
privilegi tradizionali che ne ca­
ratterizzano storicamente la 
chiusura verso la società. 
Dall'altro lato il dibattito legisla­
tivo del progetto-legge, soprat­
tutto nella prima lettura all'As­
semblea Nazionale ed al Sena­
to, ha fatto registrare la chiara 
tendenza dei partiti all'opposi­
zione (U.D.F. e R.P.R.) alla neu­
tralizzazione delle disposizioni 
effettivamente innovative attra­
verso una serie impressionante 
di emendamenti e correzioni(1). 
Sarà quindi interessante verifi­
care cosa resterà, alla fine della 

1) Sembra ormai un destino comune 
a molte riforme del settennato mit­
terandiano la perdita del proprio 
potenziale innovativo in sede di 
procedura legislativa, soprattutto 
per quanto riguarda gli strumenti di 
applicazione. 

Un progetta-legge che viene 
ponderato per mesi e mesi, 
eppure ... è subito bagarre. 
Un «altro maggio francese»? 
La realtà, come illustra l'arti­
colo, è ben diversa. 

procedura legislativa, delle in­
tenzioni degli ideatori della ri­
forma e degli strumenti di appli­
cazione da essi predisposti. Per 
il momento l'Assemblea Nazio­
nale alla seconda lettura ha ri ­
gettato quasi in blocco gli 
emendamenti çlel Senato, limi­
tandosi a ratificare alcune delle 
concessioni di compromesso 
proposte dallo stesso ministro 
Savary nella speranza di salvare 
almeno gli obbiettivi di fondo 
della contrastata riforma. Ci è 
sembrato estremamente utile, 
in questo momento (aspettando 
la seconda lettura del Senato 
nella sessione primaverile), fare 
il punto sulla situazione degli 
studi superiori in Francia, ana­
lizzandone da un lato le tre com­
ponenti di base, Grandes Eco­
les, Università, Studi tecnico­
professionali e verificando 
dall'altro le principali disposi­
zioni del progetto Savary e le 
modifiche ad esso apportate dal 
dibattito legislativo tuttora in 
corso. 

Quadro d'insieme 
dell'«enseignement supérieur» 

Si cercherà qui di descrivere la 
struttura tripartita dell'ensei- 45 
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gnement supérieur e la sua ge­
nesi storica, con particolare at­
tenzione ai due sistemi delle 
Grandes Eco/es (G.E.) e degli 
Studi tecnico-professionali (det­
ti anche studi brevi), poco cono­
sciuti in Italia. I tre grandi setto­
ri dell'insegnamento superiore 
rispondono ad esigenze profon­
damente diverse che ne finaliz­
zano specificamente strutture e 
didattica, e determinano una 
notevole separazione fra essi. 
In effetti la Francia si giova fin 
dal XVlllo secolo di un sistema 
differenziato. Ai tempi dell'An­
cien Régime furono create, ac­
canto alle università, che attra­
versavano peraltro un momento 
di crisi, delle 'scuole speciali ad 
orientamento tecnico - scientifi­
co, rivolte a creare l'élite diri­
gente della nazione. Due delle 
più famose scuole d'ingegneri, 
l'Eco/e des Ponts et Chaussées 
e l'Eco/e des Mines, furono isti­
tuite,rispettivamente nel 1715 e 
nel 1'783, e con esse due istituti 
dipendenti dal Ministero della 
Difesa, la Scuola d'artiglieria 
(1720) e la Scuola del Genio mili­
tare di Mézières (1748). L'imma­
gine delle Grandes Eco/es è tut­
tavia legata tradizionalmente al 
nome di Napoleone che, dopo la 
fase d'incertezza del periodo ri ­
voluzionario, dette ad esse quel­
la struttura elitista, rigida e pre­
valentemente orientata verso un 
sapere tecnico e pragmatico 
che tuttora le caratterizza . 
Nell'impero napoleonico il ruolo 
delle éco/es era quello di forma­
re una classe dirigente altamen­
te specializzata e fedele allo 
stato. I diplomati di queste 
scuole erano destinati ad occu­
pare posti di responsabilità nel ­
la pubblica amministrazione e 
nell'esercito; ciò determinava i 
limiti del loro addestramento e 
la loro separazione dal mondo 
universitario in maniera molto 
precisa. 
Soltanto verso la fine dell'otto­
cento, sotto la spinta dello svi ­
luppo industriale, nascono le 
G.E. prevalentemente orientate 
alla formazione di quadri diri ­
genti specializzati per i settori 
più avanzati dell'industria priva­
ta. Una sorta di accordo fra lo 
stato (che non era più in grado 
di far fronte alle esigenze di per-

sonale qualificato in settori in 
continua trasformazione) e la 
élite economico-sociale permi ­
se la creazione di numerosissi ­
me nuove scuole (anche private) 
di ingegneri. Dal 1869 al 191 4 le 
G. E. passano da una decina a 
ben 85(2) . 
Dopo un certo calo nel periodo 
fra le due guerre, si registra 
nell'ultimo quarantennio un 
nuovo incremento delle G. E., 
chiamate fra l'altro a fronteggia­
re in alcuni settori la concorren­
za dell'università, che comincia 
un lento processo di trasforma­
zione verso la funzionalizzazio­
ne dei suoi studi ad orizzonti 
professional i. Nel 1980 si conta­
no circa 300 G.E., di cui 160 so­
no scuole d' ingegneri, più di 60 
scuole commerciali, mentre le 
restanti 80 coprono campi diver­
si. 
La loro nascita ed evoluzione 
storica ne fanno le antesignane 
dell'università humboldtiana, 
intesa come comunità di studio­
si indirizzata verso il sapere e la 
ricerca. 
Il modello attuale di didattica ed 
organizzazione degli studi non è 
molto cambiato rispetto alle ori­
gini; la didattica presenta una 
certa continuità con l'insegna­
mento di tipo liceale: gi studenti 
sono divisi in classi di piccole 
dimensioni, con un numero ele­
vato di ore giornaliere ed un 
controllo continuo ma non ec­
cessivamente severo. La vera 
selezione avviene all'entrata: vi 
si accede per concorso possibi­
le solo a chi abbia frequentato 

2) Dati pubblicati in B. Magliulo, Les 
Grandes Ecoles , Pari s, PUF 1982. 
Non essendo possibile .. in questa 
sede, fornire una bibliografia com­
pieta sulle Grandes Ecoles mi limi­
terò a citare le opere di più recente 
pubblicazione: 
P. Birnbaum, Les sommets de 
l 'Etat: essai sur l 'élite en France, 
Paris, Seuil, 1978. 
P. Bourdieu e J.C. Passeron , Les 
heritiers, Paris, Ed . de Minuit, 1968. 
B. Millot e F. Orivel, L'économie de 
l 'enseignement supérieur, Paris, 
Cujas, 1980. 
E. Suleiman, Le!; élites en France: 
grands corps et grandes écoles, 
Paris, Seuil , 1976. 
E. Suleiman, Elites et grandes éco­
les, Paris, La Docum entation 
Française, Notes et Etudes docu­
mentaires n. 4627·4628. 

per due anni le Scuole Prepara­
torie (in genere organizzate dai 
licei). Questo meccanismo, che 
implica il «rischio» di due anni 
di studio data la notevole selet­
tività del concorso, opera una 
precisa selezione sociale verso 
chi non può permettersi di «in­
vestire» senza un minimo di si ­
curezza. Bisogna aggiungere 
che però, recentemente, con un 
sistema di equivalenze, viene 
data la possibilità agli studenti 
che sono ammessi all'orale del 
concorso di iscriversi al 2° 03° 
anno di università. La durata 
normale dei corsi delle G. E. vere 
e proprie è di tre anni, alla fine 
dei quali - sono abbastanza ra­
ri i casi di «mortalità» - viene ri­
lasciato il diploma d' ingegnere. 
Una volta ottenuto tale diploma, 
c'è la possibilità di una ulteriore 
specializzazione nell'ambito de­
gli studi di terzo ciclo, che por­
tano al conseguimento (dopo al­
tri 3 anni) del Dottorato d'inge­
gnere. Per alcune scuole, come 
ad esempio l'X, la famosa Eco/e 
Po/ytechnique, si passa invece 
da una formazione polivalente, 
nei primi tre anni, ad una più 
specifica, nelle Scuole di appli ­
cazione(3). Per quanto riguarda i 
rapporti col Ministero dell'Edu­
cazione Nazionale le G. E. , a par­
te un certo numero che vi dipen­
de direttamente, godono di una 
completa libertà. Molte di esse 
sono legate alle cosiddette 
«amministrazioni professiona­
li», dipendono cioè dai Ministeri 
corrispondenti all'ambito pro­
fessionale da esse coperto. Il 
Ministero della Difesa e quello 
dell'Agricoltura gestiscono il 
maggior numero di écoles, ma 
si può affermare che ogni setto­
re dell'amministrazione e dei 
servizi dello stato (dalle poste ai 
servizi sociali) possiede una 
scuola satellite dalla quale re­
clutare regolarmente i quadri di­
rigenti. Questo legame 
ministeri-éco/es, se da un lato 
contribuisce all'immagine «pro­
fessionale» di queste ultime, 
dall'altro accentua la loro sepa-

3) Le scuole di applicazione dell'Eco· 
le polytechnique sono l'Ecole de 
Télécommunication, l'Eco le des 
Mines, e l'Ecole des Ponts et 
Chausées. 



razione dall 'università e rende 
di difficile attuazione politiche 
comuni di coordinamento. 

Il ciclo breve 

Funzioni diverse, anche se sem­
pre nell'ambito della formazio­
ne tecnico-professionale, rive­
ste il settore degli studi brevi. 
La sua creazione rappresenta 
una risposta interessante alla 
necessità dell 'economia dei no­
stri tempi di reperire un numero 
sempre crescente di quadri me­
di capaci di inserirsi in una or­
ganizzazione tecnologica del la­
voro. Questo settore, che assor­
biva nel 1980 il 20% della popo­
lazione studentesca superio­
re(4), ha cominciato a sviluppar­
si negli anni sessanta: la prima 
fase è stata la creazione, da par­
te dei licei, di corsi della durata 
di due anni (successivi al bacca­
lauréat) che fornivano un'istru­
zione specializzata in alcuni 
campi dell'industria e del com­
mercio. Visto il successo di que­
sti corsi e di fronte alle richieste 
dell ' imprenditoria furono istitui­
ti nel 1966 gli I.U.T. (istituti uni­
versitari di tecnologia). Questi 
furono divisi in due grandi grup­
pi , uno orientato verso il settore 
secondario (I.U.T. di chimica, 
biologia, informatica, genio civi ­
le, etc.), l'altro verso il terziario 
(gestione d'impresa, informazio­
ne, carriere di assistenza socia­
le, tecniche di commercializza­
zione). Per quanto riguarda la di­
dattica, gli I.U.T. sono organiz­
zati con corsi aperti, di tipo uni­
versitario, ma con una frequen­
za obbligatoria di 30 ore setti ­
manali in media. Finiscono 
quindi per somigliare di più alle 
G.E., anche se differiscono pro­
fondamente da queste per la lo­
ro apertura a tutte le classi so­
ciali. La breve durata degli studi 
(due anni) e la mancanza di una 
vera e propria selezione all'en­
trata le fanno apparire come il 
veicolo ideale per una rapida 
qualificazione professionale ed 
un sicuro inserimento nel mon­
do del lavoro. Un'altra caratteri -

4) Mentre il 14% era alle G. E. ed il 
66% all 'università. 

stica interessante è il notevole 
grado di integrazione professio­
nale che gli I.U .T. riescono a 
raggiungere tramite scambi 
qualificati: nel personale inse­
gnante di questi istituti figurano 
infatti, accanto ai professori, 
esperti del mondo del lavoro -
in genere salariati di imprese, 
private o pubbliche, o dell'am­
ministrazione - che svolgono 
seminari o corsi regolari tenen­
do quindi lo stLidente in contat­
to continuo con l'ambito profes­
sionale a cui è destinato(5). 
Il successo di questa iniziativa 
dovrebbe far riflettere sulle pos­
sibilità di una attuazione di rifor­
me simili in paesi come l' Italia, 
dove il reclutamento del perso­
nale dell'amministrazione avvie­
ne per cooptazione e la specia­
li zzazione professionale, so­
prattutto nel settore industriale, 
è quasi sempre «interna» e corri ­
sponde nella maggioranza dei 
casi ad un riconoscimento di 
anzianità piuttosto che di acqui ­
site capacità tecniche(6). 
Bisogna aggiungere però che 
esperienze come quelle degli 
I.U.T. non possono bastare, da 
sole, a risolvere i problemi at­
tuali dell'istruzione superiore ed 
il càso francese, con il persiste­
re e l'aggravarsi della crisi uni­
versitaria, malgrado le due val ­
vole di sfogo G. E. e I.U.T., lo di­
mostra. Ma la specificità della 
situazione dell'università fran­
cese va ricercata in un preciso 
fattore: l'incapacità delle sue 
strutture ad adattarsi alle nuove 
esigenze sociali ed economi ­
che. 

L'università a 15 anni dalla 
riforma Faure 

Dopo aver descritto brevemente 
i due settori alternativi e com­
plementari dell'università, esa-

5) Per un'analisi generale del proces­
so di formazione degli I.U.T. c fr. J. 
Lamoure, Les I. V. T. en France: Pa­
ris, Fondation Européenne de la 
Culture, 1981. 

miniamo ora come si presenta 
quest'ultima, all'alba di una 
nuova riforma, nelle strutture di­
segnate dalla loi d'orientation 
del '68(7) e dalla sua applicazio­
ne. L'attuale stato di crisi 
dell'istituzione universitaria -
svalutazione dei diplomi , conge­
stionamento delle facoltà, scar­
sità di sbocchi professionali -
è di per sé un indice preoccu­
pante, sintomatico del fallimen­
to degli obbiettivi di rinnova­
mento che si poneva nel 1968 il 
legislatore nell'affrontare il dif­
ficile compito di rifondare il si ­
stema universita.rio. 
Le ragioni della mancata svolta 
sono da attribuirsi essenzial­
mente a due fattori. Da una par­
te lo scarso potenziale innovati­
vo della «Ioi Faure)), legge pre­
parata a caldo con il preciso ob­
biettivo politico di allentare la 
pressione del movimento del 
maggio '68, e che consisteva es­
senzialmente in indicazioni pro­
grammatiche e di principio non 
corredate da efficaci strumenti 
di applicazione. Dall'altra la ca­
pacità di tenuta del sistema di 
potere universitario francese, 
dotato di una sorta di forza di 
inerzia che gli ha consentito di 
mantenere in vita vecchi equili ­
bri e strutture sotto una facciata 
di cambiamenti legislativo­
formali. Basti qui ricordare che i 
tre obbiettivi principali della ri ­
forma, auton'omia, partecipazio­
ne ed interdisciplinarietà -
contrapposti alle tradizioni di 
accentramento, autoritarismo e 
chiusura - sono rimasti inat­
tuati, rivelandosi in effetti paro­
le d'ordine della politica di nor­
malizzazione del movimento del 
'68. L'art. 3 della loi d'orienta­
tion crea l'attuale sistema di ri­
partizione interna delle univer­
sità a due livelli: «Le università 
sono degli enti pubblici a carat­
tere scientifico e culturale, sono 
dotate della personalità morale 
e dell'autonomia finanziaria. Es­
se raggruppano organicamente 
delle unità di insegnamento e di 
ricerca ... Assumono l'insieme 

6) In questa prospettiva sarebbe mol· 7) 
to interessante avviare in Italia de· 

Loi n. 68.978, du 12, 11. 1968 d 'orien­
tation de l ' ens e ign e ment 
supérieur, designata più generica­
mente come riforma Faure, dal no-

gli studi più approfonditi sull'espe· 
rienza degli I.U.T. e sulle possibilità 
di sue applicazioni in altri paesi. me del suo promotore. 47 
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delle attività esercitate dalle 
università e dalle facoltà attual­
mente in funzione ... »(8). L'istitu ­
zione di base resta quindi l'uni- · 
versità il cui potere dovrebbe es­
sere accresciuto dal fatto che le 
U.E.R. (unités d'enseignement 
et de recherche), che sostitui­
scono le facoltà, non sono dota­
te di personalità morale. L'in­
tenzione era quella dicostituire 
l'università come nuovo centro 
decisionale unitario, promotore 
cioè di indirizzi comuni per le 
U.E.R. in opposizione alla vec­
chia concezione dell'università 
come quadro «federativo», pura­
mente amministrativo, di fa­
coltà distinte e segregate. Que­
sto cambio di prospettiva non è 
stato però accompagnato da in­
dicazioni precise per quanto ri­
guarda la costituzione delle 
U.E.R. I punti di riferimento per 
la formazione di queste nuove 
strutture sono stati quindi i 
gruppi di materie - e di potere 
- ricompresi nelle vecchie fa­
coltà, dhe non hanno avuto pro­
blemi a ricostituirsi. Si è verifi ­
cato quel fenomeno paradossa­
le, indicato da J. Boulois in un 
suo recente saggio, cioè che <de 
U.E.R. non derivano dagli ob­
biettivi dell'università, che le 
avrebbe dovute definire come 
sue componenti organiche, ma 
... (è) al contrario l'università a 
derivare dalle U.E.R., come so­
pravvivenze appena mascherate 
delle vecchie strutture»(9). 
Dal punto di vista della didatti­
ca, il modello a cui le U.E.R. si 
ispirano è il dipartimento delle 
università americane ed anglo­
sassoni; ma la loro effettiva or­
ganizzazione se ne discosta pa­
recchio. Il dipartimento è una 
struttura autonoma, di non 
grandi dimensioni, compren­
dente un numero non molto ele-

8) Loi 68.978 cit., art. 3. 

9) J . Boulois, Observations sur les 
structures des Universités, in Re­
vue Française d'Administration Pu­
blique, n. 14, 1980, tradotto in ita­
liano sul Quaderno Formez n. 6, 
Problemi di riforma del sistema 
universitario in U.S.A. ed in alcuni 
paesi europei, Formez, Napoli, 
1982, pago 33. Nel quaderno sono 
tradotti interessanti contributi di 
M. Lesage, G. Vedel, Y. Gaudemet, 
G. Ducher, A. Bienaymé. 

vato di insegnamenti; ha funzio­
ni più specifiche della facoltà in 
quanto non si occupa dell'orga­
nizzazione dei corsi di laurea 
ma esclusivamente di questioni 
riguardanti insegnamento e ri­
cerca; gode di una notevole au­
tonomia in materia di organizza­
zione didattica, controllo sugli 
studenti, programmazione delle 
ricerche, e di un certo potere 
contrattuale per quanto riguar­
da le scelte economiche e di po­
litica generale. 
Le U.E.R. francesi finiscono per 
essere qualcosa di abbastanza 
diverso: il loro numero in cia­
scuna università è variabile così 
come la loro grandezza ed il loro 
grado di interdisciplinarietà. Si 
ritrovano quindi U.E.R. che co­
prono un'area molto ristretta di 
materie, ma più spesso U.E.R. 
che ricoprono integralmente 
l'area della vecchia facoltà che 
sostituiscono, ed infine delle 
U.E.R. mastodontiche nate dalla 
fusione di due facoltà, unitesi in 
genere per affinità più politiche 
che scientifiche. 
Anche le strutture di governo di 
università e U.E.R. riproducono 
in parte caratteristiche del vec­
chio sistema. L'organigramma 
in parallelo dei due <divelli» si 
compone di: un organo ammini­
strativo, il consiglio, un organo 
direttivo, il presidente eletto dal 
consiglio (direttore per le 
U.E.R.), ed un consiglio scienti­
fico competente per la ricerca. Il 
Consiglio d'Università è l'orga­
no di rappresentanza dei diversi 
interessi universitari; a norma di 
legge (art. 19 loi d'orientation) 
esso determina la politica gene­
rale dell'università. Le compo­
nenti del Consiglio sono alme­
no tre; docenti, studenti e perso­
nalità esterne (rappresentanze 
di sindacati, camere di -commer­
cio, dell'imprenditoria, del go­
verno locale). La categoria dei 
docenti - nella quale quelli di 
ruolo devono essere rappresen­
tati al 60% - comprende tutto 
il personale insegnante ed ha 
diritto almeno alla stessa per­
centuale d i rappresentanza de­
gli studenti. In realtà con la re­
gola del quorum (se allo scruti­
nio partecipa meno del 60% de­
gli studenti, e le percentuali di 
partecipazione media si aggira-

no fra il 20 ed il 30%, la loro rap­
presentanza viene sostanzial­
mente assottigliata); il principio 
di equilibrio è continuamente 
eluso. Inoltre la ripartizione dei 
seggi del Consiglio d'università 
fra le U.E.R. riproduce la struttu­
ra federativa e le divisioni di po­
tere del sistema precedente al 
sessantotto. Un altro fattore di 
disfunzione del Consiglio è 
l'elevato numero dei suoi mem­
bri (fino ad un massimo di 80) 
che, a scapito della sua compe­
tenza amministrativa, lo riduce 
spesso ad una assemblea parla­
mentare. Difatti in molte univer­
sità le funzioni di governo sono 
concentrate nelle mani del pre­
sidente, coadiuvato dal Consi­
glio ristretto, un organo non pre­
visto dalla loi d'orientation ma 
che il Consiglio d'università si è 
trovato spesso a dover formare 
di fronte all'urgenza di scelte e 
decisioni operative. Per quanto 
riguarda l'altro organo delibe­
rante, il cosiddetto Consiglio 
scientifico, le sue competenze 
si limitano a determinare <d pro­
grammi di ricerca e ripartire i 
crediti corrispondenti» (art. 13 
loi d'orientation); composto pre­
valentemente dal personale do­
cente, può accogliere anche al­
tre rappresentanze. Il governo 
interno delle U.E.R. è di più diffi­
cile delineazione, la libertà di 
determinazione statutaria con­
cessa dalla loi d'orientation la­
scia, al di là dell'istituzione di 
organi paralleli a quelli dell'uni ­
versità (Consiglio, Direttore, 
Consiglio Scientifico), ai singoli 
statuti la decisione delle regole 
del gioco. 
Ad ogni modo le scelte econo­
miche e di bilancio devono es­
sere approvate dal Consiglio di 
Università e sono quindi deter­
minate dalla lottizzazione del 
potere, a questo livello, fra le 
U.E.R. Le decisioni degli organi 
deliberanti delle U.E.R. riguar­
dano quindi prevalentemente il 
campo della didattica e dell'or­
ganizzazione degli studi. La 
mancanza di uniformità del loro 
assetto è confermata dalla co­
statazione che nel 1970, in uno 
stadio ormai avanzato del pro­
cesso di costruzione di queste 
istituzioni, circa 330 U.E.R. su 
680 erano state costituite con 



statuti che derogavano alla loi 
d'orientation. 
Il denominatore comune delle 
istituzioni che abbiamo qui esa­
minato è, in conclusione, ilpar­
ticolarismo delle loro strutture 
che riproduce, sul piano nazio­
nale, l'immagine di un sistema 
frazionato, incapace di reag i re 
all'attuale crisi. L'attuazione di 
nuove politiche universitarie 
passa quindi per una razionaliz­
zazione delle funzioni del siste­
ma, ma anche e soprattutto per 
una omogeneizzazione delle re­
gole del gioco, condizione ne­
cessaria perché una nuova rifor­
ma possa trovare uno spazio di 
applicazione reale. 

Il progetto Savarv 

Il progetto di riforma dell'ensei­
gnement supérieur nasce da 
prolungati studi «sul campo» e 
dal lavoro di consultazione delle 
istituzioni accademiche effet­
tuato dalla Commissione Jean­
tet, precedentemente citata. 
La discussione legislativa 
all'Assemblea Nazionale è stata 
aperta con la presentazione del 
Rapporto della «Commissione 
degli affari culturali, familiari e 
sociali»(10) che esamina cause 
e motivi che hanno spinto il Mi­
nistero dell'Educazione Nazio­
nale ad intraprendere una nuova 
riforma(11 ). 
l'analisi della Commissione, 
esposta dal relatore J.C. Cas­
saing, parte dalla costatazione 
della inadeguatezza delle loi 
d 'orientation del 1968 a rispon­
dere allo sviluppo quantitativo 
ed alla diversificazione funzio­
nale della università. Si denun­
cia, in primo luogo, la politica 
corporativa delle «deroghe alla 
legge», con la quale molte uni ­
versità sono riuscite ad ottenere 
per le proprie U.E.R. statuti spe­
ciali, ostacolando l'integrazione 
del sistema. «La maggioranza 

10) Seduta del 18.5.1983. 

11) Rapport Cassaing, n. 1509 Docu­
mentation de l'Assemblée Nationa· 
le, Tome I et Il, seconde session or· 
dinaire de 1982-83. Questo docu· 
mento verrà citato in seguito sem· 
plicemente come Rapport Cas­
saing. 

dell'epoca(12) ha manifestato 
fin dall'inizio la sua dedizione 
nell'escludere dal campo di ap­
plicazione della legge del 1968 
un numero rilevante di istituti 
d'istruzione superiore»(13). 
«Si è assistito di anno in anno 
alla moltiplicazione di istituti i 
cui statuti derogavano alla leg­
ge ... al punto di domandarsi , ad 
un certo momento, se il deroga­
re non fosse divenuto una rego­
la»(14). 
Prassi di questo genere sembra­
no aver costituito, secondo gli 
autori del rapporto, le modal ità 
abituali di applicazione della ri­
forma: «nel corso di quindici an­
ni otto leggi di modifica, ad un 
titolo o ad un altro, hanno tradi­
to lo spirito del sessantot­
to»(15). 
In seconda istanza vengono 
messe in luce le carenze attuali 
del sistema attraverso l'analisi 
di due serie di dati; da un lato le 
statistiche OCSE sul tasso di 
scolarizzazione superiore in vari 
paesi, dall'altro i dati sulla pro­
venienza sociale degli studenti 
francesi e sulla loro ripartizione 
nei. vari settori dell'istruzione 
superiore. 
Secondo i dati OCSE sui tassi di 
scolarizzazione per fasce 
d'età(16) nel 1975 la Francia col 
9,9% nella fascia fra 20 e 24 an­
ni era notevolmente dietro a 
Stati Uniti (21 %), Giappone e 
Canada(14,5%) e non riusciva a 
tenere il passo nemmeno di Bel­
gio e RFT(11, 1 %). Se si guarda 
poi all'evoluzione di questi tassi 
si nota che in 15 anni (dal '60 al 

12) Cioè del decennio successivo alla 
promulgazione della loi d'orienta­
tion . 

13) Rapport Cassaing, tomo I, pago 15. 

14) Gli istituti menzionati a conferma 
di quanto sostenuto, sono numero­
si. Fra essi: gli Istituti Politecnici 
Nazionali, le Scuole Nazionali Su­
periori d' Ingegneri , l'Università di 
Tecnologia di Compiègne, ed i La· 
boratori Speciali di Scienze Natura· 
li, oltre a tutti gli istituti del settore 
medico. 

15) Rapport Cassaing, tomo I, pago 12. 

16) Rapport Cassaing, tomo Il , pag o 
166. Le tabelle che fanno da sup· 
porto a queste analisi sono ricava­
te da dati OCDE.SM E/EII79·21. 

