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Dall’Unità d’Italia alla riforma Gelmini, dal fascismo alla Repubblica, da
150 anni l’università svolge un ruolo centrale nei processi di controllo
sociale e di riproduzione dell’ideologia delle classi dominanti. Il suo
governo è nelle mani di un ristretto numero di persone: i baroni delle cat-
tedre. I quali perpetuano il proprio potere con il reclutamento delle nuove
leve di docenti attraverso concorsi di pura facciata, cooptazione e preca-
rietà. Pratiche che non sono una degenerazione recente ma aspetti ordi-
nari del funzionamento dell’università. Una storia di leggi, tentativi di
riforma e lotte studentesche: il Sessantotto, il Settantasette, la Pantera,
l’Onda. E ora la dura contestazione per impedire che la controriforma del
governo Berlusconi – con il taglio dei finanziamenti, l’attentato al diritto
allo studio, la cancellazione dei ricercatori, la soppressione di corsi non
funzionali al mondo delle imprese, il ricorso al precariato – metta defini-
tivamente in ginocchio l’università. Uno scempio al quale contribuiscono
o assistono indifferenti molti professori che, dopo aver giurato nel passa-
to fedeltà al fascismo, si apprestano ora a giurare fedeltà al mercato e a
Confindutria.

“L’università dei baroni di Giulio Palermo è un’analisi assai accurata e
documentata di tutte le vicende dell’università italiana, dalla legge
Casati fino all’Onda anomala.” (Augusto Illuminati)

Giulio Palermo è ricercatore di economia politica alla facoltà di economia dell’u-
niversità di Brescia, grazie ad un provvedimento del Tribunale amministrativo
della Lombardia. Si occupa di teoria marxista, di rapporti di potere e del ruolo
dell’ideologia nella teoria economica. Ha pubblicato Il mito del mercato globale.
Critica delle teorie neoliberiste (Manifestolibri), tradotto in spagnolo (El viejo
topo) e articoli scientifici apparsi su Cambridge journal of economics, Capital
and class, History of economic ideas, Journal of economic issues e Review of
political economy. I suoi interventi sulla questione universitaria sono apparsi su
A–Rivista anarchica, Critica marxista, il manifesto, La contraddizione e Senza
censura.
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INTRODUZIONE

In questo libro ripercorro la storia del sistema universitario, a par-
tire dall’Unità d’Italia, soffermandomi in particolare sulla normativa 
in materia di reclutamento e cercando di ricostruire l’evoluzione de-
gli obiettivi economici e sociali dell’università e il dibattito politico 
che l’accompagna. Il periodo storico considerato è denso di capo-
volgimenti politici, che investono l’intera società, coinvolgendo ov-
viamente anche l’università. In alcuni casi, è proprio l’università a 
giocare un ruolo decisivo nei processi di trasformazione della socie-
tà. Ma in tutti questi rivolgimenti, anche profondi, emerge un dato 
costante che riguarda i meccanismi stessi di riproduzione del sistema 
universitario: il reclutamento per cooptazione.

La cooptazione è la pratica attraverso la quale l’accesso ad un cer-
to gruppo è controllato direttamente dai membri del gruppo stesso.1 

Secondo questa definizione, rigorosa ma restrittiva, la cooptazione 
universitaria si sviluppa pienamente solo con la caduta del fascismo, 
quando il corpo docente assume saldamente nelle proprie mani il 
controllo dei meccanismi di reclutamento e di carriera. Negli anni 
del Regno, l’accesso alla cattedra è invece mediato dal potere esecu-
tivo, che gode di ampi poteri nelle procedure di reclutamento. Ma il 
problema comune delle classi dominanti, dall’Unità d’Italia ai giorni 
nostri,  è quello di  governare opportunamente il  reclutamento del 
corpo  docente,  al  fine  di  garantire  un’adeguata  formazione  della 
classe dirigente e l’ordinata riproduzione culturale e ideologica, im-
pedendo il rischio di intrusioni esterne. Da questo punto di vista, 
l’assunzione diretta del controllo del reclutamento universitario da 
parte dei cattedratici non segna veramente una frattura nel sistema 
di riproduzione del  corpo docente,  ma rappresenta piuttosto una 
nuova fase nell’evoluzione del sistema di cooptazione, inteso in sen-
so ampio come sistema di governo del reclutamento.

L’evoluzione delle forme della cooptazione universitaria non è un 

1 Karl Loewenstein (1990).
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processo autonomo, ma è invece parte integrante delle trasforma-
zioni dell’università,  dei  suoi rapporti  interni  e  delle  sue funzioni 
economiche e sociali. Da una parte, le forme di controllo del reclu-
tamento  sono  definite  sulla  base  dei  rapporti  di  potere  esistenti. 
Dall’altra, l’evoluzione delle forme assunte dalla cooptazione modi-
fica i rapporti di potere all’interno dell’università e incide sulla vita 
universitaria di ogni giorno e sul modo stesso in cui l’università as-
solve le sue funzioni economiche e sociali. Per questo motivo la sto-
ria della cooptazione universitaria e delle sue trasformazioni non è 
una semplice successione di riforme del sistema di reclutamento e di 
carriera del personale docente, ma è invece parte del processo stori-
co di evoluzione del ruolo dell’università nell’economia, nella politi-
ca e nella società.

Nel dibattito sugli obiettivi e sul modo di operare dell’università, 
oltre alle voci istituzionali, a partire dagli anni Sessanta, prendono la 
parola anche attori meno istituzionali, in qualche caso anti-istituzio-
nali, come alcune componenti importanti del movimento studente-
sco. La voce dei movimenti, anche se per lo più inascoltata (o ascol-
tata in modo molto selettivo) dal legislatore, permette di cogliere la 
complessità del problema baronale in Italia e le lotte condotte con-
tro di esso all’interno delle università.

Rispetto ad altri lavori sull’università, il libro non intende eviden-
ziare gli  abusi di potere di questo o quel barone universitario, né 
pretende di individuare il meccanismo ideale di reclutamento su basi 
puramente astratte.2 

Al contrario, il tentativo è quello di spiegare, su basi storiche, il 
normale funzionamento dell’università e i suoi ordinari meccanismi 
di riproduzione. L’analisi che ne emerge spero possa contribuire a 
demistificare l’attuale dibattito universitario, incentrato – sia da parte 
governativa, sia da parte di alcune forze di opposizione, compresa 
parte del movimento studentesco – sui miti della meritocrazia, del-
l’autonomia e dell’efficienza, dietro i quali si nascondo tuttavia pre-
cisi interessi economici e di potere.
2 Il problema del nepotismo accademico è ben documentato a livello storico e giornalistico.  
Se  ne sono occupati,  in  particolare,  Felice  Froio (1974,  1996),  Antonio Santoni  Rugiu 
(1991), Davide Carlucci e Antonio Castaldo (2009).
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LA NASCITA DEL SISTEMA UNIVERSITARIO NAZIONALE

Nel periodo pre-unitario, le università italiane, per quanto più nu-
merose che in ogni altro paese europeo, erano relativamente arretra-
te e avevano perso completamente il prestigio del periodo medieva-
le.1 Questo stato di cose non le poneva all’altezza dei compiti che, 
nel processo di unificazione nazionale, erano stati affidati al sistema 
di istruzione.2 In questo processo, esse dovevano infatti giocare un 
importante ruolo di legittimazione del nuovo ordine politico, oltre 
che di formazione della nuova  élite di professionisti e di personale 
politico e amministrativo.

In questo contesto nasce la legge Casati, promulgata, senza alcuna 
discussione parlamentare, nel 1859, nel Regno di Sardegna, da un 
governo straordinario della destra moderata guidato da Cavour, ed 
estesa poi alle altre regioni italiane, in seguito alle conquiste sabau-
de.3 La riforma del ministro della Pubblica istruzione, Gabrio Casati, 
non prende ispirazione dai modelli stranieri, basati, secondo il Mini-
stro stesso, su realtà nazionali troppo diverse da quella del Regno, 
ma è dettata invece dagli obiettivi dell’unificazione nazionale.

Concorso e cooptazione nel Risorgimento

La legge Casati riguarda l’intero ordinamento scolastico e sancisce 
il diritto-dovere dello Stato di farsi carico dell’istruzione, attraverso 
1 L’indagine storiografica sulle università italiane è dettagliata e approfondita. Tra i lavori 
che coprono l’intera storia d’Italia, si segnala l’opera a cura di Gian Paolo Brizzi, Piero Del  
Negro e Andrea Romano (2007), a chiusura della quale Maria Luisa Accorsi propone una 
vasta guida bibliografica. Nel 1997, si è inoltre costituito il Cisui (Centro interuniversitario 
per la storia delle università italiane) che, tra le altre cose, pubblica gli  Annali di storia delle  
università italiane (nel cui ambito si può consultare Fois (1999) per una rassegna degli studi 
sull’università in età contemporanea).  A livello europeo, l’opera curata da Walter  Rüegg 
(2004) costituisce un riferimento preciso e completo. 
2 Pasquale Villari (1868) fornisce una descrizione molto dura della situazione culturale delle 
università nei decenni anteriori l’Unità d’Italia.
3 Si tratta, in realtà, del regio decreto legislativo n. 3725, del 13 novembre 1859. 
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l’obbligatorietà e la gratuità scolastica per maschi e femmine (anche 
se solo per i primi due anni), rompendo così il monopolio secolare 
della Chiesa in questa materia.  In campo universitario, la legge si 
ispira a principi di centralismo e monopolio di Stato e istituisce un 
rigido  controllo  ministeriale  della  didattica,  dell’amministrazione, 
della disciplina e di tanti aspetti, anche di dettaglio, della vita univer-
sitaria. La legge Casati si oppone inoltre in modo netto, almeno sul 
piano formale, a ogni tipo di università privata e si propone un’am-
biziosa opera di razionalizzazione dell’intero sistema, da attuarsi in-
nanzi tutto con la soppressione degli atenei minori. Dal punto di vi-
sta amministrativo, la riforma trasforma le università in ordinari isti-
tuti statali, finanziati e amministrati dallo Stato, e istituisce il concor-
so come meccanismo principe del reclutamento.4

L’introduzione del concorso pubblico è un aspetto importante del 
tentativo del potere esecutivo di assumere la direzione del sistema 
universitario. Secondo i nuovi meccanismi di reclutamento, le com-
missioni  di  concorso  sono nominate  direttamente  dal  ministro  e 
possono includere anche personalità esterne al mondo accademico. 
Ampi poteri  sono inoltre  conferiti  al  Cspi (il  Consiglio superiore 
della pubblica istruzione – precursore, in materia universitaria, del-
l’attuale Consiglio universitario nazionale), anch’esso di nomina mi-
nisteriale.5 Anche l’istituto della chiamata diretta, senza concorso, ti-
pico del sistema tedesco, che riappare in varie forme nella storia del-
le riforme universitarie, è in questa fase uno strumento discrezionale 
essenzialmente nelle mani dell’esecutivo. Il controllo del potere poli-
tico sul personale universitario è infine perfezionato con l’introdu-
zione della nomina regia per i rettori e l’approvazione del governo 
alla nomina dei docenti.

4 L’evoluzione dell’assetto organizzativo del sistema universitario italiano è approfondita da 
Pierpaolo Giglioli (1979). Mauro Moretti e Ilaria Porciani (1997) offrono una ricostruzione 
puntuale e dettagliata del reclutamento accademico nei primi decenni di storia unitaria. In 
Moretti e Porciani (2007), gli autori approfondiscono anche le diversi reazioni locali al pro -
cesso di omogeneizzazione del sistema universitario nazionale.
5 Le  funzioni  del  Cspi  nel  periodo  post-unitario  sono  analizzate  da  Gabriella  Ciampi 
(1983).
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I rapporti tra potere centrale e potentati accademici locali

Questo stato di cose genera presto forti tensioni tra potere politi-
co e poteri accademici. Nel dibattito politico, sin dalla nascita del si-
stema universitario nazionale, il governo presenta il concorso come 
la massima garanzia di imparzialità e di difesa dei principi meritocra-
tici, da contrapporsi agli interessi privati dei potentati accademici lo-
cali. Dal canto loro, questi ultimi difendono, tuttavia, il proprio dirit-
to di gestire autonomamente il processo di reclutamento e di carrie-
ra dei professori,  richiamandosi ad alti  principi,  quali l’autonomia 
della ricerca scientifica dall’ingerenza politica, la libertà della scienza 
e l’insindacabilità dei giudizi scientifici degli universitari.  In realtà, 
secondo Alberto Caracciolo (1958), il dibattito sulla svolta statalista 
nasconde  interessi  ben più  concreti,  come la  sopravvivenza  degli 
atenei più piccoli e screditati, che la riforma Casati intendeva aboli-
re. Ma il vero problema del potere centrale è che, nonostante i pote-
ri formali acquisiti, non ha i mezzi per imporre unilateralmente la 
propria concezione dell’università e del reclutamento. Anche perché, 
come nota Andrea Zannini (2007), in questa prima fase di sviluppo 
dello Stato unitario, il corpo docente conserva ampi poteri di inter-
mediazione rispetto alla politica, con una significativa presenza in 
parlamento, e svolge un importante ruolo di collegamento con le 
classi dirigenti locali, in particolare con la classe dei possidenti agrari 
e dell’industria. 

Contrariamente alle apparenze, che suggeriscono una posizione 
sociale relativamente debole dei docenti universitari (almeno sotto il 
profilo stipendiale), Zannini (1999) sostiene che molte lagnanze dei 
docenti,  basate  spesso  su  confronti  internazionali,  sono in  realtà 
solo strumentali. In effetti, grazie al governo del reclutamento e del-
le carriere, il sistema retributivo post-unitario incorpora di fatto im-
portanti elementi di flessibilità, legando la progressione economica 
individuale agli avanzamenti di carriera, nonostante la crescita sti-
pendiale in ogni singolo grado gerarchico sia lenta, sia su basi stori-
che, sia in confronto ad altri paesi europei.6 A conferma del crescen-

6 L’autore riporta un’osservazione del giurista Giorgio Del Vecchio che lamenta che, nel 
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te potere complessivo dei cattedratici, in questo periodo crescono i 
casi di assenteismo e di scarso impegno didattico e scientifico dei 
docenti, che portano l’opinione pubblica a sollevare una vera e pro-
pria questione morale sull’università.

In questo quadro, il potere centrale è costretto a negoziare con il 
corpo docente i termini dell’attuazione della riforma, facendo con-
cessioni anche in tema di reclutamento. Lo scontro si incentra in-
nanzi tutto sulle modalità di formazione delle commissioni di con-
corso. Attraverso i regolamenti attuativi e alcuni provvedimenti legi-
slativi minori, le facoltà recuperano gradualmente una certa influen-
za sulle procedure di selezione dei docenti. 

Dapprima,  il  Regolamento  Matteucci  del  1862  conferisce  loro 
funzioni consultive nella valutazione dei titoli dei candidati.7 Succes-
sivamente, a partire dagli anni Ottanta, alla facoltà presso cui è ban-
dito il  posto viene attribuito il  compito di proporre al  ministro i 
commissari di concorso, cosa che, concretamente, limita decisamen-
te i poteri ministeriali nella scelta definitiva della commissione.8 Nel 
1887 viene infine introdotto il meccanismo secondo cui tutte le fa-
coltà nelle quali è compreso l’insegnamento messo a concorso eleg-
gono una rosa di potenziali commissari, all’interno della quale il mi-
nistro nomina i membri effettivi delle commissioni – meccanismo 
che sarà poi ripetutamente modificato nei suoi aspetti specifici (nu-
mero di commissari da eleggere, base attiva e passiva dell’elettorato, 
criteri della scelta del ministro all’interno della rosa dei più votati), 
ma che complessivamente segna un arretramento importante rispet-
to al centralismo dell’originaria nomina diretta della commissione da 
parte del ministro.9

Parallelamente, il potere accademico recupera terreno anche attra-
verso la mediazione del Cspi. Inizialmente, i regolamenti Coppino 
del 1867 e Borghi del 1875 riconoscono al Consiglio un ruolo più 

1919, a seguito di questo processo di slittamento verso l’alto delle posizioni accademiche, i 
professori ordinari sono 1004, contro solo 63 straordinari.
7 Regio decreto n. 842, del 14 settembre 1862.
8 Regi decreti n. 629, del 26 gennaio 1882, e n. 1364, del 27 maggio 1883 (decreti Baccelli), 
regio decreto n. 2621, dell’11 agosto 1884 (decreto Coppino).
9 Regio decreto n. 4487, dell’8 maggio 1887.
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attivo, di natura consultiva e propositiva, nel reclutamento dei do-
centi.10 In seguito, la legge di riforma del Cspi del 1881 modifica la 
composizione stessa del Consiglio, rendendola per metà elettiva (an-
che se, come parziale contropartita, riduce il peso del Consiglio nelle 
procedure di reclutamento).11 Nel 1909, l’equilibrio dei poteri all’in-
terno del Cspi si modifica ulteriormente con l’introduzione di una 
componente di provenienza parlamentare.12 Come si evince dai ver-
bali delle riunioni del Cspi, il più delle volte, anche in questa sede, il 
dibattito non si sviluppa come scontro aperto per il controllo del re-
clutamento,  ma resta  invece formalmente incentrato su alti  valori 
come il rispetto del prestigio delle facoltà e l’interesse della scienza. 
Nei primi anni del Novecento, la normativa sul reclutamento subi-
sce modifiche e aggiustamenti, con spostamenti significativi nel ruo-
lo e nel peso di atenei, facoltà e ministero. Nel 1904, il ministro Vit-
torio Emanuele Orlando riordina per via legislativa la normativa sul 
reclutamento, formalizzando il principio elettivo nella determinazio-
ne della rosa dei professori da proporre al ministro, ma mantenendo 
allo stesso tempo la discrezionalità del ministro nella scelta effettiva 
dei commissari.13 La legge affronta inoltre il problema del “precaria-
to universitario” – problema che accompagna, sin dalle origini,  la 
storia del reclutamento universitario, come momento essenziale del 
processo di cooptazione – estendendo il reclutamento via concorso 
anche ai professori straordinari. Il dibattito parlamentare è serrato. 
Alcuni deputati criticano severamente questa scelta e invocano for-
me flessibili di reclutamento e di proroga degli incarichi gestite di-
rettamente da atenei e facoltà. Il Ministro replica tuttavia che i vec-
chi incaricati sono di fatto diventati stabili nel tempo solo per ragio-
ni finanziarie, legate all’espansione degli insegnamenti, senza tuttavia 
aver mai passato un vero concorso, contraddicendo così il dettato 
stesso della Casati, che affida al concorso il reclutamento dei profes-
sori.14 Nel 1909, la legge a firma di Luigi Rava modifica nuovamente 

10 Regi decreti n. 4008, del 20 ottobre 1867, e n. 2469, del 13 maggio 1875.
11 Legge n. 51, del 17 febbraio 1881.
12 Legge n. 496, del 19 luglio 1909.
13 Legge n. 253, del 12 giugno 1904.
14 Cf. Fois (2007, p. 467).
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la normativa sul reclutamento, tentando di risolvere il problema del-
la  forte crescita dei  professori  straordinari.15 La riforma fissa una 
volta per tutte i posti di professore ordinario e straordinario nelle di-
verse discipline riservando, senza eccezioni, alla legge la facoltà di 
istituire nuovi posti. La copertura dei posti da ordinario che si ren-
dono vacanti avviene per quattro quinti per promozione di profes-
sori straordinari e per il restante quinto attraverso concorso o per 
chiamata diretta per chiara fama. La legge precisa inoltre gli impegni 
dei docenti, la loro retribuzione, l’orario minimo annuale e l’obbligo 
di risiedere in sede. Infine, la legge pone l’esigenza di una sistematiz-
zazione della normativa, delegando il governo alla stesura di un Te-
sto unico delle leggi sull’istruzione superiore.

In questo articolato processo normativo, l’impianto iniziale della 
legge Casati in tema di reclutamento subisce importanti modifiche e 
revisioni, i cui pilastri centrali, organizzati nel Testo unico del 1910, 
sono la legge Casati e le due leggi di modifica del 1904 e del 1909.16 

Nella ricerca di un equilibrio tra i diversi soggetti coinvolti, solo ra-
ramente il dibattito si sviluppa come scontro esplicito tra poteri e, il 
più delle volte, tende invece a caricarsi di valenze morali e scientifi-
che. Ma il dato storico è che il conflitto tra sistema politico e mondo 
accademico o, per altri versi, il conflitto tra potere centrale e poteri 
locali, non nasce affatto come scontro tra fautori e oppositori della  
cooptazione, ma come scontro per il controllo della cooptazione.

Le forme di rappresentanza del potere accademico 

La ricerca di equilibri sostenibili tra potere politico e potere acca-
demico va di pari passo con la ricerca di adeguate forme di rappre-
sentanza del mondo accademico nel processo di cooptazione. Tra le 
varie forme di rappresentanza possibili, si afferma il principio eletti-
vo. Nei decenni successivi alla promulgazione della legge Casati, il 
principio elettivo trova applicazione in diversi campi della vita uni-

15 Legge n. 496, del 19 luglio 1909.
16 Regio decreto n. 795, del 9 agosto 1910.
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versitaria, dalla nomina dei rettori e dei presidi, alla composizione 
del Cspi, fino anche alla composizione delle commissioni di concor-
so. I criteri di definizione dell’elettorato attivo e passivo sono evi-
dentemente diversi in questi campi, in parte per l’oggetto stesso del-
le cariche da assegnare, in parte anche per i variabili rapporti di for-
za all’interno della comunità accademica. 

Per quanto riguarda il reclutamento, l’introduzione del principio 
elettivo nella formazione delle commissioni di concorso costituisce 
lo strumento attraverso cui gli universitari fanno valere i propri inte-
ressi di categoria nella riproduzione del corpo docente. Ma, all’inter-
no del mondo accademico, il particolare tipo di elezione adottato 
(su base nazionale, di ateneo, di facoltà, per materia scientifica, per 
grado gerarchico, eccetera) determina anche la capacità dei diversi 
gruppi accademici di difendere i propri interessi particolari nei con-
fronti delle altre squadre e favorisce clientelismi completamente di-
versi. Ed è in effetti soprattutto il problema delle conseguenze di-
stributive interne al mondo accademico ad orientare le innovazioni 
normative  successive  alla  legge  Casati,  essendo invece  l’adozione 
stessa del principio elettivo un elemento di forte convergenza nelle 
rivendicazioni dei cattedratici.

Dal punto di vista del potere politico, l’affermazione del principio 
elettivo come principale metodo di rappresentanza del corpo docen-
te fa parte di un’attenta strategia di gestione dei rapporti col mondo 
accademico. Di fronte alla richiesta del corpo docente di una mag-
giore partecipazione alle procedure di reclutamento, la strategia del 
potere politico consiste nel cedere parte del controllo delle commis-
sioni al corpo docente, assecondando le dinamiche interne alla co-
munità accademica e i mutevoli rapporti di forza tra potentati locali  
e scuole nazionali, attraverso frequenti modifiche delle forme appli-
cative del principio elettivo stesso. In questo modo, il potere politico 
riesce a mantenere un ruolo attivo nelle procedure di reclutamento e 
a  gestire,  assieme  ai  gruppi  di  potere  accademici,  il  processo  di 
cooptazione. Prova ne è che, sebbene il mondo accademico aumenti 
progressivamente  la  propria  rappresentanza  nelle  commissioni  di 
concorso, in tutte le forme attuative del principio elettivo di questo 
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periodo, l’elezione non determina mai automaticamente la forma-
zione della commissione, ma serve piuttosto a delimitare la rosa dei 
potenziali commissari all’interno della quale il ministro opera poi la 
propria scelta.

Come notano Mauro Moretti e Ilaria Porciani (1997), l’introdu-
zione del principio elettivo nei decenni successivi alla legge Casati è, 
in gran parte, una reazione alle prospettive autonomistiche delle sin-
gole facoltà. Con il riconoscimento del principio dell’autonomia del-
le  facoltà,  il  potere  politico,  temendo  di  perdere  eccessivamente 
peso nel processo di cooptazione, preferisce affidare alla comunità 
scientifica nazionale, piuttosto che alle singole facoltà, il compito di 
partecipare al controllo del reclutamento. Si tratta di un processo 
tutt’altro  che  lineare,  caratterizzato  da  vari  capovolgimenti,  che 
Francesco d’Ovidio (1887, p. 41) critica affermando: “prima la fa-
coltà era niente, poi divenne tutto, ora è tornata niente o quasi nien-
te”.

Solo nel 1921 fa la sua apparizione in materia concorsuale un cri-
terio di rappresentanza diverso da quello elettivo: il sorteggio. Mini-
stro della pubblica istruzione è Benedetto Croce, il quale introduce 
un sistema misto, basato su elezione e sorteggio, secondo il quale tre 
docenti sono scelti sulla base dell’elezione e due sono sorteggiati tra 
gli altri docenti più votati.17 In senso teorico, il criterio del sorteggio 
ostacola la formazione di accordi ex ante tra docenti e intralcia dun-
que il gioco di squadra all’interno delle varie scuole di pensiero nella 
formazione delle commissioni. Nella forma attuativa introdotta da 
Croce,  tuttavia,  il  sorteggio  intende  scompaginare  solo  marginal-
mente i giochi di squadra espressi attraverso il voto, visto che solo 
due commissari su cinque sono estratti a sorte, dopo aver peraltro 
passato il filtro dell’elezione da parte dei loro colleghi. 

In realtà, già alcuni anni prima, era stata avanzata una proposta 
più radicale contro la capacità di condizionamento delle elezioni da 
parte delle squadre accademiche più potenti, consistente nel sorteg-
giare integralmente la commissione fra tutti i docenti della materia 

17 Regio decreto n. 197, del 13 febbraio 1921.
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oggetto di concorso.18 La proposta fu tuttavia bocciata, per un solo 
voto, dalla Commissione Reale e, da allora, il sorteggio è stato consi-
derato  principalmente  come  criterio  complementare  al  principio 
elettivo, piuttosto che come alternativa ad esso. Nel caso specifico 
del decreto Croce, il criterio del sorteggio, anche se introdotto in 
forma decisamente blanda, viene comunque abolito l’anno successi-
vo da un primo decreto introdotto da Giovanni Gentile, che affida 
al ministro il compito di scegliere i due membri della Commissione 
che il decreto Croce selezionava per sorteggio.19 Con la riforma del 
1923, poi, Gentile riporta nelle mani del ministro gran parte dei po-
teri di nomina dei commissari.

Il principio elettivo nel dibattito accademico

I criteri di formazione delle commissioni di concorso sono al cen-
tro di un annoso dibattito che vede il mondo accademico decisa-
mente schierato a favore del principio elettivo, rispetto ad altri pos-
sibili meccanismi quali, per esempio, il sorteggio o l’alternanza. Con 
argomenti  di  una certa  efficacia,  i  professori  hanno sostenuto  la 
scelta delle elezioni in molti campi della vita accademica: dalla sele-
zione delle gerarchie interne (rettore, preside, direttore di istituto), 
all’autogoverno, alla vita democratica intramoenia. Ma non hanno 
offerto nessuna vera ragione per spiegare perché l’elezione dei com-
missari di concorso debba costituire la via per il reclutamento di chi 
si ritiene abbia i titoli e le qualità per entrare nel mondo degli eletti.