'75) la Francia è passata dal ter­
zo all'ultimo posto, fra i paesi ci ­
tati. Un tale regresso rispetto a 
paesi con antiche tradizioni uni­
versitarie o in rapida ascesa sa­
rebbe un chiaro sintomo della 
sclerosi del sistema francese, 
causata dall'impermeabilità e 
dall'immobilismo delle strutture 
accademiche. 
Per quanto riguarda le disegua­
glianze sociali del sistema gli 
autori del rapporto osservano 
che <<lo studio della ripartizione 
degli studenti secondo l'origine 
professionale dei loro gen itori 
dimostra con evidenza che l'uni­
versità di oggi non è lo specchio 
della Nazione»(17). Le categorie 
operai ed impiegati hanno una 
rappresentanza agli studi supe­
riori rispettivamente di un terzo 
e della metà rispetto al loro pe­
so sul totale della popolazione 
attiva, mentre la categoria <<libe­
re professioni e quadri dirigen­
ti» è sovrarappresentata. La 
composizione sociologica degli 
studenti varia poi sensibilmente 
a seconda del tipo e del livello 
degli studi. Ad esempio alle 
scuole preparatorie per le G.E. il 
43% degli studenti proviene dal­
Ia categoria libere professioni 
mentre solo 1'8% sono figli di 
operai. Il contrario avviene nel 
settore degli studi brevi 
(tecnico-professionali) dove si 
ha il 24,5% di figli d'operai con­
tro il 15% di rappresentanti del­
le libere professioni(18). Accor­
pando i vari insegnamenti in 
settori di rappresentanza socio­
professionale si nota che quello 
in cui i <<figli di professionisti» 
sono maggiormente presenti 
(37% contro il 17% dei figli 
d'operai), comprende gli studi 
medici, le scuole d'ingegneri, le 
scuole normali superiori di ar­
chitettura, le scuole preparato­
rie alle G.E.(18). Questi tassi di 
selezione si aggravano progres­
sivamente passando dal primo 

17) Rapport Cassaing, tomo I, pago 
23ss. 

18) Rapport Cassaing, tomo I, pago 23. 
Per le statistiche ministeriali sulla 
ripartizione degli studenti secondo 
le categorie socio-professionali, 
cfr. tomo Il, pagg. 164-65. 49 
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ciclo di studi al secondo ed al 
terzo. 
Per far fronte alla situazione de­
scritta la riforma si pone come 
obbiettivi di fondo: l'armonizza­
zione di tutti i settori dell'istru­
zione superiore, la democratiz­
zazione degli studi, la professio­
nalizzazione come risposta ai 
bisogni attuali della società. 
I cinque titoli principali della 
legge(19) riguardano: l'armoniz­
zazione dell'insieme degli inse­
gnamenti post-secondari con la 
creazione di un servizio pubbli· 
co dell'istruzione superiore (l0); 
i principi applicabili a tutti gli 
istituti dipendenti dal Ministero 
dell'Educazione Nazionale (11°); il 
nuovo regime delle 
università-enti pubblici a caratte­
re scientifico professionale e cul ­
turale (111° e IVO); le istituzioni di · 
partimentali, regionali e nazio­
nali dell'istruzione superiore 
(VO). Non essendo possibile, da­
ta l'incertezza del dibattito legi­
sl~tivo non ancora concluso, 
una analisi puntuale di ciascun 
articolo si tenterà qui di eviden­
ziare gli aspetti maggiormente 
innovativi delle disposizioni pro­
poste nel testo. Il primo titolo 
tratta del sistema dell'enseigne­
ment supérieur nel suo insieme. 
In esso le indicazioni più inte­
ressanti non vanno cercate in 
singole disposizioni quanto nel 
mutamento della prospettiva 
generale; l'enseignement 
supérieurviene costituito in ser­
vizio pubblico con due finalità 
principali, la professionalizza­
zione e la democratizzazione de­
gli studi. Esso raggrupperà tutti 
gli istituti di istruzione superio­
re, dalle G.E. all'università, agli 
studi tecnico-professionali. 
L'organo che dovrebbe consen­
tire l'integrazione dei diversi 
istituii è la Commissione Inter­
ministeriale di prospettiva ed 
orientamento degli insegna­
menti di tipo superiore. 
L'articolo 8 del progetto specifi­
ca che «in contatto con gli altri 
organismi incaricati della piani­
ficazione questa Commissione 
ha per compito in particolare, 
... di fornire tutte le informazioni 

19) Il VIO titolo riguarda disposizioni 
transitorie e finali. 

sugli sviluppi delle specializza­
zioni e sull'evoluzione dei biso­
gni dell'attività nazionale». Il dif­
ficile compito dell'armonizza­
zione è quindi indicato come 
prospettiva di massima, lascia­
to in effetti alla buona volontà 
di cooperazione dei singoli isti­
tuti a cui viene fornito un even­
tuale punto di riferimento nella 
Commissione. Non si è voluto, 
in questo caso, minacciare o ri ­
durre l'autonomia effettiva delle 
G.E., equiparandole giuridica­
mente ma in realtà solo formal ­
mente, agli altri istituti. 
Maggior interesse riveste la 
controversa proposta (al titolo 
11°) di una riforma dei cicli uni­
versitari attraverso la istituzione 
di un primo ciclo comune di 
«orientamento e qualifica a fina­
lità professionale»(20). 
Questo ciclo, della durata di 
due anni, organizzato per grandi 
settori di materie denominati 
«blocchi di formazione», dovreb­
be fornire una preparazione di 
base sufficiente al prosegui ­
mento degli studi ed orientare, 
allo stesso tempo, lo studente 
ad un eventuale inserimento la­
vorativo fornendogli le basi pro­
fessionali nel settore da lui 
scelto. L'uniformazione del pri ­
mo ciclo comporterebbe inoltre 
l'eliminazione di qualsiasi tipo 
di selezione all ' ingresso 
dell'università, punto qualifi ­
cante della nuova riforma(21). 
L'intenzione è quella di consen­
tire «al maggior numero» di stu­
denti l'accesso all'università, 
istaurando una selezione al se­
condo ciclo sulle indicazioni 
delle effettive capacità di acco­
glimento e delle possibilità di 
sbocchi professionali dei vari 
istituti. Il secondo ciclo sarebbe 
quello della vera e propria spe­
cializzazione universitaria, men­
tre il terzo resterebbe orientato 
prevalentemente alla formazio-

20) Rapport Cassaing, tomo I, pago 86. 

21) I metodi di selezione all'entrata so· 
no svariati: dal numero chiuso con 
accettazione dei soli studenti di· 
plomati con Idde, ai concorsi "d'ac· 
cesso», agli esami di passaggio al 
secondo anno che diventano dei 
veri e propri concorsi, come ad 
esempio nel caso delle U.E.R. di 
medicina. 

ne del personale per la ricerca 
scientifica. 
Per quanto riguarda gli organi di 
governo interno delle università 
(titolo 111°, art. 24-29) i I progetto 
prevede un Consiglio d'Ammini­
strazione (C.A.) con competenze 
deliberative, un Presidente con 
competenze esecutive, un Con­
siglio scientifico ed un Consi­
glio degli studi e della vita uni­
versitaria dotati di poteri propo­
sitivi e consultivi. Le principali 
innovazioni riguardano le per­
centuali di rappresentanza al 
C.A. e la creazione del Consiglio 
degli studi e della vita universi­
taria con attribuzioni in materia 
di orientamento degli studenti, 
formazione iniziale e continua, 
servizi dell'università, e difesa 
«delle libertà politiche e sinda­
cai i studentesche»(22). 
Il nuovo organigramma dovreb­
be rendere più trasparenti le 
modalità di governo delle uni­
versità precisando le funzioni 
specifiche di gestione del C.A. 
(anche tramite una riduzione del 
suo effettivo di circa un terzo, 
30-60 membri rispetto agli 80 
dell'attuale Consiglio d'univer­
sità) ed affidando il ruolo di rap­
presentanza di tipo consiliare 
ad altri organi. 
Le percentuali di rappresentan­
za proposte per il C.A. sono del 
60-70% per il personale (docen­
te e non) e gli utenti e del 
30·40% per le personalità ester­
ne, che acquisterebbero quindi 
un peso notevole nella determi­
nazione delle politiche generali 
di gestione dell'università. Que­
ste misure dovrebbero consenti­
re una maggiore funzionalità ed 
una rappresentatività differen­
ziata degli organi elettivi, elimi­
nando quei fattori di dispersio­
ne che hanno, fino ad oggi, 
svuotato il Consiglio d'univer­
sità di effettivi poteri decisiona­
li. 
Il IVo ed il VO titolo si occupano 
rispettivamente della definizio­
ne dello status e dei diritti degli 
utenti-studenti e del personale 
dell'università, e delle istituzio­
ni territoriali di collegamento, 
organi consultivi a livello nazio­
nale regionale e dipartimenta-

22) Projet Savary, art. 29. 



le(23), che dovrebbero collabo­
rare alla rifondazione della map­
pa universitaria francese a parti ­
re dai bisogni e dalle iniziative 
delle collettività locali. 
Questi organismi però, data la 
loro funzione puramente con­
sultiva, non possono costituire 
che dei punti di riferimento, del ­
le strutture potenziali la cui atti­
vazione dipende dal complesso 
gioco di equilibri fra istituti di 
istruzione pubblica, stato e col­
lettività locali. 

La riforma in discussione: 
procedura legislativa e dibattito 
culturale 

La stesura iniziale del progetto 
Savary, qui brevemente descrit­
ta, è stata ampiamente modifi­
cata nel corso di una procedura 
legislativa contraddistinta da 
un acceso dibattito culturale. 
Dopo che la seconda lettura del 
progetto all'Assemblea Nazio­
nale ha confermato il disaccor­
do esistente fra questa ed il Se­
nato su molte questioni fonda­
mentali, vista inoltre la politica 
di mediazione del Ministro 
dell'Education Nationale, giudi­
cata troppo compromissoria da­
gli stessi deputati socialisti, c'è 
da chiedersi cosa in effetti por­
terà di nuovo una riforma, i cui 
obbiettivi non sono condivisi 
dalla maggioranza del mondo 
universitario ed i cui strumenti 
di applicazione sono stati so­
stanzialmente ridotti. La prima 
lettura all'Assemblea Nazionale 
è durata ben diciassette gior­
ni(24). L'opposizione (UDF e 
RPR) ha ingaggiato una vera e 
propria battaglia di emenda­
menti - ne sono stati proposti 
2500 - incoraggiata dall'ap­
poggio del movimento di prote­
sta rumorosamente organizzato 
da docenti e studenti di alcuni 
settori dell'università. 
I temi controversi di questa pri­
ma fase del dibattito sono stati 
l'istituzione del primo ciclo «di 
orientamento», con relativa abo­
lizione della selezione all'in-

23) Rapport Cassaing, pago 123. 

24) Dal 24.5.83 al 10.6.83. 

gresso, e l'un iformazione dei tre 
settori dell'enseignement 
supérieur. Quest'ultima pro­
spettiva, che manifesta la chia­
ra intenzione del governo fran­
cese di applicare una politica 
comune, almeno nelle linee ge­
nerali , al frastagliato arcipelago 
dell'istruzione superiore, ha su­
scitato grosse polemiche nel 
mondo accademico. Il settore 
degli studi medici che, in dero­
ga alla loi d 'orientation, gode di 
una particolare autonomia ge­
stionale e finanziaria ed applica 
una severa selezione con con­
corsi a numero chiuso (dopo il 
primo anno), ha organizzato con 
scioperi, manifestazioni di pro­
testa e pressioni di vario genere 
sul Ministero dell'Educazione 
Nazionale, una vera e propria 
crociata per il mantenimento 
dei suoi privilegi. Una politica 
che ha portato i suoi frutti in se­
de di Assemblea Nazionale, se è 
vero che lo stesso Ministro Sa­
vary ha proposto la concessio­
ne degli statuti speciali alle 
U.E.R. mediche ed il manteni­
mento degli attuali metodi di se­
lezione. 
Un altro settore che si è schiera­
to decisamente contro la rifor­
ma è quello degli studi giuridici; 
in particolare si è ritenuto ch8 
l'istituzione di un primo ciclo 
«onnicomprensivo» avrebbe 
enormemente nuociuto a quegli 
insegnamenti già strutturati se­
condo l'acquisizione progressi­
va di livelli di specializzazione a 
partire dai primi anni, come nel 
caso del diritto. Su questo pun­
to però la maggioranza parla­
mentare non ha voluto recedere, 
ritenendo le disposizioni sui ci­
cli di studio indispensabili per 
l'effettiva realizzazione delle 
nuove funzioni di orientamento 
dell'istruzione superiore. 
L'opposizione ha invece riporta­
to un successo nella sua batta­
glia contro la «sindacalizzazio­
ne» dell'università, inevitabile, 
secondo i deputati UDF e RPR, 
qualora fossero assegnate delle 
alte percentuali di rappresen­
tanza agli «esterni» negli organi 
collegiali delle università. La 
presenza degli esterni è stata 
dunque ridotta al 20-30% (dal 
30-40 del progetto originario). 
Tutto il dibattito ha comunque 

ruotato, in questa fase, attorno 
al movimento d'opinione guida­
to dal binonio docenti -studenti; 
un movimento per nessun verso 
paragonabile al maggio '68: più 
indotta che spontanea, la prote­
sta contro il progetto Savary ha 
trovato terreno fertile nell'in­
quietudine studentesca di fron­
te alla crisi dell'università. 
Come i l movimento del sessan­
totto era l'espressione di una 
«crisi di crescita» e si faceva 
portatore di istanze innovatrici, 
quello del maggio '83 può esse­
re tuttalpiù l'espressione di una 
«crisi di fiducia)) e teme la rifor­
ma come un salto nel buio. 
Di diversa portata è stata la co­
siddetta «contestazione d'otto­
bre», che M. Duverger ha defini­
to «la fronda dei professori»(25). 
La nuova ondata di proteste è 
stata provocata da un decreto 
ministeriale di settembre che 
riorganizzava gli orari dei corsi 
universitari assegnando ai pro­
fessori di ruolo lo stesso nume­
ro di ore di lavoro che agli assi­
stenti. Questo decreto è stato 
visto da una gran parte dei do­
centi, notano Duverger e L. 
Schwartz, come una manifesta­
zione di sfiducia da parte del Mi­
nistero della Educazione Nazio­
nale che non ha certo contribui­
to ad un sereno confronto col 
mondo accademico. Le critiche 
sono partite stavolta dagli am­
bienti della sinistra illuminata, 
ne fanno fede i nomi di Duverger 
e Schwartz, ed hanno riguarda­
to soprattutto la pretesa degra­
dazione e «secondarizzazione» 
degli studi superiori che il pro­
getto Savary comporterebbe. 
Duverger sottolinea i rischi di 
una sindacalizzazione dell'uni­
versità che si tradurrebbe in una 
egemonia del partito comuni­
sta, ma considera ancora più 
grave l'istituzione di un collegio 
unico per l'elezione dell'organo 
di rappresentanza del personale 
insegnante (art. 37 del progetto 
di legge). La categoria dei do­
centi di ruolo si ritroverebbe 
sommersa dalla marea degli as­
sistenti, e verrebbe così a perde­
re le sue caratteristiche di guida 
nella determinazione delle poli­
tiche universitarie. Per Duverger 

25) M. Duverger, Le Monde,25.11 .1983. 51 



un «corpo misto», in cui sono 
rappresentate diverse catego­
rie, non può essere eletto a col ­
legio unico senza alterare le 
normali regole del gioco demo­
cratico. 
L. Schwartz si preoccupa invece 
soprattutto della «qualità 
dell'insegnamento» ed avverte 
che lo sforzo per la professiona­
lizzazione degli studi non può 
prescindere dal mantenimento 
delle funzioni dell'università nel 
campo della ricerca scientifica. 
Ritiene inoltre necessaria la 
concorrenza fra i diversi settori 
dell'istruzione superiore come 
fattore di stimolo per i singoli 
istituti e garanzia di pluralismo 
culturale del sistema nel suo 
complesso(26). 
L'eco di queste voci si è fatto 
sentire in occasione della prima 
lettura al Senato del progetto 
Savary (novembre '83). I senatori 
lo hanno infatti completamente 
modificato. Sono stati abrogati 
gli articoli 11 e 12 sui nuovi cicli 
di studio, gli articoli 27 ssgg. 
sulla ristrutturazione degli orga­
ni di governo dell'università (si è 
decisa una ulteriore riduzione 
delle rappresentanze degli 
«esterni» al Consiglio d'Ammini­
strazione e l'abolizione del Con­
siglio degli studi e della vita uni­
versitaria); si è riproposto il par­
ticolarismo dell'istruzione supe­
riore riaffermando, con emenda­
menti ad hoc, l'autonomia degli 
istituti già a statuto speciale. Il 
fallimento del tentativo di me­
diazione della Commissione Mi­
sta Paritetica (Assemblea Na­
zionale e Senato), e l'esito della 
seconda lettura del progetto in 
Assemblea(27), che ha ripropo­
sto sostanzialmente le sue tesi 
di giugno, dimostrano come sia 
lontana la soluzione defin itiva 
del dibattito legislativo. Tutta­
via la politica di compromesso 
del ministro Savary, che si è di­
mostrato disposto ad accettare 

26) L. Schwartz, in una intervista a Le 
Monde, 7.10.1983, pagg. 1 e 16. 
Laurent Schwartz ha recentemente 
pubblicato "Paur sauver ,'Univer­
sité" , Pari s, Seuil, 1983, in cui espo­
ne in maniera articolata le sue po­
sizioni sulla riforma dell 'università. 

52 27) Tenutasi il9 e 10 dicembre 1983. 

una buona parte delle richieste 
del Senato, consente di preve-

. dere l'esito finale della riforma, 
almeno nelle sue linee generali. 
Il progetto socialista, nato 
dall'esigenza di rimodellare il si ­
stema degli studi superiori a 
partire dalle esigenze sociali , si 
fondava su tre pilastri essenzia­
li: l'uniformazione - coordina­
mento dei vari istituti , la profes­
sionalizzazione degli studi ed 
una effettiva democratizzazione 
delle possibilità di accesso de­
gli studenti. L'elemento di gros­
sa novità, e che indica la vo­
lontà di un mutamento profon­
do del sistema dell'istruzione 
superiore, era il tentativo, bolla­
to dall'opposizione come utopi­
stico, di conciliare i due obbiet­
tivi di professionali zzazione 
(con la relativa selezione) e de­
mocratizzazione. Il mondo acca­
demico si è dimostrato scettico 

di fronte ad una simile prospet­
tiva che implicherebbe, soprat­
tutto da parte dell'università, un 
notevole sforzo di apertura ver­
so la società tramite una stretta 
collaborazione coi settori pro­
duttivi. 
L'analisi del dibattito culturale 
e della procedura legislativa ha 
dimostrato che alla base della 
crisi universitaria francese c 'è il 
profondo divario fra le richieste 
di una società di massa e la dif­
ficoltà di rinnovamento delle 
strutture accademiche. La rifor­
ma Savary, ridimensionata nella 
sua sostanza, indica delle solu­
zioni e predispone il quadro 
giuridico-istituzionale per at­
tuarie. Spetterà comunque ai re­
sponsabili del mondo universi­
tario il compito di dare un volto 
alle nuove strutture istituzionali 
attraverso un effettivo sforzo di 
rinnovamento. 



abstract 
The reform o; higher education in France: the 
resistible progress of the Savary PIan 
This essay deals with various 
basic aspects of the reform of 
higher education in France 
undertaken in the proposed law 
prepared by the Minister of Edu­
cation, m. Savary, which is aw­
aiting final consent after the de­
bates which will be resumed in 
the Spring Session of the Sen­
ate in 1984. The first part (the 
o vera Il picture of higher edu­
cation) brief/y describes the 
genesis and development of the 
two alternative systems of 
higher education at university 
level, the 'Grandes Ecoles' in 
which the ru/ing class of 
France's economic and indus­
triaI world is forged, and the 
'I. V. T's', or university Institutes 
of Technology and other similar 
institutions, which form a new 
sector specifica. lly designed for 
training the middle (managerial) 
level in industry and commerce. 
The second section deals with 

résumé 

the University itself, and de­
monstrates its capacity to re­
sist innovation and structural 
reform. The failure of the re­
newal which was envisaged by 
the 'vocational law' of 1968 is a 
disconcerting premise for the 
new reform law. 
In the third section, the funda­
mental objectives of the Savary 
PIan are examined. These in­
clude the harmonising of the 
three main sectors of higher 
education, the attempt to make 
the system of study more demo­
cratic, and the 'professionalis­
ation ' of the university as a de­
ciding factor in its relation to 
the work market. The main inno­
vations proposed are the instit­
ution of a preliminary two-years 
cycle common to ali courses of 
study, whether their aim is 
scientific or professional; the 
'displacing' of selection to the 
second cycle, when the number 

La réforme des études supérieures en France: la 
lente montée du projet Savary 
L'essai traite les aspects de 
fond de la réforme des études 
supérieures en France qui a pris 
forme à partir du projet de loi du 
ministre de l'instruction publi­
que Savary et qui deviendra 
définitive à l'occasion du débat 
législatif qui reprendra au Sénat 
pendant la session du prin­
temps 1984. 
La première partie (Tableau 
d'ensemble de l'Enseignement 
Supérieur) décrit brièvement la 
naissance et le développement 
des deux systèmes d'instruc­
tion supérieure alternatifs à 
l 'université: les Grandes Ecoles, 
les creusets des cadres di­
rigéants du monde économique 
et industriel, les I. V. T. (Instituts 
Universitaires de Technologie) 
et les autres instituts sembla­
bles, le nouveau secteur spécifi­
que pour la formation des «ca­
dres moyens» pour l'industrie et 
le commerce. 

La deuxième partie s'occupe de 
l 'université et met en reNef sa 
capacité de résistance AUX in­
novations et aux réformes struc­
turelles. L'échec du change- · 
ment qui devait etre introduit 
par la «Ioi d'orientation» de 1968 
est une condition nécessaire in­
quiétante à la nouvelle réforme. 
Dans la troisième partie on exa­
mine le projet Savary dans ses 
objectifs fondamentaux: l 'armo­
nisation des trois grands sec­
teurs de l'instruction supérieu­
re, la démocratisation du sy­
stème des études, le processus 
de professionnalisme de l'uni­
versité en tant que moment OÙ 
se définit un nouveau rapport 
avec le marché du tra va il. Les 
principales innovations pro­
posées consistent dans l 'insti­
tution d'un premier cycle bien­
nal commun à toutes les disci­
plines, avec des finalités de for­
mation scientifiques, profes-

of students it is possible to ac­
cept will be determined by the 
actual needs of the sector of 
work for which they are des­
tined, and finally, the reform of 
the university's governmental 
and administrative organs. 
The last part of the work deals 
with the cultural and legislative 
discussions which have taken 
pIace during the various stages 
of the difficult passage of this 
reform. The heated tone of the 
first debates in Parliament has 
gradually modified because the 
parties involved have shown 
greater tendency towards com­
promise; the law will probably 
be passed rapidly into effect 
even though ali the con­
troversies have not been re­
solved. The risk, however, is 
that France may find itself with 
a legislative weapon which, de­
spite its courageous proposals 
in principle, will not in practice 
possess the necessary incis­
iveness to bring about an ef­
fective renewal of the system of 
higher education and its social 
function. 

sionnelles et d'orientation, le 
«glissement» de la sélection au 
deuxième cycle, où le nombre 
d'inscrits est déterminé par les 
exigences réelles des secteurs 
professionnels de destination, 
la réforme des organes du con­
seil d'administration et de direc­
tion de l 'université. 
Dans la quatrième partie on 
analyse le débat culturel et le 
déb a t législatif dans les 
différentes phases du difficile 
parcours de la reforme. Les tons 
animé des premières discus­
sions au Parlement se sont pro­
gressivement calmés face aux 
tendances conciliantes des par­
ties en cause. On se dirige pro­
bablement, meme si toutes les 
controverses n'ont pas été 
réglées, vers une rapide appro­
bation de la loi de réforme; on 
court le risque de se trouver 
avec un instrument législatif 
qui, malgré les courageux pro­
pos initiaux, ne possède pas la 
force nécessaire pour un chan­
gement effectif du système d'in ­
struction supérieure et de sa 
fonction sociale. 53 
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dimensione mondo / ORGANISMI 
INTERNAZIONALI 

OCSE . Programma 1984 sulla 
gestione delle istituzioni 

/I programma OCSE sulla gestione delle 
istituzioni universitarie si articolerà nel 
1984, privilegiando le seguenti temati· 
che prescelte dal Comitato Insegna· 
mento e Direttivo: 
1) pianificazione in tempi di crisi finan· 
ziaria; . 
2) valutazione del ruolo della ricerca 
scientifica; 
3) indicatori di costi e dell'efficienza dei 
sistemi universitari; 
4) seminario OCSE/CRE previsto per i 
dirigenti universitari; 
5) esame delle misure comuni adottate 
negli Stati membri per fronteggiare le 
minori 'disponibilità di bilancio ed anali· 
si delle modalità di finanziamento 
dell'insegnamento superiore. 
In condizioni di difficoltà finanziarie, le 
istituzioni di insegnamento superiore 
corrono il rischio di mostrarsi conserva· 
trici e scopo delle riunioni di esperti che 
saranno organizzate dall 'OCSE sarà ap· 
punto quello di esaminare metodi di pro· 
grammazione capaci di migliorare lo 
((standard" qualitativo. Di analoga deli· 
catezza, in tempi di crisi, la ripartizione 
dei fondi per la ricerca scientifica: sa· 
ranno, dunque, esaminate le valutazioni 
da effettuare, le procedure da applicare 
e l'equilibrio da stabilire tra insegna· 
mento e ricerca. 
Facendo seguito alle conclusioni della 
Conferenza intergovernativa sulle politi· 
che dell'insegnamento superiore negli 
anni '80, saranno, altresi, organizzate al· 
cune riunioni per fare il punto sulle solu· 
zioni adottate negli Stati ((partners". Nel 
1984, primi fra gli altri, formeranno og· 
getto di studio il Belgio ed il Regno Uni· 
to. 

UNESCO . Convenzione regionale 
sul riconoscimento degli studi e 
dei diplomi fra i paesi asiatici 
La 6" Convenzione UNESCO sul ricono· 
scimento degli studi e dei diplomi uni· 
versitari in Asia e nei paesi del Pacifico, 
approvata a Parigi lo scorso mese di di· 
cembre, ha completato la serie delle 
Convenzioni Regionali, aprendo la via 
all'elaborazione della Convenzione uni· 
versale, auspicata dalla 19" Conferenza 
Generale del più rappresentativo organi· 
smo internazionale. 
L'ultima Convenzione riguarda, tra gli al· 
tri, la Repubblica Democratica di Afga· 
nistan, l 'Australia, il Bangladesh, la Bir· 
mania, la Cina, le due Repubbliche di 

Corea, l'India, l 'Indonesia, il Giappone, 
la Malaisia, la Mongolia, il Nepal, la 
Nuova Zelanda, il Pakistan, le Filippine, 
lo Sri Lanka, la Tailandia, la Turchia e 
l'U.R.S.S . . Si tratta di Stati contrasse· 
gnati da un 'ampia diversità di sistemi 
educativi e la nuova Convenzione ha 
cercato di tener conto, nei limiti del poso 
sibile, anche delle differenze esistenti in 
campo politico, sociale e culturale. 
La Convenzione, che ricalca nella so· 
stanza le cinque che l'hanno preceduta, 
consta di 23 articoli e di un preambolo. 
L'art. 1 fornisce la definizione del rico· 
noscimento concesso, l'art. 2 ne stabili· 
sce gli obiettivi, gli artt. 3,4,5,6 e 7 ri· 
guardano gli strumenti di applicazione 
immediata, gli artt. 8,9,10 e 11 si riferi· 
scono ai meccanismi di messa in opera, 
mentre i rimanenti riguardano lo scam· 
bio di informazioni e di documentazione 
tra Stati membri, nonché le modalità ri· 
chieste per l'approvazione, la ratifica e 
l'entrata in vigore della Convenzione 
stessa, che acquisterà efficacia succes· 
sivamente alla ratifica da parte di 6 Stati 
firmatari. 
Per quanto concerne lo svolgimento dei 
lavori, è da osservare che, già in sede di 
approvazione del Progetto di Convenzio· 
ne da parte del Comitato di esperti go· 
vernativi ((ad hoc" riunitosi, il maggior 
numero di emendamenti presentati ha 
riguardato il preambolo e la ((definizio· 
ne". I convenuti hanno accolto un emen· 
damento presentato dall'Australia mi· 
rante a porre un maggiore accento sui 
sistemi educativi diversificati della Re· 
gione, mentre non è stata accettata la ri· 
chiesta avanzata da parte sovietica di 
far basare il riconoscimento sulla com· 
parazione tra i diplomi stranieri e quelli 
nazionali. Il delegato del Nepal ha pro· 
posto di aggiungere all'enumerazione 
degli obiettivi da raggiungere la fissa· 
zione di criteri omogenei per l'ammis· 
sione nelle istituzioni di insègnamento 
superiore, finalità, però, difficile da rag· 
giungere, come hanno sottolineato altri 
delegati intervenuti nel dibattito, attesa 
l'attuale difficile comparazione delle 
possibilità di accesso agli studi univer· 
sitari negli Stati interessati. 
Alla Conferenza hanno partecipato, in 
qualità di osservatori, rappresentanti 
degli Stati Uniti d'America, della Santa 
Sede, del Brunei e di alcune Agenzie 
non governative, quali l'Associazione in· 
ternazionale delle Università, la Federa· 
zione internazionale sindacale dell'inse· 
gnamento, l 'Associazione internaziona· 
le dei professori universitari, la Federa· 
zione internazionale delle laureate, la 
Federazione internazionale delle Univer· 

sità cattoliche e l 'Ufficio del Baccalau· 
reato internazionale. 