Gli universitari hanno sempre difeso il diritto di essere considerati 
gli unici idonei a valutare la qualità e le capacità scientifiche dei loro 
aspiranti colleghi, ottenendo così il riconoscimento che le commis-
sioni siano composte esclusivamente da professori. Non dovrebbe-
ro pertanto esistere ragioni particolari per preferire un particolare 
docente piuttosto che un altro, visto che tutti i docenti, in quanto 
tali, offrono garanzie scientifiche sufficienti. Quindi non ci sarebbe 
18 Commissione Reale per il riordinamento degli studi superiori. Relazioni e proposte,  relatore Luigi 
Ceci, Roma, 1914.
19 Regio decreto n. 1561, del 10 novembre 1922.
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nessuna controindicazione nell’adottare un principio di rotazione o 
di sorteggio dei docenti nella carica di commissario di concorso, di-
stribuendo equamente oneri ed onori nell’attribuzione di questa fun-
zione. Al contrario, la predilezione per il sistema elettivo lascerebbe 
intendere che il mondo accademico non ritiene che tutti i suoi com-
ponenti abbiano capacità sufficienti per essere esaminatori affidabili. 
Da qui la necessità di scegliere quelli idonei. I docenti, in altri termi-
ni, non avrebbero semplicemente capacità speciali nel giudizio dei 
candidati, ma anche nel giudicare la capacità di valutazione dei loro 
colleghi (e di se stessi). 

Questo, oltre ad essere un po’ pretenzioso, produce un evidente 
vizio logico nell’impianto elettivo stesso: se infatti, nella valutazione 
dei candidati, due docenti disinteressati prediligono metri di giudizio 
diversi è perché ciascuno ritiene che il proprio criterio sia il migliore; 
ma allora perché votare per un collega e non per se stessi? E come 
possono emergere allora maggioranze che consentano la formazio-
ne delle commissioni?

Si tratta evidentemente di domande retoriche che servono a mo-
strare l’esistenza di obiettivi diversi, non dichiarati, da parte della co-
munità accademica. Ma al di là delle mistificazioni, se il sistema fun-
ziona producendo di fatto solide maggioranze, è perché nemmeno 
la comunità accademica vuole veramente che il concorso sia vinto 
dal candidato più meritevole. Piuttosto, attraverso il gioco di squadra 
e la logica dell’appartenenza, il corpo docente intende partecipare, 
accanto al potere politico, al processo di cooptazione. E, proprio 
per questo, il ruolo giocato dal corpo docente non deve intaccare il 
presupposto stesso della legge Casati, secondo cui il reclutamento 
universitario deve essere opportunamente “governato”, attraverso il 
controllo delle commissioni di concorso. 

Con questa chiave di lettura, il principio elettivo si rivela perfetta-
mente razionale, a patto che si riconosca che il suo fine non è la cor-
retta valutazione dei candidati, bensì il suo opposto: la formazione 
di maggioranze precostituite nelle commissioni, al fine di condizio-
nare l’esito dei concorsi. Se un docente non vota per se stesso ma 
per un collega non è dunque perché veramente egli attribuisca al de-
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signato di turno capacità di giudizio superiori alle proprie, ma per-
ché intende difendere la cordata cui appartengono entrambi. 

Sulla questione della formazione delle commissioni di concorso 
per via elettiva è intervenuto in tempi recenti il professor Quirino 
Paris (2005). L’autore analizza con strumenti matematici e statistici 
le elezioni dei commissari di concorso a professore ordinario in un 
particolare settore scientifico-disciplinare (quello di Agr/01 – “Eco-
nomia ed estimo rurale”, cui appartiene lo stesso Paris) nel periodo 
1999-2003. Il dato che emerge è che, in assenza di un coordinamen-
to ex ante tra gli elettori, la probabilità di ottenere risultati compatibi-
li con quelli osservati è dell’ordine di 1 su 1000, il che suggerisce che 
le elezioni siano pilotate attraverso un coordinamento significativa-
mente preciso.

Nel dibattito politico, la proposta di sorteggiare i commissari na-
sce proprio come soluzione al problema delle maggioranze precosti-
tuite  – problema che,  nonostante i  molteplici  aggiustamenti  nelle 
modalità di formazione delle commissioni, riemerge continuamente 
nelle denunce di ingiustizie e abusi in sede concorsuale o pre-con-
consuale. In un primo momento, nelle prime tornate concorsuali in 
applicazione della legge Casati, quando il controllo delle commissio-
ni è ancora saldamente nelle mani del ministero, le critiche si con-
centrano sugli abusi commessi dai commissari di concorso in osse-
quio alle indicazioni del potere esecutivo. Basti ricordare le velenose 
lettere aperte di Benedetto Croce (1909) al ministro della Pubblica 
istruzione sul Caso Gentile e la disonestà nella vita universitaria italiana, in 
cui l’autore denuncia le ingiustizie subite in un concorso a cattedra 
dall’allora giovane candidato Giovanni Gentile; o anche l’anonimo 
opuscolo  contro  “Le  piaghe  dell’istruzione  pubblica  napoletana”, 
con cui si apre l’analisi di Luigi Russo (1959) della ricchezza cultura-
le napoletana negli ultimi decenni dell’Ottocento, frustrata dalla po-
vertà intellettuale dei principali attori istituzionali della ricerca e della 
didattica e dalla perversità dei meccanismi di riproduzione del ceto 
accademico. 

Tuttavia, da quando il corpo docente ha ottenuto di essere rap-
presentato nelle commissioni di concorso, tramite il principio eletti-
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vo, le accuse di malversazioni e favoritismi in sede concorsuale non 
sono certo diminuite. Semplicemente, si sono indirizzate, in modo 
spesso opportunistico, contro particolari meccanismi elettivi, senza 
alcuna critica seria del meccanismo elettivo stesso, nell’accettazione 
condivisa della cooptazione come metodo di reclutamento. In que-
sto contesto, si inserisce l’articolo di Luigi Einaudi apparso sul Cor-
riere della Sera il 26 ottobre 1923: “[I professori universitari] da tren-
t’anni sono affaccendati a criticare ed a sparlare di tutti i sistemi di 
reclutamento fino ad oggi seguiti, ad accusarli di parzialità, di favori-
tismi, di camorra accademica, di satrapie, da costringere, finalmente, 
per disperazione, il ministro Gentile ad esclamare: farò tutto io”.20

20 Einaudi (1965, p. 423).
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L’UNIVERSITÀ FASCISTA

La legge Casati viene abrogata nel 1923 dalla riforma Gentile, nel 
corso del primo governo Mussolini.1 Anche in questo caso, la rifor-
ma viene promulgata per decreti, senza un regolare dibattito parla-
mentare.  L’opera  riformatrice  investe  l’intero sistema educativo – 
dalla scuola dell’obbligo all’università – e si ispira direttamente alla 
concezione filosofica e pedagogica idealista del neo-ministro, oltre 
che alla sua lunga esperienza didattica e amministrativa maturata nel 
sistema scolastico e universitario.

Ma la portata della riforma va in realtà ben oltre il sistema d’istru-
zione. Nella concezione gentiliana infatti la necessità di un nuovo si-
stema educativo è strettamente legata al progetto di rinnovamento 
dello Stato e dei suoi cittadini. In effetti, l’opera filosofica, oltre che 
politica, di Gentile contribuisce in modo importante alla legittima-
zione del regime fascista, tanto che lo stesso Mussolini definisce la 
riforma Gentile come la  “più fascista tra tutte quelle approvate dal 
[suo] governo”.2 Gentile viene ucciso a Firenze il 15 aprile del 1944 
in un’azione partigiana dei Gap.

La concezione filosofico-pedagogica di Gentile

Assieme a Croce, Gentile aveva sviluppato una critica serrata del 
positivismo, sviluppando una concezione idealista.3 Secondo Genti-
1 La riforma Gentile, nel suo insieme, riguarda l’intero sistema educativo. Essa è costituita  
dai regi decreti legislativi n. 1679, del 31 dicembre 1922, e n. 1753, del 16 luglio 1923 (rifor-
ma dell’amministrazione scolastica), n. 1054, del 6 maggio 1923 (riforma della scuola me-
dia), n. 2102, del 30 settembre 1923 (riforma universitaria), e n. 2185, del 1 ottobre 1923 
(riforma della scuola elementare). A questi decreti legislativi seguono poi altri decreti e re-
golamenti attuativi e integrativi.
2 Circolare del 6 dicembre 1926.
3 La rottura definitiva tra i due filosofi si consuma nel 1925, quando Gentile pubblica il 
“Manifesto degli intellettuali fascisti” (21 aprile), cui Croce replica, nella significativa data 
del 1° maggio, con il “Manifesto degli intellettuali antifascisti”, che sancisce anche il suo al-
lontanamento senza ritorno dal fascismo.
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le, la pedagogia non è separata dalla filosofia: l’educazione è lo svi-
luppo dello spirito e lo sviluppo dello spirito è l’oggetto proprio del-
la filosofia. Dunque la pedagogia è essa stessa filosofia. Nella conce-
zione gentiliana, la pedagogia non è intesa come un insieme di rego-
le da applicarsi alla pratica educativa, secondo le esigenze sociali e le 
conoscenze psicologiche disponibili. Essa deve essere invece fonda-
ta sul rifiuto di ogni regola didattica e sul superamento della dualità 
educatore – educando, nella dialettica dell’atto educativo. Maestri e 
allievi cambiano continuamente, di conseguenza, i primi devono es-
sere capaci di rinnovare continuamente il proprio metodo, adeguan-
dolo allo sviluppo del rapporto educativo. Tutto questo richiede un 
nuovo impianto educativo e una nuova figura di insegnante4.

L’insegnante deve poter ricercare autonomamente il metodo più 
adeguato in ciascun rapporto educativo. Questo suggerisce l’intro-
duzione di appropriate forme di autonomia. Si tratta però di un’au-
tonomia circoscritta alle questioni di metodo e che deve rimanere 
strettamente funzionale alla missione educativa dello Stato, al quale 
spetta, secondo la concezione gentiliana dello “Stato etico”, il com-
pito di fissare i contenuti e gli obiettivi dell’insegnamento.

Nella concezione idealista di Gentile, il nuovo maestro deve esse-
re capace si stabilire con i suoi allievi una comunione spirituale, sen-
za la quale non può esserci alcuna opera educativa. Il rapporto tra 
maestro e allievo è però per sua natura asimmetrico, poiché il primo 
costituisce il modello spirituale e culturale che deve guidare il secon-
do. Da questa asimmetria Gentile fa discendere la necessità di fermi 
rapporti gerarchici e autoritari nel sistema educativo. Nella scuola, 
come nella società in generale, l’autorità è un elemento essenziale 
dei rapporti interpersonali, sia per la piena realizzazione dell’indivi-
duo, sia per il suo inserimento civile nella società. 

Secondo Gentile, non esiste alcuna reale contrapposizione tra in-
dividuo e Stato, né tra libertà e coercizione. Questi rapporti appa-

4 I lavori più significativi di Gentile dal punto di vista della riforma della scuola e dell’uni -
versità sono raccolti nei volumi 40 e 41 della sua opera completa. I volumi 1, 2, 3, 4 e 7  
contengono i principali studi filosofici e pedagogici cui si ispira la riforma. Una discussione  
articolata del pensiero del filosofo siciliano e della sua opera riformatrice è sviluppata da 
Jürgen Charnitzky (1996) e da Piergiovanni Genovesi (1996). 
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rentemente contraddittori, sono superati nella sintesi della vita asso-
ciativa. Gli individui, i gruppi si realizzano nello Stato, non in con-
trapposizione ad esso, poiché lo Stato è esso stesso l’oggettivazione 
delle volontà individuali. Lo Stato etico è la fonte stessa delle libertà 
individuali e costituisce la guida morale degli individui. Solo nello 
Stato, l’uomo è propriamente libero e non esiste alcuna libertà indi-
viduale fuori dello Stato. Autorità (dello Stato) e libertà (individuale) 
non sono dunque termini contraddittori.  Al contrario,  la prima è 
condizione necessaria per la seconda.

Il vero problema politico è dunque la restaurazione dello Stato. A 
questo fine, tuttavia, è necessario restaurare innanzi tutto le forze 
morali, sempre più corrotte dalla debolezza dello Stato stesso e dal 
tentativo di parti della società di realizzare fuori dello Stato, invece 
che in esso, le libertà individuali. Di qui, secondo Gentile, la necessi-
tà di partire proprio dal sistema educativo, strumento attraverso il 
quale lo Stato svolge la propria funzione di guida spirituale della so-
cietà.

In questa strategia, lo scopo della nuova scuola idealista è la for-
mazione generale dello spirito, la quale passa per lo studio della filo-
sofia. La filosofia deve svolgere un ruolo centrale, non solo come 
preparazione  generale  a  qualsiasi  studio  universitario,  ma  anche 
come momento più alto di consapevolezza dell’attività spirituale. La 
realizzazione dello spirito, a sua volta, è compito precipuo dello Sta-
to, il  quale, essendo responsabile della formazione dello spirito, è 
esso stesso filosofo ed educatore. Per questo, la riforma del sistema 
scolastico ed universitario non ha importanza solo in quanto tale, 
ma costituisce un aspetto centrale del processo di trasformazione 
dello Stato e del suo popolo.

Il sistema educativo nei meccanismi di controllo sociale

La scuola è un tassello essenziale per la formazione di un popolo 
coeso, ma non deve diventare scuola di massa, non deve cioè mirare 
all’abbattimento delle barriere sociali. Al contrario, essa deve offrire 
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percorsi differenziati secondo la posizione sociale. La formazione fi-
losofica deve restare privilegio di pochi, così come, più in generale, 
la  partecipazione alle  decisioni  politiche deve essere  appannaggio 
solo dei “veri uomini”, escludendo coloro che “hanno l’apparenza 
di uomini, [ma] non la sostanza, lo spirito, la vera umanità” e “non 
possono [dunque] contare per uomini”.5 Per questo, Gentile critica il 
suffragio  universale  in  campo politico  e  difende  un’impostazione 
classista nell’istruzione, incentrata sulla scuola classica, la quale, nella 
riforma, fornisce l’unico titolo di  studio che consente l’accesso a 
tutte le facoltà universitarie. Accanto a questo percorso di studi vol-
to a formare i veri uomini, Gentile introduce un sistema “a canne 
d’organo”, con diversi corsi di studio, di diversa durata, senza possi-
bilità di passaggio dall’uno all’altro, ciascuno rivolto ad un particola-
re ceto o classe sociale.

Oltre  alle  differenze  di  classe,  il  Ministro  dedica  un’attenzione 
particolare anche alle differenze di genere. Innanzi tutto, istituisce il 
liceo femminile, il quale ha “per fine di impartire un complemento 
di cultura generale alle giovinette che non aspirano né agli studi su-
periori né al conseguimento di un diploma professionale”.6 Anche 
per quanto riguarda il corpo docente, Gentile vede con preoccupa-
zione la crescente presenza femminile, temendo che la scuola “verrà 
abbandonata dagli uomini, attratti verso carriere più vantaggiose e 
virili; e invasa dalle donne, che ora si accalcano alle nostre Universi-
tà, e che, bisogna dirlo, non hanno e non avranno mai né quell’origi-
nalità animosa del pensiero né quella ferrea vigoria spirituale, che 
sono le forze superiori, intellettuali e morali dell’umanità, e devono 
essere i cardini della scuola formativa dello spirito superiore del pae-
se”7. Ulteriori elementi di discriminazione riguardano poi gli incari-
chi amministrativi, con l’esclusione delle donne dalla carica di presi-
de.8

Sebbene Gentile si fosse espresso in favore della laicità del siste-
ma educativo, la riforma della scuola elementare assegna un ruolo 

5 “L’unità della scuola media e la libertà degli studi”, in Gentile (1988), p. 15.
6 Regio decreto legislativo, n. 1054, del 6 maggio 1923, art. 65.
7 “Il problema scolastico del dopoguerra”, in Gentile (1988), p. 276.
8 Regio decreto legislativo n. 1054, del 6 maggio 1923, art. 12.
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importante alla religione, in particolare all’insegnamento “della dot-
trina cristiana, secondo la forma ricevuta nella tradizione cattolica”.9 

Secondo il Ministro-filosofo, infatti, la scuola deve provvedere all’e-
ducazione morale dell’individuo. Per questo, essa ha bisogno di una 
visione: la visione religiosa non ha certo la stessa statura di quella fi-
losofica, ma fornisce comunque un quadro morale, fatto di soluzio-
ni certe ai problemi complessi della vita sociale, e, per questo, costi-
tuisce un primo passo verso la filosofia. A livello universitario, la ri-
forma dà ampio spazio alle “università libere”, tra le quali spicca l’u-
niversità cattolica del sacro cuore, che diventa rapidamente un cen-
tro importante della cultura cattolica.

La funzione educativa riservata alla religione gioca un ruolo im-
portante nella strategia fascista di controllo sociale. Di qui, l’accogli-
mento di alcune istanze precise della chiesa, sia sostanziali che sim-
boliche – come l’esame di Stato e la presenza del crocefisso in aula – 
come strumenti per allargare il consenso al governo Mussolini.  Il 
coronamento di questo processo avviene nel 1929 con i Patti latera-
nensi tra lo Stato italiano e la Santa sede. In campo scolastico, in 
particolare, il Concordato estende l’obbligatorietà dell’insegnamento 
della religione cattolica anche nelle scuole medie e superiori, affidan-
done la gestione a docenti nominati dai vescovi.10

Da un punto di vista politico,  la riforma del sistema educativo 
rientra in un processo più generale di rigido controllo dell’esecutivo 
sui diversi aspetti della vita sociale. In quest’ottica si inseriscono i 
decreti  del  1923  sull’ordinamento  gerarchico  dell’amministrazione 
statale e sullo stato giuridico degli impiegati statali, secondo i quali,  
tra le altre cose, il ministro stesso garantisce la stretta osservanza dei 

9 Regio decreto legislativo n. 2185, del 1° ottobre 1923, art. 3.
10 I Patti Lateranensi constano di un Trattato e di un Concordato. Con il Trattato, viene 
creato lo Stato della Città del Vaticano al quale lo Stato italiano liquida i crediti vantati in  
seguito agli espropri compiuti nei primi anni dell’unificazione nazionale, nell’ingente som-
ma di 750 milioni di lire. Dal suo canto, la chiesa riconosce lo Stato italiano. Il Concordato 
riafferma il carattere cattolico dello Stato italiano, intaccando peraltro i principi laici  della 
legislazione civile, ad esempio con la clausola che attribuisce effetti civili al matrimonio reli-
gioso, indissolubile. Con questo accordo, il clero consegue senz’altro importanti privilegi e 
il regime fascista ottiene il pieno riconoscimento della Santa Sede, rafforzando così la pro-
pria posizione interna e internazionale.
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vincoli gerarchici e decide in ultima istanza in caso di ricorsi.11 Signi-
ficativa è anche l’introduzione, nel Regolamento generale universita-
rio del 1924, dell’obbligo per i docenti di giurare fedeltà al re, allo 
Statuto e alle leggi dello Stato e di “formare cittadini operosi, probi 
e devoti alla patria”.12 Il 24 dicembre 1925 viene inoltre emanata una 
disposizione transitoria,  che permette,  “anche al  di  fuori  dei  casi 
preveduti dalle leggi vigenti”, di dispensare dal servizio tutti i dipen-
denti dello Stato che non diano piena garanzia di un fedele adempi-
mento dei loro doveri o che si pongano in contrasto con le direttive 
politiche del governo.13 Nel caso degli universitari, questa norma di-
viene poi definitiva poiché, al suo scadere, viene emanato il regio de-
creto legge n. 38, del 13 gennaio 1927, che permette di licenziare i 
professori e di escludere i liberi docenti dai concorsi per “incompa-
tibilità politica”. 

Nelle scuole elementari e medie, gli insegnanti sono in posizione 
ancora più vulnerabile, essendo privi dello status socio-professionale 
protetto riservato ai docenti universitari: secondo i dati riportati da 
Elisa Signori  (2007),  durante il  ministero Gentile,  avvengono 700 
trasferimenti e 887 licenziamenti di professori medi per “scarso ren-
dimento”, su un totale di circa 9000 insegnanti. Sul piano del reclu-
tamento universitario, il controllo del potere centrale assume infine 
forme anche inquisitorie, tra le quali la possibilità per l’Amministra-
zione di accertare il requisito della regolare condotta dei candidati 
“con tutti i mezzi che ritenga opportuni”, in un contesto in cui i 
candidati sono peraltro già tenuti a presentare il certificato del casel-
lario giudiziario e quello di buona condotta.14

11 Regio decreto n. 2395, dell’11 novembre 1923, regio decreto n. 2960, del 30 dicembre 
1923.
12 Regio decreto n. 674, del 6 aprile 1924, art. 31.
13 Legge n. 230, del 24 dicembre 1925.
14 Regio decreto n. 674, del 6 aprile 1924, emanato in applicazione del regio decreto legisla-
tivo n. 2102, del 30 settembre 1923.
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Forme di autonomia e controllo ministeriale

Rispetto alla tendenza verso un crescente controllo da parte del 
corpo docente di molti aspetti della vita accademica e del processo 
di cooptazione, il centralismo autoritario di Gentile segna una rottu-
ra netta e, per certi versi, un ritorno all’impianto iniziale della Casati.  
La riforma prevede l’abbandono completo del principio elettivo e la 
concentrazione dei poteri nelle mani del ministro. I rettori, fino ad 
allora eletti dai professori, sono nominati nuovamente dal re, su pro-
posta del ministro. I presidi di facoltà e i direttori di istituti universi-
tari sono nominati dal ministro su proposta del rettore. Il Cspi torna 
interamente di nomina ministeriale, eliminando la componente elet-
tiva riservata al corpo docente introdotta nel 1881 e quella parla-
mentare introdotta nel 1909.

Allo stesso tempo, tuttavia, la riforma Gentile istituisce le prime 
forme di autonomia universitaria, con il riconoscimento della perso-
nalità giuridica e dell’autonomia amministrativa, didattica e discipli-
nare delle università. Coerentemente con l’impostazione filosofica e 
pedagogica del Ministro, l’autonomia resta però circoscritta all’inter-
no di un forte potere di indirizzo e di controllo da parte del gover-
no. 

In materia di reclutamento, il  riconoscimento del principio del-
l’autonomia si concretizza nell’attribuzione di un ruolo attivo alle fa-
coltà e agli atenei. I docenti sono distinti in due categorie, professori  
di ruolo e professori incaricati, i primi inseriti negli organici e nei bi-
lanci dello Stato, i  secondi a carico direttamente degli atenei.  Nei 
concorsi per l’accesso al ruolo, le facoltà giocano un ruolo impor-
tante: sono esse infatti che avviano la procedura, segnalando al mini-
stro la vacanza del posto e una terna di liberi docenti atti a coprirlo; 
al ministro spetta invece il compito di nominare la commissione in-
caricata di giudicare i tre docenti,  su indicazione del Cspi.  Anche 
nella disciplina delle nomine per chiara fama, la procedura assegna 
un ruolo importante alle facoltà, sempre circoscritto dalla vigilanza 
del Cspi:  le chiamate sono stabilite su proposta delle facoltà,  con 
maggioranza qualificata dei tre quarti dei docenti,  e approvazione 
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del Cspi, con maggioranza dei due terzi. L’abilitazione alla libera do-
cenza, valida cinque anni, è conferita invece da una commissione na-
zionale interamente nominata dal Cspi, senza alcun ruolo per le fa-
coltà.15

Nella  struttura  organizzativa  disegnata  da  Gentile,  il  riconosci-
mento del principio dell’autonomia è dunque controbilanciato da un 
sistema di attenta vigilanza dello Stato, che si attua sia in modo di-
retto attraverso la figura del ministro, sia attraverso canali indiretti, 
tramite il Cspi e le cariche accademiche più importanti, su cui il go-
verno mantiene ampi poteri.

Le reazioni, la ricerca di nuovi equilibri e la fascistizzazione della scuola

Gli studenti avviano immediatamente moti di rivolta contro la ri-
forma, ma questi perdono rapidamente di incisività sotto la minac-
cia  di rappresaglie  da parte di Mussolini,  inclusa la chiusura delle 
università per l’intero anno accademico. Nelle università, molti do-
centi criticano la drastica inversione di tendenza nella distribuzione 
del potere tra apparato politico e comunità accademica. In campo 
politico, socialisti e altri gruppi di opposizione, si oppongono alla ri-
forma soprattutto per il suo carattere antidemocratico e classista. Li-
berali di sinistra, radicali e repubblicani stigmatizzano lo spirito anti-
liberale introdotto nella vita accademica.16

Sul fronte liberale e liberista, Einaudi si concentra sulla questione 
del reclutamento. Dopo aver espresso parole dure nei confronti del-
l’opportunismo  dei  professori  universitari,  il  Senatore  del  Regno 
prosegue il suo intervento sulle colonne del Corriere della Sera, criti-
cando severamente la  svolta  centralistica di  Gentile  e  difendendo 
apertamente il lento processo di ricerca di un rapporto equilibrato 
tra politica e accademia, avviato negli anni successivi all’approvazio-
ne della legge Casati, definendo “il sistema italiano di cooptazione” 

15 Regio decreto legislativo n. 2102, del 30 settembre 1923.
16 Le resistenze politiche e sociali alla riforma Gentile sono documentate da Autori vari  
(1985) nel volume edito del Centro studi “Carlo Trabucco”.
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come “l’unica garanzia sostanziale di vera indipendenza”.17

Lasciando da parte le valutazioni politiche sui pregi e i difetti delle 
diverse forme di cooptazione, il problema più concreto della rifor-
ma riguarda la rottura dei delicati equilibri raggiunti in decenni di 
emendamenti all’impianto generale della Casati,  sia per quanto ri-
guarda i rapporti tra potere esecutivo e poteri accademici, sia per 
quanto riguarda i rapporti interni alla comunità accademica. Inizia 
così una “politica dei ritocchi”, considerata da Gentile come un vero 
e proprio tradimento, che produce tensioni sia sul fronte liberale, sia 
su quello fascista, con l’introduzione, da una parte, di misure volte a 
soddisfare la richiesta di maggiore autonomia e, dall’altra, di provve-
dimenti specifici di “fascistizzazione” della scuola (tra i quali l’istitu-
zione dell’Opera Nazionale Balilla, l’introduzione del libro di testo 
unico nelle scuole elementari e un severo irrigidimento di tutte le 
misure disciplinari).18 In questa stessa ottica, si inserisce il cambio di 
denominazione del Ministero della Pubblica istruzione in Ministero 
dell’Educazione nazionale, a sottolineare le ambizioni di uno Stato 
che vuole educare i cittadini al rispetto di particolari principi, come 
peraltro  esplicitato  nella  formula  del  giuramento  introdotta  nel 
1924, invece che fornire loro l’istruzione necessaria a maturare un 
pensiero critico autonomo.19

Nel campo del reclutamento universitario, già nel 1925, il nuovo 
ministro Pietro Fedele si fa interprete dei malumori prodotti dalla 
centralizzazione dei poteri e allenta il ruolo dell’esecutivo nella for-
mazione delle commissioni di concorso, assegnando maggiori poteri 
alle facoltà e alla comunità scientifica. Secondo il decreto Fedele – 
ripreso nel Testo unico delle leggi sull’istruzione superiore del 1933 
(regio decreto n. 1592, del 31 agosto 1933) – il ministro sceglie i 
commissari di concorso all’interno di tre gruppi distinti, indicati dal-
la facoltà interessata, dalle facoltà presso cui si insegna la materia 
oggetto di concorso e dal Cspi.20 Ma queste concessioni del potere 
centrale sono solo formali e destinate a rientrare con l’inasprirsi del 

17 Einaudi (1965, p. 423).
18 Legge n. 2247, del 3 aprile 1926, e legge n. 5, del 7 gennaio 1929, rispettivamente.
19 Regio decreto, n. 1661, del 12 settembre 1929.
20 Regio decreto legislativo n. 1604, del 4 settembre 1925.
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regime. Innanzi tutto, in questa ricerca di un nuovo equilibrio tra 
istanze locali, indicazioni della comunità scientifica e controllo mini-
steriale,  l’Amministrazione centrale  mantiene comunque un ruolo 
importante, soprattutto di carattere autoritario. In particolare, essa è 
investita del potere insindacabile di escludere dai concorsi i candida-
ti privi del requisito della regolare condotta morale e politica e del 
potere di non nominarli professori qualora questi siano stati ammes-
si al concorso e risultati vincitori. Ma, soprattutto, gli eventi interni 
ed internazionali riducono presto gli spazi di mediazione col potere 
accademico, con la conseguente introduzione di forme sempre più 
dispotiche di controllo della didattica e dell’attività scientifica e con 
l’intensificarsi delle discriminazioni nei confronti del corpo docente 
e studentesco.