AUA . per il continente Africa 

L'Associazione delle Università africane 
(AUA), creata con la finalità di promuo· 
vere una più stretta cooperazione fra le 
università del continente africano, ha or· 
mai al suo attivo più di tre lustri di atti· 
vità. 
In occasione della Conferenza sul futu· 
ro dell 'educazione superiore in Africa, 
organizzata dall'UNESCO a Tananarive 
nell'anno 1962, i rappresentanti delle 
istituzioni universitarie degli Stati che 
avevano di recente ottenuto l 'indipen· 
denza, decisero di unire gli sforzi e le ri· 
sorse per ottenere migliori e più duraturi 
risultati. 
L'Associazione, formalmente istituita 
nel 1967 a Rabat (Marocco), conta at· 
tualmente 72 Università membri, apparo 
tenenti a ben 40 Stati africani, ed ha il 
suo ((quartier generale" ad Accra nel 
Ghana. 
La sua struttura organizzativa prevede: 
a) la ((Conferenza Generale", che, com· 
posta dai rappresentanti delle Univer· 
sità membri, rappresenta l'organo più 
importante. Si riunisce ogni 4 anni e, 01· 
tre a decidere la politica generale 
dell'Associazione, ne approva i pro· 
grammi ed il bilancio finanziario ed eleg· 
ge il proprio Presidente ed i membri del 
Segretariato Generale; 
b) la Conferenza dei Rettori delle Uni· 
versità membri, organo consultivo sulle 
problematiche di cooperazione interuni· 
versitaria; 
c) il Consiglio esecutivo, con la compe· 
tenza di porre in atto le decisioni della 
Conferenza Generale; 
d) il Segretariato, organo esecutivo per· 
manente. 
L'Associazione mantiene interessanti 
rapporti con altre organizzazioni intero 
nazionali: ha lo ((status" di osservatore 
in seno all'Organizzazione per l'Unità 
africana (OAU), è membro dell'AIU (As· 
sociazione Internazionale delle Univer· 
sità) ed è riconosciuta dall'UNESCO co· 
me organizzazione non governativa. AI· 
trettanto notevoli i legami con altre as· 
sociazioni universitarie, quali l'Associa· 
zione delle Università di lingua francese 
(AUPELF), l'Associazione delle Univer· 
sità Arabe e quella delle Università del 
Commonwealth. 
Gli obiettivi che si prefigge consistono 
essenzialmente nel favorire la mobilità 
accademica, operando scambi di pro· 
fessori e lettori e provvedendo alla con· 
cessione di borse di studio agli studen· 
ti, specialmente ai rifugiati politici, sulla 
base di un programma di aiuti economi· 
ci potenziato dal contributo di alcune 
agenzie internazionali, quali 1'((United 
States Agency for International Deve· 
lopment (USA/D)", il ((Canadian Interna· 
tional Development Agency (CIOA)", 
1'((lnter·University Council for Higher 
Education (UK)", il ((German Service of 
Academic Exchanges (DAAD)", il ((NUF· 
FIC" (Paesi Bassi). 
Durante la XXXII riunione del Consiglio 
esecutivo, tenutasi lo scorso mese di 
maggio ad Addis·Abeba, si è discusso il 
programma delle attività per l 'anno 



1983/84, tra le quali è da' menzionare la 
prevista VI Conferenza Generale, che 
avrà luogo alla fine dell'anno in corso, e 
tratterà il tema "Le università africane e 
la promozione dell'unità af;;c·ana". Re­
centemente il Professor Lévy Makany, 
Segretario Generale dell'Associazione, 
ha richiamato l'attenzione sul fatto che 
attualmente l'università in Africa non è 
ancora completamente "africana", non 
è, cioè, emanazione della società africa­
na. La Conferenza Generale offrirà, dun­
que, l'occasione per una riflessione per 
le politiche in tal senso, da adottare alla 
vigilia dell'anno 2000, precisando l'indi­
rizzo da seguire per un migliore adegua­
mento alle realtà socio-culturali e alle 
esigenze legate allo sviluppo economi­
co in tale continente. 

UDUAL - Università latino­
americane e cooperazione 
Interculturale 

Costituita nel 1949 per volontà del 10 

Congresso delle Università latino­
americane, l'UDUAL (Unione delle Uni­
versità dell'America Latina) raggruppa 
attualmente 124 università pubbliche e 
private dell 'America centrale, dell'Ame­
rica del Sud e dei Caraibi; è membro as­
sociato dell'AIU (Association Internatio­
naie Universitaire) e dell'UNESCO come 
organismo non goyernativo di informa­
zione e di consultazione. 
Tale istituzione si propone, come emer­
ge dallo Statuto, di coordinare le relazio­
ni e gli scambi tra le università; di pro­
muovere il riconoscimento ed il rispetto 
dell'autonomia universitaria per salva­
guardare il principio di libertà dell'inse­
gnamento, della ricerca e dell'autogo­
verno; di promuovere l'integrazione cul­
turale e spirituale dell'America Latina in 
uno sforzo coordinato delle università 
della regione_ 
I Rettori e i Rappresentanti delle univer­
sità membri si riuniscono ogni tre anni 
in Assemblea Generale, mentre i mem­
bri del Consiglio esecutivo (organo per­
manente di direzione su delega dell 'As­
semblea generale) si incontrano ogni 
anno. 
La sede del Segretariato Generale è nel 
Messico, nel "campus" dell 'Università 
Nazionale autonoma del Messico; nu­
merose sono le pubblicazioni ed i perio­
dici dell'Organizzazione, tra gli altri la ri­
vista trimestrale "Universidades" e quel­
la mensile "Gaceta UDUAL". Altrettanto 
copiosi i convegni e i colloqui che ven­
gono organizzati, in gran parte relativi al 
ruolo ed al funzionamento delle univer­
sità latino-americane. 
In tale ottica si inquadrerebbero i due 
colloqui che saranno organizzati, nel 
1984 e nel 1985, in merito alle condizioni 
dell'insegnamento delle lingue latine, 
come possibilità di accesso ad una pro­
spettiva interculturale. Tali incontri of­
friranno la possibilità di dibattere i temi 
del contenuto dell'insegnamento lingui­
stico, inteso come immagine di un po­
polo e della sua identità culturale in vi­
sta di una cooperazione interculturale 
rafforzata, che non potrà prescindere 
dall'ampliamento dell 'interscambio stu­
dentesco e dei docenti, e dal rafforza­
mento della ricerca scientifica. 

ECLA - Un programma di studi 
comuni 

Il " Programma di Studi comuni sulle re­
lazioni internazionali dell'America Lati­
na" (RIAL), dà vita ad un 'associazione di 
università e Centri di ricerca dell'Ameri­
ca Latina interessati ad analizzare, me­
diante attività di studio, seminari, incon­
tri, pubblicazioni, le relazioni internazio­
nali in tale area geografica. 
Attualmente ne fanno parte 25 univer­
sità e Centri specializzati fra i quali "El 
Colegio de México", la " Fundaci6n de 
Estudios del Desarrollo" e l'Università 
de Los Andes in Colombia, l',,Universi­
dad" di Brasilia, 1'"Escuela de Ciencias 
Internacionales" dell'Università Centra­
le dell'Ecuador. 
Considerata l 'importanza del tema af­
frontato, il programma ha ricevuto sin 
dall'inizio l 'appoggio della "Commissio­
ne Economica per l'America Latina" 
("Economic Commission for Latin Ame­
rica" - ECLA) delle Nazioni Unite e, a par­
tire dal 1980, è stato finanziato da tale 
Organismo internazionale, come appo­
sito programma per lo sviluppo. 
Uno degli aspetti basilari del mondo 
contemporaneo è che lo sviluppo è 
ovunque strettamente legato al patrimo­
nio di conoscenze e alla capacità dimo­
strata dai vari paesi nell'adattare o nel 
creare appropriate tecnologie per svi­
luppare le proprie risorse e risolvere i 
propri problemi, sia per quanto attiene 
strettamente ai processi produttivi, sia 
per l'organizzazione sociale e la tra­
smissione della cultura. 
Sono perci6 ovvi gli sforzi recentemente 
compiuti in America Latina in tale deli­
cato settore, s viluppa tosi, del resto, di 
pari passo con l 'espansione dell'" uten­
za" universitaria, più che quadruplicata 
nel corso dell'ultimo ventennio. 
D'altra parte, una cosi rapida espansio­
ne è stata accompagnata da importanti 
mutamenti qualitativi, e varie formule 
istituzionali hanno fatto la loro appari­
zione nella Regione, determinando l 'or­
ganizzazione del lavoro accademico con 
modalità e priorità diverse da quelle tra­
dizionali. 
In tale contesto, le università statali so­
no state modernizzate, sono state crea­
te alcune università private o sperimen­
tali, mentre in alcuni casi sono state in­
trodotte opportune riforme. 
Il ruolo delle università come centri di 
stimolo per lo sviluppo della regione 
sud-americana acquista, dunque, sem­
pre maggiore importanza, specialmente 
in un periodo, come l'attuale, allorché 
l'impatto della recessione economica 
internazionale ha fatto avvertire i propri 
effetti_ 
In molti Stati dell'America Latina le uni­
versità dispongono di un rimarchevole 
patrimonio di risorse umane, di labora­
tori, di biblioteche, che, con accresciute 
forme di cooperazione interuniversita­
ria, potrebbero. essere maggiormente 
sfruttate per il raggiungimento di miglio­
ri, reciproci risultati. 
E proprio per favorire l 'interscambio 
scientifico e culturale sono state create 
molte Associazioni di Università 
dell'America Latina: "Uni6n de Universi­
dades Latinoamericanas" (UDUAL), 

"Consejo Superior de Universidades 
Centroamericanas" (CSUCA), "Universi­
ty Consortium of the Caribbean" (UNI­
CA). Analogamente, sono apparse varie 
reti di centri universitari o indipendenti, 
interessati all'espansione delle cono­
scenze scientifiche e allo sviluppo di 
programmi comuni in specifiche disci­
pline quali, ad esempio, il "Consejo Lati­
noamericano de Ciencias Sociales" 
(ECIEL) ed il progetto RIAL, finanziato 
dalle Nazioni Unite_ 
Questa ultima esperienza è stata propo­
sta alla fine dell'anno 1977 nell'Univer­
sità di Belgrano a Buenos Aires, ed è 
stata definitivamente approvata l 'anno 
seguente, durante una riunione ospitata 
presso il "Conjunto Universitario Càndi­
do Mendes" a Rio de Janeiro_ 
Le attività sono dirette da un Consiglio 
Accademico composto da rappresen­
tanti dei centri membri, che finora si so­
no incontrati a Rio de Janeiro (1978), a 
Bogotà e Mexico City (1979), a Brasilia 
(1980), a Quito (1981) e a Caracas (1982). 
I centri eleggono periodicamente un 
Presidente, incaricato del coordinamen­
to dei lavori e della rappresentanza 
esterna dell'organizzazione. 
Il programma "RIAL" include, tra gli al­
tri, i seguenti obiettivi: 
- rafforzare l'analisi delle relazioni in­
ternazionali dell'America Latina; 
- favorire l 'identificazione di specifici 
interessi dell'area latino-americana; 
- stimolare studi interdisciplinari su­
gli aspetti economici, politici, culturali e 
istituzionali che rientrano nelle relazioni 
internazionali nella stessa area geogra­
fica; 
- promuovere la partecipazione del 
settore accademico latino-americano 
nella predisposizione di materiale infor­
mativo di base, utile per la formulazione 
di strategie internazionali. 
Alla fine di ogni anno vengono esamina­
ti, nel corso di un'assemblea plenaria, i 
5 o 6 argomenti prescelti, che saranno 
sviluppati adeguatamente con program­
mi di studio comuni tra i centri cointe­
ressati_ 
Ad esempio, nel 1982, sono stati avviati 
circa 12 programmi comuni di studio e 
numerosi convegni e seminari, tra i qua­
li quelli tenuti a Mexico City, San Josè 
(Costa Rica), Caracas, Rio de Janeiro, 
Buenos Aires, Santiago (Cile), Washing­
ton e Cincinnati (USA) e Lenggries (Re­
pubblica Federale di Germania)_ 

ACU - Università del 
Commonwealth 

Lo scorso mese di agosto ha avuto luo­
go a Birmingham il tredicesimo Con­
gresso delle Università del Common­
wealth, organizzato dalla omonima as­
sociazione, che raggruppa tre delle Na­
zioni (Australia - Canada e Regno Unito), 
che vantano un sistema educativo dei 
più avanzati. Tale manifestazione, che 
si svolge ogni cinque anni, era stata 
ospitata nel 1973 a Edimburgh, nel 1978 
a Vancouver (Canada) e nel prossimo 
1988 avrà luogo a Pertle (Australia)_ 
Mentre dieci anni or sono è stato dibat­
tuto il ruolo da assegnare alle univer-
sità, intese come centri culturali di rin- 55 
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novamento, e cinque anni or sono è sta­
to affrontato il fenomeno della crescita 
dell'utenza (in concomitanza con i primi 
tagli ai fondi destinati all 'istruzione) l 'ul­
tima riunione è stata dominata dalle 
preoccupazioni per una mutata situazip­
ne socio-economica. Dei temi trattati, 
due in particolare (sviluppo rurale e tra­
sferimento delle tecnologie) hanno inte­
ressato soprattutto i delegati provenien­
ti dai paesi in via di sviluppo; altri due 
(rapporti tra ' università ed industria ed 
educazione ricorrente) hanno riguardato 
più da vicino le nazioni maggiormente 
industrializzate, mentre l'argomento 
inerente alle conseguenze sociali della 

tecnologia si è dimostrato una comune 
preoccupazione. 
L'Associazione delle Università del 
Commonwealth (ACU), che ha organiz­
zato il Convegno, è stata fondata nel 
1913 e rappresenta un'espressione di fi­
ducia nel valore dei legami che unisco­
no istituzioni operanti nel medesimo 
settore culturale al di sopra di situazioni 
nazionali. 
Nel 1963, come lo stesso Common­
wealth, ha cessato di essere una istitu­
zione britannica per assumere la veste 
di una libera associazione di università 
appartenenti a Stati indipendenti. A t­
tualmente conta 225 università membri, 

delle quali 67 ubicate in India e 63 nei 
paesi in via di sviluppo dell 'Africa, 
dell'Asia e delle Isole del Pacifico. 
Fondata con l'ideale di favorire la coo­
perazione tra le università del Common­
wealth, ha recato un valido contributo 
nello scambio informativo e nella mobi­
lità accademica da uno Stato membro 
all'altro; nel suo ambito il "Common­
wealth Fund for Technical Cooperation n 

opera soprattutto a favore dei paesi del 
Terzo Mondo, sostenendo anche finan­
ziariamente progetti destinati allo svi­
luppo delle conoscenze e delle espe­
rienze tecnologiche in tali aree geografi­
che. 



~ il dibattito 

Le politiche 
dell'insegnamento 
superiore 
e della ricerca in Europa 

UNIVERSITAS ha già riferito sullo svol­
gimento e le conclusioni dell'impor­
tante conferenza svoltasi a Strasbur­
go nel novembre scorso sulle politi­
che dell'istruzione superiore e della 
ricerca in Europa all'approssimarsi 
del terzo millennio. Pubblichi"amo 
ora, in una nostra traduzione, gli in­
terventi di Umberto Agnelli e di 
Heinz Fischer svolti nella seduta inau­
gurale dell'assise del Consiglio d'Euro­
pa. Il tema del futuro è sempre ap-

passionante e problematico; applica­
to all'università può suscitare consi­
derazioni amare o speranze a secon­
da dei punti di partenza, dei dati di 
esperienza, delle aspirazioni di chi lo 
affronta. Comunque il dibattito 
sull'università, sui suoi fini, sulla ne­
cessità di cambiamenti e, perché no, 
sui suoi possibili tradimenti, è sem­
pre proficuo, stimolante e.riteniamo 
che i due interventi che seguono sia­
no in grado di alimentarlo. 57 



I L DI BATTITO / Le politiche 
dell'insegnamento 
superiore e della 
ricerca in Europa 

Le sfide che 
ci attendono 
di Umberto Agnelli 
Vice-Presidente della Fiat 

Il fatto che ad un uomo d'affari sia stato chiesto 
di esprimersi sulla sfida che il prossimo venten­
nio rappresenterà per il sistema universitario eu­
ropeo, è un inequivocabilesegno dei tempi. 
Spesso, al giorno d'oggi, il mondo degli affari 
preannuncia molti aspetti della società del futu­
ro, e non meramente nell'uso di tecnologie avan­
zate, ora applicate ai sistemi di produzione, 
quanto piuttosto nel trovare applicazione nella 
vita quotiDiana di ognuno. Gli affari hanno, inol­
tre, la capacità di creare apporti tecnici e scien­
tifici accessibili a tutti. 
Non si può negare che, negli ultimi anni, il mon­
do degli affari ha fatto molto per stimolare il pro­
gresso dell'istruzione superiore. Ora, stiamo as­
sistendo ad una radicale trasformazione nella 
struttura della nostra base industriale, fatto che 
costituirà una ulteriore sfida. In primo luogo, es­
sa si manifesterà attraverso una rinnovata ri ­
chiesta di corsi di addestramento professionale, 
e attraverso un costante aggiornamento delle 
cognizioni che i nostri dirigenti già possiedono. 
Tutti i paesi industrializzati saranno, più o me­
no, ugualmente coinvolti in un processo che 
creerà abbondanza di contatti e scambi interna­
zionali. 

processo di unificat;ione culturale 

Per questa ragione il prodigioso processo di uni­
ficazione della cultura occidentale sarà, senza 
dubbio, considerato come l'aspetto più appari­
scente di quest'ultimo ventesimo secolo. 
Tale processo ha già raggiunto un notevole livel­
lo nella comunità atlantica, e comuni modelli di 

58 vita, inclinazioni e scelte socio-politiche si van-

Nel quadro delle nuove società tecnologiche 
all'università sarà affidato sempre di più non 
solo un ruolo di trasmissione del sapere, ma 
di innovazione e, più ancora, di anticipazio­
ne dei tempi. 

no saldamente affermando in numerosi paesi 
nel mondo. 

Comunicazioni di massa 

Questa spontanea e vitale svolta decisiva nella 
storia europea non si sarebbe verificata senza 
due fattori essenziali. 
In primo luogo, la diffusione senza precedenti di 
rivoluzionari sistemi di informazione che ha mol­
tiplicato la massa delle notizie prodotte e scam­
biate tra paesi e culture diverse. 
Oggi, siamo al punto in cui i confini nazionali 
sembrano combattere una battaglia, destinata a 
essere perduta, contro le enormi capacità di tra­
smissione delle moderne telecomunicazioni. Im­
magini e dati viaggiano alla velocità della luce e 
gli apparecchi di trasmissione e di ricezione so­
no ormai relativamente economici. Nessun ana­
cronistico ritorno al nazionalismo può sperare 
di impedire il ritmo frenetico degli scambi cultu­
rali ed intellettuali che caratterizzano il mondo 
odierno . . 

Commercio su scala mondiale 

La seconda maggiore componente dell 'unifica­
zione culturale, a cui stiamo assistendo nell'Oc­
cidènte, è l'espansione del commercio mondiale 
su scala mai conosciuta finora. Certamente, le 
crisi economiche del passato decennio hanno 
arrestato la crescita del commercio internazio­
nale e hanno provocato ovunque recrudescenze 
di protezionismo. Tuttavia, ciò non ha impedito 
lo sviluppo della tendenza agli scambi interna-



zionali, che sono, ora, segno caratteristico di 
tutte le economie sviluppate. . 
Persino lo scoppio di conflitti locali in zone di vi­
tale interesse per l'economia occidentale non 
ha consentito alle singole nazioni di instaurare 
sistemi economici autosufficienti. Ciò dimostra 
quanto saldi siano i legami che uniscono oggi 
le nostre nazioni. ' , 

Alcune maggiori aree culturali 

Probabilmente, sembra che per i prossimi imme­
diati decenni avremo una situazione mondiale in 
cui alcune maggiori aree culturali si confronte­
ranno e si influenzeranno l'un l'altra. 
In q~esto scenari?, la civiltà occidentale gio­
chera, senza dubbio, un ruolo primario eserci­
tando una considerevole influenza su ~Itri mo­
delli culturali. Tuttavia, ciò si scontrerà inevita­
bilm~nte, con una varietà di diversi apporti dai 
pae~1 .del Terzo Mondo, dalla sfera giapponese e 
COSI via. 

Il ruolo della scienza 

. In questo scontro di differenti culture la scien­
z~, spe~ialmente se applicata alla t~cnologia, 
glochera un ruolo uniformante ad un livello sen­
za pari nella storia dell'umanità. Nuove tecnolo­
gie saranno davvero portatrici di una lingua co­
mune (non a caso già si usa una lingua comune 
che è l'inglese). . ' 
Molti paesi industrializzati stanno già vivendo la 
rivoluzione tecnologica ed un numero sempre 
crescente di paesi alle soglie della industrializ­
zazione stanno per esserne coinvolti. Non abbia­
mo mai assistito ad una diffusione su tale scala. 
La sua peculiarità risiede nell'importanza non 
solo dei mezzi e metodi di produzione, quanto in 
quella dei mezzi di comunicazione di massa e 
soprattutto, dei processi di informazione e tra: 
smissione. 
Persino in passato, il metodo scientifico speri­
mentale - il cosiddetto razionalismo occiden­
tale - pervase il mondo e, specialmente le uni­
versità e le fabbriche. La progressiva rivoluzione 
nella tecnologia dell'informazione e la crescen­
te capacità dei sistemi di telecomunicazioni as­
sicurano che le cognizioni scientifiche e tecni­
che saranno rese universali, tanto da raggiunge­
re un numero inimmaginabile di auditori. 
Attualmente, possiamo solamente prevedere le 
ampie conseguenze per le strutture economi­
ch~, i livelli di istruzione, le tendenze politiche 
ed I modelli sociali. Tuttavia, non c'è dubbio che 
le conseguenze saranno enormi e costituiranno 
una sfida senza precedenti per le università. 

I nuovi obiettivi delle università 

~er. la loro propria natura, come il nome stesso 
Indica, le università hanno sempre avuto una vo-

?azione di «universalità», sia nel loro scopo di 
Indagare sull'intero scibile umano sia nel loro 
rifi.uto di s~lIevare barriere nazion~li nel perse­
gUlmento di tale scopo. Ma, è ovvio che le uni­
versità non sono più unici diffusori di cultura in­
ternazionale, come era in passato. In questo 
ruolo, sono state superate dai mezzi di comuni­
cazione di massa, molto più efficaci, e dagli 
scambi commerciali. 

Una nuova sintesi culturale «europea» 

Esse ancora servono, certamente, ed hanno an­
c~e una p~rte significativa nel ridurre l'antago­
nismo nazionale e nel consolidare quella comu­
nanza sovranazionale scientifica e culturale 
che è spesso stata una caratteristica dei corpi 
accademici (e studenteschi) mondiali. Ma il ruo­
lo primario delle università europee sarà diver­
s? Forse, il loro maggiore obiettivo sarà quello 
di creare una nuova sintesi culturale, non più so­
lamente la somma di esperienze nazionali indivi­
duali, ma una cultura «europea» propria. 
In questo caso, la nuova cultura unificata è in 
grado di fare molto per favorire un approccio più 
europeo verso problemi politici ed economici, 
a~otta~do una posizione europea per fronteg­
giare ricorrenti manifestazioni di protezionismo 
economico e nazionalismo culturale. 

capacità di pianificazione 

Le università potranno ricoprire questo ruolo pri­
mario, in maniera efficace, solo se esse riacqui­
stano la propria capacità di pianificazione nel 
contesto ~ccidentale, in genere, ed in quello del­
la Comunità Europea, in particolare, piuttosto 
che in quello di ogni singolo paese. Quindi il 
ruolo tradizionale delle università nella ricerc~ e 
nella trasmissione di conoscenze coesisterà 
con. un nuoyo impegno per una decisiva pianifi ­
caZione, o, In altre parole, l'anticipazione di mu­
tamenti culturali, economici e tecnici. Per far 
ciò, esse devono rapidamente procurarsi gli 
strumenti e le nozioni richiesti per l'istruzione di 
coloro i quali saranno gli artefici di tali cambia­
menti. 
Questo impegno di anticipare il cambiamento 
avrà un buon e·sito, solo se esso si fonda su una 
vi.sione culturale sovranazionale. Ogni tentativo 
di adottare uno «spirito nazionale)) nei confronti 
delle sfide o delle società o dell'industria sarà 
fiacco ed incapace di sostenere la sfida da altre 
parti del mondo progredito, dove le conquiste 
culturali scaturiscono da un enorme scrigno di 
idee. 

La fine c;lel pensiero euroaccentrato 

Naturalmente, questa nuova sintesi culturale 
non può conciliarsi con gli anacronistici atteg-
giamenti eurocentrici. 59 



Ci vuole coraggio nell'accettare la sfida di altre 
idee già diffuse e di altre culture al di fuori 
dell'Europa. Tuttavia; dobbiamo evitare l'altro 
estremo, cioè la passiva accettazione di una 
completa intromissione culturale. 

Difesa di un ruolo primario nel progresso 
culturale 

Le nostre università debbono fornire una pre­
senza europea ai massimi livelli nei campi 
scientifico, tecnico e delle scienze sociali, allo 
scopo di assicurare che i nostri paesi continui­
no a rivestire un ruolo di guida nella vita econo­
mica del mondo progredito. Nei prossimi 
vent'anni, la trasformazione tecnologica sarà 
così rapida che non saremo in grado di eguaglia­
re tutti gli sviluppi in tutti i settori. Ciò compor­
terà una sostanziale capacità di apprendere e di 
insegnare, costantemente ammoniti dalle inno­
vazioni nei campi culturale e scientifico. 
Ciò renderà necessario nell'insegnamento un 
maggiore impegno da parte di forze economiche 
e di altro genere, certamente più di quanto, di 
solito, si richiede in questo settore. Questo è un 
tipico caso di investimento che è indispensabile 
e, n,el contempo, redditizio nel lungo termine. 
Non saremo in grado di competere sullo stesso 
piano senza la .creazione di collegamenti diretti 
tra l'università e la realtà esterna, in tutte le sue 
manifestazioni economiche, politiche e cultura­
li. 

Efficaci legami col mondo esterno 

Questa interazione asmotica è la sola via per as­
sicurare che la teoria e la pratica accademiche 
siano sensibili agli stimoli del mondo reale e 
l'unico modo per creare atenei in grado di soddi­
sfare la crescente richiesta di corsi di riadde­
stramento e di preparazione a livello avanzato. 
Qualsiasi uomo d'affari può riconoscere il valo­
re di una università che fornisca una buona 
istruzione su temi attinenti agli sviluppi tecnoe­
conomici. In verità, noi ci imbattiamo quotidia­
namente in problemi urgenti di adattamento ai 
nuovi compiti di capacità professionali ormai 
superate, e ciò ad ogni livello aziendale. 
Forse, dovremmo ricordare che la disoccupazio­
ne, specie fra i giovani, che attualmente affligge 
i paesi più industrializzati, è in parte dovuta ai ri­
tardi dei sistemi di istruzione rispetto ai nuovi 
ritmi di sviluppo ed alla loro riluttanza a suscita­
re nei giovani aspettative compatibili con i fab­
bisogni del mondo economico. Poiché la rivolu­
zione tecnologica influenzerà nei prossimi de­
cenni l'equilibrio tra offerta e domanda di lavoro 
qualificato, sorgerà l'esigenza fondamentale di 
una istruzione a più alto livello per facilitare 
l'equilibrio stesso, offrendo un'adeguata prepa­
razione professionale. 

60 Fino a ieri si riteneva che un'istruzione di massa 

a più alto livello potesse modificare il rapporto 
occupazione - preparazione, provocando una cri­
si sostanziale in termini di una domanda di co­
noscenza, basata più sul desiderio di un arric­
chimento culturale che sulle specifiche esigen­
ze di un qualunque futuro lavoro. 

Nuove speclalizzazioni 

Questa teoria, tuttavia, fu considerata solo un 
aspetto di un fenomeno strettamente connesso 
alla modificazione delle capacità professionali, 
e non alla loro scomparsa. Infatti, come abbia­
mo visto, sono emerse nuove professioni e nuo­
vi ruoli aziendali altamente qualificati, che proli­
ferano e richiedono un assorbimento dalle scuo­
le superiori e dalle università, in misura di gran 
l,unga maggiore rispetto al passato. 
E inoltre significativo che il numero e la percen­
tuale di lauree e di qualifiche di perfezionamen­
to post-Iaurea di un paese siano, come noto, di­
rettamente proporzionali al posto che esso oc­
cupa nella «gerarchia tecnologica internaziona­
le)). 

Perdita di monopolio culturale 

Bisognerebbe, inoltre, dire che il compito della 
diffusione della conoscenza è ora troppo vasto 
perché sia amministrato solo dalle università, 
soprattutto se, nel contempo, ad esse viene ri­
chiesto di creare e scoprire nuove cognizioni. La 
perdita di monopolio culturale è stata inevitabi­
le e si è accompagnata alla nascita di numerosi 
altri centri , in cui si formano idee e si preparano 
i dirigenti del domani. Le università devono im­
parare a convivere con i centri d.i ricerca, le 
scuole specialistiche, le fondazioni culturali, es­
si stessi creatori e diffusori di sapere. 

Alti livelli culturali per la università di massa 

Cionondimeno, gli atenei rivestiranno un ruolo 
preponderante nella preparazione di coloro che 
dovranno imparare a vivere nella nuova società 
tecnologica, con cui dovremo confrontarci 
nell'anno 2000. Si dovrà estendere un'istruzione 
superiore ad un numero sempre maggiore di per­
sone già dotate di una cultura sufficiente. 
Il vero pericolo in tale contesto risiede nel fatto 
che le università di massa possano rappresenta­
re un decadimento degli studi specialistici e de­
gli standards universitari. Dobbiamo trovare un 
nuovo tipo di specializzazione, accentuando l'in­
dirizzo dell'individuo verso differenti metodolo­
gie ed incoraggiando un approccio duttile, piut­
tosto che una certezza di soluzioni convenienti. 

Centri di perfezionamento 

Ma, questo non è sufficiente. Allo stesso tempo, 
le università di massa devono ancora racchiude-



re (;centri di perfezionamento», fornendo le linee 
guida per la società del domani, i tecnici, i diri­
genti dei nostri sistemi automatizzati di produ­
zione, i servizi avanzati del settore terziario, che 
trattino e diffondano l'informazione, i centri di ri, 
cerca e così via. Anche al giorno d'oggi il mondo 
degli affari, in modo particolare, richiede dei le­
gami più stretti con il sistema di istruzione ad 
ogni livello, rispecchiando, così, la nostra esi­
genza di personale altamente preparato. 
Tale richiesta crescerà e abbisognerà di un con­
siderevole sforzo da parte delle nostre attuali 
strutture di insegnamento. Sembra, invero, pro­
babile che le università europee dovranno soste­
nere una sfida non maggiore (sebbene indiretta) 
di quella della gestione e direzione della nuova 
~ocietà computerizzata. 
E essenziale che tali centri di perfezionamento 
siano basati su rigorosi criteri educativi e su un 
sistema di selezione che richieda valore e attitu­
dine. Quanto più ci avviciniamo al raggiungi­
mento di questo fine, tanto più ampia sarà la ba­
se da cui saranno selezionati i tecnici e i dirigen­
ti del domani. 

Adeguamento delle strutture alle esigenze della 
società 

Detti nuovi compiti e strutture sono assoluta­
mente necessari e, nell'insieme, positivi. Giò do­
vrebbe sollecitare una risposta all'urgente biso­
gno di adeguare le strutture pubbliche alla do­
manda della società. Questo si attuerà, princi­
palmente, attraverso una più ampia applicazio­
ne delle scoperte sperimentali, strettamente 
connesse allo sviluppo economico del mondo 
esterno. 

una cultura Innovativa 

In breve, ciò significherà la diffusione di una 
spontanea cultura innovativa, resa inestinguibi­
le patrimonio di ognuno, fondata sul diretto con­
tatto con coloro che applicano le nuove tecnolo­
gie, sia come strumento accademico, sia come 
obiettivo primario dei loro studi, ricerca ed espe­
rimento. 
Quanto sopra non significa che la ricerca pura o 
la speculazione debbano segnare il passo. Esse 
costituiscono la nostra inalienabile eredità e, 
non di rado, rappresentano la luce che illumina 
nuovi sentieri per il progresso materiale e spiri­
tuale del genere umano. 

Nuove relazioni fra Nord e Sud 

La vocazione di universalità degli atenei dovrà 
far fronte ad una sfida di sommo significato mo­
rale che sarà, inoltre, decisiva a livello economi­
co e politico. Essi saranno chiamati a porre su 
una solida base egualitaria le relazioni tra Nord 
eSud. 
Né il colonialismo, né i rapporti post-coloniali, 
condizionanti come furono dall'enorme crescita 
dei costi energetici degli anni Settanta, hanno 
fatto gran che per stabilire dei rapporti soddisfa­
centi tra il Nord industrializzato ed il Sud sotto­
sviluppato. 
La conoscenza tecnica e scientifica ed il pro­
gresso tecnologico nella diffusione della infor­
mazione accrescono enormemente gli scambi 
tra differenti società e paesi. Le università, le al­
tre strutture di insegnamento saranno in una po­
sizione privilegiata,quando si promuoveranno e 
si favoriranno tali scambi a livello di relazioni 
politiche ed economiche, di scambio di idee, di 
conquista del sapere e di acquisizioni tecniche 
e scientifiche. 
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Università In mutamento 

Mancano solo 17 anni al 2000 e saranno anni im­
portanti che apporteranno importanti cambia­
menti. Nuove sfide sociali richiederanno agli 
universitari nuovi sforzi, imprese scientifiche 
inedite e nuove misure strutturali nei settori del­
la ricerca e dell'insegnamento. Le università nel 
2000 avranno subito cambiamenti radicali , e 
questi si stanno già attuando sebbene in condi­
zione di part icolare crisi economica persistente. 
Il principio fondamentale è, però, il seguente: 
qualsiasi tipo di politica nel campo dell'istruzio­
ne ha un effetto a lungo termine, ed è per questo 
motivo che bisogna evitare di avere una visione 
troppo ristretta di quanto risulti da una situazio­
ne economica distinta. 
Il fatto - ormai da tutti riconosciuto - che il si ­
stema dell'istruzione sia un importante fattore 
di sviluppo economico, - l'importanza del qua­
le è tanto reale quanto lo sono il capitale ed i 
mezzi di produzione - , ha spinto quasi tutti gli 
Stati ad investire somme enormi nello sviluppo 
di questo «capitale umano». La promozione del­
la scienza e lo sviluppo delle università hanno 
raggiunto oggi un livello mai toccato nel corso 
della storia. Il compito attuale, consiste dunque 
nell'utilizzazione adeguata di questo capitale 
umano la cui produzione ha costi tanto elevati. 
L'università può creare le condizioni preliminari 
per lo sviluppo sia economico che della società, 
attraverso lavori di ricerca e fornendo le qualifi -

62 cazioni richieste. Queste condizioni però, seb-

Mondo universitario: un «capitale umano» 
che non è solo da promuovere, ma anche da 
utilizzare nel modo più adeguato ed integra­
tivo con le altre forze sociali ed economi­
che. 

bene necessarie, non sono assolutamente suffi­
cienti per assicurare dei mutamenti innovativi. 
C'è bisogno anche di disponibilità e di capacità 
all'innovazione da parte del settore economico e 
da parte della società. 
Anche se in questi ultimi venti anni le università, 
nel corso della loro espansione, hanno intensifi­
cato i contatti con le «forze sociali», e sebbene 
sia iniziato un processo di aperta collaborazio­
ne, bisogna constatare che questi tentativi n.on 
sono pienamente soddisfacenti, e forse non del 
tutto orientati verso il dialogo. 
Bisognerà migliorare le relazioni che l'università 
ha con l'ambiente circostante, ossia con quei 
settori ,della società che rappresentano i fruitori 
della scienza e della formazione professionale 
scientifica. 
Da quando scienza ed università sono state isti­
tuzionalizzate, la comunicazione proficua tra 
univesità e società, tra scienza e pratica è stata 
sempre problematica. Data la particolarità del 
lavoro scientifico ed intelletuale, le università 
corrono il forte rischio di allontanarsi dalla so­
cietà: bisognerà dunque sviluppare le relazioni 
tra questa e le università. 
Negli ultimi decenni, ed in particolare negli ulti­
mi anni, molti Stati hanno seguito una politica 
esp~nsiva in materia di istruzione e scienza. 
Questa espansione era giustificata sia da un 
punto di vista socio-economico che da quello 
socio-politico. In altre parole, investire nell ' istru­
zione e nella scienza è sinonimo di crescita eco­
nomica anche per una auspicabile maggior 



uguaglianza nelle possibilità di sviluppo. In que­
sti ultimi anni stiamo assistendo agli effetti di 
questa politica di espansione. Esistono però 
problemi di concentrazione tra l'economia ed il 
sistema dell'istruzione. Un numero sempre mag­
giore di politici, di esperti ed una grossa parte 
dell'opinione pubblica, trovano preoccupante 
ciò che avviene in seno all'università. La nozio­
ne di «università di massa» va di pari passo con 
lo slogan negativo: «sono in troppi - sono in 
troppi a studiare» che è al centro delle discus­
sioni. In molti Stati il numero degli studenti è 
quasi triplicato negli ultimi venti anni; nei soli 
anni '70 è raddoppiato senza che sia aumentato 
il numero dei laureati nella misura che si ritene­
va necessaria una quindicina di anni fa. La per­
centuale dei laureati tra le persone attive au­
menterà in maniera continua in molti Stati fino 
alla fine del secolo. Ma anche nell'anno 2000 i 
laureati non rappresenteranno che un gruppo re­
lativamente ristretto. In Austria per esempio, la 
percentuale dei laureati tra tutte le persone atti­
ve sarà quasi raddoppiata, e malgrado ciò non 
supererà che di poco il 6% nel 2000. È ovvio che 
ci saranno parallelamente dei cambiamenti 
strutturali; ma a paragone di altri sviluppi strut­
turali quali l'esodo rurale e l'affermarsi di tecno­
logie innovative, questi ci appaiono sormontabi­
li. 
Non dimentichiamo: le leggi dell'economia non 
devono essere il solo criterio in base al quale va­
lutare il numero degli studenti e dei laureati. Ciò 
a cui bisogna mirare è il miglioramento del livel­
lo di formazione e di istruzione dell'intera so­
cietà. So bene quanto tale impostazione sia sta­
ta sempre contestata nel corso della storia. La 
paura sulle conseguenze dei cambiamenti strut­
turali, la preoccupazione di perdere il livello ac­
quisito, il timore di perdere dei privilegi, ecc., 
hanno sempre portato a criticare le misure 
espansive di ordine politico nei campi dell'istru­
zione e della formazione. Non c'è che da pensa­
re a come fosse ritenuta minacciosa l'introdu­
zione dell'obbligo scolastico esteso a tutti i 
bambini. 
Solo l'aumento del numero di tecnici altamente 
qualificati è preservato da una tale critica. Di 
tanto in tanto si giunge a deplorare che ci sia an­
che penuria di tecnici soprattutto se si tratta di 
risolvere problemi di sviluppo economico. Infatti 
negli ultimi anni si è potuto constatare il se­
guente fenomeno: nei periodi di sviluppo econo­
mico ci si dimentica rapidamente di deplorare 
l'assenza di tecnici. Tutti gli indici statistici por­
tano a credere che è alla politica dell'istruzione 
che si riserva di volta in volta il ruolo di capro 
espiatorio. 
In un momento di crisi economica persistente 
nel quale i mezzi consacrati all'istruzione e alla 
scienza non possono più aumentare allo stesso 
ritmo che negli ultimi venti anni, è particolar­
mente importante l'essere coscienti dell'effetto 
a lungo termine che le misure di politica 
dell'istruzione possano avere e che la politica a 

cui si tende è una pianificazione a lungo termi ­
ne. Non deve adattarsi, per esempio - se non in 
misura molto limitata - alla situazione tanto 
mutevole del mercato del lavoro. 
Personalmente sono convinto che cercare di 
adattare la politica al campo dell'istruzione a 
degli sviluppi transitori in ragione di cambia­
menti di tendenza economica, non sarebbe sola­
mente inutile ma dovrebbe inoltre condurci ad 
una sorta di <<istruzione imposta)}. Impostare tut­
ta una politica nel campo dell'istruzione su cri­
teri basati su bisogni economici contingenti, 
può sicuramente portare a dei problemi. 
La maggior parte dei paesi che hanno iniziato gli 
anni sessanta con una politica di espansione 
nei settori dell'istruzione e dell'economia, devo­
no oggi confrontarsi con le conseguenze di que­
sta stessa politica. Alcune nazioni hanno fatto 
ricorso a regolamenti imposti dallo Stato. Sareb­
be interessante studiare per esempio, gli effetti 
- a lungo e a corto termine - dell'introduzione 
dei numeri chiusi per i differenti corsi di studio e 
professioni. Bisognerebbe altresì esaminare se 
si sono presentati problemi di più grossa porta­
ta in quei paesi che hanno seguito una politica 
d'apertura ed hanno quindi facilitato l'accesso 
all'istruzione superiore o in quelli sui quali lo 
Stato è intervenuto con un regolamento impo­
sto. Mi troverei d'accordo qualora la politica uni­
versitaria da seguire nei prossimi anni si orien­
tasse in una determinata direzione basandosi 
sui risultati ottenuti da questi studi. 
Personalmente mi pronuncio - e in ciò sono 
dello stesso avviso dei grandi settori della politi­
ca in Austria - in favore di un'università a nu­
mero aperto e a libero accesso. 
Su questo argomento è rimasto vivo un proble­
ma da discutere; il seguente. 
In molti settori il trasferimento completo della 
conoscenza è ridotto a periodi di medio e di cor­
to termine. Ciononostante, le università devono 
formare i giovani basandosi sulle conoscenze e 
sui metodi più recenti per delle professioni che 
nel frattempo avranno subfto dei cambiamenti o 
saranno diventate inutili. Nel 2000 il 50% delle 
professioni che attualmente conosciamo proba­
bilmente non esisteranno più e saranno rimpiaz­
zate da altre completamente nuove. Bisogna 
dunque che preparazione professionale e forma­
zione continua a livello universitario diano prova 
di una flessibilità decisamente nuova. La sfida a 
questo tipo di istruzione non è unicamente indi­
rizzata ai laureati, ma anche agli insegnanti uni­
versitari, obbligandoli a servire in maniera otti­
male, in quanto insegnanti, in un mondo profes­
sionale soggetto a cambiamenti costanti. 
Gli studi, se indirizzati alla professione, devono 
fornire le nozioni di base, essere interdisciplina­
ri e dare una qualificazione polivalente. Devono 
quindi porre i laureati in grado non solo di com­
prendere e sviluppare le materie specializzate 
ed i problemi ad esse connesse, ma anche di 
formarsi in maniera continua. Il semplice trasfe-
rimento di conoscenze non è sufficiente a con- 63 



64 

ferire loro le cognizioni di cui hanno bisogno per 
raggiungere questo scopo. Il coraggio, l'apertu­
ra, la flessibilità e l'impegno personale sono tut­
ti elementi sfortunatamente presi poco in consi­
derazione ai nostri giorni nel nostro sistema 
d'istruzione, benché siano parte integrante di 
una formazione scientifica. 
Nel campo della formazione continua e 
dell'istruzione permanente bisogna dunque es­
sere innovativi .. Bisogna mettersi al lavoro con 
nuova coscienza e, nell'utilizzare nuove forme di 
organizzazione, porre in opera metodi didattici e 
tecnologie innovative. Bisogna prendere in con­
siderazione in modo particolare le persone che 
esercitano una professione; sviluppare gli studi 
per corrispondenza ed i sistemi multimediali, 
tutto ciò senza essere troppo sicuri dell'onnipo­
tenza della tecnica ma procedendo in maniera 
critica e con precauzione. 
Bisogna sviluppare la seconda strada per acce­
dere alla formazione, indirizzata agli adulti che 
esercitano una professione e che sono partico­
larmente capaci e auspicano una formazione 
specifica, e che inoltre spesso costituiscono un 
arricchimento per qualunque tipo di insegna­
mento. 
È appunto questo contatto a livello di insegna­
mento permanente, assieme alla possibilità di 
usufruire della collaborazione di professionisti, 
che mi sembra sia un fatto promettente per po­
ter contribuire al rapporto con la pratica della vi­
ta professionale e sociale, così vitale per l'uni­
versità dei prossimi decenni. 

università che fa ricerca ed insegna: unità dei 
due aspetti 

L'università europea è un'università che fa ricer­
ca. Questa non è concepibile che basandosi 
sull'unità di ricerca e di insegnamento. La qua­
lità della ricerca e quella dell'insegnamento 
dell'università rappresenta un fattore decisivo 
per la sua riuscita nel raggiungere i grandi obiet­
tivi sociali. Fare a meno di una delle due condu­
ce ineluttabilmente all'indebolimento dell'altra 
e perciò ad una perdita di funzione. 
Da sempre diciamo «ricerca ed insegnamento», 
e poniamo la ricerca ad un piano più elevato, ciò 
perché l'insegnamento ripone la sua forza e le 
sue idee nella ricerca. L'insegnamento senza la 
ricerca sarebbe «sordo», la ricerca senza l'inse­
gnamento sarebbe «muto»; in ognuno dei due 
casi verrebbe a mancare qualcosa, e ciò sarà e 
dovrà essere sempre così. La ricerca universita­
ria non è solamente responsabile della qualità 
del processo di formazione universitaria ma è 
anche importante per la politica sociale, ed an­
che se la sua importanza differisce da paese a 
paese, in ciascuna nazione europea i lavori es­
senziali di ricerca di base si fanno negli appro­
priati istituti universitari. Ciò è sinonimo di criti­
ca potenziale, della creazione di giusti procedi­
menti nella formazione e nell'innovazione degli 
studi. 

Il gran numero di ricerche fondamentali condot­
te nelle università dimostra che gli interessi di ri ­
cerca e di sviluppo di un paese non permettono 
assolutamente di rinunciare alla capacità e al 
potenziale delle università. Il mantenimento e lo 
sviluppo di queste capacità è un processo deci­
sivo della politica dell'innovazione. 
Se la ricerca deve portare ad un processo reale, 
deve avere due supporti: da una parte deve esse­
re orientata verso la società, ed in particolare 
verso l'economia, e dall'altra deve essere indiriz­
zata verso l'uomo. Sulla scala dei valori, il grado di 
qualità deve risultare dal fatto che il rendimento 
di una economia nazionale dipende in larga mi­
sura dalla capacità e dall'efficacia della ricerca. 
Ma non deve arrestarsi là. La ricerca sociologi­
ca, quella relativa alla pace, quella che non fa 
parte della sfera economica e tecnica, anche 
queste devono mantenere e rispettivamente 
conservare la loro importanza. 
Si può dire la stessa cosa della necessità di sta­
bilire delle proporzioni ragionevoli tra ricerca 
fondamentale non utilitaria e ricerca applicata 
mirante ad uno scopo preciso. 
Posso immaginare che fino alla fine del secolo 
si manifesteranno in questo campo due tenden­
ze: da un lato la ricerca fondamentale riconqui­
sterà il terreno perduto, almeno in modo relati­
vo, negli ultimi anni in favore della ricerca appli­
cata, e dall'altra parte l'importanza accresciuta 
del settore limite tra ricerca applicata e produ­
zione industriale. 
L'Austria istituirà quest'anno un'«Agenzia 
dell'innovazione)) al fine di creare per questo 
settore limite, un centro di comunicazione per 
tutta la nazione, sotto la responsabilità comune 
dello Stato e delle sue rappresentanze sociali 
(impiegati e datori di lavoro). 
Sono certo che altri paesi europei stanno pen­
sando a simili istituzioni, se non l'hanno già fat­
to. 
Proprio tenendo conto di questo fatto, il pro­
gramma di ricerca austriaco è stato ugualmente 
concepito per porre l'accento sulla popolarità 
tra la ricerca fondamentale e quella applicata, 
così come tra la ricerca orientata verso l'econo­
mia e quella rivolta verso l'uomo. 
Così, per l'avvenire, la cooperazione tra scienza 
ed economia deve essere ancora più stretta; bi­
sogna superare le frontiere che si oppongono a 
tale cooperazione. Un passo decisivo in questa 
direzione è anche l'incoraggiamento alla mobi­
lità del personale tra la scienza e l'economia. 
Ciò migliorerà da una parte lo scambio delle in­
formazioni e favorirà dall'altra un maggior orien-

o tamento verso la pratica degli studi della ricer­
ca. L'ideale sarebbe uno scambio di personale 
nel quadro del quale da una parte i ricercatori 
dell'industria fossero introdotti nell'università 
per fare ricerca ed insegnare, e dall'altra i pro­
fessori universitari si occupassero del settore 
economico. In Austria si è fatto un primo passo 
su questa strada istituendo il modello pilota 
«Degli scienziati per l'economia)). Siamo molto 



inte~essati ad avere uno scambio di idee su que­
sto argomento con altri paesi. 

L'università e la sua «fun~ione critica» 

L'università ha anche una sua «funzione critica)) 
verso la società. La scienza, oggi, non è più un 

. settore incontestabile ma la si giudica con un 
occhio più critico e distanziato rispetto a qual­
che anno fa. I limiti ed i pericoli dello sviluppo 
scientifico sono più visibili come per esempio 
nell'ingegneria genetica e nella microelettroni­
ca, ed anche a livello ambientale edel genio mi­
litare. Trovare una soluzione a ciò è uno dei fini 
della scienza ed in questo campo è alla ricerca 
scientifica che bisogna indirizzarsi. 
Sempre piu spesso la popolazione, i media, ma 
anche i politici si attendono dalla scienza e 
dall'università affermazioni e risultati di ricerca 
tali da essere trasferiti direttamente alla vita 
quotidiana. Spesso ciò significa domandare 
troppo alla scienza. 
Alcuni scienziati divengono i testimoni principa­
li di posizioni autogestite, dalle quali si deduce 
che la scienza non saprebbe essere esente da 
qualsiasi etichettatura, come noi l'avremmo for­
se auspicato. La fede assoluta nella scienza di 
ieri è stata ri'mpiazzata in larga misura da uno 
scetticismo scientifico. 
Alcuni se ne doleranno ma può essere che non 
sia poi così negativo che le aspettative verso la 
scienza divengano più realiste ed in un. certo 
senso ridimensionate. Alla fede cieca nel pro­
gresso e all'ottimismo illimitato, tutti centrati 
verso delle ideologie spesso molto differenti, di 
cui si è dato prova non solo nel 19° ma anche 
per più della metà del 20° secolo, si è fatto po­
sto ad una veduta più realistica. 
E 'credo che ciò sia ancora più importante, per 
non giungere ad una posizione di opposto estre­
mismo, ossia all'odio sordo rivolto a tutto ciò 
che attiene alla tecnica, ad un romanticismo 
che si scosta da qualsiasi conoscenza scientifi­
ca e ad un clima nel quale più nessuno crede 
nell'avvenire. 
La scienza e la tecnica non dovranno dominare 
la società come delle macrostrutture d'una tec­
nica dominante generatrice d'odio, né dovranno 
essere dei servitori soggetti al potere politico, 
ma lontano dai centri di potere della società, oc­
cupare una posizione autonoma e fornire con 
adeguato senso critico l'aiuto richiesto. 
Il ruolo dell'università dell'anno 2000 dipenderà 
in gran misura dalla volontà di difendere questo 
inserimento ottimale in seno alla società. Vorrei 
citare in proposito un'attualissima frase tratta 
da un discorso che Ernest Bloch ha pronunciato 
in occasione del 600 0 anniversario dell'Univer­
sità di Vienna nel 1965: «La scienza non deve 
marciare in testa alla società a mo' di portafiac­
cola, ma neanche reggerne lo strascico in ulti­
ma fila)). Dovrebbe piuttosto essere, fiaccola in 
pugno, la collaboratrice della società. 

È per questo motivo che bisogna vegliare a ché 
la scienza conservi la sua liberta; essa è il moto­
re della «capacità di critica)). La scienza è conti­
nuamente esposta al rischio che si abusi di es­
sa: questa infatti deve stare in guardia e non 
commettere -l'errore di fare un uso eccessivo 
delle sue funzioni e della sua influenza. 