Tra le discriminazioni politiche, a partire dal 1931, nella formula 
del giuramento dei docenti universitari viene inclusa anche la fedeltà 
al fascismo.21 Il 17 dicembre 1932, un decreto del capo del governo 
subordina inoltre la partecipazione ai concorsi pubblici all’iscrizione 
al Partito nazionale fascista o ai Fasci giovanili di combattimento, a 
seconda dell’età del candidato. Nel 1938, si aggiungono poi le discri-
minazioni razziali – introdotte sulla scia dei provvedimenti presi da 
Hitler in Germania – con l’espulsione dei docenti e del personale 
amministrativo di razza ebraica dalle università e dalle scuole di ogni 
ordine e grado e il divieto per gli studenti ebrei di iscriversi e fre-
quentare i corsi scolastici e universitari (possono invece proseguire 
gli studi gli studenti universitari di razza ebraica già iscritti a universi-
tà o istituti superiori del Regno).22

21 Regio decreto legislativo n. 1227, del 28 agosto 1931.
22 Per “leggi razziali” si intende in realtà un insieme di decreti, tesi a colpire soprattutto le 
persone di religione ebraica: regio decreto legge n. 1390, del 5 settembre 1938 (Provvedi-
menti per la difesa della razza nella scuola fascista); regio decreto legge n. 1381, del 7 set-
tembre  1938 (Provvedimenti  nei  confronti  degli  ebrei  stranieri);  regio  decreto  legge n.  
1630, del 23 settembre 1938 (Istituzione di scuole elementari per fanciulli di razza ebraica);  
regio decreto legge n. 1779, del 15 novembre 1938 (Integrazione e coordinamento in testo 
unico delle norme già emanate per la difesa della razza nella Scuola Italiana); regio decreto 
legge n. 1728, del 17 novembre 1938 (Provvedimenti per la razza italiana); regio decreto 
legge n. 1054, del 29 giugno 1939 (Disciplina per l’esercizio delle professioni da parte dei  
cittadini di razza ebraica). L’emanazione delle leggi razziali è preceduta dal “Manifesto degli 
scienziati razzisti”, pubblicato in forma anonima sul Giornale d’Italia il 15 luglio 1938, con il 
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In tutti questi casi, non si può dire che i docenti universitari diano 
prova  di  un’alta  coscienza  politica  e  morale.  Su  oltre  1200 
cattedratici,  solo  in  dodici  rifiutano  il  giuramento,  venendo  così 
esclusi  dall’insegnamento.23 I  provvedimenti  di  sospensione  e 
dispensa  dal  servizio  per  ragioni  razziali  colpiscono  invece  96 
professori  di  ruolo  (il  7,01  per  cento  dell’intera  categoria)  e  196 
liberi docenti, senza alcun gesto significativo di solidarietà da parte 
dei colleghi, che anzi si affrettano a spartirsi i posti così liberati per 
piazzare i propri allievi ed espandere la propria sfera di influenza 
nelle facoltà.24 Dalle patrie galere, Ernesto Rossi commenta così la 
situazione:  “È  un  bel  numero  di  cattedre  che  rimangono 
contemporaneamente vacanti: una manna per tutti i candidati che si 
affolleranno ora ai concorsi”.25

Incerti sono invece i dati riguardanti l’insieme di figure non strut-
turate, con compiti didattici o di assistenza alla didattica, come gli 
assistenti volontari e incaricati, i cultori della materia e i neolaureati 
con esperienze di internato e aspettative di carriera accademica. Gli 
studenti universitari colpiti dalle leggi razziali, secondo le stime ri-
portate da Renzo De Felice (1961), sono circa 200. Roberto Finzi 
(1997) ritiene tuttavia che tale dato sia sottostimato, non tenendo 
conto di quanti, pur potendo formalmente proseguire gli studi, deci-
sero “spontaneamente” di interromperli, visto l’inasprimento politi-
co nei loro confronti, accompagnato, nel caso degli studenti ebrei 

titolo “Il fascismo e i problemi della razza”, e ripubblicato il 5 agosto 1938 sul numero uno 
de La difesa della razza.
23 Va precisato che Papa Pio XI indica ai cattolici di accettare il giuramento, offrendo loro 
la scappatoia morale di una riserva interiore di coscienza. Sul fronte dell’opposizione politi -
ca, Palmiro Togliatti invita gli iscritti al Partito comunista clandestino a giurare per mante-
nere un’azione antifascista nelle istituzioni. A livello individuale, alcuni docenti si trasferi-
scono infine presso università private o estere e altri inoltrano domanda di pensionamento  
per eludere il giuramento. Una ricostruzione ben documentata delle storie individuali dei 
docenti che non giurano, delle reazioni del mondo accademico e politico nazionale e inter -
nazionale e del ruolo dei giuramenti nel corso della storia, con un’attenzione particolare per 
i regimi totalitari, è fornita da Helmut Goetz (2000).
24 I dati relativi ai liberi docenti, pubblicati sul Giornale della Scuola Media (n. 26, anno VIII, 
maggio 1939), sono ancora oggetto di revisione poiché alcuni casi apparentemente di omo-
nimia potrebbero in realtà essere frutto di doppi incarichi di uno stesso docente.
25 Rossi Ernesto (1997), Elogio della galera. Lettere (1930-1943), Bari: Il mondo 3, p. 444. Cita-
to da Finzi (1997, p. 77).
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stranieri, dalla schedatura da parte degli atenei, avviata nel mese di 
febbraio dai rettori, su richiesta del ministero (diversi mesi prima del 
censimento  nazionale  delle  persone  di  razza  ebraica  dell’agosto 
1938).  Secondo la stima approssimativa ma prudente di  Finzi,  gli 
studenti colpiti in modo diretto o indiretto dal processo di “arianiz-
zazione” dell’università sarebbero 690. 

Nella scuola, secondo i dati riportati da Michele Sarfatti (1996), 
279 presidi  e  professori  delle  medie e un numero imprecisato di 
maestri delle elementari sono prima sospesi e poi dispensati dal ser-
vizio. 114 libri di testo a firma di autori ebraici sono messi al bando. 

Nella seconda metà degli anni Trenta, i ministeri di Cesare Maria 
De Vecchi e di Giuseppe Bottai rafforzano l’impianto gerarchico e 
autoritario  e  svuotano  l’autonomia  di  ogni  reale  contenuto.26 Sul 
fronte del reclutamento, le commissioni di concorso tornano intera-
mente di nomina ministeriale e, a completare il controllo totalitario 
del regime, il ministro è investito della facoltà di annullare, con deci-
sione insindacabile, gli atti delle commissioni e di procedere autono-
mamente alle nomine per chiara fama. Nel 1939, infine, il ministro 
Bottai  presenta  al  Gran  consiglio  del  fascismo  la  “Carta  della 
scuola”, la quale, assieme alla “Carta del lavoro” e alla “Carta della 
razza”  intende  fornire  i  fondamenti  del  modello  sociale  fascista. 
Con la riforma Bottai vengono definitivamente eliminati gli elementi 
di ambivalenza al tempo stesso liberale e fascista, presenti nell’im-
pianto gentiliano, limitando l’autonomia didattica e accentuando la 
funzionalità della  scuola al regime, attraverso un impianto ancora 
più marcatamente classista e l’introduzione di severe misure discipli-
nari. Alla caduta del regime fascista, il sistema scolastico e universi-
tario lasciato in eredità alle forze democratiche è fortemente seletti-
vo ed elitario. Il suo ordinamento è classista, razzista e maschilista. Il 
suo modo di operare è rigidamente autoritario e gerarchico. La sua 
struttura organizzativa è centralizzata, sia nei meccanismi di recluta-
mento, sia nelle regole interne di funzionamento.

26 Regio decreto legislativo n. 1071, del 20 giugno 1935; regio decreto n. 1269, del 4 giugno  
1938.
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LA DEFASCISTIZZAZIONE DELL’UNIVERSITÀ

La nascita della Repubblica, su basi apertamente antifasciste, non 
produce stravolgimenti in campo scolastico e universitario rispetto 
all’impianto ereditato dal fascismo. Il dibattito costituente si incentra 
infatti soprattutto sulla preoccupazione di un’espansione degli istitu-
ti scolastici e universitari privati, ma non affronta in modo organico 
il ruolo della scuola e dell’università nel quadro delle istituzioni della 
Repubblica.1

Gli articoli 33 e 34 della Costituzione sanciscono il valore dell’au-
tonomia, della libertà dell’insegnamento e del diritto allo studio.2 Si 
tratta però di principi programmatici, che attribuiscono all’autono-
mia universitaria un ruolo solo funzionale – come strumento di per-
seguimento degli obiettivi statali, più che come obiettivo di natura 
scientifica e culturale – cui peraltro non seguono provvedimenti le-
gislativi che li rendano veramente effettivi. 

In materia di reclutamento, l’articolo 97 della Costituzione stabili-
sce poi che “agli impieghi nelle pubbliche amministrazioni si accede 
mediante concorso, salvo i casi stabiliti dalla legge”. Lo stesso arti-
colo afferma anche l’importanza di garantire l’imparzialità dell’am-
ministrazione e di determinare le sfere di competenza, le attribuzio-
ni  e  le  responsabilità  dei  funzionari.  Formalmente,  queste  norme 
non lasciano alcuno spazio alla cooptazione e ostacolano gli abusi di 
potere nei rapporti interni alla pubblica amministrazione. Anche in 
questo caso, tuttavia, l’enunciazione di questi principi costituzionali 
non è seguita da adeguate misure attuative da parte del parlamento.

Ma prima ancora della promulgazione della Repubblica, il sistema 
scolastico e universitario è investito da un processo di “defascistiz-
zazione”, di rimozione cioè delle norme discriminatorie più dure in-
trodotte nel ventennio. 

1 Cf. Francesco Bonini (2007) e Floriana Colao (2007).
2 Un aspetto delicato del dibattito costituente sulle forme e le funzioni dell’autonomia uni-
versitaria e della libertà di insegnamento riguarda la garanzia dell’inamovibilità dei docenti.  
Tale principio tuttavia non è stato accolto nella Costituzione.
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Continuità e rottura col fascismo tra mancate epurazioni e reintegri

I primi provvedimenti di defascistizzazione dell’università riguar-
dano l’abolizione del giuramento, ordinata nel 1943 dal governo mi-
litare alleato e confermata successivamente dal governo italiano, e 
l’abrogazione dell’insieme di norme sulla condotta morale e politica 
dei docenti, sulla dispensa dal servizio per ragioni politiche e sulle 
discriminazioni razziali e politiche.3 Dal 1944, il Ministero dell’Edu-
cazione  nazionale  riassume inoltre  la  denominazione  di  Pubblica 
istruzione.4

Ma accanto all’abrogazione delle norme discriminatorie e ai tenta-
tivi formali di chiudere l’esperienza scolastica e universitaria fascista, 
si pone il problema di sanare le ingiustizie personali e le distorsioni 
concorsuali create dal fascismo. Le discriminazioni razziali hanno in-
fatti allontanato dall’insegnamento centinaia di docenti e assistenti, 
tra cui decine di illustri studiosi, con la compiacenza cinica e oppor-
tunistica dei nuovi aspiranti universitari, dei loro protettori e delle 
cordate accademiche pronte a sfruttare ogni occasione per espan-
dersi. Ora che il fascismo è stato sconfitto, si rende dunque necessa-
rio il reintegro dei docenti esclusi per ragioni politiche o razziali, la 
revisione dei concorsi celebrati in regime discriminatorio e un’atten-
ta opera di epurazione nei confronti di quanti abbiano approfittato 
o partecipato attivamente alle discriminazioni fasciste.

Il regio decreto legge n. 9, del 6 gennaio 1944, stabilisce che i fun-
zionari dispensati dal servizio o licenziati per motivi politici siano 
riammessi in servizio, su loro domanda, ove risultino ancora in pos-
sesso dei requisiti necessari ai sensi delle leggi e dei regolamenti vi-
genti (molti dei quali peraltro ancora di stampo fascista). Il regio de-
creto legge n. 25, del 20 gennaio 1944, si occupa inoltre di restituire 
i diritti civili e politici ai cittadini di razza ebraica, o dichiarati tali. In 
campo universitario, la reintegrazione in servizio dei professori è af-
fidata al regio decreto luogotenenziale n. 255, del 7 settembre 1944.

L’efficacia di questi provvedimenti è pero solo parziale. Per molti 
3 Ordinanza del governo militare alleato n. 8876, del 19 novembre 1943; decreto legislativo 
luogotenenziale n. 238, del 5 aprile 1945. 
4 Regio decreto n. 142, del 29 maggio 1944.
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dei docenti dispensati dal servizio, non ci sarà infatti alcun ritorno in 
cattedra. Finzi (1997), ricostruendo le loro storie, documenta come 
intorno ai professori discriminati per motivi razziali si crei nelle va-
rie università – salvo rare ma significative eccezioni – una cortina di 
indifferenza o addirittura di avversione, per dover rimettere in di-
scussione posizioni accademiche e nuovi equilibri ormai consolidati. 
Ed evidenzia le ragioni che convincono molti docenti a non far vale-
re i propri diritti, rinunciando a riprendere possesso delle cattedre da 
cui erano stati estromessi: dallo spirito di riconoscenza nei confronti 
di quanti avevano offerto rifugio negli anni delle discriminazioni, al-
l’umiliazione per dover essere reinseriti in soprannumero e su pro-
pria domanda, quasi si trattasse di un’elemosina invece che della re-
stituzione di un diritto, fino al disprezzo nei confronti dei “colleghi” 
saliti in cattedra proprio grazie alle leggi antiebraiche, ancora al loro 
posto dopo la Liberazione, rei, secondo le parole di Gustavo Colon-
netti, “di prostituzione della scienza”.5

La revisione dei concorsi svolti negli anni delle discriminazioni è 
oggetto del decreto legislativo luogotenenziale n. 238, del 5 aprile 
1945. Il decreto prevede una revisione di tutti i concorsi espletati a 
partire dal 1932, su richiesta di chi vi abbia interesse o in seguito ad 
iniziativa del ministro, a condizione che si dimostri che vi “sarebbe-
ro state serie probabilità di un diverso esito se taluno degli aspiranti 
non fosse stato escluso dal concorso o impossibilitato a concorrere 
per mancanza di iscrizione al partito fascista o per motivi politici e 
razziali oppure se influenze politiche non fossero intervenute a de-
terminare la scelta dei commissari o a falsare lo svolgimento delle 
operazioni” (art. 16). Nei casi in cui il Cspi (divenuto nel frattempo 
organo elettivo del corpo docente)6 riscontri influenze politiche nel-
la scelta della terna di vincitori e nella nomina a coprire una cattedra 
– prosegue il decreto – il professore assunto in ruolo è dispensato 
dal servizio e ammesso al trattamento di quiescenza e la cattedra è 
attribuita al più meritevole dei candidati esclusi per ragioni politiche 
o razziali. Qualora invece i vincitori non risultino indegni della catte-
5 Colonnetti Gustavo (1973),  Pensieri e fatti dell’esilio (18 settembre 1943 – 7 dicembre 1944), 
Roma: Accademia Nazionale dei Lincei, p. 54. Citato da Finzi (1997, p. 89).
6 Decreto legislativo luogotenenziale n. 222, del 7 settembre 1944.
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dra, nonostante l’esito del concorso appaia falsato da influenze poli-
tiche o razziali, l’esito del concorso resta valido, ma si inseriscono 
tra i vincitori anche gli aspiranti ingiustamente esclusi, insediandoli 
eventualmente in soprannumero rispetto all’organico delle facoltà. 

Questa complessa procedura è in realtà frutto di un ammorbidi-
mento delle disposizioni più snelle e severe introdotte con il decreto 
legislativo luogotenenziale n. 264, del 7 settembre 1944, che, tra le 
altre cose, affidava al ministro, invece che al Cspi, il compito di giu-
dicare le eventuali ingerenze politiche nell’operato delle commissio-
ni  (art.  7).7 Più  in  generale,  come  ricostruisce  Giuseppina  Fois 
(2001, 2007), l’intera disciplina, destinata, almeno nelle prime inten-
zioni, a rendere il maltolto alle vittime delle discriminazioni e a de-
stituire i professori saliti in cattedra grazie alle connivenze col fasci-
smo, viene resa contorta e limitativa, finendo per essere complessi-
vamente inefficace: gran parte dei concorsi ricelebrati si conclude 
infatti confermando i risultati dei concorsi di epoca fascista.

Anche sul fronte delle epurazioni, infine, l’azione governativa ri-
sulta blanda. L’epurazione dell’amministrazione pubblica è regolata 
dal decreto legislativo luogotenenziale n. 159, del 27 luglio 1944, at-
traverso cui si istituisce l’Alto commissariato per le sanzioni contro il fasci-
smo. Dai dati riportati nel Rapporto sull’epurazione, in tutta la pubblica 
amministrazione, complessivamente sono esaminati 143.781 dipen-
denti pubblici, di cui solo 13.737 sono processati e, di questi ultimi, 
solo 1.476 sono rimossi dall’incarico.

Il riassetto dei poteri nell’università repubblicana

La linea di parziale continuità con l’impianto fascista si estende 
anche ad aspetti generali del sistema universitario che si intrecciano 
con il  lento processo di  democratizzazione dell’università,  produ-
cendo tensioni e contraddizioni interne. Innanzi tutto, gli interventi 
sui contenuti didattici si limitano all’abolizione o alla modifica pun-

7 Successivamente, il ministero interviene nuovamente su questo stesso problema con il re-
gio decreto legislativo n. 535, del 24 marzo 1946. 
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tuale di alcuni insegnamenti introdotti nel ventennio, senza alcuna 
revisione organica dell’impianto disegnato da Gentile e sviluppato 
da Bottai.8

Parallelamente, si avvia un processo di rideterminazione dei pote-
ri del ministero e delle strutture decentrate, basato sul principio di 
rappresentanza del corpo docente. In quest’ottica, si reintroduce il 
principio elettivo nel conferimento delle cariche di rettore, preside e 
membro del Cspi, consegnando al corpo docente il governo delle 
principali strutture accademiche.9 Anche nel campo del reclutamen-
to, l’abrogazione dei poteri di controllo praticamente illimitati di cui 
disponeva il ministro durante il fascismo va in direzione di una mag-
giore  democrazia  interna  al  sistema  universitario.10 La  normativa 
concorsuale resta tuttavia basata sul Testo unico del 1933, ispirato 
ad una logica espressamente cooptativa. Il risultato è che il forte ri-
dimensionamento del ruolo del ministero non elimina affatto l’arbi-
trio nel  reclutamento – divenuto praticamente assoluto durante il 
ministero di  Bottai  –  ma sposta  semplicemente  il  controllo  della 
cooptazione a vantaggio delle università e delle facoltà. 

Nei rapporti interni agli atenei, questo processo accentua il potere 
dei cattedratici sui loro assistenti aumentando i rapporti gerarchici di 
fatto, anche se non di diritto. Il governo del reclutamento e delle 
carriere conferisce infatti ampi poteri ai professori che oltrepassano 
i rapporti strettamente giuridici. Contro questa tendenza, durante la 
prima legislatura, il ministro Guido Gonnella provvede ad un par-
ziale riordino del corpo docente, con l’istituzione del ruolo degli as-
sistenti ordinari, come ruolo statale invece che di pertinenza delle 
singole università.11

Si  deve tuttavia  attendere  il  1954  affinché  il  parlamento metta 
mano ad una vera e propria riforma del reclutamento, estendendo il 
principio elettivo anche a questa sfera dei rapporti universitari. Le 

8 Regio decreto n. 58, del 27 gennaio 1944.
9 Decreti legislativi luogotenenziali n. 222 e n. 264, del 7 settembre 1944, e n. 238, del 5  
aprile 1945.
10 Decreto legislativo luogotenenziale n. 238, del 5 aprile 1945.
11 Decreto legge n. 1172, del 7 maggio 1948, convertito in legge dopo un iter di due anni e 
attraverso una serie di emendamenti (legge n. 465, del 24 giugno 1950).
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commissioni, secondo la nuova normativa, si formano tramite un si-
stema elettivo puro, su base nazionale, simile a quello adottato all’i-
nizio del secolo, secondo il quale il corpo elettorale, raggruppato per 
facoltà, vota per i docenti della materia di concorso o affine, e il mi-
nistro – in assenza di ostacoli particolari – nomina i cinque docenti 
più votati.12 

Questo insieme di provvedimenti mira soprattutto ad eliminare 
l’arbitrio ministeriale e l’apparato discriminatorio introdotti negli ul-
timi anni del ventennio, riducendo al tempo stesso, almeno sul pia-
no formale, i rapporti gerarchici all’interno degli atenei e delle facol-
tà. Dal punto di vista della cooptazione, il trasferimento dei poteri è 
netto. Dopo aver accettato, con rare e isolate opposizioni, il centrali-
smo fascista, il corpo docente assume ora direttamente il controllo 
dei meccanismi di reclutamento e di carriera. Questo ridefinisce i 
rapporti col ministero e, più in generale, col potere politico. L’uni-
versità cessa di essere un semplice strumento di perseguimento degli 
obiettivi politici dell’esecutivo e diventa essa stessa un importante 
elemento di condizionamento della vita politica del paese. Pure a li-
vello personale, la capacità di successo nella cooptazione universita-
ria  apre nuove possibilità  anche nella sfera propriamente politica, 
dove i canali di accesso sono rigidamente controllati da meccanismi 
cooptativi.

I rapporti gerarchici all’interno del corpo docente

Il primo tentativo organico di riforma del personale universitario 
nell’Italia repubblicana è del 1958. Con tre leggi distinte, il  parla-
mento ridefinisce lo stato giuridico e il trattamento economico dei 
professori e degli assistenti e l’accesso alla libera docenza.13 Ai pro-
12 Legge n. 439, del 13 luglio 1954.
13 Leggi n. 311 e n. 349, del 18 marzo 1958, riguardanti i professori e gli assistenti rispetti -
vamente; legge n. 1175, del 30 dicembre 1958, sugli esami di abilitazione alla libera docen-
za. Una prima riforma della libera docenza nell’Italia repubblicana era stata approvata nel 
1953 (legge n. 188, del 26 marzo 1953). Un altro atto legislativo di questo periodo, ma che 
riguarda principalmente gli studenti, concerne l’apertura di alcune facoltà universitarie ai di -
plomati degli istituti tecnici (legge n. 685, del 21 luglio 1961).
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fessori è garantita la libertà di insegnamento e di ricerca scientifica e 
l’inamovibilità dall’ufficio. La legge precisa inoltre gli  impegni dei 
docenti  universitari,  prevedendo l’obbligo  di  “impartire  le  lezioni 
settimanali in non meno di tre giorni distinti” e ripristinando il prin-
cipio introdotto agli inizi del secolo “di risiedere stabilmente nella 
sede dell’Università o Istituto cui appartengono” (artt. 6 e 7). Si trat-
ta in realtà di tentativi puramente formali di limitare il potere acqui-
sito dai docenti e aumentare il loro impegno in università. La legge 
non prevede infatti alcuna sanzione in caso di  inosservanza degli 
obblighi e, proprio per questo, resta largamente disattesa. La legge 
dispensa infine i docenti da ogni giuramento.

La legge sugli assistenti universitari prevede quattro figure distinte 
di assistente, caratterizzate da meccanismi distinti di reclutamento: 
gli “ordinari”, nominati dal ministro in seguito a concorso pubblico; 
gli  “incaricati”,  nominati  dal  ministro in  temporanea  sostituzione 
degli  assistenti  ordinari;  gli  “straordinari”,  nominati  dal  consiglio 
d’amministrazione dell’università; e i “volontari”, nominati dal retto-
re.  Il  ruolo degli  assistenti  non è permanente,  bensì  è  concepito 
come parte del percorso di accesso all’insegnamento vero e proprio. 
Gli assistenti che non conseguono l’abilitazione alla libera docenza 
cessano infatti dall’ufficio dopo dieci anni di servizio. Anche in que-
sto caso, la trasformazione dei rapporti di potere interni all’universi-
tà è più formale che sostanziale. Da una parte, si rimuovono alcune 
zone d’ombra nei rapporti tra cattedratico e assistente, da cui il pri-
mo trae il proprio potere sul secondo; dall’altra, tuttavia, la riforma 
esplicita un rapporto di rigida subordinazione tra loro. Dal punto di 
vista della cooptazione, la legge poi non stravolge affatto i rapporti 
di potere esistenti negli atenei e nelle facoltà, ma intende essenzial-
mente mettere ordine nei diversi canali di accesso all’assistentato, ri-
conoscendo un ruolo esplicito tanto al ministero quanto agli atenei 
e alle facoltà.

L’abilitazione alla libera docenza richiede il possesso della laurea 
da almeno cinque anni. La commissione giudicatrice è costituita dal 
ministro, su parere della Sezione 1 del Cspi (la Sezione relativa alle 
questioni  universitarie),  ed  è  composta  di  cinque  membri,  di  cui 
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quattro professori e un libero docente. Per la concessione dell’abili-
tazione è richiesta l’unanimità o, in caso di semplice maggioranza, è 
richiesto il parere favorevole della Sezione 1 del Cspi. L’abilitazione 
vale cinque anni e può essere prorogata solo nei casi di forza mag-
giore.