La dimensione internazionale 

La scienza deve avere coscienza di se stessa, 
possedere taglio internazionale aprendosi verso 
il mondo della concorrenza libera e del dialogo 
culturale. Uno dei principi fondamentali, ed il 
più importante per giungere ad una simile auto­
coscienza, è la mobilità sia dei discenti che dei 
docenti come pure il libero scambio di dati 
scientifici: ciò è anche sinonimo di apertura alla 
mOlteplicità delle dottrine e dei metodi scientifi­
ci esistenti. 
Lo scambio permanente di idee tra gli scienziati 
- sul piano internazionale come su quello intero 
disciplinare - deve avere l'effetto dei vasi co­
municanti. È per questo motivo che si necessita 
innanzitutto una pianificazione ed una organiz­
zazione della cooperazione che si basi sul prin­
cipio della reciprocità in seno alla regione euro­
pea. Ispirata da un impegno europeo comune 
determinato ed imposto da quell'unità culturale 
che è l'Europa, questa cooperazione deve esse­
re ancora più globale e coraggiosa di quanto lo 
sia stata fino ad ora. 
Le università europee devono rivedere la loro 
cooperazione nel settore della ricerca e dell'in ­
segnamento nell'ottica dell'anno 2000 e metter­
si d'accordo su una nuova spartizione del lavoro 
sul piano europeo. Gli Stati devono appoggiare 
queste iniziative sia da un punto di vista mate­
riale che ideale. 
La scienza non conosce frontiere nazionali. Gli 
scienziati partecipano a tutto ciò che accade nel 
campo della ricerca sul piano internazionale e 
sono responsabili di come questo processo si 
sviluppa. La cooperazione internazionale rapo 
presenta una parte attiva e sistematica della po­
litica della ricerca nazionale contribuendo ad in­
dividuare gli spazi nell'ambito dell'attività di svi­
luppo scientifico internazionale. La cooperazio­
ne internazionale è basata sul libero scambio 
d'informazioni così come di· discenti e docenti 
nel quadro della collaborazione scientifica. Ma è 
proprio lo strumento del numero chiuso, messo 
in opera dalla politica universitaria nazionale di 
molti paesi, e delle conseguenze migratorie che 
ne derivano, che ha in parte condotto all'esclu­
sione degli stranieri dalle università. Questa 
esclusione non è solo un danno per la mobilità 
ma anche per l'internazionalità e l'apertura ver­
so il mondo tradizionale delle università. 
In Austria la proporzione degli studenti stranieri 
che iniziano gli studi è attualmente del 10%, e 
quasi il 9% di tutti gli studenti è straniero. Ci 
sforziamo di mantenere questa percentuale. 65 



Spetterà poi al Consiglio d'Europa trovare per 
l'avvenire le vie ed i mezzi per fare in modo che 
questo tasso del 10% venga raggiunto anche 
negli altri paesi europei, in quanto questa stes­
sa proporzione è quella indicata come minima 
dallo stesso Consiglio nel suo rapporto di lavoro 
sulla situazione degli studenti stranieri nei pae­
si membri del CDCC (doc. n. CDCC 83) 20. Fa­
cendo ciò, bisogna però tener conto delle diver­
se possibilità di ogni paese, e fare in modo di 
garantire che questo incoraggiamento alla mo­
bilità e questa promozione verso l'internaziona­
lità non conduca all'esclusione di quegli studen­
ti che oltrepassano queste percentuali. 
Esistono già molte forme di cooperazione inter­
nazionale e vorrei menzionare a questo proposi­
to le Associazioni che si occupano della politica 
universitaria quale la «Conferenza europea dei 
Rettori», o gli istituti che operano in favore di 
qualche particolare regione europea qual i la 
«Conferenza dei Rettori della Regione Al­
pi/Adriatico», o .la «Conferenza dei Rettori dei 
paesi rivieraschi del Danubio». Queste relazioni 
a livello regionale vanno al di là delle frontiere 
dei vari Stati: nè corrispondono ai confini 
dell'Europa dei 23, ma è proprio ciò che ha un ef­
fetto stimolante ed un aspetto attraente. 
SOllo soprattutto due le ragioni ed i successi 
che' hanno dato la spinta alla cooperazione: 
1. La migliore utilizzazione delle risorse e l'aiu­
to reciproco per l'organizzazione ed il finanzia­
mento di grossi progetti di ricerca. 
2. La necessità di uno scambio di informazione 
e di esperienze che ha condotto al processo di 
apprendistato internazionale ed ha avuto riper­
cussioni sulla qualità degli istituti di insegna­
mento e di ricerca nazionali e sui risultati da es­
si ottenuti. 
Queste due ragioni inciteranno di sicuro l'uni ­
versità dell'anno 2000 ad intensificare la coope­
razione e la spartizione del lavoro nei grandi set­
tori della ricerca; quasi tutte le sfide lanciate nel 
presente secolo sono di ordine surregionale. Lo 
sviluppo economico internazionale, sia che si 
tratti di espansione che di recessione non si ar­
resta alla frontiera di uno Stato: l'inquinamento 
dell'aria che il vento spinge a migliaia di metri al 
di sopra della terra non potrà essere arrestato 
da nessun doganiere nè da alcun esercito. 
Nessuno, nè docente o ricercatore, nè univer­
sità, nè Stato, può risolvere da solo i grandi pro­
blemi dei nostri tempi e dell'avvenire. La coope­
razione non deve, nonostante tutto, portare alla 
perdita d'istituti di insegnamento e di ricerca na­
zionale; al contrario: bisogna salvaguardare 
l'autonomia e l'identità intellettuale a livello na­
zionale. Solo questa base, infatti, permette for­
me giuste, durature ed efficaci di cooperazione 
internazionale. 
Tra i compiti nuovi dell'università del 2000 si tro­
vano anche nuovi progetti di sviluppo in favore 
del Terzo e del Quarto Mondo. Dare ai paesi in 
via di sviluppo l'aiuto di cui essi hanno bisogno, 

66 è un obbligo morale ed una sfida delle univer-

sità. Un settore particolarmente interessante ri­
guarda la formazione. Degli importanti problemi 
ad essa legati, si è già discusso in seno alla 
Conferenza del Consiglio d'Europa sulla situa­
zione degli studenti stranieri nei paesi membri 
del CDCC così come nelle conferenze sulla mo­
bilità a livello universitario. Gli studenti che su­
perano il loro esame di maturità giungono nei 
paesi europei e devono subito risolvere proble­
mi per noi in buona parte inimmaginabili. La vita 
in un paese dai costumi diversi, la lontananza 
dal proprio paese d'origine che dura parecchi 
anni, sono tra le ragioni che spesso conducono 
ad uno sradicamento non auspicabile tanto per 
il paese in via di sviluppo, quanto per i paesi eu­
ropei. Questo problema potrà, a mio avviso, es­
sere ridotto, se i paesi europei coopereranno in 
futuro ad istallare direttamente nel Terzo e 
Quarto Mondo degli istituti di istruzione e di for­
mazione nell'ambito dei quali si possa fornire 
agli studenti una formazione di base nelle diffe­
renti discipline scientifiche. Per aiutarli biso­
gnerà prendere in considerazione la messa a di­
sposizione di mezzi finanziari. Bisognerà altresì 
incoraggiare insegnanti europei ad accettare un 
lavoro a medio termine nei suddetti istituti. 
Gli studenti che avranno terminato il corso di 
studi in questi istituti, avranno acquisito, una 
volta diplomati, le conoscenze scientifiche di 
base e le conoscenze linguistiche appropriate 
per ricevere, in uno spazio di tempo ridotto, una 
formazione specializzata nel quadro degli studi 
post-universitari. 
Ricercatori europei dovranno lavorare sia in Eu­
ropa che nei paesi del Terzo e Quarto Mondo per 
cercare di risolvere in primo luogo problemi im­
portanti per queste nazioni, sempre cooperando 
con colleghi provenienti da questi stessi paesi. 
A mio avviso è compito del Consiglio d'Europa e 
dei suoi organismi, sviluppare dei modelli ed 
agire come mediatore. 
Questa Conferenza rappresenta giustamente un 
simbolo del carattere internazionale della scien­
za e dell'università. In quanto membro del gover­
no federale austriaco, mi congratulo con il Con­
siglio d'Europa d'aver preso l'iniziativa che ha 
condotto all'organizzazione di questa Conferen­
za. Credo che il cammino intrapreso in questa 
direzione sia quello giusto, che la direzione sia 
buona, come anche il fine che si è prefisso di 
raggiungere. 
Sarebbe necessario che dai risultati di questa 
Conferenza scaturissero politiche adeguate. Per 
far ciò, la «Conferenza permanente che si occu­
pa delle questioni relative alle universita», la 
CCPU, potrebbe, per esempio, ricevere un man­
dato, la cui forma resta da definire, che dia la 
possibilità di discutere i risultati e le conse­
guenze di questa Conferenza. 
Prendo atto con soddisfazione dell'intenzione di 
convocare una Conferenza dei Ministri nel 1984. 
Mi parrebbe utile, per una messa in opera più ef­
ficace, e senza voler anticipare la decisione di 
chicchessia, riflettere se questa Conferenza dei 



Ministri non potesse, anch'essa, discutere i ri ­
sultati di questa Conferenza U 2000. 
Il Consiglio d'Europa, la maggiore e la più effica­
ce organizzazione dell !Europa delle democrazie 
è, compreso i suoi organismi e più di ogni altra 
unione europea, predestinata ad essere indicata 
come la forza creatrice. Ma, e vorrei fare questa 
constatazione limitatamente dal punto di vista 
austriaco, l'Europa è molto più che la somma 
dei membri del consiglio per la Cooperazione 
Culturale del CDCC. I legami reciproci esistenti 
anche al di là delle frontiere dei paesi membri, 
soprattutto q uell i con l'Eu ropa orientale, sono 
necessari e dovranno essere curati e sviluppati. 
Il Consiglio d'Europa può qui assumere un ruolo 

di mediatore imparziale ed ottenere così dei ri­
sultati efficaci. Questo ruolo include ugualmen­
te una rete informativa ove attingere dati con­
cernenti le possibilità di una formazione specia­
listica, progetti e risultati di ricerche, aspetti so­
ciali e finanziari in caso di soggiorni all'estero, 
ecc. 
Mancano diciassette anni al 2000. Non c'è più 
tempo da perdere. Uniamoci accettçtndo in ma­
niera risoluta la sfida lanciata all'università 
dell'anno 2000! Solo decidendo di affrontare ad 
occhi aperti i problemi dell'università di questo 
secolo, potremo affrontare consapevolmente i 
grandi compiti dell'avvenire. 
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~ il dibattito 

Magistero: 
Quale riforma? 

di Gianni puglisi 
Coordinatore della Conferenza permanente 
dei Presidi delle Facoltà di Magistero 

Le ragioni dell'improcrastinabilità della riforma 
della Facoltà di Magistero sono evidenti e le mo­
tivazioni sono profonde e radicate nella coscien­
za di quanti si sono dedicati a questa causa da 
molti anni. Rievocare la lunga querelle sui «Ma­
gisteri)) non credo sia utile a nulla e a nessuno. 
Può invece servire come momento e occasione 
di dibattito quanto è andata facendo nel corso 
di questi anni la Conferenza Permanente dei 
Presidi delle facoltà di Magistero, che è giunta, 
nel mese di novembre del 1983, ad approvare un 
documento di lavoro, proposto alle facoltà come 
traccia per una discussione ampia e approfondi­
ta sulle cause e soprattuto sul destino della Fa­
coltà stessa. 
Nella prima parte del documento sono analizzati 
alcuni limiti più rilevanti dell'attuale ordinamen­
to didattico della Facoltà; nella seconda parte, 
invece, sono individuate alcune linee di fondo 
da tenere presenti per interventi di ristrutturazio­
ne e di riforma. 

Una linea interme.dla 

La linea scelta dalla Conferenza dei Presidi è 
una linea intermedia tra quella della riforma glo­
bale e quella della strutturazione articolata 
dell'esistente, che colga anche le istanze del 
nuovo, emergenti dalla società civile e dalla 

68 scuola. Su un punto la Conferenza - a mio avvi-

Definire i profili professionalil vecchi e nuo­
vi, e delimitarne i contenuti. E questo, in sin­
tesi, lo spirito di una riforma che non voglia 
rispondere alle sole logiche del politico. 

so con molta legittimità - ha sottolineato la 
propria posizione, quandO ha evidenziato la 
«non disponibilità a forme di svuotamento stri­
sciante)), quali potrebbero identificarsi, per 
esempio, con la sostanziale trasformazione del­
le attuali facoltà di magistero in facoltà o corso 
di laurea destinato alla sola formazione dei mae­
stri elementari. 

Una storia di scelte obbligate 

Le motivazioni ancestrali della crisi delle attuali 
facoltà di Magistero offrono molti spunti per 
un'analisi approfondita sulle linee di tendenza 
per una riforma della Facoltà, che muove verso i 
bisogni nuovi della scuola italiana, pur senza re­
stare ingabbiata e soffocata. La storia delle fa­
coltà di Magistero è infatti la storia delle scelte 
obbligate: dalla nascita dell'Istituto Superiore 
Femminile di Magistero nel lontano 1882 fino ad 
oggi, quando l'inconsistenza culturale e profes­
sionale della Facoltà e dei suoi corsi di laurea è 
scleroticamente fissata dalla necessità istitu­
ziònale della sua sopravvivenza, legata a ragioni 
che potremmo definire di stato, piuttosto che 
culturali. Le facoltà di Magistero sembrano oggi 
sopravvivere solo per consentire uno sbocco 
agli studenti stancamente abilitati dall'Istituto 
Magistrale, che si trascina, a sua volta, nell'ord i­
namento scolastico italiano, quasi per garantire 



la popolazione scolastica alle facoltà di Magi-
stero. . 

Due condizioni necessarie 

Una qualsivoglia riforma della facoltà di Magi­
stero non può prescindere da almeno due ele­
menti: innanzi tutto non può essere slegata da 
un rapporto organico e professionale con l'ana­
logo bisogno di riforma delle facoltà di Lettere e 
Filosofia, ormai svuotate nel loro valore profes­
sionale e culturale non meno che le facoltà di 
Magistero. In secondo luogo non può più rispon­
dere ad alcuna logica di riferimento esterno, che 
non sia quella della formazione professionale 
dei futuri laureati, che dovrà sfornare, e non 
potrà dunque modellarsi su alcun bisogno che 
non sia endogeno e motivato in termini culturali 
e scientifici. 
È per questo motivo che quanti sono interessati 
alla riforma della facoltà di Magistero non pos­
sono essere consenzienti con qualsiasi spinta 
sindacale che leghi la riforma alle esigenze di ri­
qualificazione o di riconversione degli insegnan­
ti attualmente in servizio nella scuola, specie 
elementare. I tontenuti culturali di tale proces­
so di riconversione e di riqualificazione possono 
trovare interessati quanti operano didattica­
mente e scientificamente all'interno delle fa­
coltà di Magistero, ma non possono essere 'po­
sposti a nessun altro motivo di categoria o di 
parte. 

Una nuova mappa del corsi di laurea 

La riforma deve ispirarsi ad un ampio disegno 
politico nel settore della scuola e dell'educazio­
ne: un disegno che innanzi tutto miri a riscrivere 
tutta la mappa dei corsi di laurea destinati alla 
formazione degli insegnanti, dall'attuale settore 
scientifico, emarginato all'interno della facoltà 
di Scienze matematiche, fisiche e naturali, a 
quello umanistico, articolato bipolarmente nelle 
due facoltà gemelle di Lettere e di Magistero. In 
un secondo luogo occorre dare alle future orga­
nizzazioni didattiche quella fisionomia organica 
che consenta di offrire un'adeguata risposta al­
la domanda di professionalità vecchia e nuova 
che muove dai settori più vari della vita pubblica 
e privata del paese. 

Oggi i titoli di studio rilasciati dalle facoltà uma­
nistiche, in genere, hanno un ventaglio molto 
ampio di «valore legale», mentre è impensabile 
che per ogni settore o «valore» possa esserci 
un'adeguata preparazione professionale: si pen­
si alla sovrapposizione tra la laurea in Pedago­
gia e quella in Materie Letterarie o fra quella in 
Pedagogia e quella in Filosofia. Inoltre, in tutti 
questi tipi di laurea, finalizzati all'insegnamen­
to, è gravemente e generalmente manchevole la 
preparazione di tipo didattico-disciplinare. 
Rimangono infine fuori da qualsiasi preparazio­
ne, anche superficiale e sommaria, una serie di 
nuove professionalità, che vanno emergendo -
talora anche in modo confuso - dalle nuove ar­
ticolazioni sociali e culturali della società in 
evoluzione. Basti pensare a tutto il settore 
dell'infanzia difficile o ai settori dell'informazio­
ne, dell'editoria, del giornalismo, dei beni cultu­
rali. È necessario, comunque, sottolineare a 
questo punto l'opportunità che a molti di questi 
settori si faccia fronte attraverso le Scuole diret­
te a fini speciali, piuttosto che attraverso il rici­
claggio di Corsi di Laurea vecchi o l'invenzione 
di Corsi di laurea nuovi. 

La «logica del profili professionali» . 

Definire i profili professionali vecchi e nuovi e 
delimitarne i contenuti: è questo in sintesi lo 
spirito di una riforma delle facoltà di Magi~tero, 
che non risponde alle logiche del politico. E giu­
sto, anzi necessario, elevare la formazione degli 
insegnanti della scuola primaria ed elementare 
a livello universitario: non è pensabile però che 
ciò venga risolto attraverso una semplice opera­
zione politica di promozione sindacale per i 
maestri e di innesto vitalizzante per le facoltà di 
Magistero. Sarebbe un grosso equivoco, che va­
nificherebbe ogni possibile beneficio, senza far­
ne prima un momento di un approfondito dibatti­
to culturale e anche sindacale e politico, che in­
vesta tutta la filosofia della riforma della scuola 
in Italia, dalle elementari all'università. E in que­
sto quadro il capitolo della formazione degli in­
segnanti a qualunque livello non può costituire 
un'appendice, bensì diventa uno dei due assi 
cartesiani su cui si fonda il sistema scolastico 
nel nostro Paese, quando l'altro asse è quello 
dei contenuti e delle competenze professionali. 
AI di fuori di questi parametri, ogni tentativo di 
riforma o di ristrutturazione sarebbe un palliati­
vo per la crisi culturale e professionale delle fa­
coltà di Magistero. 
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~ commenti di giurisprudenza 

a cura di Ida Mercuri e Guido Romano 

Trasferimenti 

TAR Veneto, sent. n. 941 del 
9.6.1983 
Il passaggio dei docenti univer­
sitari alle università di nuova 
istituzione, disciplinato dall'art. 
34 legge 14 agosto 1982 n. 590, 
non può essere interpretato co­
me trasferimento da una univer­
sità all'altra, bensì come razio­
nalizzazione di una situazione di 
fatto preesistente, conservando 
i docenti cattedre già ricoperte 
e sede ove è svolto l'insegna­
mento. 
Il tribunale afferma che, nella 
specie, è garantito il principio 
dell'inamovibilità del docente 
(art. 8 D.P.R. 382/80) in ragione 
del fatto che l'istituzione della 
nuova università comporta sem­
plicemente la modifica del «n?~ 
men iuris» dell'organico da CUi I 

docenti già dipendono. 

Tempo pieno e tempo definito 
Incompatibilità 

Corte dei conti, sez.contr. Stato, 
n. 1283 del 28 ottobre 1982 
Il regime d'incompatibilità disci­
plinato dall'art. 11 D.P.R. 382/80 
si applica anche agli incarichi 
d'insegnamento presso la scuo­
la superiore della Pubblica Am­
ministrazione. 
Le ipotesi derogatorie previste 
dall'art. 105 dello stesso D.P.R., 
per quanto riguarda gli insegna­
menti nelle accademie militari , 
si atteggiano, a fare della Sezio­
ne del controllo, a norme spe­
ciali non suscettibili di interpre­
tazione analogica. 

Incarichi d'insegnamento 
Cessazione 

Corte dei conti, sez.contr. Stato, 
n. 1313 del 18 febbraio 1983 

Il provvedimento di cessazione 
da ulteriori incarichi di insegna­
mento del pubblico dipendente 
che gode del trattamento di 
quiescenza con i benefici dei 
combattenti (art. 6 D.L. 1974 n. 
261) ha carattere dichiarativo in 
quanto vincolato nel contenuto 
e nei termini. 
Esso, pertanto, non puÒ avere 
altra decorrenza se non quella 
prevista dalla legge, per cui è al­
la data fissata per legge che bi­
sogna far riferimento e non a 
quella del decreto che dispone 
la cessazione. v. Consiglio di 
Stato, parere n. 96 del 12 feb­
braio 1979. 

Dottorato di ricerca 

Corte dei conti, sez.contr. Stato, 
n. 1305 del 20 dicembre 1982 
Il bando di concorso per l'am­
missione ai corsi di dottorato di 
ricerca non è soggetto ad auto­
nomo controllo da parte della 
Corte dei conti perché non rien­
tra tra gli atti previsti dall'artico­
lo 18 T.U. 12 luglio 1934 n. 1214 
e perché per esso non è ipotiz­
zabile un rapporto di presuppo­
sizione con il provvedimento fi­
nale che eroga al vincitore la 
borsa di studio; 
Peraltro neppure le borse di stu­
dio sono suscettibili di control­
lo, a parere della Sezione, in 
quanto si pongono rispetto al 
dottorato di ricerca, con caratte­
re di eventualità e di accesso­
rietà e, comunque, per mere esi­
genze pratiche. 
In breve, i bandi di concorso for­
mano oggetto di autonomo con­
trollo soltanto in quanto atti 
presupposti a provvedimenti di 
nomina che sono soggetti a re­
gistrazione. 

Giudizi d'idoneità a professore 
associato 

TAR Lazio, n. 816 del 20 settem­
bre 1983 
La decisione del tribunale affer­
ma che, ai sensi dell'art. 50 
D.P.R. 11 luglio 1980, n. 382, 
possono essere inquadrati nel 
ruolo dei professori associati, 
gli incaricati stabilizzati, coloro 
che hanno completato il trien­
nio previsto dal D.L. 817/1978, 
gli assistenti universitari di ruo­
lo ad esaurimento, i tecnici lau-

. reati, gli astronomi , e non anche 
i titolari di borse di studio pres­
so il CNR. 
Infatti l'attività svolta da questi 
ultimi è valutata unicamente ai 
fini del completamento del 
triennio di attività d'insegna­
mento. 

Concorsi universitari 
Formazione Commissioni 
giudicatrici 

Consiglio di Stato, Sez. /I n. 209 
del 18 marzo 1981 
In previsione dei futuri concorsi 
a cattedre che si svolgeranno in 
attuazione della legge sul riordi­
no della docenza universitaria, 
pare utile richiamare all'atten­
zione del lettore il parere del 
Consiglio di Stato per la sua 
possibile attualità ratione mate­
riae. 
L'organo consultivo afferma 
che le operazioni di formazione 
delle comm issioni giudicatrici 
non sono immediatamente im­
pugnabili, in aderenza al princi­
pio generale secondo cui la se­
de propria di tutte le contesta­
zioni relative agli atti di un con­
corso è l'impugnazione dell'atto 
terminale. 
Osserva il Consiglio di Stato 
che non si può ravvisare, a favo­
re dell'immediata impugnazio­
ne, la circostanza che nel caso 
in questione si svolge un vero e 
proprio procedimento elettorale 
con pubblicazioni delle relative 
liste .. 
Ciò, per l'ovvia considerazione 
che sino alla formazione della 
graduatoria non è dato sapere 
se e in quale misura i vizi eletto­
rali torneranno a pregiudizio del 
singolo candidato. 



r1 r1 attività parlamentare 
~ e amministrativa 

Il rapporto 
tra università 
e organizzazione statale 

di Giovanni O'Addona 

Profili costituzionali nella 
configurazione del rapporto 

Il rapporto tra università ed or­
ganizzazione statale sta viven­
do, nell'ordinamento italiano, 
un' momento evolutivo di parti­
colare innovatività. AI fine di va­
lutarne l'intima essenza occorre 
prendere le mosse dallo specifi­
co dettato della Costituzione 
italiana del 1948; all 'art. 33 è 
stato disegnato un sistema di 
rapporti che si incentra su tre 
momenti fondamentali. 
Il primo è quello fondato sul 
principio garantistico dettato 
dal primo comma, laddove si af­
ferma che: «l'arte e la scienza 
sono libere e libero ne è l'inse­
gnamento». Esso sostanzial­
mente pone, nel rapporto che 
qui interessa esaminare, un di­
vieto ad un insegnamento di 
Stato sacrificato al superiore in­
teresse della libertà culturale. 
Quindi, già da questo primo trat­
to, emerge che l'insegnamento 
rappresenta un valore dello Sta­
to inteso come comunità e non 
come apparato organizzativo. 

Il ·secondo momento è quello 
sancito nel secondo comma 
dell'art. 33, laddove si statuisce 
che: «la Repubblica detta le nor­
me generali sull'istruzione ed 
istituisce scuole statali per tutti 
gli ordini e gradi». 
Va preliminarmente chiarito che 
nell'ordinamento italiano 
l'espressione «scuole statali 
per tutti gli ordini e gradi» esclu­
de dal suo novero le istituzioni 
universitarie, in aderenza al di­
segno costituzionale che riser­
va, a queste ultime, come oltre 
sarà evidenziato, l'apposita ga­
ranzia dell'ultimo comma. 
Tuttavia la prima parte dell'af­
fermazione costituzionale ((det­
ta le norme generali sull'istru­
zione») rappresenta una garan­
zia costituzionale, questa volta 
positiva per l'organizzazione 
amministrativa dello Stato, in 
quanto l'amministrazione della 
Pubblica Istruzione deve appre­
stare le strutture e gli apparati , 
anche universitari, non in fun­
zione di una predeterminazione 
della cultura e della ricerca, ma 
in funzione strumentale a questi 

Dal dettato costituzionale del 
1948 all'oggi: qualcosa, nel 
rapporto stata-Università, sta 
cambiando. 

fini ed anche promozionale. 
Il terzo momento fondamentale, 
che si pone in termini di premi ­
nente interesse ai fini della no­
stra disamina, è contenuta 
nell'ultimo comma dell'art. 33, 
che garantisce, fra l'altro, alle 
università «il diritto di darsi ordi­
namento autonomo nei limiti 
stabiliti dalle leggi dello Stato» . . 
Il principio ora affermato, se da 
un canto ribadisce la garanzia 
che con legge si provvede alla 
organizzazione delle università, 
dall'altro impone un limite, in 
quanto stabilisce che la disci­
plina di detta organizzazione de­
ve garantire un ambito di auto­
nom ia universitaria. 

Contenuti organizzativi 
dell'autonomia universitaria 

In questo quadro di principi ge­
nerali prendiamo ora in conside­
razione soltanto delle particola­
ri potestà organizzatorie delle 
quali fruisce la figura soggetti­
va dell'organizzazione ammini­
strativa italiana-università e de-
gli strumenti e dei raccordi tra 71 
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detta autonomia organizzativa e 
l'organizzazione statale nel suo 
complesso. 
AI disegno tradizionale, che 
configurava l'università nell 'or­
dinamento italiano come una fi ­
gura soggettiva, espressione di 
una articolazione dell'organiz­
zazione dello Stato, si va lenta­
mente sostituendo una figura 
soggettiva di più incisiva auto­
nomia, quale ente pubblico in 
un rapporto di fungibilità con lo 
Stato: la ragione della fungibi ­
lità è data dall'obbligatorietà 
del servizio di istruzione univer­
sitaria, né può sottacersi che la 
recente esperienza storica si ca­
ratterizza in Italia non più tanto 
per la Costituzione organizzati ­
va delle università per esclusiva 
ed autoritativa volontà statale, 
quanto piuttosto per l'assunzio­
ne a gestione statale di realtà 
sorte autonomamente dalla vo­
lontà dello Stato (espressioni di 
collettività e istituzioni a carat­
tere, regionale o locale); onde il 
rapporto organizzativo Univer­
sità - Stato segna un passaggio 
dalla strumentalità alla rilevan­
za per lo Stato di enti universita­
ri che si vanno sempre più confi ­
gurando come indipendenti. 
Alle esigenze di attuazione della 
Costituzione e di adeguamento 
alle istanze sociologiche sopra 
accennate, ha pienamente corri ­
sposto l'evoluzione della legi­
slazione positiva italiana negli 
ultimi anni. 
Il grosso processo riformistico 
universitario, che ha preso l'av­
vio con la legge del 21/2/1980, n. 
28, si caratterizza, fra i moltepli­
ci altri rilevanti aspetti, anche 
per quello di aver profondamen­
te rimodellato il rapporto tra uni ­
versità ed organizzazione stata­
le. 
L'individuazione dei tratti che 
caratterizzano questo rapporto 
deve passare attraverso un di­
stinto esame degli aspetti più 
salienti del suo contenuto. Anzi ­
tutto, preminente rilievo presen­
ta il tratto finanziario, che rap­
presenta il tipico strumento di 
collegamento tra due entità or­
ganizzative in un contesto auto­
nomistico (Stato-Università). 

Profili finanziari 
L'ordinamento italiano non at-

tribuisce alle università una au­
tonomia finanziaria così ampia · 
da garantire loro la totale auto­
nomia di entrata. AI fabbisogno 
finanziario delle università sop­
perisce prevalentemente lo Sta­
to attraverso trasferimenti dal 
proprio bilancio ai bilanci uni­
versitari, configurando quindi la 
finanza universitaria come una 
finanza sostanzialmente deriva­
ta. 
La profonda ragione sociale di 
questo apparente limite all'au­
tonomia finanziaria universita­
ria è rappresentata dalla esigen­
za di favorire l'accesso e la pro­
mozione degli studi universitari 
non soltanto attraverso incenti­
vi diretti ai più meritevoli (agevo­
lazioni varie agli studenti), ma 
anche attraverso un generaliz­
zato contenimento delle tasse 
scolastiche, il cui costo .finisce 
così per gravare sul bilancio 
complessivo. 
Ma l'ausilio finanziario dello 
Stato, oltre a caratterizzarsi per 
l'erogazione dei flussi finanziari 
diretti , si articola anche in una 
cospicua parte rappresentata 
dall'accollo di tutta la spesa re­
lativa al personale, docente e 
non docente, dell'università. 
Questo aspetto è stato il primo 
del processo riformistico, di cui 
sopra si è fatto cenno, iniziatosi 
nell'ultimo quinquennio (Legge 
n. 808 dell'ottobre 1977; tutta­
via, esauritosi il momento di ne­
cessario accentramento unita­
rio a livello statale per il riordi­
namento, in termini giuridici ed 
economici , di tutte le assai varie 
categorie di personale, proprio 
del mondo universitario, è in at­
to il processo normativo attra­
verso il quale sarà, a breve, re­
stituita all'autonomia universi ­
taria tutta l'amministrazione e 
gestione del proprio personale, 
riordinato come sopra, al fine 
della sua migliore e responsabi ­
le utilizzazione. Rimane fermo, 
peraltro, l'accollo finanziario 
dei costi relativi da parte dello 
Stato, mentre il correlato finan­
ziario subirà soltanto una modi­
ficazione formale, nel senso che 
andrà ad impegnare i trasferi­
menti diretti dello Stato all'uni ­
versità. 
Nel disegno di riordinamento 
del personale, soprattutto do-

cente, il processo riformistico 
ha colto l'occasione per inserire 
e modellare forme moderne, 
snelle ed elastiche di utilizzazio­
ne nelle funzioni docenti, in un 
disegno di apertura e di integra- . 
zione tra università ed esperien­
za del mondo tecnico, sociale, 
economico, industriale, anche 
di estrazione internazionale. 

In questo quadro è sorta la figu­
ra dei professori a contratto; si 
è avuta la liberalizzazione, an­
cor maggiore che per il passato, 
dell 'accesso all'insegnamento 
di cittadini stranieri, soprattutto 
in quei settori ove l'apporto 
osmotico di cultura appare im­
prescindibile per il mondo uni­
versitario; ed infine si è prevista 
una serie di accordi organizza­
tori di vario tipo, a livello nazio­
nale ed internazionale, tra strut­
ture culturali e di settori diversi, 
che aprano ingenti occasioni di 
scambio e di conseguente utiliz­
zazione di personale. 
Si tratta, in sostanza, di un affIa­
to assai incisivo nel quadro del­
la rilevanza dell'università come 
strumento di integrazione tra i 
popoli. 

AI fine di garantire maggiormen­
te quel disegno autonomistico 
tratteggiato dalla Costituzione 
anche la disciplina dell 'eroga­
zione dei flussi finanziari è fina­
lizzata a questo scopo: infatti i 
tre fondamentali flussi sono 
rappresentati l'uno dalla contri­
buzione per tutto ciò che attiene 
alla funzionalità dell'apparato 
universitario, inteso in termini 
tipicamente strumentali, e ciò 
nel rispetto del dettato costitu­
zionale che la riserva come attri­
buzione del potere centrale. Di 
converso, il rispetto dei valori 
culturali dell'insegnamento uni ­
versitario ha comportato la pre­
valente espressione dell'auto­
nomia universitaria nella deter­
minazione, ripartizione e finaliz­
zazione della spesa relativa alla 
ricerca scientifica, mentre l'esi ­
genza di una programmazione 
nazionale dell'investimento in 
conto capitale per le strutture 
edilizie ha comportato il proce­
dimento di finanziamento di cui 
oltre sarà fatta particolare men­
zione. 



Assetto amministrativo e 
contabile 

La compiuta realizzazione del 
nuovo assetto autonomistico in 
termini organizzatori .h.a COIl)­
portato, da parte della legisla­
zione di riforma dell'università 
(21/2/80, n. 28 quanto a principi 
e D.P.R. 11/7/80, n. 382 quanto a 
concreta articolazione) due mo­
menti innovativi di profonda ca­
ratterizzazione dell'assetto futu­
ro: da un canto, la previsione 
della nuova articolazione orga­
nizzativa della ricerca e della di­
dattica, fondata sulla figura del 
Dipartimento, in un processo di 
affiancamento alle tradizionali 
figure della facoltà universitaria 
e dei rèlativi istituti, introdotte 
in un contesto di generalizzabi­
le sperimentazione e salva veri ­
fica a cadenza pluriennale della 
sua introduzione. Dall'altro, la 
correlativa previsione normativa 
di un nuovo assetto amministra­
tivo e contabile delle università 
e delle nuove 'figure organizzati ­
ve e dei procedimenti finanziari 
di gestione. 
All'ampia delega, attribuita al 
potere esecutivo, di delineare il 
nuovo assetto gestionale delle 
università, al fine di consentire 
ad esse, nel rispetto della loro 
autonomia, l'adeguamento nei 
singoli ordinamenti interni, ha 
provveduto il Governo con 
l'emanazione del recente D.P.R. 
4/3/1982, n. 371. 
Non appare fuor di luogo rimar­
care il grande rilievo che il 
disegno-cornice organizzativo 
introdotto rappresenta nell'as­
setto del rapporto università -
organizzazione statale. 
La filosofia di fondo è costituita 
da un'idea centrale: delineare 
per grandi tratti l'assetto ammi­
nistrativo e contabile garanten-

do anzitutto un quadro di riferi­
mento normat ivo per le autono­
mie universitarie, per l' innanzi 
inesistente. Ma garantire nel 
contempo il rispetto della pre­
detta autonomia, articolando un 
quadro normativo opzionale nel ­
le scelte. 
È sempre difficile mettere mano 
ad una disciplina normativa di 
una materia che è espressione 
di un'area riservata all'autono­
r:nia di un altro soggetto. 
E diffusa opinione che illegisla-

. tore delegato abbia felicemente 
conciliato detta esigenza con 
quella di armonizzazione del fe­
nomenolegato a decine di enti 
autonomi, attraverso una meto­
dologia così riassumibile: nel ri ­
spetto delle leggi vigenti, limite, 
questo, valevole sia per lo Stato 
che per le università, la normati­
va ha individuato i tratti e l'as­
setto tecnico-organizzativo di 
carattere generale ottimale per 
le · università, esigendone: con­
tenuti a principi non derogabili. 
Ciò vale per il bilancio, per le 
modalità della rendicontazione, 
peri procedimenti finanziari, 
per le competenze organiche, 
per la classifica dei flussi finan­
ziari. Per tutti gli altri aspetti più 
strumentali, la disciplina ha 
operato in modo rispettoso 
dell'autonomia, ma al contem­
po collaborativo nei confronti 
delle università bisognose di un 
quadro di riferimento, nel senso 
che, per ogni aspetto della di­
sciplina, ha individuato quello 
che nella vigente legislazione 
(organizzativa, generale e spe­
ciale) è previsto, riproducendo­
lo, in guisa facoltativa ed opzio­
naie, per l'università. Così fa­
cendo, si è da un canto garanti­
to alla singola università l'ade­
guamento alle proprie esigenze 
e alle proprie dimensioni, e 

dall'altro si è stimolato il neces­
sario esercizio del potere auto­
regolamentare e la correlativa 
riflessione, da parte delle singo­
le università, sul migliore asset­
to strutturale ed organizzativo 
da introdurre nel proprio singolo 
ambito. 
In questo contesto, hanno tro­
vato concreta individuazione i 
tratti costitutivi della nuova fi ­
gura del dipartimento, per la cui 
disciplina sono stati affermati 
principi particolarmente innova­
tivi, quale, ad esempio, quello, 
nuovo per l'ordinamento italia­
no, di una gestione finanziaria 
autonoma in termini di pura cas­
sa. 

Conclusioni 

Pur nell'angustia dei limiti di un 
articolo di sintesi, si è tentato di 
delineare i tratti che caratteriz­
zano il complesso quadro nel 
quale si forma e si sviluppa il 
rapporto tra università e orga­
nizzazione statale: essi appaio­
no costituiti principalmente 
dall'affermazione e dalla con­
creta procedimentalizzazione 
del metodo della programmazio­
ne dell'attività costituzionale, e 
particolarmente della ricerca. 
Ma non va neppure lasciato in 
ombra l'altro tratto: quello della 
strutturazione di un disegno or­
ganizzativo e gestionale che 
consente, forse per la prima vol ­
ta pienamente, una proiezione 
dell'università attraverso forme, 
convenzioni, accordi , unità or­
ganizzative atipiche, che agevo­
lano la sua integrazione con la 
realtà sociale e che si trovano in 
piena corrispondenza alle atte­
se che il mondo del lavoro, della 
produzione e della cultura ha ra­
gione di attendersi dall'univer­
sità dei nostri giorni. 
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attività parlamentare 
e amministrativa / DOCUMENTAZIONE 

Disposizioni 
e chiarimenti 
per l'erogazione 
di borse di studio 
per la freQuenza 
dei corsi di 
dottorato di ricerca 
e dei corsi 
di specializzazione 

g~~o~~~~;i;:~~~~ ':.e;~,; all'art. 75 del 

Ministero della Pubblica Istruzione· Di· 
rezione Generale per l'Istruzione Univer­
sitaria, Div. VIII, Uff. Speciale Il 
Questo Ministero ha già disposto da 
tempo i finanziamenti a favore delle uni­
versità sedi amministrative dei dottorati 
di ricerca per il pagamento del corrispet­
tivo delle borse di studio ai frequentanti 
detti corsi per l'anno accademico 
1983-84; analoga operazione contabile è 
già in atto per l'erogazione della spesa 
relativa alle borse di studio ai frequen­
tanti il primo anno dei corsi di specializ­
zazione_ 
Ai fini dell'erogazione di detti finanzia­
menti, si impartiscono le istruzioni che 
seguono_ 

A) Modalità di erogazione delle borse 
agli iscritti ai corsi di dottorato di 
ricerca 

Com'è noto l'art. 75, sesto comma, del 
decreto delegato, dispone che tutti i 
soggetti ammessi ai corsi di dottorato 
di ricerca - nel limite numerico già de­
terminato da questo Ministero ai sensi 
dell'art. 70, secondo comma, dello stes­
so decreto - hanno diritto a percepire 
la borsa di studio a condizione di non 
fruire di un reddito personale superiore 
ad ottomilioni di lire (imponibile annuo)_ 
Il conferimento della borsa si configura, 
dunque, come atto dovuto trovando 
quale unico limite l'accertamento 
dell'ammontare del reddito dell'avente 
titolo quale soggetto passivo di impo-
sta_ . 
A quest'ultimo fine si dispone che gli in­
teressati, sui quali incombe l'onere del­
la relativa documentazione, possono av­
valersi della facoltà dell'autocertifica­
zione; la stessa dovrà, però, essere resa 

con le modalità ed i criteri dettati per 
l'attribuzione al personale docente uni­
versitario dell'assegno speciale previsto 
dall'art. 12 del D.L. 1 ° ottobre 1973, n. 
580, convertito in legge con modificazio­
ni dalla legge 30 novembre 1973, n. 766. 
Tale autocertificazione dovrà essere ri­
ferita al periodo di imposta coincidente 
con l'anno solare nel quale è effettiva­
mente erogata la borsa; non è possibile 
accedere all ' ipotesi che l'autocertifica­
zione in parola possa essere riferita al 
periodo coincidente con l'anno. accade­
mico; sia per problemi di carattere gene­
rale derivanti dall'attuale sistema fisca­
le, sia perché, nella pratica applicazione 
del principio, sarebbe in molti casi im­
possibile stabilire, per periodi inferiori 
all'anno fiscale, la quota parte di reddi ­
to, se non operando arbitrarie distribu­
zioni temporali dello stesso. 
Per questa ragione l'anno solare da 
prendere in considerazione ai fini 
dell'accertamento del reddito non può 
che essere quello nel quale ha luogo il 
pagamento della borsa di studio. Per­
tanto la condizione che l'avente titolo 
fruisca di un reddito personale comples­
sivo non superiore a L. 8.000.000, deve 
essere soddisfatta con riferimento 
all 'anno tributario 1984. 
L' importo della borsa è attualmente fis­
sato in L. 6.800.000 annue lorde cosi co­
me stabilito dal D.lnterm. 14/4/83 e 
dovrà essere erogato, di norma, in unica 
soluzione al termine del corso, ovvero, 
quando ne ricorra la opportunità in non 
più di tre soluzioni alle seguenti scaden­
ze: 

la rata il31 gennaio 
- Ila rata il 30 giugno 
- IIl a rata il31 ottobre. 

I relativi mandati di pagamento a favore 
degli aventi titolo non potranno essere 
emessi prima del 20° giorno dél mese di 
maturazione della singola rata. Ai fini 
dell'erogazione delle suddette rate, i 
coordinatori dei corsi di dottorato do­
vranno far pervenire all'Amministrazio­
ne universitaria, entro e non oltre il 15° 
giorno del mese di maturazione di cia­
scuna rata, una attestazione di regolare 
frequenza, ovvero le eventuali assenze 
ed i motivi che le hanno determinate, 
per ciascun beneficiario della borsa. 
Le Amministrazioni universitarie do­
vranno successivamente accertare d'uf­
ficio la veridicità delle .autocertificazioni 
prodotte dagli interessati, presso i com­
petenti Uffici delle imposte dirette. 
Pur essendo previsto dall'art. 72 del de­
creto Delegato che gli iscritti al dottora-

to di ricerca possono svolgere periodi di 
formazione presso universi tà o istituti di 

. ricerca italiani e stranieri, manca nello 
stesso decreto un'esplicita ·previsione 
di elevamento dell'importo della borsa 
durante i periodi di frequenza all'estero, 
né è possibile l'estensione in via analo­
gica del disposto dell 'ultimo comma 
dell 'art. 75 del decreto Delegato che pre­
vede la maggiorazione del 50% delle 
borse di studio conferite per le attività di 
perfezionamento all'estero. 
D'altra parte, essendo escluso nel modo 
più categorico che con la erogazione 
della borsa possa ipotizzarsi l' instaura­
zione di un rapporto di lavoro subordina­
to con l'università, deve essere parimen­
ti escluso che ai beneficiari delle borse 
stesse possa essere erogato il tratta­
mento di missione all 'es\ero, come d'al­
tra parte, non è possibile erogare nem­
meno quello sul territorio nazionale; alla 
prevedibile eccezione che a ciò possa 
ovviarsi proprio considerando i borsisti 
estranei all ' Amministrazione universita­
ria, si risponde che tali casi sono rigoro­
samente disciplinati dalla norma e pre­
vedono l'affidamento agli interessati di 
incarichi di missione in nome, per conto 
e nell ' interesse esclusivo dell'Ammini­
strazione: ed una simile ipotesi non è 
neppure formulabile nei confronti 
dell'iscritto al dottorato di ricerca. 
D'altra parte, non possono sottacersi le 
esigenze di funzionamento dei corsi di 
cui trattasi ed il loro articolarsi su più 
centri universitari che rendono talvolta 
indispensabile la mobilità dei discenti 
per le esigenze della ricerca. 
Pertanto, attesa l'impossibilità di attri­
buire ai dottorandi un trattamento eco­
nomico di missione, nulla vieta che 
l'Amministrazione universitaria provve­
da direttamente al pagamento delle spe­
se strettamente connesse alla suddetta 
mobilità, sia sul territorio nazionale che 
nei paesi esteri, in attuazione dei pro­
grammi di studio e di ricerca a suo tem­
po formulati , e nei limiti delle eventuali 
convenzioni delle quali si è prefigurata 
la stipula, non solo con università e isti­
tuti di ricerca italiani, ma anche con 
analoghe istituzioni straniere . . 
A tal fine, non essendo il corso di dotto­
rato di ricerca un centro legittimato 
all'imputazione di spese, occorre che, 
nel quadro del piano finanziario a suo 
tempo predisposto dall'università, sede 
amministrativa del corso, siano predi­
sposti analitici piani finanziari annuali 
da sottoporre a questo Ministero per il 
relativo finanziamento. 
A norma dell 'ultimo comma dell 'art. 79 
del D.P.R. 382/80, le borse di studio, co­
munque utilizzate, non danno luogo a 
trattamento previdenziale, né a valuta­
zioni ai fini di carriere giuridiche ed eco­
nomiche, né a riconoscimenti automati­
ci ai fini previdenziali. 
Per quanto concerne i fatti modificativi 
o estintivi del diritto alla fruizione della 
borsa, va chiarito che non esiste interdi­
pendenza tra la durata effett iva della 
frequenza al corso e la borsa medesima 
che è rapportata all'anno. 
Infatti, nell'ipotesi di un corso di durata 
inferiore all'anno, ovvero di impedimenti 
per cause legittime e giustificate che 
non consentono al beneficiario della 
borsa l'effettiva frequenza al corso per 



parte dell'anno, non viene meno il diritto 
dell ' interessato a percepire integral­
mente la borsa o, più precisamente, 
dell'intero ammontare della medesima_ 
Ciò non significa, però, che le assenze 
nella frequenza ai corsi non debbano 
trovare opportuna disciplina al fine di 
impedire e prevenire eventuali abusi che 
potranno essere repressi con sanzioni 
amministrative oltre che disciplinari: so­
lo in quest 'ultima ipotesi potrà legitti­
mamente farsi luogo ad una decurtazio­
ne dell 'ammòntare della borsa, che si 
configurerà, cosi, come sanzione ammi­
nistrativa e potrà essere rapportata o 
meno proporzionalmente al periodo di 
assenza non ritenuto giustificato_ 
Ai fini dell'emanazione di una disciplina 
uniforme della materia, si prega di invi­
tare i coordinatori dei corsi di dottorato 
a far pervenire alla scrivente - Direzio­
ne Generale Istruzione Universitaria, Uf­
ficio 11°, per il tramite delle SS_VV., arti ­
colate proposte in merito, entro il 10 
gennaio 1984: sulla base di tali proposte 
sarà emanata apposita ordinanza che 
regolerà in termini esaustivi la materia. 

B) Il regime fiscale del corrispettivo 
delle borse 

Com'è noto, la legge 3 novembre 1982, 
n. 835 ha espressamente assoggettato 
all'imposta sul reddito (IRPEF) le som­
me da chiunque corrisposte a titolo di 
borsa di studio 'o di assegno, premio o 
sussidio per fini di studio o di addestra­
mento professionale, quando il benefi­
ciario non sia legato da rapporto di lavo­
ro dipendente nei confronti del soggetto 
erogante. 
Sono esenti dall'imposta i soli assegni 
di studio corrisposti dallo Stato ai sensi 
della legge 14 febbraio 1963, n. 80. 
Con circolare n. 52 del 17 dicembre 
1982, il Ministro delle Finanze ha inoltre 
chiarito che, esclusa qualsiasi possibi­
lità di ricondurre le somme corrisposte a 
titolo di borsa di studio fra i redditi di la­
voro dipendente ed assimilati, di cui agli 
artt. 46 e 47 del D_P.R. 29 settembre 
1973, n. 597 in quanto per tali redditi non 
si sarebbe resa necessaria alcuna spe­
cifica previsione di esenzione, tenuto 
conto della loro esclusione dall'Ilor pre­
vista dall 'art. 1 del D.P.R. 29 settembre 
1973, n. 599, le somme di cui trattasi non 
potevano che essere ricondotte nell'am­
bito dei redditi di lavoro autonomo, te­
nuto conto anche della nozione residua­
le che della categoria di redditi fornisce 
il secondo comma dell'art. 49 del citato 
Decreto 597 del 1973, con la conseguen­
te applicazione, in sede di erogazione, 
della ritenuta di acconto prevista 
dall'art. 25 del D.P.R. 29 settembre 1973, 
n. 600. 
Va inoltre chiarito che non è prevista al­
cuna deduzione per spese di produzione 
del reddito ai fini della determinazione 
della base imponibile, per il fatto che 
ogni e qualsiasi deduzione a tale titolo, 
quale reddito assimilato a quello di lavo­
ro dipendente, deve ritenersi assorbita 
dalla detrazione forfettaria prevista 
dall 'art. 16 del D.P.R. 597 del 1973, modi­
ficato ed integrato dal D.L. 22 dicembre 
1981, n. 787 modificato dalla legge di 
conversione 26/2/1982, n. 52. 
La stessa assimilazione comporta an-

che l'applicabilità delle detrazioni previ­
ste dal citato art. 16 del D.P.R. 597 del 
1973, oltre a quelle di natura soggettiva 
di cui all'art. 15 dello stesso decreto, co­
munque spettanti a tutti i soggetti di im­
posta. L'attribuzione di dette detrazioni 
comporta, nella pratica applicazione, 
che le somme costituenti l' importo della 
borsa - che ammonta a L. 6.800.000 an­
nue lorde - sono in sostanza escluse 
dalla tassazione fino alla concorrenza di 
lire 3.834.000, pari ad un ' imposta di lire 
690.000 corrispondente alla somma del­
le detrazioni, cui vanno aggiunte, se ne 
sussistono i presupposti, quelle per ca­
richi familiari, il cui effetto comporterà, 
pertanto, un'elevazione del tetto di so­
stanziale immunità. 
Si deve aggiungere che le detrazioni pre­
viste dalla lettera a) dell 'art. 16 del 
D.P_R. 597 del 1973 (lire 252 mila per l'an­
no 1983, ai sensi dell'art. 3 del citato 
D.L. 953 del 1982), spetta nell ' intera mi­
sura, senza alcun ragguaglio a periodi 
dell'anno, trattandosi di somme non 
correlate ad una prestazione di lavoro, 
come abbiamo precedentemente affer­
mato. 
Conseguentemente le Amministrazioni 
universitarie dovranno operare, all 'atto 
della liquidazione dell'importo delle rate 
della borsa, una ritenuta d'acconto, con 
l'obbligo di rivalsa, nella misura del 
10%, da applicare sulla parte eccedente 
l'ammontare della borsa, non soggetta 
a tributo per effetto delle detrazioni 
d' imposta sopra indicate, ai sensi 
dell 'art. 3 della citata Legge 835 del 
1982_ 
Conseguentemente, quali che siano le 
modalità di erogazione adottate (in uni­
ca soluzione ovvero in tre rate), l'obbligo 
di operare la ritenuta sorge soltanto do­
po che l'imponibile corrispondente alle 
detrazioni spettanti nel periodo di impo­
sta sia stato integralmente coperto dal­
le detrazioni medesime. 

C) Disposizioni varie e chiarimenti 

Alcune Amministrazioni universitarie 
hanno chiesto di conoscere se a carico 
degli iscritti ai corsi di dottorato di ricer­
ca possano essere poste eventuali tas­
se di iscrizioni, di frequenza, ecc. 
Premesso che nella disciplina di dotto­
rato di ricerca non è rinvenibile alcuna 
espressa disposizione riguardante il pa­
gamento di eventuali tasse di iscrizione 
e frequenza, ovvero di contributi a titolo 
diverso (spese di laboratorio, biblioteca, 
riscaldamento, ecc.), si è dell'avviso che 
il silenzio del decreto delegato nella ma­
teria non possa ritenersi preclusivo per 
gli organi di governo dell 'università di 
prevedere eventuali contributi anche nei 
confronti degli ammessi al dottorato. 
Si ritiene quindi che i Consigli di Ammi­
nistrazione degli Atenei, sedi ammini­
strative dei corsi di dottorato di ricerca, 
abbiano facoltà di porre a carico dei dot­
torandi i contributi per le spese generali , 
anche in applicazione del generale prin­
cipio di equità che impone di assogget­
tare questi ultimi ai medesimi oneri im­
posti a tutti gli altri studenti. 

D) Istruzioni contabili e controlli 

Com'è stato ricordato nelle premesse, 

le somme rel ative alla spesa di cui trat ­
tasi sono state accreditate mediante 
mandato diretto presso l'Istituto cassie­
re di ciascuna università. 
Conseguentemente le Amministrazioni 
universitarie dovranno provvedere a tal 
fine all'istituzione di un apposito capito­
lo delle entrate nella parte corrente dei 
propri bilanci. 
Le eventuali eccedenze di gest ione con­
seguenti alla mancata utilizzazione 
dell ' intero ammontare del finanziamen­
to in parola dovranno confluire 
nell 'avanzo di amministrazione ed ivi di­
stinte mediante apposita annotazione 
da evidenziare sia in sede previsionale 
che di conto consuntivo, in calce, rispet­
tivamente, alle tabelle E e G (allegate al 
regolamento approvato con DPR 
4.3.1982 n. 371), al fine di vincolarne la 
destinazione nel successivo esercizio, 
alla spesa per i corrispettivi dovuti a ti­
tolo di borsa di studio agli iscritti al dot­
torato di ricerca, nonché alle scuole di 
specializzazione. 
Delle suddette eccedenze dovrà essere 
data comunicazione a questo Ministero 
- Direzione Generale Istruzione Universi­
taria - Divisione VIII - entro il 30 settem­
bre di ciascun anno. 

. Si richiama la particolare attenzione dei 
collegi dei revisori dei conti , cui la pre­
sente è diretta per conoscenza, sulla 
puntuale applicazione da parte delle 
Amministrazioni universitarie delle 
istruzioni impartite con la presente cir­
colare. 
Si invitano, altresi, i Presidenti dei sud­
detti Collegi a segnalare cortesemente 
alla scrivente le eventuali inadempien­
ze. 
Le presenti istruzioni si applicano an­
che per l'erogazione della spesa per le 
restanti borse df studio previste e disci­
plinate dal decreto delegato. 

E) QUESITI 
1 - Obbligo della frequenza e attività 
di lavoro 

È stato chiesto da numerose università 
se l'ammissione al dottorato sia o non 
conciliabile con impegni di lavoro. 
Più che nelle norme di diritto positivo, il 
quesito trova risposta nella natura stes­
sa del dottorato, al quale si accede non 
già per acquisire capacità utili per eser­
citare una libera professione, ma piutto­
sto una formazione, una mentalità ed 
una metodologia per dedicarsi alla ricer­
ca scientifica. Tutto ciò richiede neces­
sariamente l'applicazione costante e se­
vera negli studi, una frequenza assidua 
e operosa ed una qualificata attività di 
ricerca che non possono né debbor}o es­
sere occasionai i e frammentarie. E evi­
dente quindi che una seria ed eievata 
formazione scientifica è talmente impe­
gnativa ed assorbente da impedire di 
per sé una contestuale attività lavorati­
va. 

2 - Servizio militare di leva 

Nel confermare le direttive date con il 
telex ministeriale n. 296 del 29 gennaio 
1983, con il quale agli studenti ammessi 
al dottorato veniva esteso il beneficio 
del ritardo del servizio militare di leva al­
la stregua degli iscritti ai corsi di specia­
lizzazione o perfezionamento, si rende 
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noto che il Ministero della Difesa è stato 
nuovamente invitato ad esaminare altre­
sì la possibilità di accordare tale rinvio 
fino al conseguimento del titolo di dot­
tore di ricerca e comunque ad elevare il 
limite massimo di età sinora considera­
to ai fini del rinvio stesso. 

3 - Ricercatori dipendenti da Enti 
Pubblici 

L'individuazione di possibili forme di 
esonero dagli obblighi di lavoro del ri­
cercatore dipendente da un ente pubbli­
co ammesso al dottorato esula dalla 
competenza di questo Ministero, doven­
do la questione trovare disciplina e solu­
zione nell'ordinamento dell 'Ente stesso, 
che è il solo a poter decidere in proposi­
to. 
In merito al termine «ricercatore», si pre­
cisa che possono considerarsi tali, e 

quindi possono essere ammessi a con­
correre sui posti riservati di cui all 'art. 
71 ultimo comma del DPR 382/80, sia co· 
loro che ne rivestano la qualifica, sia co­
loro che svolgono compiti istituzionali 
ed esclusivi di ricerca, attestati da appo­
sita ed inequivoca dichiarazione dell'En­
te. 
Si chiarisce infine che la locuzione «Enti 
Pubblici» genericamente usata dal legi ­
slatore nella norma surrichiamata non 
può essere limitata a quelli ricompresi 
nella tabella VI della legge n. 70/1975. 

4 - Studenti stranieri 

Come è già stato chiarito, si ribadisce 
che agli studenti stranieri non può esse­
re concessa la borsa di studio (argo­
menta ex art. 75, primo comma). Il titolo 
di studio da loro esibito deve essere di­
chiarato «equipollente» al nostro diplo-

ma di laurea in base ad accordi interna­
zionali, ovvero con le modalità di cui 
all'art. 332 del T.U. delle leggi sull'istru­
zione universitaria. 
Qualora una università non abbia la fa­
coltà competente a valutare tale equi­
pollenza lo studente potrà essere invita­
to a presentare il proprio titolo di studio 
al più vicino ateneo. 

5 - Doppie iscrizioni 

Salvo quanto previsto in via eccezionale 
e del tutto transitoria dall'art. 15 del 
DPR 10 marzo 1982, n. 162, non deve es­
sere consentita la contemporanea iscri· 
zione ad altro dottorato o ad una scuola 
di specializzazione o ad un corso di lau­
rea. 