La  struttura  organizzativa  che  emerge  da  questa  riforma  delle 
funzioni del personale universitario è rigidamente gerarchica. Gli as-
sistenti sono direttamente legati ad un professore ufficiale. Il loro 
compito è di coadiuvare il professore nella ricerca scientifica e nel-
l’attività didattica. La subordinazione al cattedratico è di  carattere 
anche formale, potendo quest’ultimo proporre al consiglio di facoltà 
che l’assistente cessi dall’ufficio. Tra gli assistenti, il professore uffi-
ciale della materia può inoltre proporre una gerarchia interna, desi-
gnandone uno o più alla facoltà, la quale può poi proporre al mini-
stro il conferimento della qualifica e delle funzioni di “aiuto”.

I rapporti col mondo politico

La redistribuzione dei poteri nel campo del reclutamento non si 
accompagna ad alcuna revisione critica degli obiettivi dell’università 
fascista, che resta improntata all’impianto generale del Testo unico 
del 1933. Per diversi anni, i nuovi valori di riferimento della Repub-
blica e le nuove esigenze economiche della Ricostruzione non pro-
ducono alcun tentativo organico di riforma dell’università e delle sue 
funzioni sociali ed economiche. Nel complesso, il sistema scolastico 
e universitario repubblicano mantiene quindi l’impostazione di fon-
do del periodo fascista, il suo centralismo, il suo carattere fortemen-
te selettivo e classista, la sua omogeneità e rigidità nella definizione 
dei contenuti degli insegnamenti e la sua riproduzione per coopta-
zione, passata dalle mani del ministro a quelle dei cosiddetti “baroni 
universitari”.

Questa mancanza di interventi legislativi organici non è frutto di 
una semplice disattenzione da parte del legislatore e delle forze poli-
tiche. Al contrario, è il risultato di un’attenta mediazione con i po-
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tentati accademici. In effetti, negli anni ‘50, in nome dell’autonomia 
della  docenza e della  libertà  della  ricerca  scientifica,  i  cattedratici 
consolidano importanti privilegi corporativi e si delinea chiaramente 
la tendenza per molti di loro a considerare l’impegno accademico 
come marginale rispetto alle attività extra-universitarie. Sempre più 
l’interesse per la carriera universitaria si lega al prestigio sociale e alle 
sue ricadute economiche e politiche, invece che all’attività concreta 
di insegnamento e di ricerca scientifica.

Il fatto è che il potere accademico, complessivamente obbediente 
e disciplinato durante il regime fascista, svolge un ruolo importante 
anche nella vita politica repubblicana. La manifestazione più eviden-
te dei nuovi rapporti tra potere politico e potere accademico si ha 
nella significativa ripresa della presenza di docenti universitari nelle 
aule parlamentari, dopo la parentesi del ventennio, in cui occupano 
il 5,0 per cento dei seggi della Camera dei deputati.14 

Nella prima legislatura, i cattedratici occupano il 9,6 per cento dei 
seggi della Camera dei deputati e il 12,8 per cento di quelli del Sena-
to della Repubblica, con una significativa crescita rispetto all’ultima 
legislatura del Regno, anticipata già nella composizione dell’Assem-
blea costituente. Complessivamente, assieme agli insegnanti elemen-
tari e medi, le categorie docenti raggiungono il 23,6 per cento alla 
Camera e il 18,8 al Senato.15 

14 Non essendo ancora disponibili gli archivi storici di Camera e Senato, in merito alla com-
posizione sociale del parlamento, i dati relativi al parlamento della Repubblica sono ripresi 
dall’indagine di Antonino Anastasi (2004), basata sullo spoglio sistematico degli annuari del  
parlamento italiano, editi da “La navicella”, riportanti i profili personali e politici dei parla-
mentari. Uno studio più dettagliato della composizione del parlamento per professione, ma 
che si ferma agli anni ‘50 è sviluppato da Fulvio Cammarano e Maria Serena Piretti (1996). 
I dati relativi al parlamento del Regno sono elaborati da Giovanni Sartori (1963), con il me-
todo dell’intervista con questionario rivolta ai parlamentari. Seguendo l’autore, per una cor-
retta comparazione storica dei dati, nell’analisi delle legislature del Regno, si tralasciano i 
dati relativi al Senato, essendo tale ramo del parlamento di nomina regia.
15 Anastasi (2004, p. 97) osserva che, nella prima legislatura, la diversa composizione sociale  
di Camera e Senato è frutto di un delicato periodo di transizione, in cui la Camera riflette  
maggiormente la rappresentatività del nuovo Stato democratico mentre il Senato rispecchia 
ancora le tendenze presenti nel periodo che va dalla fondazione dello Stato nazionale al fa -
scismo, con un ruolo egemone di avvocati, liberi professionisti, proprietari agricoli e nota-
bili. Su questo fenomeno ha influito, almeno in parte, la Terza disposizione transitoria della 
Costituzione che, per la prima composizione del Senato, prevedeva la partecipazione di se-
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DOCENTI UNIVERSITARI NEL PARLAMENTO DEL REGNO E NEL-
L’ASSEMBLEA COSTITUENTE (dati percentuali)

Legislatura XXIII XXIV XXV XXVI XXVII ASS. COSTIT.
Elezioni 1909 1913 1919 1921 1924 1946
Deputati 11,1 11,7 9,7 8,6 5,0 9,4
Fonte: Sartori (1963).

DOCENTI UNIVERSITARI NEL PARLAMENTO DELLA REPUBBLICA 
(dati percentuali)

Legislatura I II III IV V VI VII VIII
Elezioni 1948 1953 1958 1963 1968 1972 1976 1979
Deputati 9,6 9,0 8,3 8,1 5,8 6,1 8,1 8,9
Senatori 12,8 10,3 8,2 7,3 5,5 8,1 9,0 7,3

Legislatura IX X XI XII XIII XIV XV XVI
Elezioni 1983 1987 1992 1994 1996 2001 2006 2008
Deputati 11,1 11,2 10,1 9,9 9,6 8,7 11,6 9,7
Senatori 12,2 14,1 10,8 15,0 12,9 14,2 11,5 9,7
Fonti: Anastasi (2004) per le legislature I-XIV; www.camera.it, www.senato.it per le legislatu-
re XV-XVI.16

Nelle legislature successive, le percentuali di docenti universitari 
in parlamento si riducono progressivamente, così come quelle delle 
altre  categorie  privilegiate  (avvocati,  imprenditori  agricoli  e  indu-
striali, medici, magistrati), ma solo in parte per lasciare spazio alle 
classi medio basse: a crescere sono infatti soprattutto i funzionari e i 
dirigenti di partito. Dal 1948 al 1968, la percentuale di operai e im-

natori di diritto nominati con decreto del Presidente della Repubblica. Furono 107, con 
queste caratteristiche: deputati della Costituente che erano stati presidenti del consiglio o 
delle assemblee legislative, che erano stati senatori del Regno o deputati per tre legislature, 
compresa la Costituente, i deputati dichiarati decaduti dal regime fascista nella seduta del 9  
novembre 1926, i costituenti condannati dal Tribunale speciale fascista che avevano subito 
una reclusione di almeno cinque anni, i senatori del Regno che avevano fatto parte della 
Consulta nazionale.
16 I dati della Camera relativi alle ultime due legislature sono ottenuti sommando le voci 
“docenti universitari” e “ricercatori”. La banca dati del Senato, invece, alla voce “docente 
universitario” tiene già conto anche dei ricercatori.
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piegati eletti alla Camera cresce dal 6,5 al 9,4 per cento, mentre al  
Senato scende dal 4,7 al 3,8 per cento. Gli insegnanti elementari e  
medi perdono invece alla Camera (dal 14,0 per cento nel 1948 al 
12,5 per cento nel 1968), ma crescono decisamente in Senato (dal 
6,0 al 14,2 per cento). A queste tendenze contraddittorie riguardanti 
la classe media e medio-bassa si contrappone la decisa crescita dei 
dirigenti di partito, dal 9,9 al 17,0 per cento alla Camera e dal 5,1 al 
21,6 per cento al Senato, i quali diventano complessivamente la se-
conda categoria professionale per numero di parlamentari, superata 
solo da quella degli avvocati. Questi ultimi, che nel periodo fascista 
occupavano circa il 40 per cento dei seggi parlamentari, nella prima 
legislatura, occupano il 26,2 per cento dei seggi della Camera e il 
32,5 per cento di quelli del Senato, per scendere, nel 1968, al 20,1 e 
al 21,6 per cento rispettivamente.17

In questo processo di  ricomposizione sociale del  parlamento,  i 
docenti  universitari  mantengono una significativa  presenza in  en-
trambe le aule parlamentari fino all’inizio degli anni Sessanta e toc-
cano il minimo storico nelle elezioni politiche del 1968, quando ot-
tengono il 5,5 e il 5,8 per cento dei seggi di Camera e Senato rispet-
tivamente, per poi stabilizzarsi attorno al 10 per cento alla Camera e 
tra il 10 e 15 per cento al Senato, a partire dagli anni Ottanta. 18 In 
modo quasi simmetrico, gli insegnanti di scuola, complessivamente 
in crescita fino ai primi anni Settanta (nel 1972 toccano il massimo, 
con il 14,0 per cento alla Camera e il 17,5 per cento al Senato), per-
17 Secondo Anastasi (2004, p. 99), il trend nei profili sociologici dei parlamentari nelle pri -
me Legislature è influenzato dalla significativa presenza di parlamentari democristiani pro-
venienti dalle organizzazioni cattoliche (Azione cattolica, comitati civici, eccetera),  senza 
un’effettiva militanza nella DC, e di parlamentari comunisti e socialisti, in prima linea du-
rante la Resistenza, entrati per questa via nelle gerarchie partitiche e sindacali. Con le ele-
zioni del 1968, questa quota di parlamentari tende ad esaurire il suo ruolo di rappresentan-
za.
18 Con l’avvio della crisi della cosiddetta Prima Repubblica, nel 1992, il peso dei funzionari  
e dei dirigenti di partito si riduce notevolmente rispetto alle elezioni del 1987: dal 13,8 al  
9,1 per cento alla Camera e dal 16,1 al 7,8 per cento al Senato. Alle elezioni del 1994, con il  
nuovo sistema elettorale e la “discesa in campo” di Silvio Berlusconi, cresce sensibilmente 
la presenza degli imprenditori: +5,3 punti percentuali alla Camera e +3,9 punti percentuali  
al Senato, per consolidarsi ulteriormente nelle legislature successive, fino a raggiungere, nel-
la XVI legislatura, l’11,7 per cento dei seggi della Camera e il 12,0 per cento di quelli del 
Senato.
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dono successivamente di peso, attestandosi, nella XVI legislatura, al 
3,3 per cento alla Camera e al 9,0 per cento al Senato.

Ma il dato politicamente significativo è che, sin dalle prime legisla-
ture, gli accademici acquisiscono un peso significativo nei lavori par-
lamentari e un’influenza importante all’interno dei partiti. Si forma 
così  una potente lobby trasversale,  che attraversa gli  schieramenti 
politici, e che riesce a bloccare qualsiasi riforma strutturale che pos-
sa intaccare i privilegi acquisiti o che possa intralciare gli interessi 
della corporazione. Al pari di corporazioni con antiche radici stori-
che, come quella degli avvocati, anche i docenti universitari riescono 
in questo modo a far prevalere assai spesso lo spirito di corpo sugli  
orientamenti politici dei governi che si succedono al potere.

Dopo essersi assicurati il controllo del reclutamento nelle univer-
sità, la capacità di condizionare le attività parlamentari consente ai 
cattedratici di neutralizzare anche gli interventi più espliciti volti a li-
mitare il loro potere in università. Persino gli impegni istituzionali e i 
doveri  professionali  dei  docenti  sono  definiti  dal  parlamento  in 
modo tale da lasciare ampi margini discrezionali alle strutture acca-
demiche che dovrebbero verificarli, affidando cioè alla corporazione 
stessa la gestione del problema.

Ma questi processi riguardano solo il parlamento e le istituzioni, 
non la vita sociale e politica nel suo complesso. Nessuno spirito cor-
porativo o blocco parlamentare può infatti fermare le trasformazio-
ni sociali ed economiche degli anni Cinquanta e Sessanta e le riven-
dicazioni politiche che le accompagnano.

44



IL SESSANTOTTO

Negli anni ‘60 si avvia un processo organico di riforma del siste-
ma di istruzione, che passa innanzi tutto per la riforma della scuola. 
Nel 1962, il nuovo ministro Luigi Gui unifica e rende obbligatoria la 
scuola media.1 Viene così cancellata la scuola d’avviamento al lavoro 
che, dopo le cinque classi elementari, divideva la popolazione scola-
stica in due categorie: i pochi privilegiati che, frequentando la scuola 
media, avrebbero dovuto proseguire gli studi, e la massa che doveva 
essere avviata al lavoro manuale.

 Nello stesso anno, il ministro istituisce inoltre la “Commissione 
parlamentare  di  indagine  sullo  stato  e  lo  sviluppo della  pubblica 
istruzione in Italia” – nota come “Commissione Ermini”, dal nome 
del suo presidente – per preparare la riforma anche dell’università.2 

Dopo un anno di lavoro, il 24 luglio 1963, la Commissione presenta 
la propria proposta al Ministro. Ne scaturisce, tra accese polemiche 
e controproposte, il disegno di legge n. 2314 (comunemente chia-
mato “ventitré-quattordici”), intitolato Modifiche all’ordinamento univer-
sitario, presentato al parlamento il 4 maggio 1965. Il disegno di legge 
del  Ministro  recepisce  in  modo  assai  selettivo  le  proposte  della 
Commissione, ribaltandone anche, in alcuni casi, la logica ispiratrice. 
Su di esso si concentrano presto le critiche di varie forze politiche, 
sia di maggioranza che di opposizione, e dei principali attori del si-
stema universitario.

Ma il problema della coerenza del disegno di Gui con le proposte 
della Commissione Ermini e le preoccupazioni delle forze istituzio-
nali passano presto in secondo piano. La ventitré-quattordici segna 
infatti  un cambiamento senza precedenti  nella  storia  dei  rapporti 
universitari e, più in generale, nella storia delle lotte sociali, con la  
prepotente entrata in scena di un nuovo soggetto politico di massa:  
il movimento studentesco.

1 Legge n. 1859, del 31 dicembre 1962.
2 Legge n. 1073, del 24 luglio 1962.
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La Commissione Ermini e il progetto di riforma Gui

La Commissione presieduta da Giuseppe Ermini, ex-ministro del-
la  Pubblica istruzione,  si  compone di  sedici  parlamentari  e  sedici 
esperti, in rappresentanza delle diverse forze politiche e del mondo 
accademico. L’ambizioso obiettivo è di riformare in modo organico 
il sistema di istruzione, dalla scuola all’università, aggiornando i suoi 
obiettivi e il suo modo di funzionamento alle nuove dinamiche so-
ciali ed economiche. Degli otto gruppi di lavoro attraverso cui opera 
la Commissione, è quello sull’università, presieduto dallo stesso Er-
mini,  a fornire i maggiori spunti di dibattito. Oltre all’esigenza di 
dare attuazione all’autonomia sancita dalla Costituzione, la Commis-
sione intende aumentare rapidamente il numero dei laureati, coeren-
temente con la crescita della popolazione scolastica, e assecondare le 
aspirazioni di mobilità sociale che accompagnano lo sviluppo eco-
nomico del paese.

Il progetto di riforma, intitolato Linee direttive di un piano di sviluppo  
della scuola, contiene importanti innovazioni. Innanzi tutto, suggeri-
sce di articolare i titoli di studio su tre livelli: il diploma, di durata 
annuale,  inteso a dare sbocco professionale agli  studi di  carattere 
tecnico, e gestito da appositi Istituti; la laurea, con finalità scientifi-
che; e il dottorato di ricerca, volto ad uniformare il sistema universi-
tario alla struttura prevalente a livello internazionale, superando al 
tempo stesso l’istituto della libera docenza come stadio del processo 
di cooptazione. La proposta intende poi promuovere l’autonomia, 
attraverso l’istituzione dei Dipartimenti – concepiti come strutture 
didattico-scientifiche di collegamento tra diverse facoltà, con organi 
propri di autogoverno – e attraverso l’istituzione del Consiglio uni-
versitario nazionale (Cun), in sostituzione della prima sezione del 
Cspi, con compiti di coordinamento delle autonomie delle singole 
università. Sul piano dello stato giuridico dei docenti, la Commissio-
ne propone la separazione tra tempo pieno e tempo parziale, con 
una netta distinzione in merito agli incarichi extra-universitari, e in-
troduce la figura del professore aggregato. Per quanto riguarda la 
condizione studentesca, la Commissione suggerisce la liberalizzazio-
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ne dei piani di studio. Infine, la proposta interviene sull’organizza-
zione complessiva del sistema universitario, favorendo lo sviluppo di 
atenei nelle regioni che ne sono sprovviste e decongestionando le 
università più grandi.

La proposta della Commissione suscita critiche su più fronti. Il 
Consiglio nazionale dell’economia e del lavoro (Cnel) e il Cspi espri-
mono forti riserve sulla ratio complessiva del progetto e sul riordina-
mento dei poteri che esso prevede, a cominciare dall’istituzione del 
Cun, destinato ad assumere molte delle loro competenze. La propo-
sta preoccupa anche le lobby baronali, contrarie alla specificazione 
degli obblighi dei docenti e all’irrigidimento del regime di incompa-
tibilità con le attività extra-universitarie. Sul fronte politico, il Partito 
comunista si oppone fermamente alla concezione gerarchica e clas-
sista del progetto di riforma che, attraverso il diploma, intende indi-
rizzare le nuove masse di studenti verso un titolo di studio dequalifi-
cato. Contro la proposta della Commissione si schierano poi anche 
parti della maggioranza, di area liberale e socialista, considerandola 
centralistica e irrispettosa dell’autonomia universitaria.

Di fronte a queste critiche incrociate, il ministro Gui tenta una 
difficile ricomposizione. Il risultato è un disegno di legge con ele-
menti contraddittori, che scontenta sia le forze politiche di opposi-
zione che quelle di maggioranza.3 Nella ventitré-quattordici,  viene 
innanzi tutto cancellato ogni riferimento sostanziale all’autonomia 
delle università, il Cun è ridotto ad organismo di consulenza del mi-
nistro e le funzioni dei Dipartimenti sono limitate ai soli aspetti ine-
renti la ricerca. Cadono inoltre la proposta di ordinamento del cor-
po docente su tre livelli (ordinari, straordinari e aggregati) e l’istitu-
zione del tempo pieno, anche se la proposta stabilisce comunque al-
cune incompatibilità e riduce i privilegi dei docenti. Restano invece 
centrali la struttura su tre livelli di titoli di studio e l’attenzione per il  
problema di aumentare la frequenza universitaria.

Insoddisfatto della “mediazione” del Ministro, dopo pochi mesi 
dalla presentazione del progetto Gui alla Camera, il partito comuni-
3 Un’analisi attenta dei lavori della Commissione Ermini, che ne evidenzia gli aspetti inno-
vativi e i  contrasti  con il  progetto di  legge di Gui, è condotta da Giuseppe Ricuperati  
(1995).
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sta presenta una propria controproposta organica, che prevede la li-
beralizzazione dell’accesso all’università (il compimento del ventu-
nesimo anno di età è sufficiente per l’iscrizione, anche in assenza di 
titoli di studio), una concezione più ampia del Dipartimento e nor-
me stringenti e vincolanti sul tempo pieno dei docenti.4 Su un fronte 
opposto, il movimento sociale italiano affronta il problema dell’inse-
gnamento dell’educazione fisica, suggerendo l’istituzione della facol-
tà di scienze applicate all’educazione fisica e sportiva, come risposta 
all’abolizione delle accademie fasciste e al limitato valore legale del-
l’Isef, innalzandolo in sostanza al livello universitario.5

Dopo un lungo dibattito in Commissione parlamentare, in cui le 
tre proposte del Ministro, del Pci e dell’Msi sono dapprima accorpa-
te e poi modificate in diversi punti di rilievo, la riforma universitaria 
giunge in aula nel dicembre 1967 e, dopo due mesi di dibattito, in 
cui vengono approvati solo i primi otto articoli, decade con la fine 
della legislatura.

Ma la questione universitaria ormai è uscita dalle aule parlamenta-
ri ed è diventata un tema di confronto e di scontro politico e sociale 
che i partiti politici e le forze sindacali non sono in grado di gover-
nare.

La nascita del movimento studentesco

Per molti versi, il progetto di legge Gui è solo il  casus belli della 
contestazione studentesca. Il Sessantotto ha infatti una portata poli-
tica generale e un carattere internazionale e non ha molto senso ri-
cercarne la causa in un singolo evento, per di più nazionale. A livello 
internazionale, la nascita della protesta universitaria è generalmente 
fatta risalire all’occupazione dell’università di Berkeley, in California, 

4 Disegno di legge n. 2650, presentato l’8 ottobre 1965 da Luigi Berlinguer e Rossana Ros -
sanda.
5 Disegno di legge n. 1689, presentato il 18 ottobre 1965 da Achille Cruciani e Antonio  
Grilli. La questione dell’educazione fisica sarà poi affrontata, a distanza di trent’anni, all’in-
terno della legge n. 127, del 15 maggio 1997, che prevede la trasformazione dell’Isef  in fa-
coltà universitaria e, per l’Isef  di Roma, la sua trasformazione in ateneo.
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alla fine del 1964 e, successivamente, all’esplosione del maggio ‘68 
francese, con la rivolta della Sorbona, di Nanterre e di altre universi-
tà. Ma, in realtà, anche nelle università italiane sono presenti diversi 
focolai di protesta durante tutti gli anni ‘60, prima che la protesta as-
suma carattere sistemico. 

Per ironia della sorte, il Sessantotto italiano prende le mosse dalla 
facoltà di sociologia dell’università di Trento, nata su iniziativa del 
gruppo dirigente democristiano e, in particolare, dal suo leader tren-
tino, Flaminio Piccoli, col dichiarato intento di sviluppare il pensiero 
e la cultura cattolica. In seguito all’apertura delle ammissioni voluta 
dalla legge n. 685, del 21 luglio 1961, gli iscritti alla facoltà proven-
gono in gran parte dagli istituti tecnici. Tra loro è inoltre presente 
una forte coscienza di classe, che già negli anni passati si era manife-
stata in azioni dirette contro le decisioni accademiche e la rappre-
sentanza studentesca tramite i così detti “parlamentini”. 

L’occupazione contro la ventitrè-quattordici scatta nel novembre 
1967.6 Nello stesso mese, viene occupato anche l’ateneo d’eccellenza 
della  cultura  cattolica,  l’università  del  sacro  cuore  di  Milano.  Nel 
mese di gennaio 1968, l’agitazione si estende ad altre università, so-
prattutto del nord: Firenze, Torino, Padova, Pisa e Siena, ma anche 
Lecce, a sud. A febbraio, gli studenti occupano le università di Pavia, 
Modena, Bologna, Trieste e conquistano i principali atenei del cen-
tro-sud: Roma, Napoli, Messina, Palermo e Catania. La reazione del-
le  autorità  accademiche è dura.  Oltre alle  sanzioni  disciplinari,  in 
molti casi,  presidi e rettori sollecitano l’intervento della polizia, la 
quale non va certo per il sottile nei confronti degli occupanti. Sgom-
beri,  scontri di  piazza e nuove occupazioni si susseguono rapida-
mente, con centinaia di arresti e di feriti, culminati in quella che vie-
ne definita la “battaglia di Valle Giulia”, dove gli studenti si scontra-
no a viso aperto con i reparti della polizia e dei carabinieri. Nei pri-
mi mesi del ‘68 praticamente tutti gli atenei italiani sono ormai nelle 
mani degli studenti. E il movimento si allarga ai licei.

6 Una prima occupazione della facoltà si era svolta nel gennaio 1966 per protestare contro 
il tentativo – poi rientrato sotto le pressioni del movimento – di trasformare la laurea in 
Sociologia in laurea in Scienze politiche ad indirizzo sociologico. 
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La concezione politica del movimento

La contestazione studentesca, che prende spunto dal disegno di 
legge Gui – “siamo in un mare di Gui” è lo slogan degli studenti – 
assume rapidamente una portata critica, sovversiva e antisistemica 
che travalica il disegno riformatore del Ministro. Gli studenti conte-
stano i programmi dei corsi, il nozionismo delle lezioni, i metodi di 
insegnamento e gli esami-interrogatori, che scandiscono il processo 
di selezione che accompagna la vita dello studente. Ma, più in gene-
rale, il movimento studentesco insorge contro l’autoritarismo acca-
demico, mascherato dalla finta democrazia della rappresentanza stu-
dentesca, e critica le funzioni di indottrinamento e controllo sociale 
dell’università, il suo classismo e la mistificazione della meritocrazia 
in un contesto di rapporti di classe. Per questo il movimento indivi-
dua un suo nemico naturale nel sistema baronale, espressione diretta 
dei rapporti di potere all’interno dell’università e della dominazione 
di classe nella produzione scientifica, culturale ed ideologica del si-
stema capitalista.  E, a partire dalla critica del  ruolo dell’università 
nella  società  borghese,  la  critica  si  indirizza  alla  società  borghese 
stessa.

Sul fronte organizzativo interno, gli studenti non riconoscono al-
tro sovrano che l’Assemblea generale, sostituiscono la didattica tra-
dizionale con forme di “autoeducazione”, come contro-corsi, semi-
nari, sperimentazioni e esami di gruppo, e rivendicano il diciotto po-
litico, come espressione del diritto allo studio, non subordinato alle 
esigenze selettive della società borghese. L’occupazione stessa delle 
facoltà non è semplicemente uno dei modi di protesta possibili, ben-
sì una condizione essenziale per sperimentare forme concrete di Po-
tere studentesco, senza le quali non è possibile nessuna trasforma-
zione dell’università dei baroni e del capitale. Occupare i locali del-
l’università vuol dire sovvertire i rapporti di potere esistenti e realiz-
zare, nei fatti, forme nuove di università e di vita sociale. 

Sul fronte esterno all’università, il movimento studentesco cerca 
di stabilire un rapporto con gli operai e con le altre forze sociali in 
lotta. E a livello internazionale, gli studenti si schierano apertamente 
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contro ogni forma di imperialismo e di dominio politico ed econo-
mico: la critica dell’aggressione americana in Vietnam, il disconosci-
mento del socialismo sovietico, l’ammirazione per le lotte rivoluzio-
narie di Che Guevara (assassinato dalla Cia il 9 ottobre 1967 in Boli-
via), il fascino della rivoluzione culturale di Mao in Cina (che ormai 
si è trasformata in movimento di massa), la difesa armata dei diritti 
dei neri da parte del Black Panther Party americano sono tutti fattori 
che orientano la linea politica del movimento, che ne ispirano l’azio-
ne e che fanno presto uscire la protesta dal ristretto ambito universi-
tario in cui è nata.

Il fatto è che la critica dell’università, nella misura in cui non si li -
miti ai soli problemi organizzativi interni, ma metta in discussione le 
sue stesse funzioni economiche e sociali nel quadro dei rapporti ca-
pitalistici, è essa stessa una critica del sistema capitalista. In questo 
quadro, ogni ragionamento sui modelli alternativi di università pre-
suppone ragionamenti su altri modi possibili di organizzare l’intera 
società. Come afferma un leader del movimento, Mario Capanna, 
nel marzo 1969: “Il movimento nasce non tanto come movimento 
di  contestazione  universitaria,  per  un miglioramento  della  scuola, 
bensì come un movimento che dalla scuola prende consapevolezza 
dei problemi sociali, di sfruttamento e di alienazione che ci sono… 
Una radicale trasformazione dell’università è impossibile senza un 
analogo e contemporaneo radicale mutamento dei sistema sociale: 
ecco il binomio “contestazione globale”, e subito dopo rivoluzione. 
Cioè rovesciamento dei rapporti di potere, cioè abbattimento del ca-
pitalismo”.7

La critica dell’università capitalista e l’università critica anticapitalista

Il percorso critico del movimento inizia, in realtà, prima che l’e-
splosione della protesta assuma il carattere di contestazione globale. 
Le Tesi della Sapienza, elaborate dagli studenti dell’università di Pisa 
nel febbraio 1967, costituiscono uno dei primi documenti politici di 

7 Domenica del Corriere, 11 marzo 1969.

51



auto-riconoscimento sociale del soggetto studentesco.8 Le Tesi af-
frontano la  questione studentesca  da  un punto  di  vista  marxista. 
Uno degli obiettivi prioritari del movimento studentesco è la ricerca 
dell’unità con tutte le forze che contestano il  sistema capitalistico 
nella sua totalità. La controparte è la classe dominante. L’unica alter-
nativa possibile deve dunque passare per la contestazione della so-
cietà  capitalistica stessa. Tuttavia,  almeno in questo stadio iniziale 
della lotta, il movimento studentesco è cosciente dei suoi limiti og-
gettivi e limita la propria proposta al contesto scolastico e universi-
tario. Su questo fronte però le proposte che avanza sono precise, 
dettagliate e radicali. Esse riguardano la struttura dipartimentale (ba-
sata, a differenza della proposta di Gui, sull’Assemblea di Diparti-
mento, aperta a tutti coloro che lavorano nel dipartimento stesso), il 
diritto allo studio come diritto universale e sostanziale (che implica 
l’eliminazione dei  fattori  economici  e  sociali  che ne impediscono 
l’attuazione), la nascita di un sindacato studentesco col compito di 
controllare la formazione degli studenti, la definizione dello studen-
te come forza lavoro in corso di addestramento, meritevole di una 
remunerazione.

Un significativo passo verso un maggiore coordinamento con il 
movimento operaio e la realtà sociale metropolitana è operato dal 
movimento trentino. Gli studenti trentini fanno proprie le lotte degli 
operai e si uniscono a loro nelle piazze, negli scioperi e nella defini-
zione di una linea politica comune. L’analisi degli studenti parte dal-
le trasformazioni dei rapporti capitalistici negli ultimi decenni. Il si-
stema produttivo ha bisogno di tecnici di tipo nuovo, di “ingegneri 
sociali”, privi di capacità critica, che siano convinti della neutralità 
dell’uso capitalistico della scienza e che, per questo, siano disponibili 
a diventare esecutori del disegno strategico, autoritario e totalitario, 
del grande padronato. Per contrastare questo disegno, nel giugno del 
1967, gli studenti di Trento, tra cui Renato Curcio e Mauro Rosta-
gno, avviano il progetto di una “Università negativa”. Così recita il 
Manifesto di questa iniziativa: “L’università è uno strumento di clas-

8 “La Sapienza” è il nome del palazzo occupato dagli studenti allo scopo di disturbare la  
Conferenza nazionale dei rettori, che doveva essere inaugurata in quei giorni.
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se. Essa, a livello ideologico, ha la funzione di produrre e trasmette-
re una ideologia particolare – quella della classe dominante – che 
presenta invece come conoscenza obiettiva e scientifica, e delle atti-
tudini-comportamenti particolari – quelli della classe dominante – 
che presenta invece come necessari e universali. ... Lanciamo l’idea 
di una Università negativa che riaffermi nelle università ufficiali ma 
in forma antagonista ad esse la necessità di un pensiero teorico, cri-
tico e dialettico, che denunci ciò che gli imbonitori mercenari chia-
mano “ragione” e ponga quindi le premesse di un lavoro politico 
creativo,  antagonista  ed  alternativo… solo  il  rovesciamento  dello 
stato permetterà una reale ristrutturazione del sistema di insegna-
mento”.

L’organizzazione dell’università è vista come funzionale al sistema 
capitalista: essa serve essenzialmente a soddisfare i bisogni tecnici 
del sistema produttivo e a razionalizzare il dominio di classe, con 
forme di indottrinamento e controllo sociale. Contro questo asservi-
mento  al  capitale,  è  necessario  opporre  all’uso  capitalistico  della 
scienza, un uso socialista che metta veramente l’università a disposi-
zione della società. 

Il sodalizio tra studenti e operai pone però anche una serie di pro-
blemi politici al movimento studentesco. Il rischio è che tra i mili-
tanti si operi una divisione del lavoro tra gli studenti più impegnati a 
livello intellettuale nelle facoltà (e meno presenti nelle pratiche di 
lotta nelle fabbriche) e quelli più vicini alle lotte degli operai (meno 
propensi  alla  riflessione teorica).  Nel tentativo di  superare questa 
tendenza, nell’ottobre 1968 il movimento trentino lancia il progetto 
di Università critica. 

Il sapere prodotto dall’università, osservano gli studenti trentini, è 
per sua natura sociale ed appartiene dunque alla società intera. Ep-
pure,  nell’università  borghese,  fondata  sulla  selezione  classista,  la 
produzione culturale e scientifica è diretta e sfruttata dalla classe do-
minante. Per restituire il “sapere sociale” alla società si deve innanzi 
tutto stravolgere la struttura istituzionale dell’università ufficiale, per 
porla “al servizio del  popolo”. L’università diventa così  un luogo 
permanente di attività critico-pratica sovversiva, aperto alla società, 
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in cui il lavoro politico ritrova un’unitarietà tra la dimensione teorica 
e le pratiche di lotta.9

Dall’università l’onda della contestazione dilaga in tutta la società 
e, naturalmente, coinvolge il mondo della scuola. In questo campo, 
una delle esperienze più significative di questo periodo è costituita 
dalla scuola di Barbiana. Lettera a una professoressa, curato da Don Lo-
renzo Milani, e scritto dai suoi ragazzi, diventa subito uno dei libri 
più significativi della contestazione studentesca (Scuola di Barbiana 
1967). Un duro atto di accusa contro il sistema scolastico, classista e 
selettivo che, allontanando i ragazzi più bisognosi, funziona come 
“un ospedale che cura i sani e respinge i malati”. La critica non ri-
sparmia l’ipocrisia della sinistra, né l’atteggiamento degli insegnanti 
nei confronti dei contenuti e dei metodi didattici adottati, ritagliati 
su misura per i figli dei ricchi e finalizzati a gettare prematuramente 
nel mondo del lavoro i ragazzi di origini sociali più umili. Il libro,  
pubblicato nel maggio 1967, tradotto in diverse lingue e venduto in 
più di un milione di copie, rimane ancora oggi una pietra miliare – 
probabilmente una delle opere più avanzate e rivoluzionarie – del di-
battito sulle altre scuole possibili.  Un mese dopo, il  26 giugno, il 
priore di Barbiana muore di leucemia, assistito solo dai suoi ragazzi 
perché, come dice ad uno di loro, “si muore nello stesso modo in 
cui siamo vissuti”.10

Ma la nuova concezione dell’istruzione che si sviluppa nel Sessan-
totto non si esaurisce certo nei progetti più organici di costruzione 
di forme alternative di scuola e di università. La cultura del movi-
mento si forma nel lavoro collettivo dei militanti, nelle migliaia di 
documenti, di volantini, di manifesti prodotti in ogni occupazione. I 
ciclostilati del movimento circolano tra le facoltà e nelle fabbriche, si 
diffondono da una città all’altra, si sviluppano dialetticamente, a vol-
te in modo contraddittorio, altre volte in modo più organico. Ma è 

9 Il bilancio sulla riuscita dell’esperienza dell’Università critica, come superamento dei limiti  
dell’Università negativa, è tutt’altro che unanime tra gli studenti trentini. In particolare, la 
critica di Lotta continua, che ha un peso rilevante nel movimento, evidenzia nell’esperienza 
dell’Università critica gli stessi problemi di separazione tra le dimensioni teorico-pratiche  
che essa intendeva ricomporre. 
10 Cf. Mario Lancisi (2007).

54



comunque su questo insieme eterogeneo di riflessioni, analisi, pro-
poste, rivendicazioni, slogan che si forma un’intera generazione di 
studenti e operai.

L’impatto del movimento sulla normativa universitaria 

Considerato il carattere antagonista e sovversivo del movimento, 
non esistono evidentemente le condizioni per una mediazione col 
governo attraverso eventuali emendamenti e correzioni al progetto 
di Gui. Dal punto di vista degli studenti, la ventitré-quattordici deve 
essere respinta in blocco, senza mezzi termini: parlamento e gover-
no non possono ignorare la protesta. Ma contro la ventitré-quattor-
dici lavorano anche alcune fazioni baronali, preoccupate della redi-
stribuzione del potere accademico voluta dal decreto, nonché i parti-
ti politici di opposizione che sperano di poter indirizzare la protesta 
in senso anti-governativo, ma non anti-istituzionale. Sta di fatto che 
dopo tre anni di dibattito parlamentare, il disegno di legge è abban-
donato. 

A livello normativo, un impatto significativo della contestazione si 
riscontra nella legge Codignola, approvata nel 1969, che liberalizza 
gli accessi a tutti i corsi di laurea, indipendentemente dal tipo di di-
ploma di maturità conseguito.11 Si tratta in realtà di un processo già 
in corso da alcuni anni, che si carica ora di una forte valenza politica 
contro l’università di classe e a sostegno del diritto allo studio, che 
ribalta completamente l’impostazione classista ed elitaria dell’univer-
sità di eredità gentiliana e apre la strada all’università di massa. La 
legge liberalizza inoltre i percorsi di studio individuali, consentendo 
agli studenti di predisporre piani di studio “personalizzati”, diversi 
da quelli previsti dagli ordinamenti didattici in vigore nelle facoltà 
(anche se la loro approvazione è sottoposta al consiglio di facoltà), 
valorizzando così le istanze studentesche di crescita culturale e di 
apertura  verso  la  società.  Ma  la  democratizzazione  dell’università 

11 Legge n. 910, dell’11 dicembre 1969. L’accesso ad alcune facoltà era stato allargato dalle  
leggi n. 685, del 21 luglio 1961 e n. 602, del 25 luglio 1966.
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non riguarda solo gli studenti. La contestazione studentesca produce 
i suoi effetti anche sul reclutamento del corpo docente. 

La crescita del sistema universitario e del potere baronale dei do-
centi ha ormai prodotto una selva di figure professionali con incari-
chi di docenza, non sempre ben definiti, che di fatto mandano avan-
ti le facoltà, pur senza appartenere al corpo docente di ruolo. Si trat-
ta di un insieme eterogeneo di persone, formato da lavoratori che 
insegnano e fanno ricerca, ma anche da semplici portaborse, legati ai 
professori di ruolo dalla speranza di ottenere un giorno la titolarità 
di una cattedra. Da un lato, i “docenti precari” sono sotto ricatto da 
parte dei loro referenti e devono rispondere a loro prima di tutto. 
Dall’altro, però, sono proprio loro ad avere maggiori rapporti con 
gli studenti, visto che in alcune facoltà i professori di ruolo si vedo-
no solo il giorno della selezione, quando, in pochi minuti, decidono 
le sorti degli studenti. Questo carattere ambivalente dei docenti di 
fatto, ma non di ruolo, permette loro di giocare su due fronti, pre-
sentandosi come categoria oppressa all’interno dell’università baro-
nale, ma anche come quasi-membri della corporazione, in attesa di 
regolarizzazione.

Un primo provvedimento importante a favore di questa categoria 
un po’ cooptata e un po’ sfruttata è preso prima dell’esplodere della 
contestazione. Nel 1966 viene emanata una legge che istituisce la fi-
gura del “professore aggregato”, attraverso la quale viene regolariz-
zata la posizione di varie categorie di docenti subalterni, spesso con 
una certa anzianità di servizio e con speciali “meriti politici” o di 
“fedeltà accademica”.12 Si tratta in realtà di un provvedimento che 
non intende affatto intaccare i principi gerarchici nei rapporti uni-
versitari, ma che risponde soprattutto all’esigenza di colmare la forte 
carenza di docenti rispetto alla crescita della popolazione studente-
sca. Nella stessa logica si iscrive la legge n. 62, del 24 febbraio 1967, 

12 Legge n. 585, del 25 luglio 1966. Al concorso per professore aggregato sono ammesse 
categorie alquanto diverse tra loro: i “ternati” in concorsi a posti universitari di ruolo, i pro-
fessori incaricati, i liberi docenti, gli assistenti ordinari e straordinari, i presidi e i professori  
ordinari di scuola secondaria di secondo grado, i ricercatori in servizio presso istituti statali 
o liberi o presso università e istituzioni scientifiche straniere e coloro che indipendente -
mente dal titolo di studio presentino titoli scientifici sufficienti.
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che istituisce mille nuove cattedre e settemila nuovi posti di assisten-
te  universitario,  estendendo  tra  l’altro  l’ammissione  agli  incarichi 
d’insegnamento ai “cultori della materia” in possesso della laurea da 
almeno tre anni o, se sprovvisti di laurea, ai cultori di riconosciuta 
competenza nella materia oggetto dell’incarico.

Sull’onda del movimento, la questione dei docenti precari assume 
un significato politico. Con la legge n. 924, del 30 novembre 1970 
(la cosiddetta “legge blocco”), viene abolita la libera docenza, come 
misura  intesa  a  limitare  il  fenomeno del  “precariato baronale”,  e 
vengono sospesi i concorsi a cattedra, in attesa di una rivisitazione 
dei criteri di reclutamento. La riforma del reclutamento arriva dopo 
tre anni.13

La legge n. 766, del 30 novembre 1973, costituisce una svolta uni-
ca nella storia dei concorsi universitari. Per la prima volta, viene in-
trodotto il criterio del sorteggio puro nella formazione delle com-
missioni di concorso: la commissione giudicatrice è formata da cin-
que commissari sorteggiati tra tutti i professori di ruolo o fuori ruo-
lo delle materie messe a concorso. La legge stabilisce anche che cia-
scuna commissione può giudicare al massimo la copertura di dieci 
posti di ruolo, limitando così il potere di ogni singola commissione. 
Ciascun commissario può inoltre far parte di una sola commissione, 
limitando così anche il potere di ciascun docente. Questo per quan-
to riguarda le modalità di reclutamento. La riforma prevede poi l’i-
stituzione di 7500 nuovi posti di professore universitario di ruolo da 
bandire nell’arco di tre anni. Infine, si introduce una sorta di promo-
zione  generalizzata,  consentendo ai  professori  aggregati  (divenuti 
tali grazie alla legge n. 585, del 25 luglio 1966) e ai “ternati” in pre-
cedenti concorsi (cioè coloro che hanno ottenuto una delle tre ido-
neità assegnate in un concorso) e non ancora assunti in servizio, di 
essere  collocati  a  domanda  nel  ruolo  dei  professori  universitari 
straordinari. 

L’impatto sulla cooptazione è forte ma contraddittorio. Il sorteg-
gio dei commissari riduce drasticamente la capacità del corpo do-

13 La legge modifica, dopo serrate contrattazioni tra le parti, il decreto legge n. 580, del 1°  
ottobre 1973.
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cente di condizionare l’esito del concorso attraverso accordi e spar-
tizioni antecedenti la fase concorsuale. Questo priva il corpo docen-
te di una fonte importante del proprio potere sui soggetti in corso 
di cooptazione, con incarichi solo precari,  riducendo la credibilità 
delle promesse baronali di reclutamento e di carriera. Si tratta tutta-
via  di  un  intervento  insufficiente  ad  eliminare  il  fenomeno della 
cooptazione e che produce importanti effetti distributivi tra le squa-
dre accademiche. Da una parte, infatti, il sorteggio impedisce gli ac-
cordi nella  fase pre-concorsuale,  ma,  dall’altra,  nella  fase propria-
mente concorsuale, resta aperta la possibilità di pressioni sulla com-
missione da parte delle cordate più influenti. Sulla carta, questa nor-
ma anti-cooptazione è efficace visto che è proprio negli accordi ex 
ante che si gioca il controllo dei concorsi. In pratica, tuttavia, in un 
contesto baronale consolidato,  i  commissari  sorteggiati  hanno un 
forte incentivo a preoccuparsi degli equilibri esistenti, come condi-
zione per acquisire crediti personali e per non compromettere i rap-
porti di fiducia con le squadre accademiche più potenti.

Anche l’effetto sul precariato universitario non è univoco. Innanzi 
tutto,  la  stabilizzazione  dei  docenti  precari,  presentata  come  una 
conquista del movimento in direzione della democratizzazione del-
l’università, si rivela in gran parte inefficace e contraddittoria. Per un 
verso, la regolarizzazione del soggetto più debole nei rapporti uni-
versitari consente ad un gran numero di persone di sganciarsi dal ri-
catto baronale e vedere riconosciuto il proprio diritto ad un posto di 
ruolo; allo stesso tempo, però, la carriera ope legis, per un gran nume-
ro di docenti, senza alcuna effettiva verifica seria delle loro capacità 
scientifiche e didattiche favorisce proprio quanti  già avevano rap-
porti privilegiati col mondo baronale, a scapito di una vera apertura 
ai soggetti esclusi anche dai primi passi del percorso di cooptazione. 
Ma, da un punto di vista più generale, il problema è che la legge non 
affronta nemmeno la questione del precariato baronale e crea invece 
i presupposti per il riacutizzarsi del fenomeno. In quanto non intac-
ca minimamente il sistema del precariato come fase della cooptazio-
ne e introduce invece nuove figure a tempo determinato, destinate a 
ricostituire l’esercito di collaboratori precari dei docenti di ruolo.
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L’insieme di questi provvedimenti adottati sotto la spinta del Ses-
santotto modifica profondamente gli assetti precedenti, trasforman-
do l’università d’élite  in università di massa, aperta a tutti. Ma non 
riesce a cancellare il potere baronale. Così nel giro di pochi anni, an-
che le misure anti-cooptazione più innovative introdotte con la ri-
forma del 1973 sono svuotate di ogni efficacia, rimesse in discussio-
ne e infine abrogate. Dopo la prima tornata di concorsi per 2500 
posti, i concorsi sono nuovamente bloccati, impedendo sul nascere 
il  tentativo di  rompere  i  meccanismi baronali  attraverso l’amplia-
mento del corpo docente di ruolo. La riforma del 1979 elimina poi 
l’anomalia storica del sorteggio puro delle commissioni di concorso, 
riportando il processo di formazione delle commissioni sotto il con-
trollo della corporazione dei docenti universitari.

Nonostante l’insuccesso della proposta di legge Gui, i temi solle-
vati dalla Commissione Ermini si impongono nell’agenda di politica 
universitaria dei decenni successivi: l’istituzione di titoli di studio su 
più livelli, la questione dei dipartimenti e degli organismi ministeriali 
di coordinamento, la separazione tra tempo pieno e tempo parziale 
e la connessa questione degli incarichi extra-universitari, l’introdu-
zione di diverse fasce di docenza e il problema del “precariato uni-
versitario”, la regolamentazione dei piani di studio, la razionalizza-
zione del sistema universitario in funzione delle esigenze del territo-
rio, il problema della frequenza universitaria diventano infatti un’esi-
genza condivisa delle forze governative, nonostante l’alternanza tra 
centro-destra e centro-sinistra. Ma per il momento la sconfitta sul 
campo della ventitré-quattordici  è netta e l’iniziativa politica resta 
nelle mani delle forze extra-parlamentari.
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IL SETTANTASETTE

Nonostante le riforme che seguono il movimento del Sessantotto, 
nelle università italiane la rivolta non si placa. A differenza di altri  
paesi, il clima politico in Italia resta teso e caratterizzato da un forte 
livello di scontro. Durante tutti gli anni Settanta, la violenza politica,  
di destra e di sinistra, e la violenza di Stato, fatta di stragi, depistaggi 
e repressione, restano alte: decine di migliaia sono le denunce e gli  
arresti, migliaia le condanne e centinaia i morti e i feriti.1

Controriforma e movimento studentesco

Come nel Sessantotto, la rivolta nasce nelle università. Il 3 dicem-
bre 1976, il ministro della Pubblica istruzione, Franco Maria Malfat-
ti, emana una circolare che modifica alcuni compromessi raggiunti 
in seguito alla contestazione studentesca. Più precisamente, la circo-
lare Malfatti introduce due livelli di laurea, suddivide i docenti in due 
ruoli distinti (ordinari e associati), crea una rigida gerarchia negli or-
gani di gestione, assegnando ampi poteri ai professori ordinari, au-
menta le tasse universitarie, introduce un severo controllo dei piani 
di studio e abolisce gli appelli mensili, raggruppando tutti gli esami 
in due sole sessioni (estiva ed autunnale) e vietando di sostenere più 
esami nella stessa materia, smantellando così la liberalizzazione dei 
piani di studio in vigore dal Sessantotto.

La reazione degli studenti è immediata. Soprattutto gli ultimi pun-
ti, riguardanti gli esami e i piani di studio, sono interpretati come la 
prima mossa di un processo controriformista. Le occupazioni par-
tono dall’università di Palermo, il primo ateneo ad applicare la circo-
lare. L’agitazione si estende poi rapidamente a molti altri atenei e si  
infiamma, il primo febbraio 1977, quando i fascisti del Fuan (l’orga-
nizzazione studentesca dell’Msi) irrompono alla Sapienza di Roma, 

1 Cf. Nanni Balestrini e Primo Moroni (1997), Michele Brambilla (1994).
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dove si sta tenendo un’assemblea contro la circolare Malfatti, e spa-
rano,  ferendo  gravemente  uno  studente  del  collettivo  di  Lettere, 
Guido Bellachioma. Il giorno seguente, un corteo studentesco esce 
dalla Sapienza e attacca una sede del Fronte della gioventù, dandola 
alle fiamme. Poco dopo, a piazza Indipendenza, il corteo è disperso 
a colpi di mitra dalla polizia. Ma anche gli studenti sono armati e 
nello scontro a fuoco restano a terra tre feriti gravi, due studenti e 
un poliziotto.2

Il giorno stesso la Commissione Pubblica istruzione della Camera 
sospende a tempo indeterminato la circolare Malfatti. Tutte le forze 
politiche istituzionali criticano duramente gli studenti. Il Pci, in par-
ticolare, condanna gli “autonomi” per il ricorso alla violenza, indi-
candoli come i “nuovi squadristi”. L’azione degli studenti è stigma-
tizzata anche dai partiti a sinistra del Pci, storicamente più vicini al 
movimento studentesco, come Pdup, Avanguardia operaia, il Movi-
mento lavoratori per il socialismo e Lotta continua, uniti in parla-
mento sotto la sigla elettorale di Democrazia proletaria. 

Apparentemente gli studenti sono isolati e privi di ogni appoggio 
istituzionale. Ma il movimento ormai ha superato i confini dell’uni-
versità e dilaga nella società, creando una saldatura con l’area di Au-
tonomia operaia e della sovversione sociale. Scattano nuove occupa-
zioni nelle università e nuove manifestazioni studentesche. Giornali, 
sindacati e partiti accusano il movimento di estremismo e chiedono 
interventi decisi per chiudere i “covi” dei gruppi violenti dell’estre-
ma sinistra che alimentano gli scontri di piazza. Il Pci insiste affin-
ché si riprendano le attività didattiche negli atenei, come condizione 
necessaria alla vita democratica. Nella speranza di prendere il con-
trollo del movimento e di riportare l’università all’ordine, Pci e Cgil 
annunciano un comizio del segretario sindacale, Luciano Lama, per 
il 17 febbraio alla Sapienza. Ma il comizio si trasforma in una resa di 
conti tra partito e sindacato da una parte e movimento dall’altra. Il  
servizio d’ordine di Pci e Cgil si scontra con gli Indiani metropolita-

2 Secondo alcune testimonianze, l’agente ferito sarebbe stato colpito dal fuoco dei suoi  
stessi colleghi (cf. l’Archivio storico della nuova sinistra “Marco Pezzi” e l’Archivio 68-77, 
due archivi ricchi di materiale, documenti e riferimenti delle organizzazioni della nuova si-
nistra e dei movimenti a partire dagli anni Sessanta).
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ni,  l’“ala  creativa” del  movimento,  che scandisce slogan sarcastici 
contro il leader sindacale, poi arriva la carica dell’“ala militante”. Lo 
scontro è duro. Lama viene cacciato dall’università. Come ritorsione, 
dopo poche ore, il rettore della Sapienza, Antonio Ruberti, fa inter-
venire la polizia per lo sgombero della cittadella universitaria, che 
viene chiusa per undici giorni.

Ma la lotta è ormai generalizzata. Nel mese di marzo, la polizia 
uccide uno studente di Lotta continua, Francesco Lo Russo, durante 
uno scontro di piazza a Bologna. Gli studenti rispondono con nuo-
ve occupazioni,  distruzioni,  incendi,  barricate, espropri proletari e 
scontri  con la  polizia.  Qualche manifestante armato spara con la 
P38. Contro gli studenti, il ministro degli Interni, Francesco Cossi-
ga, invia i mezzi blindati. Dopo tre giorni di scontri, la polizia riesce 
a riportare l’ordine in città e a sgomberare l’università.3 Ma i rappor-
ti tra movimento e istituzioni hanno ormai superato il punto di non 
ritorno. Proprio a Bologna, la rossa, comunista ed efficiente, il Pci 
dimostra la sua incapacità di governare il movimento studentesco o 
semplicemente di dialogare con esso. 

La riforma dell’università e le lotte che avevano dato vita al movi-
mento studentesco non sono più all’ordine del giorno degli studenti. 
La contestazione contro le strutture accademiche si è ormai trasfor-
mata in contestazione contro l’intero sistema istituzionale e le lotte 
del movimento studentesco si intrecciano sempre più con quelle del 
movimento operaio. Anche qui, le avanguardie più agguerrite si al-
lontanano dalla politica dei vertici sindacali da cui non si sentono 
più rappresentate, accusandoli di moderare le rivendicazioni e cerca-
re la concertazione con la classe padronale, invece di alzare il tiro 
delle richieste e radicalizzare lo scontro sociale.

In piena crisi economica, le lotte di lavoratori e studenti perdono 
così i propri canali di rappresentanza istituzionale. Il sindacato cerca 
di imporre ai lavoratori una “politica di sacrifici”, come condizione 

3 La repressione autoritaria scattata a Bologna è oggetto del convegno, acceso e partecipa-
to, del 22-24 settembre tenutosi nel capoluogo emiliano. Nei mesi precedenti, il quotidiano 
Lotta Continua aveva pubblicato un duro “Manifesto contro la repressione” firmato da un 
gruppo di intellettuali francesi, fra cui Jean-Paul Sartre, Michel Foucault, Gilles Deleuze,  
Félix Guattari e Roland Barthes (Lotta Continua, 5 luglio 1977).
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necessaria a rilanciare il processo di accumulazione capitalistica, so-
stenendo che, per difendere i salari e l’occupazione, si devono favo-
rire i profitti e gli investimenti. Il Pci, da parte sua, intende presen-
tarsi al paese e al padronato come forza credibile di governo e si di-
mostra pronto ad offrire una serie di garanzie in questo senso alla 
classe dirigente. In questo quadro strategico, l’alleanza tra alcuni set-
tori di lavoratori e studenti, su istanze radicali e in alcuni casi sovver-
sive, diventa un serio problema per la sinistra istituzionale.