ILMINISTRO 
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storia dell'università 
postille ad un testo di Jacques Verger 

di Aldo capuccl 

Si sa che il problema delle data­
zioni d'epoca1è uno di quelli che 
più affascinano lo storico, sem­
pre alla ricerca, negli antichi te­
sti, di quello spunto di novità 
che gli contesta di aggredire e 
demolire le datazioni ufficiali 
(né queste, d'altra parte, si di­
fendono con molta convinzione, 
sapendo perfettamente di esse­
re puramente convenzionali). 
È . risaputo, ad esempio, che 
Marc Bloch in una sua suggesti­
va e documentata teoria, sostie­
ne ·che il feudalesimo - come 
organizzazione sociale - è na­
to nientemente che con l'inven­
zione della staffa: la vittoria 
che, grazie alla staffa (permette­
va di bilanciarsi in sella e non 
cadere alla prima lanciata nemi­
ca), la cavalleria cristiana con­
seguì a Poitiers (732) su quella 
araba, costrinse Carlo Martello 
e i suoi successori a dotare di 
feudi i propri cavalieri; solo que­
sti ricchi benefici, infatti, con­
sentivano agli interessati la di­
sponibilità economica suffi ­
ciente ad armare i pochi, ma ro­
busti cavalieri coperti di ferro, 
che accorrevano in caso di ne­
cessità a formare il nerbo 
dell'invicincibile cavalleria fran­
ca. 
E come dimenticarsi - in fatto 
di datazioni - di Henry Pirenne 

e della sua intuizione sull'inizio 
del Medioevo? Per Pirenne (in 
Maometto e Carlomagno, ma 
soprattutto nella Storia d 'Euro­
pa dalle invasioni al sec. XV~ 
non è il crollo dell'impero roma­
no a terminare un'era, bensì la 
chiusura del Mediterraneo pro­
vocata - quasi due secoli più 
tardi - dalla valanga araba. 
Chiusura, per il mondo cristia­
no, ai traffici, alla sicurezza del­
la navigazione e dell'approdo, 
alle comunicazioni culturali e 
commerciali. Il Mediterraneo, 
da mare nostrum e specchio di 
una civiltà superiore, diviene un 
mondo ostile, un nemico dal 
quale guardarsi, e dal quale non 
proviene più vita, ma scorrerie 
di morte. 
L'Europa si allontana dal mare, 
si ripiega su se stessa, si guar­
da alle spalle: e scopre così la 
terra, e il sistema economico 
che si incentra sul suo sfrutta­
mento. 
Datazioni, come si vede, di gran­
de interesse per chi scruta do­
cumenti e testi, e cerca di legge­
re i segni dei tempi andati. Ep­
pure, nonostante le moltre frec­
ce al suo arco, l'indagine stori ­
ca è ancora decisamente in­
compiuta su un punto di grande 
interesse, come è quello della 
nascita dell'università. I molti 

studi in merito hanno sezionato 
il problema fino al midollo, sen­
za tuttavia arrivare a una con­
clusione comune. D'altra parte 
ciò è sorpresa relativa; l'univer­
sità non è nata un certo giorno, 
come un pargolo che, pur nella 
sua piccolezza, fa già intravede­
re l'uomo che sarà. 
L'istituto universitario non fu ie­
ri come è oggi, né ieri come l'al­
troieri. Alle sue confuse origini 
non lasciava certo neppure in­
travedere tutto ciò che poi ha si­
gnificato per la storia della cul ­
tura e della società. Ciò vuoi di­
re allora che la diatriba sulle ori ­
gini dell 'università è senza solu­
zione? Forse ciò vuoi dire sol­
tanto che tale problema non ha 
che una importanza relativa. 
Non ha senso infatti interrogar­
si sulla nascita «cronologica» 
della università: non serve sape­
re in che anno nacque l'Univer­
sità di Bologna o in quale anno 
vi fu la prima aggregazione dei 
maestri parigini; né che Federi ­
co Il fondò quella di Napoli nel 
1224 (che infatti restò poi sulla 
carta ancora per molti anni). 
Ciò che veramente serve sapere 
- e capire - è che l'università 
era già tutta in nuce, oltre che 
nella nuova organizzazione del-
la vita sociale che stava minan-
do nel secolo XI la struttura feu­
dale, soprattutto nella universa-
le brama di sapere, di imparare 
e di insegnare che il cristianesi -
mo - già vita dell'Europa, ma 
anche cultura - portava dentro 
di sé con forza irresistibile nella 
misura in cui, dopo la propria 
diffusione, andava gettando ra-
dici di straordinaria forza unifi­
cante, per tutta l'Europa. Era 
presente in potenza l'università 
nel sorgere delle scuole capito-
lari e cattedrali, nella trasmis­
sione del sapere teologico e 
dottrinale che si realizzava 
ovunque ci fosse qualcuno che 
già lo possedesse; certo forse si 
trattava di un sapere peculiare, 
apparentemente in rotta con 
l'antico (e secoli prima S. Ago­
stino nelle Confessioni ci dimo­
strava come la conversione ' 
giungesse alle anime dei dotti 
dopo ardui rovelli intellettuali e 
lotte acerbe contro la «sapienza 
antica» dei classici e delle tradi ­
zioni pagane), ma ne rappresen- 77 



78 

tava anche l'unico modo di so­
pravvivenza e di recupero, attra­
verso il «trivio» di grammatica, 
dialettica e retorica, che sussi­
steva per forza di cose (era l'in­
volucro della trasmissione del 
sapere) e costituiva il grande 
anello di congiunzione con la 
tradizione classica. In questo 
mondo medievale, che respirava 
la stessa aria e viveva la stessa 
fede, era inevitabile l'esigenza 
della trasmissione e dello stu­
dio dei contenuti della fede 
stessa e pertanto quella di una 
organizzazione - più o meno 
spontanea - che la garantisse: 
né faceva differenza che uno 
studente inglese si cercasse un 
maestro a Parigi, o uno svizzero 
a Bologna. L'Europa era di tutti, 
unificata da principi superiori 
agli egoismi, ai nazionalismi. 
(Ed è proprio ciò che manca og­
gi, e che ne impedisce l'unifica­
zione. L'Europa non si fa sulla 
carta dei trattati, ma nelle co­
scient:e). 
In un recente, bel volume (Le 
Università del medioevo, Il Muli­
no, Bologna 1983), Jacques Ver­
ger, docente all'Ecole Normale 
Superiéure di Parigi, parlando 
delle origini dell'università, sor­
vola volutamente sulla diatriba 
cronologica: è più significativo, 
secondo lui, mostrare l'organiz­
zazione e il ruolo dell'università, 
la sua evoluzione nell'arco di 
due secoli, lo status giuridico 
degli insegnanti, la provenienza 
sociale degli studenti, la qualità 
e la varietà dei loro «esiti profes­
sionali», se cosi si può dire; sol­
tanto con questi dati, sostiene 
Verger, si può fare una reale 
«storia dell'università»; né si 
può dargli torto, anche solo 
considerando la carenza di do­
cumenti che consentano un'ac­
çurata cronologia. 
E ben noto che le universitates, 
nella società che si andava libe­
rando dai ceppi del feudalesi­
mo, altro non erano che le cor­
porazioni di individui - in varia 
maniera riconosciute dalla pub­
blica autorità - che si associa­
vano, dove coincidevano inte­
ressi commerciali o professio­
nali, allo scopo di assicurarsi un 
certo status giuridico, e anche 
una certa forza di contrattazio­
ne (nonché leggi ben rigide che 

stabilivano i limiti della concor­
renza interna, e i gradi di profes­
sionalità e quind i le invidie reci ­
proche). Non fa meraviglia, per­
ciò, che anche i maestri e disce­
poli delle centinaia di scuole 
sorte spontaneamente i n tutta 
Europa, decidessero di accor­
parsi a tutela dei propri interes­
si di classe, vuoi per i mutui ac­
cordi fra di loro (e furono due 
universitates obbligate a colla­
borare, ma nello stesso tempo 
felici di malvedersi, benché 
l'una alimentasse reciproca­
mente l'altra), vuoi per i rapporti 
con le autorità signorili o comu­
nali. 
Ed ecco che man mano, Il dove 
prendeva piede l'iniziativa cor­
porativa, Il dove l'universitas (o 
collegium, o societas, ecc.) ma­
gistrorum o scholarium si costi ­
tuivano, li andava nascendo e 
mettendo radice lo studium ge­
nerale, il <duogo di studio aperto 
a tutti», dove una corporazione 
assicurava che la propria arte, 
l'insegnamento della cultura, 
sarebbe stata esercitata a pieno 
titolo (e c'erano regole ben chia­
re sulla concessione della licen­
tia ubique docendi, quasi la li­
bera docenza di non molto tem­
po fa); l'altra corporazione forni ­
va la materia prima dei fruitori 
di quell'arte, e faceva valere i 
propri diritti, a volte pretenden­
do di amministrare e governare 
lo Studium (è il caso di Bolo­
gna), ma sempre difendendo i 
propri interessi , e spesso sfi­
dando la superiorità dei docenti 
(sono le famose dispute). 
Ovviamente il quadro è voluta­
mente semplice, né bisogna 
credere che tutte le università 
siano nate con tale consequen­
zialità. Ogni Studium generale 
sorse e si consolidò poco alla 
volta, determinato da particolari 
bisogni o circostanze favorevoli 
o semplicemente accidentali fa­
cendo i conti con molteplici dif­
ficoltà. Ad esempio, svariate so­
no le sanguinose liti in cui i do­
centi e gli studenti delle prime 
università furono al centro, 
avendo come oppositori cittadi­
ni e municipalità, invidiosi di be­
nefici ed esenzioni che le auto­
rità concedevano loro semplice­
mente esasperati d?ll'arrogan­
za degli acculturati. E il dissidio 

fra town e gown, fra città e toga, 
non risolto per secoli , sfociato 
in sommosse, assassini e odio: 
tutto sommato la città avrebbe 
dovuto perdere, e finire per assi­
milare - per la verità con sem­
pre maggiore soddisfazione -
l'università. 
Qualche volta tuttavia l'univer­
sità finiva sconfitta, nella sua 
lotta contro le autorità munici ­
pali; studenti e professori ricor­
revano in questo caso all'ultima 
arma in loro possesso: sempli­
cemente, se ne andavano, tra­
smigravano altrove, ben sapen­
do il danno economico e di pre­
stigio che ne sarebbe venuto al­
la municipalità. La quale spes­
so faceva la pace, ottenendo il 
rientro dei transfughi. Ma non 
sempre o non completo, e in 
questi casi veniva fondata una 
nuova università; il caso più an­
tico di università nata da queste 
«migrazioni» fu nientemento 
che quella di Padova (1222) nata 
per una secessione di bologne­
si. Nel volume citato Verger, do­
po aver illustrato ampiamente 
gli esempi di Bologna e Parigi, i 
più illustri e i più noti , va proprio 
a ripescare interessanti motivi 
di nascita di altre università «mi­
nori». Vi sono appunto quelle 
nate da migrazione (ad esempio 
Cambridge da Oxford nel 1208), 
quelle nate per fondazione (e ta­
le diritto era solo del Papa o 
dell'imperatore, i quali pure del 
resto erano gli unici che aveva­
no potere di confermare la licen­
tia ubique docendi per tutto il 
territorio della cristianità), come 
Napoli, Tolosa o Salamanca, 
quelle spontanee, che in defini­
tiva sono quelle di cui i docu­
menti non permettono di preci­
sare l'origine (ma Verger si chie­
de - a proposito diOxford -
come mai si trovassero in quel 
modesto centro commerciale 
tante scuole, docenti e studenti 
da indurre la nascita dell'univer­
sità. È noto invece che vi furono 
confinati per decreto del re Enri­
co Il tutti gli studiosi inglesi che 
risiedevano e insegnavano in 
Francia, dalla quale Luigi VII li 
aveva espulsi per ritorsione con­
tro la corona inglese). 
Spunti di straordinario interes­
se si possono ricavare da uno 
studio approfondito del funzio-



namento delle università medie­
vali (e occorre naturalmente dire 
che nei due secoli che precedet­
tero l'età moderna le università 
si trasformarono - come tutta 
la società - fino a diventare ir­
riconoscibili a se stesse). Jac­
ques Verger ce ne offre qualcu­
no di vivo effetto nel descriverci 
le lezioni, le dispute ordinarie, 
per lo più fenute dai baccellieri, 
che si svolgevano quasi tutti i 
pomeriggi, o quelle straordina­
rie, che si svolgevano una o due 
volte all'anno, le famose «quod­
libetali», e cioè de quolibet, su 
qualunque tema, cui assisteva­
no tutti i membri della facoltà, 
in cui tutti potevano intervenire, 
questionare e sottilizzare: il 
maestro avrebbe risposto il gior­
no dopo, tentando una sintesi 
plausibile e finale della contro­
versia. Ben a ragione vede Ver­
ger come tali dispute, più o me­
no utili a generare «nuova» cul­
tura o quantomeno cultura origi­
nale, erano però una ecceziona­
le via di diffusione del sapere 
che riusciva soprattutto a ovvia­
re alla enorme carenza di testi 
scritti; e infatti le dispute anda­
rono via via scemando come co-

. stume nella misura in cui si riu­
scì a ovviare alla carenza di testi 
con nuovi modi atti a molti pli ­
carne la trascrizione e riprodu­
zione. 
Nè va ignorato il fatto fonda­
mentale che le università erano 
una istituzione ecclesiastica al 
cento per cento. I Papi e la Chie­
sa ne sono i veri promotori, gli 
organizzatori e - quando è il 
caso - i difensori. Sono loro a 
conferire privilegi, ad assicurare 
autonomia (spesso anche e so­
prattutto dal Vescovo locale), 
ad assegnare i benefici per 
mantenere docenti e allievi; ciò 
richiedeva evidentemente un 
contraccambio, e altro non era 
che l'obbedienza, il manteni­
mento dello studio e dell'inse­
gnamento nell'ambito dell'orto­
dossia; la corrispondenza, in al­
tre parole, dell'istituzione al fine 
per cui era nata: la diffusione 
della fede e dei suoi contenuti. 
Molte cose cambieranno nei se­
coli, ma l'università non si ver­
gognerà - e giustamente -
delle sue origini di istituzione 
ecclesiastica e l'orgoglio dei 

motti latini ((Dominus illumina­
fio mea» - compare sullo stem­
ma di Oxford - il Signore è la 
luce, mia e della mia intelligen­
za) resterà anche quando l'uni­
versità avrà ottenuto la inevita­
bile e giusta indipendenza. 
A volte Jacques Verger, nel vo­
lume citato, si lascia andare, 
certo per abitudine culturale, a 
identificare vecchio con cattivo 
e nuovo con buono, con qual­
che accusa di troppo alla mano 
«pesante» dell'ortodossia e alla 
«sclerotizzazione» della scola­
stica, ma non gli può certo sfug­
gire che, in questo caso, la 
Chiesa non chiedeva altro nelle 
sue scuole che il rispetto di . una 
verità non soltanto sua. 
Verger dedica altri capitoli nella 
sua ricerca alla evoluzione 
dell'istituzione universitaria alla 
fine del Medioevo, quando la na­
scita e il consolidamento degli 
stati nazionali poneva ad essa 
problemi molteplici e nuovi. Si 
trattava di rivedere metodi (in­
tanto organizzativi: e sparirono 
le «nazioni» dentro le università, 
primo segno della morte 
dell'unica Europa), di trovare 
nuovi mezzi di sussistenza, di 
scegliere i ruoli da occupare 
nelle battaglie politiche che 
tracciavano le basi del diritto 
nazionale, di preparare funzio­
nari e burocrati - anziché nuovi 
professori o semplicemente sa­
pienti - adatti a coprire le esi­
genze organizzative e di gover­
no delle corti e delle città. L'uni­
versità si adattava alle esigenze 
della società con capacità pro­
teiforme, con ambizione di con­
tare, di produrre cultura e sape­
re. 
Eppure - si potrebbe dire -
Umanesimo e Rinascimento di­
sprezzeranno queste ambizioni 
e faranno a meno - così, sem­
plicemente, - dell'università, 
che sarà costretta a sopravvive­
re in attesa di tempi migliori. E 
questo è un altro discorso, così 
come uno studio più accurato 
delle università rinascimentali 
consentirebbe un giudizio, non 
diverso nella sostanza, ma più 
esaustivo nelle motivazioni. 
Ed è proprio questo crollo delle 
«quotazioni» dell'università dei 
secoli successivi, che consoli­
da lo straordinario rilievo 

dell'università medievale, stru­
mento di cultura, di rinascita so­
ciale e politica, momento aggre­
gativo di forze autenticamente 
nuove e per nulla elitarie: luogo 
di espressione per uomini di in­
gegno grande o straordinario, 
come Irnerio e Francesco Ac­
cursio, Gerson o Alberto Ma­
gno, e Tommaso d'Aquino. Una 
università nata davvero - come 
recita la scritta sulla facciata ot­
tocentesca dell'odierna univer­
sità napoletana - ad scientia­
rum haustum et seminarium 
doctrinarum. 

L'università in Europa 
di M.A. Garito 
Prefaz. di A. Ru.berti, Ed. ERI, Torino, 
1983, pp. 200. 

Negli ultimi anni, M.A. Garito ci ha pre­
sentato, in nutriti programmi televisivi 
accompagnati da testi esplicativi, 
un'informazione sempre aggiornata e di 
prima mano su alcuni dei problemi più 
scottanti della scuola in Europa. Direi 
che la Garito ha anzi creato, almeno in 
Italia, uno «stile» nuovo di documenta­
zione. 
Tradizionalmente, la pedagogia compa­
rata (o comparativa, come preferisce di· 
re qualche studioso) ha proceduto lun­
go due linee: quella della legislazione 
scolastica comparata, che offre il ri­
scontro sicuro di testi rigorosi confron· 
tabili su temi abbastanza omogenei, e 
quella delle statistiche, che dovrebbero 
offrire la precisione delle cifre, se i cri­
teri di raccolta e di aggregazione dei 
dati non fossero ancora molto difformi 
da un paese all'altro. Recentemente, si 
è aperta una nuova via di ricerca che 
potremmo dire rivoluzionaria di pedago· 
gia comparata sperimentale, che regi­
stra i risultati prodotti in paesi diversi 
introducendo situazioni di test ideriti­
che: è il caso delle indagini I.E.A. (lnter­
national Education Achievement) con­
dotte periodicamente anche nel nostro 
paese, sotto la supervisione di A. Vi sal· 
berghi. 
Ma il taglio delle indagini della Garito 
apre a sua volta una prospettiva nuova 79 
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e interessante: è la raccolta di dati in 
presa diretta sul posto, attraverso inter­
viste ai più qualificati responsabili. 
L'espressione non è casuale, perché 
deve molto all'occasione di servirsi del 
mezzo televisivo. Non si tratta cionono· 
stante soltanto di servizi «giornalistici» 
nel senso corrente della parola, poiché 
essi sono preparati di lunga mano con 
una accurata scelta dei referenti , una 
documentazione preliminare, una ac· 
quisizione di materiali sul posto; le in· 
terviste arrivano pertanto come momen­
to conclusivo del lavoro. I libri di com­
mento sono perciò un momento inte­
grativo indipensabile a render conto 
completamente dei risultati. 
Il libro presente, per il quale ha scritto 
una incisiva prefazione il rettore della 
prima università romana, A. Ruberti, 
presenta la situazione universitaria in 
cinque paesi campione, tre della Comu­
nità Europea (Gran Bretagna, Francia, 
Germania Federale) e due periferici 
(Spagna e Polonia), tutti significativi. 
La caratteristica saliente di tutti questi 
sistemi è che essi sono molto probabil­
mente giunti al culmine della parabola 
di sviluppo, che ne ha veduto in due de­
cenni raddoppiare o triplicare gli effetti· 
vi, fino all'attuale pia fon d, che difficil· 
mente sarà superato per il sopravvivere 
dell'ondata di riflusso demografico. Ciò 
vuoi dire che, risolti o irrisolti i problemi 
di quantità (più spesso irrisolti, se si 
tiene conto della disoccupazione intel­
lettuale), le università europee si trova­
no ora di fronte più che mai a problemi 
di qualità. Giustamente l'autrice e il ret­
tore Ruberti constatano che sotto en­
trambi i punti di vista noi giungiamo in 
ritardo: può darsi che questo ci offra il 
«vantaggio degli ultimi arrivati», cioè di 
evitare gli errori altrui, ma purché in 
ogni modo al traguardo si arrivi. 
Un aspetto che il libro della Garito op­
portunamente mette in luce è quello de­
gli itinerari di formazione dei docenti 
universitari nei diversi paesi. L'univer­
sità non solo prepara diplomati e lau­
reati: ma deve preparare anche le pro­
prie stesse leve di docenti e di ricerca­
tori. Quello che nelle polemiche ses­
santottesche era colpito come un ber­
saglio (la «riproduzione» del sistema ac­
cademico) è invece un momento essen­
ziale della cultura e una garanzia della 
sua vitalità_ Le incertezze che hanno 
accompagnato in Italia la soppressione 
delle libere docenze, poi degli assisten­
tati (ridotti ad esaurimento), e la nasci­
ta di nuove figure come i professori ag­
gregati e poi i professori associati, do­
cumentano come sia mancata in Italia 
una visione ampia dei problemi di «ri­
cambio». Lo stentato avvio dei «dottora­
ti di ricerca» ne è un'altra prova. 
A questo problema si affianca l'altro 
della selezione della massa studente­
sca. Quasi ovunque, tranne che da noi, 
è prevalso un criterio di programmazio­
ne, che non si esaurisce nel «numero 
chiuso» ma non teme di passare anche 
attraverso questa misura quando essa 
si rivela indispensabile. A monte, la se­
lezione può essere evitata nei suoi 
aspetti «odiosi» solo migliorando l'in­
formazione e l'orientamento, per cui so­
lo ora si comincia a fare qualcosa. A 
valle, i suoi effetti possono essere atte-

nuati mediante opportune canalizzazio­
ni in un sistema articolato di competen­
ze rispondenti in maniera più flessibile 
alle richieste del mercato del lavoro. 
In conclusione, il libro della Garito ha il 
pregio della semplicità e della chiarez­
za, nonché quelli della tempestività e 
dell'attualità. Bisogna darne atto all'au­
trice, nonché alla RAI ed all'ERI che ne 
hanno sostenuto lo sforzo. 

Mauro Laeng 

Beyond the ivory tower: social responsi­
bilities of the modern university 
di Derek Bok, 1982 
Cambridge, Mass, Harvard University 
Press, 1982, pp. 318, $15,95. 

In quale misura l'università moderna si 
può definire responsabile nei confronti 
della attuale società? Il tema è affronta­
to da D. Bok che, in qualità di presidente 
dell'università di Harvard, si rende, mol­
to probabilmente, conto di quanto sia 
delicato il compito di prendere delle de­
cisioni, le cui conseguenze non lascino 
inevitabilmente dei malcontenti data la 
loro natura e gli interessi finanziari. Il 
suo punto di vista per ciò che riguarda le 
scelte etiche dell'azione universitaria è 
utilitaristico, poiché egli afferma che 
queste debbono essere determinate dai 
«benefici e dagli oneri che, in prospetti­
va, potrebbero derivarne». Di conse­
guenza, i ruoli amministrativi sono, 
dall'autore, valorizzati: essi dovendo 
considerare, decidere e mediare i vari in­
teressi, assolvono alla funzione di giudi­
ci di temi morali scottanti. Il tentativo di 
risolvere la tensione tra i fini istituziona­
li da una parte e le responsabilità sociali 
dall'altra, si articola, nel libro, in tre par­
ti. Nella prima si considerano tre princi­
pi basilari: la libertà accademica, l'auto­
nomia istituzionale e la neutralità, che 
limitano l'azione di risposta dell'univer­
sità ai bisogni sociali. Nella seconda se­
zione, alcuni problemi sociali sono esa­
minati ad esemplificazione del proble­
ma; nell'ultima, invece, si discute sulla 
legittimità o meno, per l'università, di af­
frontare questioni cruciali per~a società 
con altri mezzi che non quelli accademi­
ci. 
Le diverse università, afferma Bok, han­
no responsabilità in quanto università, e 
cioè istituzioni che, possede"ndo il «mo­
nopolio» di servizi, indispensabili per la 
realizzazione dei bisogni umani, hanno 
il dovere di «metterli a disposizione di 
tutti i clienti che li desiderano». Sembre­
rebbe un piegarsi alla volontà del capi­
talismo di mercato: laddove i sussidi so­
no più congrui, l'obbligo deve essere 
maggiore in direzione, della risoluzione 
di problemi sociali! E difficile dire se 
Bok appartiene di più alla corrente dei 
tradizionalisti, che premono per l'auto­
nomia e il distacco istituzionale o a 
quella degli attivisti, che insistono che 
l'università dovrebbe occuparsi mag­
giormente della riforma sociale. 
Egli è tradizionalista quando afferma 

che «definire i livelli morali e politici per 
la società» non è la funzione specifica 
delle università che, al contrario, è quel­
la di insegnare, educare e ricercare. La 
libertà accademica è importante per sal­
vaguardare queste funzioni che, a loro 
volta, sono essenziali per il progresso 
sociale. In questo, Bok è utilitarista e li­
berale e per lui la censura delle idee o 
dei programmi universitari, anche per il 
più intelligente dei fini sociali, è ingiu­
stificabile. La libertà accademica salva­
guarda anche l'autonomia delle istitu­
zioni da interferenze esterne. La neutra­
lità istituzionale, a sua volta, è necessa­
ria anche per la libera espressione dei 
professori. Bok si chiede: può l'univer­
sità negare la nomina ad un professore 
sulla base delle sue opinioni sul Viet­
nam o per aver preso parte allo sviluppo 
e all 'uso della bomba atomica? Egli fini­
sce col rispondere di no. «È estrema­
mente difficile giudicare il carattere» di 
una persona, per questo è opportuno ri­
mandare, per le decisioni, ai valori della 
libertà accademica e alla bravura degli 
studiosi. 
Il giudizio di Bok è ovviamente discutibi­
le: l'università deve "essere «neutrale» 
anche di fronte a coloro che, nelle loro 
azioni o decisioni pubbliche, attaccano 
quei valori e principi che costituiscono 
le sue vere finalità? Il processo degli in­
teressi da soppesare non è una giustifi­
cazione sufficiente. 
Nella seconda parte del libro, Bok ana­
lizza alcuni casi che, presentando con­
flitti di interessi e diritti, in assenza di re ­
gole precise, possono procurare «pro­
blemi» alle università. Se egli ammette, 
quindi , da un lato, che si privilegino, 
nell'ammissione, gli studenti delle mi­
noranze, a causa del contributo poten­
ziale che essi possono dare alla società 
sulla base delle loro esperienze e quindi 
della loro diversità, non si spiega il moti­
vo per cui egli non giustifichi e, anzi, ri­
getti l'assunzione privilegiata di un cor­
po docente proveniente dalle stesse mi­
noranze. L'unico criterio da seguire in 
questo caso è quello di assumere perso­
nale altamente qualificato che assicuri 
l'efficacia dell'insegnamento e della ri­
cerca. In campi come quelli delle scien­
ze naturali, dei classici e della letteratu­
ra inglese, per Bok, le minoranze non 
contribuirebbero alla comprensione so­
ciale. 
Per quanto riguarda il trasferimento dei 
risultati della scoperta scientifica allo 
sviluppo della tecnologia, Bok, nella sua 
ottica di equilibrio di interessi contra­
stanti, precisa che sono meno importan­
ti per le università i guadagni finanziari 
che il preservamento della autonomia e 
della obiettività della organizzazione 
scientifica. Solo se «la ricerca presenta 
una evidente minaccia alla salvezza 
umana», il presidente e i presidi di fa­
coltà devono intervenire in norme della 
verità e del progresso. 
Un altro tema affrontato dall'autore è 
quello dei «progetti oltremare», per in­
traprendere i quali è necessario, nella 
sua opinione, «promettere di dare un di­
stintivo contributo ai paesi emergenti» e 
migliorare la qualità dell'insegnamento 
nell'università stessa». Egli sente la ten­
tazione del coinvolgimento politico ed 
insieme il pericolo ed il rischio di perde-



re l'integrità e la reputazione ma opta, 
nel suo ruolo pragmatico, di ottenere il 
massimo dell 'utilità in ogni situazione, 
per il mantenimento della fedeltà ai prin­
cipi costitutivi dell 'università. 
A conclusione del libro, Bok sostiene 
che minacce ordinarie alla libertà, al be­
nessere e all'eguaglianza non 'sono mo­
tivi sufficienti per un coinvolgimento 
extra-accademico dell'università, altri­
menti i problemi sociali potrebbero ri­
schiare di rovinare i principi costitutivi e 
gli scopi principali dell'università. Natu­
ralmente, una selezione di fronte ai pro­
blemi che si p,ossono porre, è necessa­
ria, e Bok, anche come presidente utili­
tarista, non può evitarla. 