Il problema degli assistenti e la riforma del reclutamento

Uno dei grandi mutamenti nei rapporti interni all’università negli 
anni  Settanta  riguarda  il  problema  della  docenza.  Da  una  parte, 
come abbiamo visto, il tentativo di allargare il corpo docente e de-
mocratizzare la vita universitaria, secondo i principi della riforma del 
1973, si rivela in gran parte inefficace. In particolare, il blocco dei  
concorsi che segue la riforma aggrava il problema del sottodimen-
sionamento del corpo docente. Dall’altra, la democratizzazione sul 
fronte studentesco, con l’apertura degli accessi alle facoltà, e ragioni 
economiche e sociali di carattere più generale producono un forte 
aumento delle iscrizioni, accentuando lo squilibrio tra docenti e stu-
denti e aumentando le pressioni sul personale docente.

Questo squilibrio aggrava soprattutto le condizioni di lavoro del-
l’insieme di soggetti che ricoprono le posizioni più basse nella gerar-
chia accademica, costituito da diverse figure professionali – che la ri-
forma del 1973 ha sviluppato ulteriormente – che si affiancano agli 
assistenti ordinari nelle attività di supporto alla didattica e che svol-
gono spesso ruoli  di  competenza dei  professori  di  ruolo.  Sono i 
nuovi precari con assegni di formazione scientifica e didattica, borse 
di studio e di ricerca, contratti di docenza e altre forme di collabora-
zione con i titolari di cattedra. Formalmente, sono titolari di rappor-
ti di lavoro con ampi gradi di autonomia, assicurati dalla borsa o dal 
contratto e dall’attribuzione di specifici compiti di supporto alla di-
dattica. Di fatto, sono però esposti al ricatto dei professori di ruolo, 
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che controllano i concorsi per l’attribuzione e il rinnovo di questi 
contratti.

I primi provvedimenti presi in seguito alla mobilitazione studen-
tesca riguardano proprio l’insieme di soggetti con compiti scientifici 
e di supporto alla didattica. Innanzi tutto la legge n. 34, del 12 feb-
braio 1977,  affronta il  problema dello squilibrio nella ripartizione 
dei posti di assistente di ruolo,  con la possibilità di modificare la 
loro attribuzione agli insegnamenti secondo le esigenze delle facoltà. 
Il decreto legge n. 817, del 23 dicembre 1978, si occupa poi del per-
sonale precario, prorogando, senza soluzione di continuità, gli asse-
gni di formazione scientifica e didattica, gli assegni di studio e i con-
tratti per laureati. Apparentemente, questo provvedimento intende 
tutelare il soggetto debole della gerarchia accademica. In realtà, si 
tratta di un intervento necessario a dare continuità alle attività scien-
tifiche  e  didattiche,  nell’attesa  di  una  rivisitazione  generale  della 
struttura complessiva del corpo docente. Anche in questo caso, non 
mancano le polemiche attorno al fatto che la proroga dei contratti a 
vantaggio dei soggetti già in corso di cooptazione penalizza i nuovi 
aspiranti a quest’insieme di posizioni a tempo determinato.

Parallelamente,  sul piano amministrativo,  si  introducono norme 
per il  decentramento dei poteri a favore dei rettori e,  nel 1979, il 
parlamento approva finalmente la riforma del reclutamento e l’isti-
tuzione del Cun.4 

I concorsi sono banditi per gruppi di discipline, determinati se-
condo criteri di omogeneità scientifica e didattica. La richiesta del 
bando parte dalla facoltà. Le commissioni sono composte di cinque 
membri (con una serie di aggiustamenti a seconda del numero di 
candidati). Al fine di limitarne il potere, ciascun commissario può 
far parte di una sola commissione ed è escluso dalle commissioni 
della tornata successiva. 

Il  meccanismo di  formazione  delle  commissioni  reintroduce  il 
principio elettivo, favorendo dunque la formazione di alleanze tra 
squadre accademiche nella fase pre-concorsuale. Più precisamente, 
4 Le norme sul decentramento amministrativo sono introdotte con la legge n. 808, del 25  
ottobre 1977. La legge di riforma del reclutamento e di istituzione del Cun è la n. 31, del 7  
febbraio 1979.
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le commissioni sono formate attraverso un sistema misto, elettivo e 
per sorteggio. In una prima fase, si elegge un numero di docenti pari 
al doppio di quello richiesto per la formazione delle commissioni. 
L’elettorato attivo e passivo spetta ai docenti delle discipline com-
prese nei raggruppamenti per i quali è bandito il concorso, con la 
possibilità, per ciascun elettore, di indicare al massimo tre nominati-
vi, e con uno sbarramento, sul fronte dell’elettorato passivo, a cin-
que voti per docente, come condizione minima per l’elezione. Una 
volta determinata la rosa degli eletti, la formazione delle commissio-
ni avviene poi per sorteggio. 

Il concorso si chiude con un numero di vincitori non superiore ai 
posti messi a concorso, senza alcun ordine di precedenza tra loro. I 
vincitori hanno poi trenta giorni per presentare domanda di chiama-
ta alle facoltà che hanno richiesto il concorso. I vincitori dei concor-
si che non sono chiamati dalle facoltà sono immessi in ruolo, diret-
tamente dal ministro, nelle facoltà che non hanno provveduto alle 
chiamate. In questo modo, pur lasciando significativi margini discre-
zionali alle facoltà nella scelta dei docenti da reclutare, viene comun-
que garantito a tutti i vincitori del concorso di essere effettivamente 
immessi in ruolo in un ateneo.

La legge istituisce inoltre Cun, le cui finalità e competenze ripren-
dono in gran parte quelle della prima sezione del Cspi, rendendolo 
di fatto poco più che un organo di consulenza del ministro, piutto-
sto che un vero istituto autonomo di coordinamento del  sistema 
universitario nel suo complesso.

Il riordinamento della docenza

Dopo la riforma del reclutamento, nel 1980, il governo provvede, 
tra accese polemiche, al riordinamento della docenza, mediante la 
legge delega n. 28, del 21 febbraio 1980, che conduce al decreto del 
Presidente della Repubblica n. 382, dell’11 luglio 1980. Il decreto af-
fronta apertamente il problema dei rapporti baronali nell’università. 
Innanzi tutto, esso limita decisamente le figure professionali preca-
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rie, in corso di cooptazione, su cui i cattedratici esercitano il loro po-
tere e scaricano i loro doveri. L’obiettivo è quello di risolvere il pro-
blema dell’assistenza alla didattica attraverso l’istituzione di un’unica 
figura professionale di ruolo. A questo fine, la legge istituisce il ruo-
lo dei ricercatori, cancellando quello degli assistenti e di tante altre 
figure accademiche al servizio di fatto dei docenti ufficiali. Inoltre, la 
nuova normativa limita il potere dei cattedratici, attraverso una de-
mocratizzazione  delle  strutture  accademiche  e  una  specificazione 
più precisa dei doveri didattici e istituzionali dei docenti e delle in-
compatibilità con l’esercizio di attività esterne.

Il personale di ruolo è diviso in tre fasce, professori ordinari, pro-
fessori associati e ricercatori. Tra professori ordinari e associati val-
gono distinzioni gerarchiche ed economiche, ma non negli obblighi 
scientifici e didattici. I ricercatori svolgono attività di ricerca scienti-
fica e compiti didattici integrativi dei corsi ufficiali (esercitazioni, as-
sistenza agli studenti, sperimentazione di nuove modalità di insegna-
mento e attività tutoriali), ma sono esclusi, almeno in questa fase, 
dagli incarichi di docenza.5 Le commissioni di concorso per accede-
re a questa nuova posizione accademica sono composte di tre mem-
bri, di cui un professore ordinario designato dalla facoltà e due pro-
fessori (un ordinario e un associato) estratti a sorte tra due terne di  
docenti designati dal Cun. Prima dell’immissione definitiva in ruolo i 
ricercatori sono inoltre sottoposti ad un giudizio di conferma, da 
parte di una commissione nazionale nominata dal Cun, incaricata di 
valutare le attività svolte nei primi tre anni di lavoro. In caso di esito 
negativo, il ricercatore ha diritto ad un secondo giudizio dopo altri 
due anni e se anche questo risulta negativo cessa dal ruolo.

A ciascuna delle tre categorie di ruolo è riconosciuta l’autonomia 
scientifica e la possibilità di accedere direttamente ai fondi di ricerca 
(senza più dover passare, come accadeva per gli assistenti e per il 
personale precario, per la mediazione di un professore di ruolo).

L’impegno dei professori è a tempo pieno o a tempo definito. Il 
regime di tempo pieno è incompatibile con qualsiasi attività profes-

5 L’esclusione dei ricercatori dalla responsabilità didattica dei corsi ufficiali  è successiva -
mente abolita dalla riforma Ruberti del 1990.
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sionale e di consulenza esterna, con l’assunzione di incarichi retri-
buiti e con l’esercizio del commercio e dell’industria, fatte salve alcu-
ne  eccezioni  esplicitamente  menzionate  nel  decreto.  Il  regime di 
tempo definito è invece compatibile con lo svolgimento di attività 
esterne retribuite (ma non con l’esercizio del commercio e dell’indu-
stria), ma è incompatibile con l’assunzione di cariche accademiche 
direttive, come quella di rettore, preside o direttore di dipartimento.

I professori ordinari e gli associati devono assicurare la loro pre-
senza in facoltà per non meno di 250 ore annuali, da dedicare alle 
attività didattiche, cui si aggiungono, per i professori a tempo pieno, 
almeno altre 100 ore per le attività di orientamento degli studenti e 
per compiti organizzativi interni. I ricercatori non hanno invece al-
cun obbligo minimo di presenza, ma solo un limite massimo di im-
pegno per le attività didattiche integrative, le quali non devono supe-
rare le 250 ore annue, a tutela dell’attività di ricerca scientifica.

In sede di prima applicazione, la normativa riserva alle diverse ca-
tegorie precarie e a quelle precedentemente stabilizzate  ope legis la 
possibilità di accesso, previo giudizio di idoneità, alle categorie dei 
ricercatori e dei professori associati. Di fatto, si produce così un for-
te ampliamento soprattutto della fascia dei professori associati, mol-
ti dei quali devono la loro carriera ad una serie di stabilizzazioni suc-
cessive. 

Il decreto mantiene comunque aperte le porte ai contratti esterni 
(i  cosiddetti professori a contratto),  a condizione che gli insegna-
menti richiedano particolari esperienze o competenze professionali. 
In questo modo, il decreto aumenta la subordinazione dell’offerta 
formativa alle esigenze professionali e, soprattutto, consente ai di-
versi atenei di mantenere in vita forme di lavoro precario prima del 
reclutamento vero e proprio. 

In via sperimentale e facoltativa, sono inoltre istituiti, i Diparti-
menti,  con  autonomia  finanziaria  e  amministrativa,  intesi  come 
strutture  di  coordinamento  dell’attività  di  ricerca.  Questa  nuova 
struttura intende sostituirsi all’Istituto, organismo preesistente, con 
compiti sia didattici che di ricerca, che tuttavia resta in vigore anche 
con la nuova normativa, consentendo anche in questo caso ai singoli 
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atenei di gestire l’eventuale assorbimento degli Istituti nei Diparti-
menti senza turbare i rapporti di potere esistenti nelle diverse realtà 
accademiche. 

Rispetto agli Istituti, la struttura interna dei Dipartimenti segue 
procedure più democratiche, a cominciare dall’elezione del direttore 
da parte di tutto il personale docente e ricercatore afferente al Di-
partimento stesso. In questo modo, si tenta di limitare il potere dei 
baroni – costruito attorno agli Istituti e dipendente soprattutto dai 
rapporti, a monte, con il rettore e con le altre gerarchie accademiche 
– facendo dipendere il potere della direzione del Dipartimento dalla 
capacità di ripartire adeguatamente a valle le risorse tra i membri del 
Dipartimento, come condizione per la rielezione.

Sul piano dei titoli di studio, il decreto introduce infine il dottora-
to di ricerca, quale titolo accademico valutabile unicamente nell’am-
bito della ricerca scientifica.

Democratizzazione formale e riaffermazione dei rapporti baronali

Complessivamente, le nuove norme sul reclutamento e il riordino 
della  docenza accentuano le  contraddizioni  dell’università.  Perché 
se, da una parte, vengono introdotti significativi elementi di demo-
cratizzazione della vita universitaria, dall’altra si assiste alla riaffer-
mazione formale del principio cooptativo, che è proprio una delle 
cause centrali dei rapporti di potere nell’università. 

Sul fronte interno, l’abolizione delle molteplici figure di assistenti, 
l’introduzione dei Dipartimenti e i provvedimenti contro il precaria-
to privano i docenti di ruolo dei loro più importanti strumenti di 
potere. Nei rapporti esterni, il potere baronale è inoltre ridimensio-
nato, almeno sulla carta, dalla specificazione dei regimi di incompa-
tibilità e degli obblighi dei docenti. In materia di reclutamento, tutta-
via, le nuove norme sui concorsi restituiscono alle squadre accade-
miche il controllo  ex ante del reclutamento e della carriera e ripro-
pongono la filiazione scientifica, o di altro tipo, come condizione di 
accesso e di successo nell’università.
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L’introduzione della figura del ricercatore poi non modifica affat-
to i rapporti di potere interni all’università. Anche se il ricercatore 
non è legato ai professori da alcun rapporto gerarchico diretto, né 
ha un referente ufficiale, come accadeva invece per gli assistenti, il 
suo reclutamento e la sua carriera sono comunque legati ad un refe-
rente di fatto, con ampi poteri discrezionali. Il cambiamento finisce 
dunque per essere più formale che sostanziale e si dimostra insuffi-
ciente ad incrinare i principi di fedeltà e obbedienza che regolano la 
vita universitaria quotidiana. Anche nel linguaggio comune, peraltro, 
resta in uso il termine di assistente, per designare questo nuovo sog-
getto  universitario,  formalmente  indipendente,  ma  che,  di  fatto, 
svolge principalmente attività di assistenza alla didattica (e al docen-
te) e solo raramente ha come attività principale la ricerca scientifica.

Infine, l’obiettivo di ridurre la durata del “periodo di prova” pre-
concorsuale, sotto la guida del protettore, si rivela presto inefficace. 
Anzi, con l’introduzione del dottorato di ricerca e altri canali di for-
mazione, l’età media di accesso alle posizioni accademiche stabili si 
eleva gradualmente. Inoltre, subito dopo l’approvazione della rifor-
ma, vengono reintrodotte nuove forme di impiego precario, come 
gli “assegni di ricerca” e i “contratti di ricerca”, controllate diretta-
mente dai docenti più potenti a livello locale, e basate su progetti 
specifici  che rendono più semplice la cooptazione  ad personam,  su 
base locale, e ripristinano di fatto il precariato, sotto la guida del re-
ferente, come percorso normale prima dell’immissione in ruolo. 
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AUTONOMIA UNIVERSITARIA E POTERE ECONOMICO

La questione dell’autonomia anima il dibattito sull’organizzazione 
dell’università  sin  dalla  nascita  del  sistema universitario nazionale. 
Per molto tempo il dibattito riguarda l’autonomia dal potere politico 
e si sovrappone alla questione dei rapporti tra potere degli atenei e 
potere ministeriale. Con la nascita della Repubblica, come abbiamo 
visto, il principio dell’autonomia è sancito nella Costituzione, la qua-
le afferma: “Le istituzioni di alta cultura, università  ed accademie 
hanno il diritto di darsi ordinamenti autonomi nei limiti stabiliti dal-
le leggi dello Stato” (art. 33). Si tratta di una formulazione generica, 
soggetta ad interpretazioni diverse, che non specifica veramente i 
contenuti dell’autonomia, né la strada per la sua concreta attuazione. 
In parlamento, la questione viene discussa solo negli anni Sessanta 
dalla Commissione Ermini, le cui indicazioni sono tuttavia cancella-
te o stravolte nel disegno di legge Gui che ne scaturisce. È solo alla 
fine degli anni Ottanta, che la politica universitaria affronta decisa-
mente questo tema, sancendo la triplice autonomia didattica, statu-
taria e finanziaria, la quale è intesa come autonomia delle università 
dal ministero e dal potere politico. Ma è soprattutto un tipo diverso 
di autonomia a dominare la reazione politica degli studenti: l’auto-
nomia dell’università  dal  potere economico, che la riforma riduce 
drasticamente.

La riforma Ruberti

Tra la fine degli anni Ottanta e i primi anni Novanta, il parlamen-
to approva tre importanti leggi sull’autonomia universitaria e il dirit-
to allo studio. La legge n. 168, del 9 maggio 1989, istituisce il Mini-
stero dell’Università e della ricerca scientifica e tecnologica (Murst), 
scorporandolo dal Ministero della Pubblica istruzione, e trasferisce 
ampi poteri alle università. Il ministero perde i compiti di gestione 
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della politica universitaria e diventa un semplice strumento di coor-
dinamento e controllo di quanto avviene nei singoli atenei, cui viene 
delegato gran parte del potere decisionale. Le università acquisisco-
no inoltre l’autonomia finanziaria e contabile, che consente loro di 
raccogliere  fondi  tramite  contributi  volontari,  proventi  di  attività, 
rendite, contratti e convenzioni; allo Stato competono invece le spe-
se relative al personale, agli investimenti e i  contributi alla ricerca 
scientifica. Infine, l’autonomia universitaria è estesa anche sul piano 
normativo, con l’attribuzione agli atenei del compito di dotarsi di un 
proprio Statuto e di appositi Regolamenti, rispetto ai quali il mini-
stero opera solo un controllo di legittimità.

In applicazione di questa prima legge del disegno riformatore di 
Ruberti, il ministero predispone un piano di sviluppo dell’università 
attraverso cui consentire l’istituzione di nuove università statali e au-
torizzare le università non statali a rilasciare titoli di studio aventi va-
lore legale (legge n. 245, del 7 agosto 1990), concedendo a queste 
ultime contributi economici speciali attraverso un apposito capitolo 
di spesa a carico dello Stato (legge n. 243, del 29 luglio 1991).

Il secondo tassello della riforma è costituito dalla legge n. 341, del 
19 novembre 1990, detta “legge Ruberti”, che riguarda l’autonomia 
didattica e la riforma degli ordinamenti didattici. L’offerta formativa 
è suddivisa in quattro livelli  (secondo uno schema molto simile a 
quello proposto dalla Commissione Ermini quasi trenta anni prima): 
il corso di diploma, di durata biennale o triennale, orientato al con-
seguimento del livello formativo richiesto da specifiche aree profes-
sionali; il corso di laurea, di durata non inferiore a quattro anni e 
non superiore a sei, volto a fornire conoscenze culturali, scientifiche 
e  professionali  di  livello  superiore;  il  diploma di  specializzazione, 
successivo alla laurea, di durata almeno biennale, finalizzato alla for-
mazione di specialisti in settori professionali determinati; e il dotto-
rato di ricerca, regolato da specifiche disposizioni di legge. L’ordina-
mento degli studi di questi corsi è demandato alle università,  che 
sono chiamate a dotarsi di uno specifico “Regolamento didattico di 
ateneo”. L’autonomia concessa agli atenei si accompagna anche ad 
una ridefinizione delle funzioni didattiche dei professori e dei ricer-
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catori. Innanzi tutto, i ricercatori entrano a far parte integrante del 
corpo  docente.  La  legge  Ruberti  abolisce  infatti  la  clausola  che 
esclude i ricercatori dalla responsabilità didattica dei corsi ufficiali ed 
estende gli affidamenti e le supplenze ai ricercatori confermati.1 In 
questo modo, in campo didattico, i  ricercatori confermati acquisi-
scono gli  stessi  diritti  formali  e  gli  stessi  compiti  istituzionali  dei 
professori (anche se, nella concessione degli affidamenti e delle sup-
plenze,  i  professori  sono comunque prioritari  sui  ricercatori),  pur 
non avendo alcun obbligo minimo di docenza frontale, né un nume-
ro minimo di ore da dedicare all’assolvimento dei compiti didattici 
integrativi (i quali restano soggetti solo ad un limite massimo di ore 
annue).2

Formalmente, la figura del ricercatore diventa così la più libera da 
obblighi e doveri nell’ambito del corpo docente. Di fatto, si tratta 
però di un provvedimento di natura strettamente economica, non 
privo di contraddizioni sul piano del diritto. Dal punto di vista eco-
nomico, l’integrazione dei ricercatori nel corpo docente riduce sen-
z’altro i costi della docenza, dato che un ricercatore che tiene un 
corso retribuito costa comunque meno di un professore, anche se 
concretamente svolge le stesse funzioni didattiche (e, ovviamente, 
costa ancora meno se – come accade in alcuni atenei  – la prassi 
cooptativa richiede che il ricercatore “domandi” almeno un corso a 
titolo gratuito). Sul piano del diritto, questo provvedimento lede tut-
tavia il fondamento stesso del corpo dei ricercatori, cioè la loro de-
dizione alla ricerca scientifica come attività lavorativa principale. Se-
condo la legge, infatti, affinché il corso preso in affidamento possa 
essere retribuito, non deve rientrare nel limite massimo di ore previ-
sto per le attività didattiche integrative, ma deve costituire una sorta 

1 La legge n. 4, del 14 gennaio 1999, elimina poi il vincolo della conferma, estendendo l’ac-
cesso agli incarichi di docenza anche ai ricercatori che non hanno ancora completato il  
triennio che precede la conferma in ruolo.
2 La legge n. 158, del 22 aprile 1987, estende ai ricercatori confermati la possibilità di opta-
re per il regime a tempo definito (opzione prima riservata ai professori), portando il limite  
massimo di impegno per l’attività didattica integrativa a 350 ore per i ricercatori a tempo 
pieno e a 200 ore per quelli a tempo definito. La legge n. 230, del 4 novembre 2005, abroga 
inoltre il principio secondo cui, nell’attribuzione delle supplenze, va data preferenza ai pro-
fessori rispetto ai ricercatori.
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di lavoro aggiuntivo rispetto al normale impegno didattico. Il limite 
massimo di ore dedicabili  alla didattica cessa così di costituire un 
vincolo imprescindibile, a salvaguardia del tempo a disposizione per 
l’attività di ricerca, e il suo superamento diventa invece la condizione 
per accedere ai benefici economici derivanti dall’assunzione della ti-
tolarità di uno o più corsi.

Come effetto collaterale di questo slittamento “verso l’alto” delle 
mansioni dei ricercatori e di un loro esplicito impegno nella didatti-
ca ufficiale, tendono a crescere, parallelamente, gli impegni delle fi-
gure precarie sul fronte dell’assistenza alla didattica.

La legge fissa inoltre un limite di tempo di due anni entro il quale, 
tramite appositi decreti, gli insegnamenti devono essere raggruppati 
in  “settori  scientifico-disciplinari”  omogenei  dal  punto  di  vista 
scientifico e didattico. Ai fini delle funzioni didattiche, i professori di 
ruolo e i ricercatori sono inquadrati nei settori scientifico-disciplina-
ri,  i  quali  costituiscono anche i  raggruppamenti  concorsuali  nelle 
procedure di reclutamento future. La legge sopprime dunque la tito-
larità della cattedra (conservandola solo per i docenti già in ruolo) e, 
pur “nel rispetto della libertà di insegnamento”, affida agli atenei e 
alle facoltà l’attribuzione dei compiti didattici dei singoli docenti.

Storicamente, la titolarità della cattedra (così come l’inamovibilità 
dal  posto)  nasce  come  garanzia  giuridica  a  tutela  dell’autonomia 
scientifica e della libertà di insegnamento. Non si tratta di un privile-
gio fine a se stesso, riservato ad un’élite professionale, bensì di un 
principio proprio dello Stato liberale, volto a salvaguardare il diritto 
d’espressione,  anche quando minoritario  o controcorrente.  Sta  di 
fatto, tuttavia, che la titolarità della cattedra, in un sistema basato 
sulla cooptazione, era diventata la base stessa del potere del catte-
dratico. Sul piano formale, dunque, la sua soppressione indebolisce 
il potere dei baroni nei confronti dei loro allievi. Nella sostanza, tut-
tavia, l’accorpamento delle cattedre in settori scientifico-disciplinari 
omogenei per classi di concorso favorisce al tempo stesso la forma-
zione di alleanze all’interno del settore scientifico-disciplinare, come 
condizione per gestire  la  cooptazione.  Si  tratta  dunque essenzial-
mente di una redistribuzione di potere interna alla logica cooptativa, 
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che non incrina il principio secondo cui per entrare nell’università si 
deve prima entrare nelle grazie di un universitario sufficientemente 
potente (all’interno del proprio settore scientifico-disciplinare).

Il passaggio ai settori scientifico-disciplinari non abolisce dunque 
la cooptazione, ma trasforma il suo modo di operare. Il potere asso-
luto del cattedratico all’interno del proprio feudo – “ogni cattedrati-
co è roi dans son domaine”, nelle parole di Pierpaolo Giglioli (1979, p. 
61) – lascia il posto ad una nuova struttura di potere, basata sulle 
squadre accademiche, invece che sul singolo barone. Questo scon-
volge la mappa stessa del potere baronale, facendolo dipendere dalla 
capacità delle diverse cordate di riprodursi ed espandersi attraverso 
il gioco di squadra. Sul piano dell’autonomia del docente, l’effetto 
complessivo è la sua subordinazione all’evoluzione dei rapporti di 
potere tra squadre accademiche all’interno del consiglio di facoltà e 
alle dinamiche di espansione e contrazione dei settori scientifico-di-
sciplinari a livello nazionale.

Infine, il terzo ingrediente della riforma riguarda il diritto allo stu-
dio, che, con la legge n. 390, del 2 dicembre 1991, diviene di compe-
tenza delle università e la cui gestione si attua in collaborazione con 
le Regioni. La legge deregolamenta la disciplina riguardante i contri-
buti studenteschi e, così facendo, pone le basi per un aumento gene-
ralizzato degli oneri a carico degli studenti, da realizzarsi in modo 
eterogeneo  nei  diversi  atenei,  secondo  le  disponibilità  finanziarie 
dell’ateneo stesso e della Regione di appartenenza e sulla base della 
particolare politica di diritto allo studio adottata a livello locale. Ac-
canto alle borse, riservate ai capaci e meritevoli, privi di mezzi, ven-
gono istituiti i prestiti d’onore e le attività part time retribuite, che co-
stituiscono strumenti, rivolti agli studenti meno abbienti, pur se non 
completamente  privi  di  mezzi,  per  accedere  al  diritto allo  studio, 
scaricando sugli studenti stessi parte degli oneri di funzionamento 
dell’università  e  aumentando di  fatto  il  contributo  complessivo  a 
loro carico.

Attraverso queste tre leggi, il ministro Ruberti ridisegna completa-
mente i rapporti tra ministero e università. In modo apparentemente 
paradossale è proprio il Ministro ad attribuire ampi poteri agli ate-
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nei, a detrimento del potere ministeriale. In realtà, il disegno autono-
mistico si  inserisce in una politica ambiziosa volta  a ridefinire gli 
obiettivi economici e sociali dell’università e i suoi rapporti con il si-
stema delle imprese. Sono infatti i rapporti esterni al sistema univer-
sitario, con il mondo imprenditoriale, a guidare la riforma e a ridefi-
nire di conseguenza anche i rapporti interni tra ministero e atenei.

Scopo primario dell’università, secondo la riforma, è la formazio-
ne di competenze utili al mondo del lavoro, secondo i diversi livelli 
professionali richiesti dalle imprese. A questo fine, le imprese devo-
no entrare attivamente nel processo di definizione dell’offerta for-
mativa e degli obiettivi della ricerca scientifica. Per questo si rende 
necessario un decentramento dei poteri dal ministero agli atenei e 
alle facoltà, dove le imprese possono esprimere direttamente le pro-
prie esigenze, e una ristrutturazione del sistema di potere baronale, 
che rimuova il potere del singolo cattedratico sui contenuti dei suoi 
insegnamenti a vantaggio di un sistema basato sulle squadre accade-
miche che, a livello di ateneo e di facoltà possono rendere l’offerta 
formativa più flessibile e ricettiva rispetto alle esigenze espresse dal 
mondo imprenditoriale.

I rapporti tra università e imprese

La riforma dell’università avviata da Ruberti è parte di un proces-
so di ristrutturazione generale che investe l’intero sistema di relazio-
ni sociali e industriali del paese e che, nel mercato del lavoro, segna 
un marcato indebolimento del movimento dei lavoratori e un avan-
zamento del capitale. In questo processo, avviato negli anni Ottanta, 
le riforme della scuola e dell’università intendono aumentare la fun-
zionalità del sistema di istruzione e di ricerca alle esigenze delle im-
prese.

L’obiettivo condiviso dal governo e dalle parti sociali è quello di 
affidare un ruolo attivo al capitale privato nella direzione della ricer-
ca scientifica e nella definizione dell’offerta formativa delle universi-
tà, allo scopo di ridurre lo scarto tra domanda e offerta di lavoro.  
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Condiviso è anche il principio secondo cui questo processo di ricon-
versione dell’università a fini più marcatamente economici debba es-
sere finanziato principalmente dallo Stato. La posizione degli indu-
striali al riguardo è esplicita sin dagli anni Ottanta. Nel Rapporto alla  
Giunta  della  Confindustria sui  problemi dell’università  del  settembre 
1987, si afferma infatti che “il mondo imprenditoriale privilegia un 
modello di Università pubblica, finanziata prevalentemente da risor-
se statali” (Confindustria 1991, p. 173).

Il piano è di creare un’università finanziata dallo Stato che rispon-
da prevalentemente alle esigenze del mondo confindustriale. Dopo 
lo storico accordo del 31 luglio 1992 sul costo del lavoro (che aboli-
sce la scala mobile e l’indennità di contingenza), il 3 luglio 1993 go-
verno e parti sociali siglano il “Protocollo sulla politica dei redditi e 
dell’occupazione, sugli assetti contrattuali, sulle politiche del lavoro e 
sul sostegno al sistema produttivo”. L’accordo contiene un capitolo 
intitolato “Sostegno al sistema produttivo” in cui si indica la necessi-
tà di incrementare le risorse destinate alla ricerca e di accrescere la 
funzionalità dell’istruzione e della ricerca alle esigenze del capitale, 
da  attuarsi  attraverso “una sempre maggiore  interconnessione tra 
pubblico e privato” (cap. 4). A questo fine, si introducono incentivi 
fiscali per le imprese operanti nel settore della ricerca e si incoraggia 
“lo sviluppo di progetti di ricerca promossi dalle imprese sui quali 
far convergere la collaborazione delle università”. Attraverso un più 
stretto rapporto tra università e impresa si intende inoltre creare una 
rete di ricercatori strettamente connessa con le esigenze delle attività 
produttive e si raccomanda la partecipazione delle parti sociali negli 
organismi istituzionali dello Stato e delle Regioni.

Contrariamente  ad  alcune  reazioni  eccessivamente  semplificate, 
presenti sia nel movimento studentesco, sia in alcune forze politiche 
di opposizione, la trasformazione dei rapporti tra istruzione, ricerca 
e apparato produttivo non va affatto in direzione di una vera priva-
tizzazione del sistema scolastico e universitario. Sono soprattutto le 
associazioni padronali, infatti, a non volersi accollare gli oneri finan-
ziari che comportano l’istruzione, la ricerca e la formazione profes-
sionale. Scopo del padronato e del governo (ma, evidentemente, an-
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che dei sindacati) è invece la creazione di canali istituzionali attraver-
so i quali le imprese possano far valere i propri interessi, senza però 
appesantire  i  loro  bilanci:  a  livello  centrale,  con una  presenza  di 
esponenti del mondo industriale negli organi dello Stato e delle Re-
gioni e, a livello locale, attraverso la presenza nei Consigli d’Ammi-
nistrazione degli atenei e nei Consigli d’Istituto delle scuole. Tutto 
questo limitando però al massimo l’impegno finanziario delle impre-
se. Si ripropone così un modello già ampiamente sperimentato basa-
to sulla socializzazione delle spese e la privatizzazione degli utili.

Autonomia dalla politica e asservimento all’economia

Il modello di università di Ruberti (e di Confindustria) introduce 
una  concezione  del  tutto  particolare  dell’autonomia  universitaria, 
come autonomia dalla sfera politica, ma non anche da quella econo-
mica, che, al contrario, si fa sempre più presente nelle vicende acca-
demiche. 

Questa  concezione  non è  altro  che  l’applicazione  del  pensiero 
neoliberista all’università. Secondo il neoliberismo, il libero dispie-
garsi delle forze di mercato rappresenta una necessità oggettiva, il 
fine ultimo cui uniformare tutti i rapporti sociali. In campo accade-
mico, questo significa che anche l’università deve piegarsi alle forze 
del mercato, trasformandosi secondo le esigenze dell’accumulazione 
capitalistica,  espresse direttamente dagli  esponenti del  mondo im-
prenditoriale. In questo quadro, diventa cruciale il trasferimento alle 
imprese dei poteri di indirizzo della didattica e della ricerca.

Anteponendo la sfera economica ad ogni altra cosa e presentando 
gli obiettivi delle imprese come obiettivi della collettività, il neolibe-
rismo riesce ad imporre un modo unico di fare politica, facendolo al 
tempo stesso apparire come indipendente dalla politica. Destra e si-
nistra possono anche alternarsi al potere, ma le funzioni economi-
che dell’università, nell’impianto definito dalla riforma Ruberti, re-
stano assoggettate  alle  esigenze  delle  imprese,  e  sono dunque  in 
gran parte sottratte al confronto politico. L’obiettivo primario dell’u-
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niversità è preparare il terreno per la valorizzazione del capitale e 
ogni tentativo di mediare questo fine con obiettivi diversi, senza ri-
cadute economiche dirette o indirette per le imprese, appare imme-
diatamente come una dannosa ingerenza politica. Non più, nemme-
no sulla carta, pensiero critico ed emancipazione individuale e socia-
le, ma bilanci in regola e creazione di opportunità di profitto per le  
imprese. Questi sono i nuovi obiettivi dell’università mercificata nel-
l’era del neoliberismo.

In questo contesto politico e culturale, l’attacco deciso del mondo 
imprenditoriale e delle forze politiche neoliberiste che ne difendono 
gli interessi intende assoggettare irreversibilmente l’università al ca-
pitale,  affidandone  la  politica  di  indirizzo  direttamente  alle  forze 
economiche.  Un sistema universitario governato politicamente di-
pende infatti dagli orientamenti in materia di istruzione e ricerca del-
le forze politiche al potere. Quando invece il governo dell’università 
è affidato alle forze di mercato è il potere economico che fa valere i 
propri interessi, indipendentemente dal colore politico dei governi. 

Da una parte, secondo il neoliberismo, lasciare operare le forze 
economiche, rinunciando alla pretesa di indirizzare politicamente, o 
per qualsiasi altra via, la didattica e la ricerca, è la migliore garanzia 
che anche i frutti dell’università saranno in linea con la richiesta del 
mercato. Dall’altra, tuttavia, la società perde il diritto di far emergere 
gli obiettivi stessi dell’università dal confronto politico, per lasciare 
spazio solo agli interessi economici, scalzando ogni altro obiettivo 
sociale si voglia attribuire all’università. Senza bisogno di alcun giu-
ramento al Re o al Duce, è l’incentivo economico, espresso dalle im-
prese, a dettare all’università le direttive per lo sviluppo scientifico.

Secondo la nuova concezione dell’autonomia universitaria,  dun-
que, un’università guidata dalle forze politiche – o, ancora peggio, 
aperta alle istanze della società – non è autonoma. Essa è veramente 
autonoma solo se a guidarla sono le forze economiche, che espri-
mono il volere della collettività. Dopo lunghi e articolati dibattiti sul 
significato  e  sui  contenuti  dell’autonomia  universitaria,  protrattisi 
per  oltre  un  secolo  e  sfociati  nei  principi  costituzionali,  Ruberti 
compie così la sua sintesi, dimenticando le istanze sociali e sposando 
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integralmente la concezione di Confindustria: libera l’università dalla 
politica e dalla società, per consegnarla all’economia.

La Pantera

Al progetto autonomistico del  ministro Ruberti,  gli  studenti  ri-
spondono con il movimento della Pantera.3 Il movimento nasce a 
Palermo nel dicembre 1989, dove l’opposizione alla riforma Ruberti 
si fonde con la protesta contro le gravi condizioni materiali delle fa-
coltà, e si estende rapidamente a molte università nei primi mesi del 
1990. Sin dalle prime manifestazioni, il movimento universitario si 
allarga agli studenti medi, in lotta contro il progetto di riforma della 
scuola del ministro Giovanni Galloni, mirante anch’esso a subordi-
nare maggiormente la scuola alle esigenze del mercato, sempre in 
nome dell’autonomia.

La partecipazione degli studenti al movimento è comparabile a 
quella del Sessantotto e del Settantasette. E anche le rivendicazioni 
volano alto, perché la critica dell’università non prende per data la 
società, ma la pone in discussione. La Pantera parte dalla critica della 
mercificazione della società per lottare contro la mercificazione del-
l’università. In tutte le facoltà occupate si formano commissioni di 
studio sulle implicazioni dell’autonomia universitaria, sulla mercifi-
cazione dell’università, sul diritto allo studio. 

Gli studenti contestano la “privatizzazione” dell’università, l’allar-
gamento dei consigli d’amministrazione degli atenei alle aziende pri-
vate e ogni forma di entrata dei capitali privati nel sistema universi-
tario.  Tali  misure  limitano  proprio  l’autonomia  universitaria,  in 
nome della quale è introdotta la riforma, subordinando di fatto la ri-
cerca scientifica alle dinamiche del mercato. Secondo gli studenti, la 
scienza che ha un interesse economico non è autonoma. Piegare la 

3 Il simbolo della pantera è ripreso da quello del Black Panther Party americano. L’idea di le-
gare la contestazione studentesca a questo simbolo nasce tuttavia da un fatto di cronaca di  
quei mesi, seguito con attenzione dai media: l’avvistamento di una pantera nera nella peri -
feria romana, la sua comparsa periodica in luoghi sempre inaspettati  e l’incapacità delle 
squadre di carabinieri e di guardie forestali di individuarla e catturarla.
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scienza alle esigenze delle imprese è una forma di totalitarismo cul-
turale economicistico che annulla la funzione essenziale della ricerca 
scientifica, consistente nella ricerca spassionata della verità.

La ricerca scientifica, affermano gli studenti, non è mai neutrale, 
poiché  incorpora  un’ineliminabile  elemento  politico,  che  dipende 
dalla  posizione  sociale  dello  scienziato,  dalla  sua  concezione  del 
mondo e dalla  sua sensibilità  scientifica.  La difesa dell’autonomia 
scientifica passa dunque per la preservazione di questi margini poli-
tici di discrezionalità da parte dello scienziato (e per l’eliminazione 
delle  barriere  sociali  ed  economiche  nell’accesso  alle  professioni 
scientifiche), non per la loro abolizione. La riforma, invece, fingen-
do di liberare la ricerca dall’ingerenza politica, schiaccia semplice-
mente i fattori di autonomia e di discrezionalità politica sotto le for-
ze economiche. L’elemento politico dunque non sparisce affatto, ma 
è sostituito dagli interessi economici, i quali appaiono apolitici solo 
nella mistificazione neoliberista della razionalità del mercato.

Scendendo su un terreno più concreto, gli studenti temono che si 
crei una distorsione di carattere economico nell’attività scientifica, a 
vantaggio dei progetti più profittevoli per le imprese e a scapito del-
le traiettorie di ricerca socialmente utili, ma poco redditizie per il ca-
pitale privato. Anzi, soprattutto in alcuni settori scientifici e tecnolo-
gici, il rischio è che le imprese non si limitino a promuovere le linee 
di ricerca più profittevoli, ma che cerchino anche di ostacolare i pro-
getti scientifici che potrebbero intaccare i loro profitti.

L’entrata in scena dei capitali privati è vista con preoccupazione 
anche per i suoi effetti di gerarchizzazione del sistema universitario, 
con l’ascesa degli atenei e delle facoltà più attrattive per il capitale e 
il simmetrico declassamento degli atenei minori e delle facoltà meno 
legate agli interessi economici del mondo imprenditoriale.

Sul fronte del diritto allo studio,  gli  studenti  rifiutano la nuova 
concezione, secondo cui tale diritto si acquista sul mercato, in cam-
bio di attività lavorative parallele allo studio (le attività part time) o di 
attività  lavorative  future  (i  prestiti  d’onore).  Il  movimento  critica 
inoltre la divisione che la riforma vuole creare tra gli studenti, affi-
dando la gestione del diritto allo studio ai singoli atenei e alle Regio-
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ni, rompendo così la solidarietà studentesca a livello nazionale. 
Infine, gli  studenti della Pantera rifiutano ogni forma di delega 

studentesca,  che invece la  riforma vorrebbe inquadrare in  maglie 
quanto mai strette, con la creazione di appositi organi studenteschi, 
privi peraltro di un vero potere decisionale.

Allo stesso tempo, però, la Pantera rimane più chiusa rispetto ai 
movimenti precedenti e non si mostra capace di stabilire rapporti 
solidali con le lotte operaie e con il mondo del lavoro in genere, an-
ch’esso esposto al duro attacco delle forze neoliberiste. La Pantera, 
semmai, è più legata alle esperienze antagonistiche dei centri sociali, 
nati negli anni Ottanta, che traggono nuova forza proprio dalla con-
testazione studentesca. Soprattutto nelle grandi città, questo stretto 
contatto della Pantera con i centri sociali caratterizza, sia dentro che 
fuori  le  università,  la  reazione di  questo periodo contro la  svolta 
neoliberista, tutta incentrata sulla produzione di valori di scambio, e 
il tentativo di un suo superamento dal basso, con la produzione di 
valori d’uso, volti alla soddisfazione diretta dei bisogni delle persone. 
In quest’ottica, si inseriscono le occupazioni di nuovi spazi autoge-
stiti e un impegno diffuso in diversi ambiti della lotta sociale: dalle 
iniziative per la casa ai rapporti con i migranti, dall’antiproibizioni-
smo all’antifascismo militante, dalla creazione di spazi ludici e spor-
tivi allo sviluppo di forme politico-culturali alternative, con un im-
portante radicamento nei quartieri e un impegno attivo nel recupero 
di spazi inutilizzati.

Questo spirito partecipativo e sociale, di cui la Pantera è espres-
sione e al tempo stesso momento catalizzatore, si manifesta soprat-
tutto fuori delle università e fuori dei luoghi di lavoro, attraverso la 
creazione di nuove realtà conflittuali e progettuali. Ma non riesce ad 
esprimere una sua posizione forte sulle lotte dei lavoratori e, più in 
generale, sulle vicende della società. Questo indebolisce la capacità 
del movimento studentesco di restare un attore centrale dello scon-
tro sociale una volta superata la fase calda della riforma universitaria.

Dopo mesi di occupazioni, di studio e di lotta contro la riforma e 
la deriva mercificante dell’università, la contestazione studentesca è 
sconfitta sul campo dal governo. Mentre gli studenti gridano ancora 
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“occupiamo tutto, occupiamo tutti!”, le prime occupazioni a cadere 
sono proprio quelle universitarie, lasciando ai centri sociali il compi-
to di sviluppare l’iniziativa culturale e politica antagonista negli anni 
Novanta. Il processo legislativo avanza inesorabile e, per la prima 
volta, dopo il Sessantotto e il Settantasette, il movimento studente-
sco perde la sua battaglia per il ritiro della legge di riforma universi-
taria. 

La debolezza del movimento operaio e l’incapacità degli studenti 
di legare le loro lotte alle dinamiche del mondo del lavoro obbligano 
i militanti della Pantera a cercare in altre realtà conflittuali la realiz-
zazione  dei  loro  ideali.  L’epicentro  della  protesta  ritorna  dunque 
fuori delle università, dove si sviluppano nuove forme di resistenza 
contro la mercificazione generale della società. Ma ormai il processo 
di mercificazione dell’università e della società ha compiuto un pas-
so decisivo: il movimento studentesco è stato battuto e ora l’attua-
zione del disegno autonomistico di Confindustria, governo e sinda-
cati volto a creare un’università e una società funzionali al capitale è 
tutta in discesa.

La doppia sconfitta di studenti e lavoratori sotto la scure neolibe-
rista  chiude  questa  stagione  di  lotte,  lasciando al  sindacalismo di 
base, ai centri sociali e alla società civile le iniziative di resistenza e 
contropotere.
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L’EUROPA DELLA CONOSCENZA

Sul finire del secolo, si avvia un importante processo di armoniz-
zazione dei sistemi di istruzione superiore europei. L’obiettivo è di 
creare uno spazio europeo dell’istruzione superiore e della ricerca. 
Secondo i ministri europei dell’istruzione e dell’università, l’insegna-
mento superiore e la ricerca scientifica sono insostituibili fattori di 
crescita sociale e di integrazione culturale. Istruzione e ricerca costi-
tuiscono i pilastri su cui costruire la nuova società della conoscenza 
e consentire all’Europa di assumere un ruolo centrale nella divisione 
mondiale del lavoro. L’armonizzazione universitaria, in quest’ottica, 
serve a favorire la formazione di un mercato europeo del lavoro che 
risponda efficacemente alle esigenze tecnologiche e scientifiche delle 
imprese europee.

Il processo di ridefinizione delle finalità economiche della scuola 
e dell’università si sviluppa lungo due binari paralleli: da una parte, 
attraverso accordi internazionali dagli obiettivi ambiziosi, ancorché 
non vincolanti per i singoli paesi; dall’altra, tramite indicazioni e di-
rettive da parte della Commissione europea. Ma in entrambi i casi, il 
processo è guidato dagli interessi economici del mondo industriale e 
dalla necessità di una razionalizzazione del sistema di istruzione e di 
ricerca  in  funzione  del  rilancio  economico  europeo  nel  contesto 
competitivo mondiale. 

Il processo di Bologna

Il processo di armonizzazione inizia formalmente l’11 aprile 1997 
a Lisbona, con l’approvazione, da parte del Consiglio d’Europa e 
dell’Unesco – Regione Europa,  della “Convenzione  sul  riconosci-
mento dei titoli di studio relativi all’insegnamento superiore nella re-
gione europea” (nota come “Convenzione di Lisbona”).1 La Con-

1 La ratifica della Convenzione di Lisbona avviene con la legge n. 148, dell’11 luglio 2002.
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venzione si apre con l’affermazione dei principi informatori del pro-
cesso di convergenza, secondo cui “il diritto all’istruzione è uno dei 
diritti dell’uomo e … l’insegnamento superiore dovrebbe svolgere 
un ruolo vitale per la promozione della pace, della comprensione re-
ciproca e della tolleranza, nonché per creare fiducia reciproca fra i 
popoli e le nazioni”. Sul piano concreto, l’obiettivo è di facilitare la 
mobilità degli studenti, consentendo ai diplomati della scuola secon-
daria superiore di accedere alle università degli altri paesi e garanten-
do, nell’ambito del percorso di studi intrapreso, il riconoscimento 
dei periodi di studio effettuati all’estero. Al fine di aumentare il gra-
do di integrazione nel mercato del lavoro qualificato, i paesi aderenti 
alla Convenzione si impegnano inoltre al reciproco riconoscimento 
dei titoli accademici.

Tra i paesi che partecipano alla conferenza diplomatica di Lisbo-
na, quattro in particolare premono per un’accelerazione del proces-
so di  convergenza:  si  tratta  di  Francia,  Germania,  Italia  e  Regno 
Unito, i cui ministri dell’istruzione superiore firmano a Parigi, il 25 
maggio 1998, la Dichiarazione congiunta della Sorbona su “L’armo-
nizzazione dell’architettura dei sistemi di istruzione superiore in Eu-
ropa” (per l’Italia, la Dichiarazione è sottoscritta dal ministro Luigi 
Berlinguer). In questo documento, i quattro ministri si pongono l’o-
biettivo  di  costruire  l’“Europa  della  conoscenza”,  sviluppando  e 
precisando i principi generali stabiliti a Lisbona e invitando gli altri 
paesi europei a partecipare a questo processo. In particolare, la Di-
chiarazione individua nella divisione in due cicli universitari e nell’a-
dozione del “Sistema europeo di accumulazione e trasferimento dei 
crediti” (noto come Ects, European credit transfer accumulation system) gli 
strumenti  per aumentare la mobilità  degli  studenti  e la flessibilità 
complessiva del sistema.

L’Ects misura, attraverso precisi parametri, il carico di studio degli 
studenti per facilitare la mobilità studentesca tra i corsi di studio e 
tra gli atenei, compresi quelli di altri paesi europei. Si tratta in realtà 
di un sistema introdotto nel 1989, nel quadro del progetto Erasmus 
di mobilità degli studenti, utilizzato per facilitare il “trasferimento” 
dei crediti ottenuti durante i periodi trascorsi all’estero. Nell’ambito 
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del processo di armonizzazione europea, l’Ects assume tuttavia an-
che il carattere di sistema di “accumulazione” dei crediti, ai fini di un 
pieno riconoscimento della carriera studentesca svolta nei vari siste-
mi universitari europei.

I principi affermati nella Dichiarazione della Sorbona sono preci-
sati ed estesi (anche se non hanno un carattere vincolante per i sin-
goli paesi) nella “Dichiarazione congiunta dei ministri europei dell’i-
struzione superiore” intervenuti al Convegno di Bologna il 19 Giu-
gno 1999. La Dichiarazione è inizialmente sottoscritta da 29 paesi 
europei,  che non corrispondono tuttavia  a nessuna entità politica 
pre-esistente, quale l’Unione europea, la zona euro o altro (l’Italia è 
rappresentata dal ministro Ortensio Zecchino). Negli anni successi-
vi,  il  processo si estende poi ad altri  paesi,  fino a comprenderne 
complessivamente 45.2

La Dichiarazione, intitolata “Lo spazio europeo dell’istruzione su-
periore”, avvia il cosiddetto “Processo di Bologna” il cui obiettivo è 
di creare un’area europea dell’istruzione superiore e di accrescere la 
competitività internazionale del sistema europeo nel quadro mon-
diale. A questo fine, i ministri europei si impegnano ad assumere le 
misure necessarie affinché, entro il 2010, ciascun paese abbia conse-
guito alcuni obiettivi specifici, tra cui: il consolidamento del sistema 
di crediti didattici, basato sull’Ects; l’adozione di un sistema fondato 
su due cicli, i cui diplomi siano spendibili sull’intero mercato del la-
voro europeo; l’adozione di un sistema di titoli facilmente compara-
bili, tramite un certificato che riporta le principali indicazioni relati-
ve al curriculum specifico seguito dallo studente, secondo un mo-
dello comune in tutti i paesi europei (il cosiddetto “Supplemento al 
Diploma” o “Diploma Supplement”).3

2 Attualmente i paesi che aderiscono al processo di Bologna sono i seguenti: Albania, An-
dorra, Armenia, Austria, Azerbaijan, Belgio, Bosnia e Herzegovina, Bulgaria, Città del Vati-
cano, Croazia, Cipro, Danimarca, Estonia, Finlandia, Francia, Georgia, Germania, Grecia, 
Islanda,  Irlanda,  Italia,  Lettonia, Liechtenstein,  Lituania, Lussemburgo,  Malta,  Moldavia, 
Norvegia, Olanda, Polonia, Portogallo, Regno Unito, Repubblica Ceca, Repubblica ex-iu-
goslava di Macedonia, Repubblica Slovacca, Romania, Russia, Serbia e Montenegro, Slove-
nia, Spagna, Svezia, Svizzera, Turchia, Ucraina, Ungheria.
3 A partire dal 1999, i ministri europei dell’istruzione si riuniscono con cadenza biennale  
per valutare i risultati raggiunti nel quadro degli accordi di Bologna. Gli incontri si sono te-
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Sul piano degli impegni economici, il processo di coordinamento 
europeo compie un salto decisivo con la riunione del Consiglio eu-
ropeo di Lisbona del marzo 2000, nella quale i capi di Stato o di go-
verno europei definiscono il ruolo strategico dell’istruzione e della 
ricerca  nello  sviluppo  economico  e  sociale  europeo.  Secondo  la 
“Strategia di Lisbona”, l’Unione europea deve diventare “l’economia 
basata sulla conoscenza più competitiva e dinamica del mondo, in 
grado di realizzare una crescita economica sostenibile con nuovi e 
migliori posti di lavoro e una maggiore coesione sociale”. A questo 
fine, si individuano tre pilastri – economico, sociale ed ambientale – 
che prevedono tutti  un importante  impegno da  parte  del  settore 
pubblico  e  delle  imprese  private,  da  realizzarsi  sotto  un  attento 
coordinamento da parte delle istituzioni dell’Unione. A livello finan-
ziario, i capi di Stato o di governo si impegnano a portare le spese 
nel settore della ricerca al 2,5 per cento del Prodotto interno lordo 
(Pil) del paese, entro il 2010. Quest’obiettivo, già ambizioso al mo-
mento della definizione della Strategia, è poi innalzato al 3 per cento 
del Pil in occasione del Consiglio europeo di Barcellona, nel marzo 
2002, nel quale si specifica anche che i finanziamenti privati devono 
raggiungere i 2/3 del totale.