Emilia FaUibene 

RIVISTE 

L'utilizzazione delle tecniche e dei siste· 
mi dell'istruzione a distanza per la for­
mazione o l'aggiornamento degli inse­
gnanti. 
in DOCUMENTAZIONE EDUCATIVA, 
n.7 

È stata presentata nel numero 7 della 
"Documentazione Educativa!> la ricerca, 
svolta dalla Fondazione G, Brodolini del 
marzo 1981, sulla utilizzazione delle tec­
niche e dei sistemi dell ' istruzione a di­
stanza per la formazione elo l'aggiorna­
mento degli insegnanti. L'istruzione a 
distanza è quella forma di insegnamen­
to e apprendimento che avviene per la 
maggior parte tramite mezzi di comuni­
cazione non «contigua», per cui gli stu­
denti non lavorano sotto la continua os­
servazione dei docenti pur beneficiando 
della guida e assistenza di tutori facenti 
parte della organizzazione stessa. In ba­
se a queste sue caratteristiche ed anche 
alla sua convenienza economica, essa 
sembra avere una utile applicazione nel 
campo della formazione e dell'aggiorna­
mento degli insegnanti, sempre più indi­
rizzato verso forme di decentramento e 
autoaggiornamento a livello locale, con 
l'utilizzazione di materiali di autoistru­
zione. 
Le esperienze di formazione o aggiorna­
mento a distanza degli insegnanti sono 
state analizzate e classificate a secon­
da del tipo di istituzioni da cui esse ven­
gono offerte, coincidenti, del resto, con 
quegli organismi che adottano l'inse­
gnamento a distanza in generale. Esse 
possono essere distinte in istituzioni 
universitarie autonome, su modello del­
la Open University britannica; in diparti­
menti per l'istruzione a distanza costi­
tuiti presso università o altri istituti di 
istruzione superiore di tipo convenzio­
nale, su modello della New England Uni­
versity australiana; in organismi ed Enti 

specializzati, esterni alle università, che 
collaborano offrendo corsi di insegna­
mento a distanza, pur demandando a 
quest'ultime la funzione di valutazione 
finale e di controllo degli standard di­
dattici. Si possono citare, per il primo ti­
po, la UNED spagnola, la Universidad 
Estatal a Distancia del Costarica, quella 
del Venezuela, le Free University 
dell ' Iran, la Everyman's University di 
Israele. Tutte richiedono per l'ammissio­
ne un titolo di studi secondario, pur 
avendo caratteristiche diverse relative 
ai vari contesti nazionali . Esse sono 
molto seguite, dato che offrono agli in­
segnanti l'opportunità di conseguire ti­
toli di studio con metodi fortemente in­
dividualizzati, senza frequenza regolare. 
Le procedure di valutazione spesso non 
vengono adottate. Il secondo tipo di isti ­
tuzioni - gli Extension Departments -
è diffuso in paesi quali l'Australia, il Ca­
nada e gli U.S.A., ed è stato applicato 
anche in Svezia e Norvegia, paesi in cui 
si sente meno la tradizione accademica 
e si riscontra una maggiore apertura al­
le innovazioni. Le attività offerte hanno 
degli obiettivi piuttosto circoscritti, ri­
volgendosi a studenti esterni (extramu­
ral) e interni (on campus) delle stesse 
università e utili zzando lo stesso corpo 
docente dei corsi tradizionali : questo 
modello risulta più economico ma meno 
specialistico. Dell 'ultimo tipo di istitu­
zione sono stati fatti esperimenti so­
prattutto in Svezia, con la Fondazione 
Hermods, fin dal 1952. Questi corsi na­
scono sulla base della collaborazione 
tra istituti pubblici e privati (ministeri 
per l'Educazione, enti radio-televisivi, 
istitufi extra-nazionali e internazionali) 
in coincidenza di particolari riforme che 
si vogliono introdurre nel sistema scola­
stico del paese per la formazione ulte­
riore degli insegnanti. Il loro costo è ele­
vato (II Funkkolleg nella R.F.T. si è stabi­
lizzato ed ha ora carattere permanente). 
Si possono individuare due categorie di 
obiettivi nella formazione a distanza de­
gli insegnanti: quello di intervenire rapi­
damente su un vasto pubblico, per ade­
guare l'insegnamento alle riforme dei si­
stemi scolastici in atto, e quello inteso a 
curare sia la formazione iniziale che la 
formazione in servizio dei docenti. La ra­
dio e la televisione sono impiegati in 
quasi tutti i tipi di progetti di insegna­
mento a distanza; la prima è usata so­
prattutto per guidare gli studenti nello 
studio del materiale stampato o per sti­
molare la discussione di gruppo; la se­
conda ha, invece, principalmente, fun­
zione di motivazione, presentando con­
tenuti e situazioni reali d'insegnamento. 
È in dubbio comunque se l'uso di tale 
media abbia una reale efficacia didatti­
ca ed il dibattito è ancora aperto. Per 
quanto riguarda il problema del feed­
back, e cioè del controllo del rendimen­
to degli studenti, esso è stato risolto 
con giornate di incontro con i docenti , 
con bollettini di informazione, lavori da 
svolgere a casa, ecc. La valutazione, in­
vece, avviene, in modo continuo, solo in 
alcuni progetti con test oggettivi e lavori 
a casa. La formazione a distanza ha dei 
sicuri vantaggi, ma rimane il problema 
di motivare gli insegnanti a partecipare 
a queste attività e far sì che essi appli­
chino realmente ciò che apprendono: i 

contenuti dovrebbero essere più pratici 
e non solo teorici e i corsi non dovrebbe­
ro pesare sulla loro attività lavorativa. Si 
potrebbe così vincere una tradizionale 
resistenza all'innovazione e creare una 
nuova professionalità. 

E.F. 

L'educazione e il futuro dell' America 
in USA TODAV, September 1983, mensi­
le della Society for the Advancement of 
Education, New York. 

Il volto economico dell'America sta 
cambiando. Il paese è, infatti, coinvolto, 
secondo quanto sostiene William Ford, 
membro repubblicano del Comitato go­
vernativo sull'Educazione e il Lavoro, 
nella più grave recessione che si sia 
sperimentata dal 1930, e da cui, del re­
sto, non sono immuni tutti gli altri paesi 
del mondo. Più del 30% delle fabbriche 
,sono inattive, incluse quelle dell'acciaio 
e delle automobili; circa 1'11 % della for­
za lavorativa è disoccupata, senza con­
tare i millenni di persone che hanno 
smesso di cercare lavoro e quelli che si 
sono adattati ad un lavoro part-time; dal 
1979 migliaia di famiglie di agricoltori, a 
causa di un calo del 50% del guadagno 
netto, sono state costrette a vendere le 
loro terre; il sistema bancario è in crisi, a 
causa dei debiti contratti da nazioni 
straniere in tempi migliori. Parallela­
mente, uno straordinario sviluppo scien­
tifico e tecnologico caratterizza l'econo­
mia americana: il futuro dell'umanità 
sarà dominato dal computers ed è chia­
ro, afferma Ford, che coloro che occu­
peranno i nuovi posti di lavoro in aree 
come quelle dell'informatica, dell'inge­
gneria genetica, della medicina e 
dell'automazione dovranno possedere 
un alto livello di competenza per soddi­
sfare le rinnovate esigenze nazionali e 
internazionali. A tale scopo l'educazio­
ne scientifica, computeristica e tecnolo­
gica di tutti i cittadini dovrà essre eleva­
ta se non ci si vorrà trovare di fronte al 
problema della mancanza di personale 
qualificato. 
Si calcoli che l'industria avrà bisogno, 
entro il 1985, di circa 200.000 nuovi inge­
gneri , mentre le università ne stanno for­
mando solo 70.000. In generale, la mano 
d'opera specializzata non viene, oggi, 
preparata a sufficienza per la futura do­
manda, proveniente non solo dall'area 
civile, ma anche da quella militare che, 
entro il 1987, per il piano di difesa pro­
gettato dall 'amministrazione Reagan, ri­
chiederà specialisti di vario tipo ed in 
misura maggiore rispetto al presente. 
Guardando la situazione al livello 
dell'istruzione secondaria, le prospetti­
ve non sembrano incoraggianti. Negli 
anni '60-' 70 gli studenti iscritti ai corsi di 
scienze e matematica sono diminuiti no­
tevolmente, le votazioni sono più basse 
e gli insegnanti di queste discipline con­
tinuano a decrescere. Solo il 15% degli 
studenti americani oggi studia una lin-
gua straniera: nel 1964 era il 24%. Per 81 
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quanto riguarda l'educazione universita­
ria, solo 1'8% dei colleges richiedono 
per l'ammissione studenti che sappiano 
almeno una lingua straniera. Nel campo 
dell'ingegneria computeristica si hanno 
le deficienze più gravi, sia perché i pochi 
ingegneri che si laureano lasciano l 'in­
segnamento, attratti dagli alti salari offerti 
dall'industria privata, sia perché gli stru­
menti scientifici usati nelle università 
non sono sempre all'avanguardia. Gli 
studi letterari e linguistici sono sempre 
meno intrapresi in favore delle discipli­
ne scientifiche mentre, in futuro, secon­
do il Presidente W. Bowen dell'Univer­
sità di Princeton, occorreranno non solo 
scienziati e ingegneri ma anche avvoca­
ti, filosofi e poeti che possano interpre­
tare le nuove tecnologie ed evitarne l'as­
servimento da parte dell'umanità. An­
che le opportunità di studio - per la po­
polazione di colore, e per le minoranze 
- sono diminuite, a causa dei costi ele­
vati dell'istruzione privata: si sta forse 
tornando sulla strada della segregazio­
ne e di un sistema di casta. Il New York 
Times stigmatizza questa possibilità. 
Nel campo dell'educazione esiste inol­
tre una forte competizione internaziona­
le da parte del Giappone, della Russia e 
della Gran Bretagna, mentre l'ammini­
strazione Reagan non ha condotto una 
politica federale adeguata circa le re­
sponsabilità degli stati e sul ruolo tradi­
zionale che le famiglie hanno nel pagare 
l'istruzione superiore. 
Migliorare la qualità dell'istruzione, con 
riguardo soprattutto alla matematica, 
alle lingue straniere e alla letteratura 
per il più grande numero di studenti pos­
sibile; formare ed aggiornare gli inse­
gnanti tramite corsi con servizio interno, 
sviluppando materiali e metodi: ecco le 
linee da seguire in futuro per l'educazio­
ne elementare e secondaria. Per quella 
post-secondaria, è fondamentale, 
nell'opinione di W. Ford, espandere gli 
aiuti finanziari ai laureandi e rinnovare 
le borse di studio a laureati e professio­
nisti, risollevando così le sorti della ri ­
cerca nonché la sua qualità. Se l'Ameri­
ca non seguirà questa politica, dice 
Ford, l'americano sarà ridotto al ruolo di 
un cittadino di seconda classe. 

E_F_ 

Lingue straniere e comunicazione inter­
nazionale 
in EUROPEAN JOURNAL OF EDUCA­
TlON Vol. 18, n. 2, 1983 

Questa pubblicazione è il risultato di un 
programma di ricerche svolto dalla Fon­
dazione Culturale Europea, attraverso 
una serie di conferenze annuali iniziate 
nel 1981, sul tema delle lingue straniere 
e della comunicazione internazionale. Il 
problema urgente di un diffuso deterio­
ramento nell ' insegnamento delle lingue 

straniere e nello studio della storia, del­
la politica e della cultura degli altri pae­
si, è in essa affrontato, dagli esperti, da 
diverse angolazioni, e nuovi approcci e 
soluzioni vengono proposte ed esamina­
te_ Gli articoli, lontano dall'essere una 
analisi esaustiva dell 'argomento centra­
le, costituiscono comunque un contri­
buto significativo affinché la ricerca si 
apra e provveda a nuove politiche 
nell'ambito dello sviluppo e del manteni­
mento della comunicazione internazio­
nale ed europea. Le cause del declino 
dell'insegnamento delle lingue straniere 
sono individuate da Robert Pitch, il cui 
articolo apre il fascicolo, nel mancato 
adattamento dei sistemi educativi «agli 
sviluppi sulla scena internazionale» e 
«all'avvento di una scuola più democra­
tica». 
Formule di insegnamento delle lingue 
troppo semplicistiche e la non attuazio­
ne dei progetti interdisciplinari nelle fa­
coltà universitarie per lo studio compa­
rato delle civiltà e di altre materie, han­
no minato alla base l'educazione lingui­
stica e, conseguentemente, la coopera­
zione internazionale_ L'autore, soste­
nendo la necessità di collegare l'ap­
prendimento delle lingue allo studio del­
la cultura degli altri paesi, affinché la 
comunicazione non si limiti solo ad un 
fatto di superficiale accettazione e com­
prensione, fa un sommario delle propo­
ste sorte dalla Conferenza di Ginevra 
per una riforma qualitativa della scuola 
e delle università. Esse includono l'ana­
lisi dei bisogni linguistici e l'istruzione 
per i gruppi delle minoranze e degli im­
migrati; temi, questi, sviluppati più det­
tagliatamente dagli interventi di Theo 
van Els e di J.P. van Deth. 
L'ipotesi di Robert Pitch dell'abbina­
mento tra studio delle lingue straniere e 
comunicazione internazionale viene 
scandagliato e sviluppato dal contribu­
to particolarmente interessante di Jur­
gen Beneke. Egli, con numerosi esempi, 
sottolinea la qualità interattiva e dina­
mica della comunicazione, individua i 
fattori extra-linguistici che intervengono 
in un atto comunicativo e definisce la 
comunicazione come un processo attra­
verso il quale l'individuo divide la pro­
pria visione del mondo con i suoi simili, 
sia che i principi siano gli stessi sia che 
si presentino come differenti. In altre 
parole, nel processo, si .cerca di «nego­
ziare un denominatore comune». L'ap­
prendimento delle lingue straniere deve 
essere basato sulla consapevolezza del­
la natura della comunicazione; a tale 
scopo, è preferibile prediligere un ap­
proccio contrastivo e cognitivo che po­
ne l'accento non solo sulla competenza 
linguistica ma anche su quella comuni­
cativa. «Un metodo di comunicazione in­
terculturale», secondo le parole dello 
stesso autore, «che permetta ai negozia­
tori di rimanere ciò che sono e nello 
stesso tempo di funzionare produttiva­
mente senza alienare gli altri». 
Da segnalare l'articolo di Alan Smith, 
sullo studio all'estero attraverso gli 
scambi organizzati dr studenti a livello 
universitario, per dare la opportunità ai 
giovani di allargare i loro orizzonti nel 
venire a contatto con altre culture e di 
formarsi, attraverso i programmi educa­
tivi, per il loro futuro profeSSionale 

nell 'ambito della cooperazione. La co­
municazione internazionale sarebbe fa­
cilitata se si provvedesse ad istituire 
delle metodologie di ricerca sullo studio 
all'estero, così da programmare degli 
schemi di scambi produttivi che garanti­
scano agli studenti (che intendessero 
soggiornare al di fuori del loro paese), il 
massimo del «profitto» e il minimo «co­
sto» o «rischio». 
Una tale ricerca dovrebbe valutare i tipi 
di effetti educativi, professionali, cultu­
rali e linguistici che queste forme orga­
nizzate di studio all'estero possono ave­
re, e se la natura o la misura degli influs­
si è determinata da caratteristiche spe­
cifiche dei programmi. Le istituzioni di­
rettamente coinvolte, gli studenti e gli 
stessi governi ne trarrebbero un sicuro 
vantaggio. 

E_F_ 

L'Università alla ricerca del suo passato 
in CRE-INFORMATlON, trimestrale della 
Conferenza Permanente dei Rettori delle 
Università Europee, Ginevra, n.62, 
2/1983. 

Il numero di CRE-Information del 2° tri­
mestre 1983 è interamente dedicato a 
un'indagine retrospettiva sull'istituzio­
ne universitaria e riporta le relazioni 
svolte al seminario organizzato dalla 
Conferenza Europea dei Rettori a Berna 
dal 16 al 19 marzo 1983 sul tema 
dell'evolversi della funzione sociale 
dell'università in Europa. 
Un'idea madre ha guidato questo conve­
gno: investigare sul proprio passato è il 
miglior modo di progettare il futuro; ciò 
vale in particolare per un 'istituzione co­
me l'università, che affonda le sue radici 
alle origini della civiltà europea e si tro­
va adesso in una fase di transizione, alla 
ricerca di una propria precisa identità. 
Concetto, questo, espresso sia da An­
dris Barbian, segretario generale del 
CRE, nella prefazione, che da Walter 
Ruegg, dell'Università di Berna, nell'edi­
toriale. Quest'ultimo ha sottolineato, tra 
l'altro, che, mentre abbondano pubbli­
cazioni locali, spesso a carattere cele­
brativo, su singoli aspetti e istituzioni, si 
avverte la mancanza di opere che affron­
tino in una prospettiva globale la storia 
sociale dell 'università. Il seminario di 
Berna ha senz'altro costituito un forte 
incoraggiamento alla stesura di una sto­
ria dell'università su base multidiscipli­
nare e internazionale. 
La prima relazione riportata sulla rivista, 
svolta da Jacques Verger, dell 'Ecole 
Normale Supérieure di Parigi, individua 
la peculiarità dell'università medievale 
non tanto nei contenuti didattici o 
nell'organizzazione amministrativa, 
quanto nel suo essere comunità, vale a 



dire nel porre la mutua solidarietà, vuoi 
degli studenti , vuoi dei docenti, alla ba­
se della propria natura associativa. 
L'analisi si sposta poi s,ulle relazioni tra 
l'università e le altre forme di vita asso· 
ciata che con essa interagivano: l'uni· 
versità, che nasce prevalentemente co· 
me istituzione ecclesiastica alle dipen· 
denze del Papato per inquadrare il vasto 
e spesso irrequieto movimento intellet­
tuale del XII secolo, e che vede non sen­
za contrasti l'affermarsi al proprio inter­
no degli ordini mendicanti, tenta senza 
successo di far prevalere la propria su· 
premazia magisteriale all'interno della 
Chiesa. Nel Basso Medioevo la sua na· 
tura comunitaria si attenua a motivo ano 
che della crescente influenza del potere 
politico, che inizia a fare dell'università 
la fucina dei propri quadri dirigenti. 
Peter Denley, del Westfield College di 
Londra, analizza la funzione sociale del­
le università italiane del Rinascimento. 
Più che interpretazioni e conclusioni 
egli offre una rassegna delle fonti esi­
stenti ed indica la linea da seguire in 
questa disciplina: uno studio compara­
to delle singole componenti universita· 
rie, nonché delle istituzioni e delle na­
zioni in cui il fenomeno ebbe luogo. 
Peter Burke, dell'Emmanuel College di 
Cambridge, tratta della riforma dell'uni­
versità europea nel Cinquecento e nel 
Seicento, smentendo il luogo comune 
secondo cui le università non erano al­
tro che retrivi focolai di conservazione, 
in cui le uniche innovazioni provenivano 
dall'esterno. Se è vero che l'ambiente 
accademico aveva visto cristallizzarsi i 
contenuti e i metodi, e che nell 'età del 
Rinascimento, della Riforma e della 
Controriforma erano sorti ambienti 
esterni all 'università, dove si coltivava­
no gli studi superiori, è put vero che nel· 
le sedi universitarie tradizionali , come 
Oxford, e ancor più in quelle sorte di re· 
cente, come Wittenberg, Alcalà e Leida, 
si celavano autentici fermenti di pro· 
gresso scientifico e culturale. 
La relazione di Hilde de Ridder­
Simoens, dell 'Università di Gand, ab­
braccia un periodo molto esteso, dal XII 
al XVII secolo, e si riferisce al tema della 
migrazione accademica. Questo feno· 
meno, molto esteso nel periodo delle 
origini , si va restringendo di pari passo 
col proliferare di nuove università in tut· 
ta Europa. I centri di maggior tradizione, 
tuttavia, continuano ad attirare studenti 
non solo dal proprio paese, ma anche 
dalle zone periferiche del continente, 
come il Portogallo, la Scandinavia o 
l'Ungheria. Intorno al 1500 la migrazione 
ha una nuova impennata, a causa della 
forza di attrazione delle università italia­
ne, culla dell'Umanesimo. Questa mobi­
lità prosegue nel periodo successivo, 
anche se le barriere erette dalle discor­
die religiose la fanno procedere su bina­
ri indipendenti, secondo che si tratti di 
università cattoliche o protestanti. Non 
mancano tuttavia alcune istituzioni che 
già in questo periodo praticano la tolle­
ranza. Negli ultimi secoli dell 'era moder­
na, infine, a causa della ridotta rilevanza 
culturale e sociale dell 'università, la mi­
grazione accademica perde importanza: 
il Grand Tour del giovane del 17° secolo 
e la res pubblica litterarum dell'illumini­
smo sono fatti paralleli ma estranei 

all'università. 
Analoghe considerazioni svolge Notker 
Hammerstein, dell'Università di Franco­
forte, sulla diminuita influenza dell'uni­
versità nel XVI e XVII secolo e sull 'ec­
cesso della offerta di laureati rispetto 
alla domanda sociale. Peraltro egli indi­
vidua alcune istituzioni nei Paesi Bassi , 
in Francia, in Scozia, che mantengono 
una funzione vitale nella cultura del pae· 
se e quindi conservano prestigio e forza 
di attrazione. 
Laetitia Bohem, dell'Univeristà di Mona­
co, analizza l'influsso di Wilhelm Von 
Humboldt sulla formazione dell'univer­
sità ottocentesca. Come è noto, lo stu­
dioso tedesco si occupò della fondazio­
ne dell'Università di Berlino tra il 1809 e 
il 1810 e presto molte università, in Ger­
mania e altrove, si rifecero a questo mo· 
dello. Nei suoi progetti, l'università an­
dava ristabilita come tempio della scien­
za e dell'alta cultura e doveva promuo· 
vere, quindi, la formazione generale (bil­
dung) e la ricerca. Però, sia per il breve 
periodo in cui Humboldt diresse l'istru­
zione pubblica in Prussia, sia per la na· 
turale pressione dei gruppi sociali, l'uni· 
versità tedesca si allontanò rapidamen­
te dall'ideale humboldtiano, e, subendo 
l' influsso della specializzazione scienti­
fica, assunse il carattere di preparazio­
ne professionale specifica. 
Gerrit Vossers, presidente del CRE, si 
occupa del sorgere e dello svilupparsi 
delle facoltà tecniche e del loro inseri· 
mento nella struttura Universitaria. For­
nisce una bibliografia sull'argomento e 
propone una lunga serie di questioni 
che la storiografia deve affrontare per 
giungere ad una visione d'insieme. 
Harold Perkin, dell'Università di Lanca­
ster, compie uno sforzo di sintesi, che 
non mancherà di suscitare un acceso di­
battito nel corso del seminario, descri­
vendo il mutamento della funzione so· 
ciale dell'università durante i secoli. 
Egli applica al termine «università» il 

motto «things change, but names re­
main the same» e identifica quattro fasi 
di evoluzione: in primo luogo le origini di 
un'istituzione tipicamente europea, che 
contribui sia a creare ché a distruggere 
l'equilibrio della civiltà medievale; il suo 
declino e il suo recupero, specialmente 
nell'Europa settentrionale, durante l'Età 
moderna; la sua trasformazione, avve· 
nuta in Germania, in strumento per la 
creazione e l'accumulo di nuovo sapere; 
infine il suo culmine, verso la metà di 
questo secolo, come istituzione perno 
della società post-industriale e la sua 
crisi come effetto del contrasto tra edu· 
cazione di massa e di élite. 
Quest'ultimo punto, non in retrospetti­
va, ma riferito alla situazione attuale, è 
tràttato da Nikolaus Lobkowicz , 
dell'Università di Monaco, già presiden­
te del CRE. Egli analizza in primo luogo i 
dati quantitativi, il moltiplicarsi del nu· 
mero di università e di alunni. Si è tratta· 
to, secondo L., non tanto di un passag· 
gio dall 'élite alla massa, quanto di un al· 
largarsi della élite. A questa democratiz­
zazione fa da contrappunto una più pe· 
sante ingerenza dello Stato ai danni del­
la tradizionale autonomia accademica, 
motivata dai crescenti costi dell'istru­
zione e della ricerca, che solo lo Stato 
può sostenere. A ciò vanno aggiunti 
aspetti «qualitativi»: l'assenza di una 
concezione chiara all'interno della so· 
cietà su ciò che significa élite, la pre­
senza di tentativi di riforma tendenti a 
un'utopica democratizzazione hanno la· 
sciato il segno. Compito dell'università 
è quello di superare l'attuale visione «ef­
ficientistica», che bada solo agli aspetti 
quantitativi , e di recuperare la propria 
missione culturale, godendo della ne· 
cessaria autonomia, all'interno di un si· 
stema di riferimenti morali . 

Roberto Peccenini 
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«L'università di fronte alla formazione degli insegnanti,,: il tema della rubrica «II 
Trimestre" riveste un interesse operativo concreto non solo (come si legge 
nell'intervista al Ministro della Pubblica Istruzione) per i 900 mila insegnanti del­
:Ie scuole, bensì per il futuro stesso del nostro modello sociale, in gran parte di­
pendente dal livello qualitativo del sistema scolastico. Ma ad essere coinvolte 
più direttamente ancora sono proprio loro, le università, o, meglio, l'Università in 
quanto tale: «II processo costitutivo di una professionalità educativa ... investe 
direttamente l'attività universitaria, e quindi la sperimentazione didattica, la ri­
cerca scientifica e la creatività culturale che dell'università costituisce la ragio­
ne vitale)). Sperimentazione - si noti bene - intesa nello spessore scientifico 
del termine, e non come ventaglio di «tatonnements" più o meno tattici. Il tema 
della formazione va affrontato globalmente: è un 'impresa da costruire o, se si 
preferisce, un insieme di momenti collegati. Ipotesi e consuntivi si alternano co­
sì nel discorso che - pronunciato da voci diverse - assume le linee di un dise­
gno sfumato ed unitario nello stesso tempo. Né manca uno studio comparativo a 
livello europeo: il vagliare le esperienze di altri paesi equivale allo stimolo di 
creative realizzazioni, ben lungi dalla proposta di pedisseque imitazioni. Lo spa­
zio dedicato alla scena internazionale è, peraltro, predominante in questo nume­
ro. Il ruolo dell'università italiana nella cooperazione allo sviluppo ne è il momen­
to qualificante. Non si tratta di ripetere il già detto o di affidarsi al verbalismo di 
facili progetti o di altrettanto facili critiche: il panel Giacomelli-Fazio si snoda -
tra ideazioni e resoconti - attorno al filo conduttore della concretezza. 
Le ondate «riformistiche" in Irlanda, Norvegia e Francia - ivi compresa la «resi­
stibile ascesa" del progetto Savary -; le politiche dell 'insegnamento superiore 
e della ricerca in Europa - ovvero, come acutamente indagano Umberto Agnelli 
ed Heinz Fischer, le sfide che ci attendono alle soglie del duemila: l 'Italia acca­
demica che, nell'ambito di questi due poli di. interesse, ci appare affiancata alle 
altre nazioni di fronte ad analoghe, impegnative problematiche (come la riforma 
a Magistero), ricompare in primo piano in una chiara analisi sul rapporto tra uni­
versità e organizzazione statale. Un richiamo a non perdere di vista il territorio 
prossimo dell'indagine istituzionale. 