In questo processo internazionale di coordinamento, guidato dal-
l’alto, dai vertici ministeriali e dai capi di Stato o di governo, l’univer-
sità deve ristrutturarsi in funzione delle esigenze delle imprese. In 
campo scientifico, si devono ridefinire i meccanismi che regolano 
l’allocazione delle risorse dedicate alla ricerca per favorire particolari 
sviluppi scientifici e tecnologici necessari alla creazione di un’Euro-
pa della conoscenza. In campo didattico, si devono invece rimodel-
lare le finalità stesse dello studio, come premessa necessaria alla for-
mazione di un mercato unico del lavoro a livello europeo.

nuti a Praga nel 2001, a Berlino nel 2003, a Bergen nel 2005, a Londra nel 2007 e a Lovanio 
nel 2009.
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Gli attori economici dietro il processo di Bologna

Le principali tappe del processo di Bologna non sono accompa-
gnate da alcun dibattito politico significativo, né da un coinvolgi-
mento generale dei soggetti che fanno parte dei sistemi universitari 
europei. L’avvio dei lavori è invece preceduto da una serie di impor-
tanti analisi e indicazioni formulate da soggetti formalmente estranei 
al sistema scolastico e universitario, ma con interessi economici forti 
nel campo della formazione e della ricerca. Tra questi, la “Tavola ro-
tonda degli industriali europei” (in inglese, European round table of  in-
dustrialists, nota semplicemente come Ert) gioca un ruolo di primo 
piano.4

Creata nel 1983, l’Ert raccoglie 45 direttori e presidenti delle più 
grandi  imprese multinazionali  con interessi  economici  in Europa. 
Come si apprende dal suo sito ufficiale, ciascuna delle imprese ade-
renti a quest’organizzazione ha vendite superiori a 1000 miliardi di 
euro nell’Unione europea e complessivamente il loro contributo al 
Pil dell’Unione è superiore a quello fornito da 21 dei 27 paesi mem-
bri. Queste cifre fanno dell’Ert la lobby industriale più potente a li-
vello continentale, conferendole un forte potere di influenzare le at-
tività della Commissione europea.

Le strategie dell’Ert sono sviluppate all’interno di appositi gruppi 
di lavoro e riguardano tutti gli aspetti della vita economica e sociale 
dell’Unione europea: la politica della concorrenza, le infrastrutture, 
l’energia, il cambiamento climatico, le relazioni industriali, le politi-
che sociali, la tassazione, le pensioni, i rapporti nord-sud, l’allarga-
mento dell’Unione, gli standard internazionali di contabilità, la cri-
minalità e altro ancora. Le questioni riguardanti l’istruzione e la ri-
cerca sono affidate al  gruppo di lavoro intitolato  Education,  il  cui 
scopo è la definizione di strategie educative utili dal punto di vista 
del settore industriale e di raccomandazioni pratiche da fornire al 
mondo politico e accademico.

Nel gennaio 1989, questo gruppo di lavoro pubblica un Rapporto 

4 Il  sito  internet  ufficiale,  da  cui  è  possibile  scaricare  tutti  i  principali  documenti,  è 
www.ert.be.
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intitolato “Educazione e competenze in Europa”, che segna la svol-
ta verso i nuovi fini economici del sistema di istruzione, non più le-
gati nemmeno formalmente alla crescita scientifica e culturale, ma 
orientati essenzialmente all’acquisizione di “competenze lavorative” 
(Ert  1989).  Il  Rapporto afferma che l’istruzione e la  formazione 
sono investimenti strategici per il successo delle imprese: ma l’indu-
stria ha un’influenza molto debole sui programmi insegnati; e gli in-
segnanti  stessi  non hanno  una  comprensione  sufficiente  dell’am-
biente economico, degli affari e della nozione di profitto. A livello 
sistemico, poi, è necessario adattare il sistema scolastico e universita-
rio alle esigenze del mondo imprenditoriale. Facendo leva sul pro-
blema della disoccupazione, il rapporto deplora l’esistenza di “studi 
interessanti ma senza sbocchi professionali” e fornisce una serie di 
indicazioni sintetiche rivolte ai decisori istituzionali e di note illustra-
tive indirizzate ai vertici del mondo universitario.

Al fine di integrare le gerarchie accademiche in questa nuova con-
cezione dell’istruzione e della ricerca, l’Ert già dall’anno prima, sta-
bilisce un’alleanza con la Conferenza dei rettori europei (Cre, in in-
glese Association of  European universities) attraverso il “Forum europeo 
università-industria”, lanciato a Bologna nel settembre 1988, in oc-
casione del nono centenario dell’ateneo più antico d’Europa.5 Qui i 
rettori europei firmano la “Magna charta universitatum” che costi-
tuisce un testo di transizione in cui si fondono i “vecchi” valori del-
l’autonomia scientifica e dell’essenza pubblica dell’università, con i 
nuovi valori dell’appetibilità sul mercato del lavoro e della necessità 
di adattare il sistema di istruzione e di ricerca alle esigenze delle im-
prese.

Nel febbraio 1995, l’Ert pubblica una ricerca condotta in coope-
razione con la Cre in cui si sottolinea la lentezza del mondo dell’i-
struzione nel  rispondere  alle  nuove esigenze del  business.  Per ri-
spondere a questo problema, il Rapporto sviluppa il concetto di “ca-

5 La Cre si fonde nel 2001 con la Confederazione delle conferenze dei rettori dell’Unione 
europea (in inglese, Confederation of  EU rectors’ conferences), dando luogo all’European university  
association, la quale rappresenta circa 750 istituti di istruzione superiore, dislocati in 46 paesi, 
e gioca un ruolo chiave di raccordo tra gli interessi lobbistici dell’Ert e le politiche universi -
tarie (www.eua.be).
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tena di istruzione” (education chain, in inglese) che ridisegna gli obiet-
tivi e i contenuti delle diverse fasi del processo di istruzione, dall’asi-
lo nido agli studi post-universitari, sottolineando anche la necessità 
della “formazione continua” lungo tutto l’arco della vita (il cosiddet-
to “life-long learning”).6 “L’istruzione deve essere concepita come 
un servizio agli studenti, alla società e alle imprese” e, come ogni 
servizio, deve essere valutato, secondo le tecniche manageriali (Ert 
1995, p. 29). Il mondo dell’istruzione deve prendere atto che l’indu-
stria vuole un lavoratore flessibile, mobile, capace di assumere rischi, 
dotato di conoscenze generali e adattabili e con comportamenti ispi-
rati alla lealtà, l’autodisciplina e la “sana concorrenza”. Per “produr-
re” questo nuovo tipo di lavoratore, è necessario innanzi tutto che le 
istituzioni educative, a tutti i livelli, godano di ampi margini di auto-
nomia decisionale. Più nello specifico, il rapporto chiede alle autori-
tà governative di introdurre forme di monitoraggio della qualità del-
l’insegnamento e della ricerca, di sviluppare nuovi modi di gestione 
delle risorse umane e finanziarie, di favorire le forme di partenariato 
tra istituti di istruzione e imprese locali e di aprire i consigli d’ammi-
nistrazione delle scuole e delle università agli esponenti del sistema 
imprenditoriale, il quale a sua volta è invitato ad allargare i propri or-
gani gestionali a personalità del mondo accademico. Infine, il rap-
porto insiste sull’introduzione massiccia delle  tecnologie utilizzate 
nel mondo industriale e degli affari, tra cui gli strumenti informatici 
e multimediali, i quali costituiscono un aspetto centrale nel nuovo 
modello d’apprendimento e dovrebbero perciò essere introdotti sin 
dai primi anni di scuola.

Nel successivo rapporto in materia di istruzione (Ert 1997), gli in-
dustriali europei sono ancora più espliciti riguardo all’uso delle nuo-
ve tecnologie: “sarà necessario che tutti gli individui ... si muniscano 
di strumenti pedagogici di base, così come hanno acquistato una te-
levisione”. In questo modo, i lavoratori espulsi dal processo produt-
tivo potranno rientrare nella catena d’istruzione ai loro ritmi e se-
condo i loro vincoli. Agli occhi degli industriali, l’apprendimento a 

6 Il tema della formazione continua è cruciale nella strategia dell’Ert ed era stato oggetto di  
uno specifico Rapporto già nel 1992. 
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distanza, reso possibile dalle nuove tecnologie, si carica così, almeno 
nelle  dichiarazioni formali,  di valenze anche politiche,  come stru-
mento di lotta all’esclusione sociale.

I canali istituzionali di attuazione del disegno degli industriali

Accanto al tentativo di coordinare i processi di riforma nazionali 
tramite gli accordi non vincolanti del Processo di Bologna e tramite 
l’alleanza con i rettori europei, l’Ert si attiva, sin dalla sua fondazio-
ne, per ottenere una sponda istituzionale attraverso cui far valere in 
modo esplicito la propria visione del sistema di istruzione e di ricer-
ca. Tale esigenza è recepita nel Trattato sull’Unione europea, firma-
to a Maastricht il 7 febbraio nel 1992. 

Attraverso l’articolo 126, che modifica il Trattato del 1957 di isti-
tuzione della Comunità economica europea, la Commissione euro-
pea acquisisce il compito di definire le raccomandazioni in materia 
di  insegnamento  a  livello  comunitario.  L’articolo  127  ridetermina 
inoltre gli obiettivi della formazione professionale nel nuovo para-
digma fondato sulla flessibilità del lavoro: l’azione della Comunità 
europea intende facilitare l’adeguamento alle  trasformazioni indu-
striali, attraverso la formazione e la riconversione professionale; age-
volare l’inserimento e il reinserimento professionale sul mercato del 
lavoro; favorire la mobilità, soprattutto dei giovani; e, in ultimo, ma 
non certo per importanza, stimolare la cooperazione tra istituti di 
insegnamento e imprese.

L’estensione e la specificazione delle competenze della Commis-
sione europea in materia di insegnamento e di ricerca consente al-
l’Ert di porsi come attore istituzionale decisivo della politica scola-
stica e universitaria. La Commissione europea detiene infatti il dirit-
to di iniziativa nel processo legislativo europeo e si occupa dell’at-
tuazione  delle  politiche  comunitarie,  con  poteri  sanzionatori  nei 
confronti degli stati membri inadempienti o in ritardo nell’attuazio-
ne delle direttive comunitarie. Inoltre, a differenza di quanto accade 
nella maggior parte dei singoli paesi dell’Unione, le pratiche lobbisti-

92



che sono pienamente lecite a livello comunitario. Pochi mesi dopo la 
pubblicazione del rapporto Ert 1995, la Commissione europea pub-
blica il Libro bianco intitolato “Insegnare e apprendere: verso la so-
cietà cognitiva”, in cui si riprendono i principali temi cari agli indu-
striali, con una precisione che porta la ricercatrice francese Geneviè-
ve Azam (2009) a parlare di un vero e proprio “copia-incolla dal 
Rapporto dell’Ert”. L’avvicinamento tra scuole e mondo degli affari, 
si legge nel libro bianco, è lo strumento attraverso cui combattere la 
disoccupazione. Nessun soggetto, giovane o anziano, nessuna cate-
goria sociale, nessuna professione, può considerarsi esclusa dal pro-
blema dell’adeguamento alle nuove condizioni lavorative. Le nuove 
tecnologie,  l’internazionalizzazione  degli  scambi,  la  dinamicità  del 
mondo  degli  affari  impongono  nuovi  modi  di  apprendimento  e 
nuove forme di organizzazione del lavoro. La riuscita individuale di-
pende dalla capacità di acquisire e aggiornare le proprie competenze 
lavorative, non importa se attraverso l’istruzione formale, l’appren-
dimento sul lavoro (“on the job”) o percorsi informali. Queste sono 
le sfide del nuovo modello di istruzione perché un dato è certo: “la 
società del futuro sarà la società della conoscenza”.

Su un piano concreto, la Commissione raccomanda l’uso di stru-
menti di misurazione della performance individuale e percorsi di ap-
prendimento lungo tutto l’arco della vita.7 La Commissione, in parti-
colare, incoraggia la produzione europea di software educativi, pre-
parando il terreno all’“apprendistato on line”, come strumento per 
restare appetibili su un mercato del lavoro in continua evoluzione. 
Come sottolineato già nel Piano d’azione 1996-1998,  Imparare nella  
società  dell’informazione (Commissione europea 1996),  l’introduzione 
dei mezzi informatici e multimediali nelle scuole costituisce poi un 
modo per stimolare il mercato dell’informazione e delle comunica-
zioni, attraverso la formazione di una massa di potenziali utilizzatori 
di questi beni e servizi (oltre che, ovviamente, attraverso la domanda 
espressa direttamente dalle scuole). 

7 La formazione permanente, il tele-insegnamento, compreso il cosiddetto “e-learning”, e 
la ridefinizione dei compiti di insegnanti e studenti nel processo di costruzione di un’Euro-
pa della conoscenza sono successivamente sviluppati in una serie di Rapporti mirati della  
Commissione europea (1997, 2000a, 2000b, 2001).
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Nel giro di pochi anni, la trasformazione dell’Europa nell’“econo-
mia della conoscenza più competitiva e dinamica del mondo” diven-
ta l’obiettivo strategico dell’Unione europea in materia di istruzione. 
Grazie all’impegno della Commissione europea, i tratti essenziali del 
nuovo modello educativo disegnato dai vertici industriali europei as-
sumono carattere vincolante per i governi nazionali. Gli aspetti più 
delicati di questo disegno, come quelli relativi al finanziamento del-
l’istruzione e della ricerca, sono invece affidati alle strutture di coor-
dinamento del processo di Bologna, nel rispetto degli equilibri esi-
stenti  a  livello  nazionale  e della  diversa capacità  di  resistenza  dei 
soggetti sociali e politici coinvolti.

Critiche e resistenze al nuovo modello educativo europeo

La trasformazione degli obiettivi dell’istruzione e della ricerca in 
funzione degli interessi del mondo industriale non incontra forti re-
sistenze a livello europeo nel mondo della scuola e dell’università. I 
primi tentativi di offrire una risposta coordinata a queste trasforma-
zioni si sviluppano con grande ritardo rispetto ai rapidi progressi 
compiuti dagli industriali europei, senza peraltro mai raggiungere un 
livello di efficacia che vada oltre la condanna formale del nuovo mo-
dello educativo. 

Gli spunti critici e le iniziative di resistenza tuttavia non mancano. 
In particolare, alcuni insegnanti e analisti seguono con preoccupa-
zione la strategia dell’Ert nel campo dell’informatica e del tele-inse-
gnamento e si soffermano sugli interessi economici che si nascon-
dono dietro gli alti valori morali e politici di lotta alla disoccupazio-
ne e all’esclusione sociale innalzati dal mondo industriale.

Secondo Nico Hirtt (2000a), professore di fisica, matematica e in-
formatica in Belgio e fondatore dell’“Appello per una scuola demo-
cratica”, quest’insistenza degli industriali sugli strumenti informatici 
è in gran parte dettata dalla nuova esigenza di competenze informa-
tiche anche nei lavori meno qualificati. Hirtt nota in particolare che 
l’uso dei computer nelle scuole solo raramente costituisce uno stru-
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mento di crescita scientifica, basato sull’elaborazione di un’informa-
zione abbondante e complessa, come quella presente in rete, ma si 
riduce il più delle volte alla manipolazione di un mouse in risposta 
quasi meccanica ad istruzioni precostituite. In questo senso, le nuo-
ve tecnologie più che mezzi di emancipazione attraverso lo studio 
critico e attivo diventano strumenti per dequalificare lo studio, in 
modo coerente al processo di dequalificazione delle mansioni lavo-
rative. L’autore discute poi il ruolo centrale assegnato ai docenti in 
questa trasformazione della forma e dei contenuti dell’insegnamento 
guidata dai potentati economici, contro la quale propone una strate-
gia di resistenza attiva da parte del corpo insegnante (Hirtt 2000b, 
2001).

In un articolo apparso su Le Monde diplomatique, Gérard De Sélys 
(1998) analizza inoltre il peso delle compagnie legate al settore in-
formatico all’interno dell’Ert e i loro interessi in materia di forma-
zione continua e tele-apprendimento. Tra queste compagnie si anno-
verano  Olivetti,  Philips,  Siemens,  Ici,  Ericsson,  General  Electric 
Company, Bertelsmann (software didattici), British Telecom e Tele-
fonica. Secondo l’autore, oltre agli interessi diretti di queste compa-
gnie nei confronti del tele-apprendimento come mercato di sbocco 
per i loro prodotti e servizi, questa nuova modalità didattica “do-
vrebbe adeguare sempre meglio l’insegnamento alle esigenze dell’in-
dustria, preparare il terreno al telelavoro, ridurre i costi della forma-
zione nelle imprese e favorire l’atomizzazione degli studenti e degli 
insegnanti, le cui eventuali turbolenze suscitano sempre qualche ti-
more”.

Ma la critica non si salda ad alcun movimento di protesta capace 
di contrastare l’articolata strategia di riforma a livello europeo. Nella 
società  della  conoscenza  voluta  da  industriali,  rettori,  ministri  e 
commissari europei, i lavoratori devono sapersi adattare al cambia-
mento, riconvertendosi continuamente nel corso della vita lavorativa 
in funzione delle mutevoli esigenze delle imprese. Piuttosto che in-
seguire l’acquisizione di conoscenze che diventano rapidamente ob-
solete in un contesto tecnologico in rapido cambiamento, è necessa-
rio formare lavoratori flessibili, con competenze professionali adat-
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tabili a diversi contesti, in grado di svolgere diversi tipi di compiti. 
Ma soprattutto, i massimi esponenti del potere economico, politico 
e accademico concordano sulla necessità di scaricare sul lavoratore 
stesso i costi della sua riconversione. Di qui le pressioni in favore del 
tele-insegnamento, attraverso il quale portare il lavoratore a ricon-
vertirsi nel proprio tempo libero, sul proprio computer e a proprie 
spese. E di qui, più in generale, la necessità di rivedere completa-
mente gli obiettivi dell’istruzione, finalizzando sempre più gli studi 
alla dinamica della domanda di lavoro.
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ATTUAZIONE DELL’AUTONOMIA E MERCIFICAZIONE 
DELL’UNIVERSITÀ

Tra i paesi europei, l’Italia svolge un ruolo chiave nella sperimen-
tazione delle strategie del mondo imprenditoriale. La svolta impres-
sa dalla riforma Ruberti agli inizi degli anni Novanta è solo l’inizio 
del processo di mercificazione dell’università tramite un assoggetta-
mento diretto alle imprese e la ridefinizione del diritto allo studio 
come diritto a pagamento. Nel corso degli anni successivi, il proces-
so verso l’autonomia si sviluppa ulteriormente, sia nel quadro del 
processo di decentramento amministrativo avviato a livello naziona-
le, sia all’interno degli accordi internazionali, che fanno da cornice 
istituzionale per l’attuazione forzata di riforme nazionali.

Il processo di decentramento amministrativo

La prime misure attuative dell’autonomia riguardano i principi di 
efficienza economica e gestionale del sistema universitario. Innanzi 
tutto, il governo affronta il problema della valutazione delle univer-
sità ispirandosi ad una logica aziendalistica, basata sui costi, i rendi-
menti e la produttività della ricerca e della didattica. In quest’ottica, 
la legge finanziaria del 1994 istituisce i “Nuclei di valutazione inter-
na” e delega il ministro ad istituire l’“Osservatorio per la valutazione 
del sistema universitario”.1 

Nel  quadro  delle  norme di  semplificazione  amministrativa,  nel 
1997, viene poi approvata la legge Bassanini, che dispone di legare 
l’allocazione annuale delle risorse da destinare alle università all’esito 
dell’attività di valutazione dei risultati conseguiti.2 La legge “Bassani-

1 Legge n. 537, del 24 dicembre 1993. L’Osservatorio per la valutazione del sistema univer-
sitario è istituito con il decreto ministeriale del 22 febbraio 1996. Successivamente, l’Osser-
vatorio è trasformato in “Comitato nazionale per la valutazione del sistema universitario” 
(Cnvsu), con poteri più ampi (legge n. 370, del 19 ottobre 1999).
2 Legge n. 59, del 15 marzo 1997.
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ni 2” interviene inoltre sugli organi di governo dell’università, ridi-
mensionando il ruolo del Cun e modificando al tempo stesso la sua 
composizione e i criteri di rappresentanza di rettori, professori, ri-
cercatori, studenti e personale tecnico e amministrativo.3 La discipli-
na dei curriculum didattici è affidata agli atenei, i quali stabiliscono 
le denominazioni e gli obiettivi formativi dei corsi di studio, nonché 
gli insegnamenti che compongono i relativi piani di studio.

Sul piano del diritto allo studio, il governo sviluppa il processo di 
decentramento avviato da Ruberti.  Dapprima, la  legge finanziaria 
del 1996 istituisce la tassa regionale sul diritto allo studio.4 Il Dpr n. 
306, del 25 luglio 1997 trasferisce poi alle università la determinazio-
ne della contribuzione studentesca.

Sul fronte del reclutamento, in attesa di una rivisitazione generale 
delle procedure concorsuali, le università acquisiscono la possibilità 
di provvedere alla copertura di posti di ruolo di prima fascia me-
diante chiamata diretta di eminenti studiosi: la procedura parte diret-
tamente dal consiglio di facoltà e il ministero svolge solo un ruolo di 
controllo formale dei requisiti richiesti.5 Alle università viene inoltre 
consentito di  stipulare  contratti  di  diritto privato con studiosi  ed 
esperti, non dipendenti di università, per l’affidamento di corsi o per 
lo  svolgimento  di  attività  didattiche  integrative.6 Passano  poi  alle 
università la competenza dell’approvazione degli atti dei concorsi a 
ricercatore e la competenza in materia di nomina delle commissioni 
giudicatrici per il rilascio del titolo di Dottore di ricerca, titolo rila-
sciato ora direttamente dal rettore e non più dal ministro.7 

3 Legge n. 127, del 15 maggio 1997. Le modalità di elezione del Cun sono fissate nel decre-
to ministeriale n. 278, del 21 luglio 1997. Lo stesso impianto è conservato nella legge n. 18, 
del 16 gennaio 2006 di riordino del Cun.
4 Legge n. 549, del 28 dicembre 1995.
5 Decreto ministeriale del 25 luglio 1997. Il decreto ministeriale del 2 agosto 1999 apporta 
poi alcune modifiche, soprattutto formali, come la sostituzione dell’espressione “eminenti  
studiosi” con “studiosi di chiara fama” e la prescrizione di specificare nella delibera del  
consiglio di facoltà i contributi scientifici dello studioso.
6 Decreto ministeriale n. 242, del 21 maggio 1998.
7 Decreti del Presidente della Repubblica n. 386 e n. 387, del 3 ottobre 1997.
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La riforma Berlinguer del reclutamento

Nel disegno autonomistico di Ruberti, l’abolizione della titolarità 
della cattedra e la conseguente introduzione di un certo grado di 
concorrenza tra le squadre accademiche intendevano garantire uno 
sviluppo dei rapporti interni all’università coerente con le dinamiche 
economiche esterne che si realizzano nel mondo delle imprese. Sin 
dalla sua introduzione, tuttavia, la “cooptazione per squadre” si di-
mostra più imprecisa di quella “per cattedre”. Nel nuovo contesto 
basato sui settori scientifico-disciplinari, aumentano infatti i proble-
mi di coordinamento nella formazione delle commissioni di concor-
so e i possibili conflitti, all’interno della commissione, nell’individua-
zione di criteri “equi” di ripartizione dei posti tra le diverse squadre. 
Questi problemi tendono inoltre ad accentuarsi con il restringersi 
dei posti disponibili, dovuto all’inasprirsi dei vincoli finanziari che 
accompagna il processo di autonomia. Ma soprattutto, in un conte-
sto di maggiore incertezza circa l’esito del processo di cooptazione e 
il rispetto delle file d’attesa, si accentua il problema dei ricorsi ammi-
nistrativi da parte dei candidati esclusi. Senza alcun intervento espli-
cito di blocco dei concorsi, il sistema di reclutamento entra in crisi.  
Interi concorsi vengono annullati dai tribunali amministrativi, col ri-
schio di conseguenze a cascata sui concorsi successivi cui i vincitori 
del concorso annullato abbiano partecipato come candidati (per ul-
teriori avanzamenti di carriera) o come commissari.

In questo contesto, nel luglio 1998, il parlamento approva la legge 
Berlinguer, che ridisegna completamente il sistema di reclutamento.8 

La legge cancella gran parte della normativa precedente e trasferisce 
alle università la competenza dell’espletamento dei concorsi e della 
nomina in ruolo dei vincitori. Questo cambiamento modifica radi-
calmente  i  rapporti  tra  squadre  accademiche e  riduce il  peso  dei 
grandi atenei che, con il vecchio concorso nazionale, potevano uti-
lizzare gli atenei minori come satelliti presso cui “piazzare” i propri 
allievi. Nel sistema di concorsi locali, questo fenomeno non sparisce 
8 Legge n. 210, del 3 luglio 1998. La legge prevede l’emanazione di un regolamento di di-
sciplina delle modalità di espletamento delle procedure di reclutamento. Tale regolamento è 
emanato con il decreto del Presidente della Repubblica n. 390, del 19 ottobre 1998.
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di  certo,  ma  aumenta  significativamente  il  potere  di  cooptazione 
“autonoma” anche da parte degli atenei periferici. 

Accanto a questi effetti redistributivi, la riforma introduce nuovi 
meccanismi di  “blindatura” dei  concorsi,  una serie  di  norme che 
ostacolano i ricorsi amministrativi (o ne riducono l’impatto) e im-
portanti misure a garanzia della discrezionalità dell’ateneo nelle scel-
te di assunzione del personale di ruolo.

Innanzi tutto, il passaggio dal concorso nazionale, per l’insieme 
dei posti vacanti, ai concorsi locali, per ogni singolo posto, riduce il 
numero di candidati in ciascun concorso (poiché la partecipazione ai 
concorsi costa tempo e risorse ai candidati), consentendo una mi-
gliore protezione dei candidati locali che non reggerebbero la con-
correnza dei  candidati  più  forti  a  livello  nazionale.  Questo limita 
inoltre l’impatto di eventuali ricorsi, ai singoli atenei coinvolti, senza 
compromettere il reclutamento dell’intero sistema nazionale.

Pur trattandosi di concorsi locali ad un solo posto, la legge intro-
duce poi un limite massimo al numero di concorsi cui uno stesso 
candidato può partecipare in un dato intervallo di tempo sul territo-
rio nazionale, limite che il regolamento attuativo applica in modo re-
strittivo, fissandolo pari a cinque concorsi per anno.9 Se dunque in 
un anno, si rendono vacanti diciamo venti posti in un certo settore 
scientifico-disciplinare,  il  candidato  deve  rinunciare  in  partenza  a 
concorrere a quindici di questi posti,  potendo presentare in tutto 
cinque candidature (e dovendo poi sostenere cinque concorsi distin-
ti).

Anche in questo caso, l’attenzione del legislatore non sembra con-
centrarsi  sull’efficienza generale della procedura e sull’obiettivo di 
selezionare i migliori aspiranti docenti, cosa che suggerirebbe di ave-
re la rosa di candidati più ampia possibile in ogni concorso. Come 
emerge dal dibattito parlamentare, il problema è piuttosto quello di 

9 Il decreto ministeriale n. 117, del 23 marzo 2000, estende a quindici il limite massimo di  
concorsi universitari per anno, nel caso di partecipazione esclusivamente a concorsi per ri-
cercatore. Allo stesso tempo, il decreto irrigidisce però il vincolo operante sui concorsi a  
professore, stabilendo che per ciascun posto di professore ordinario o associato si deve in-
dire una procedura concorsuale distinta, cosa che rende ancora più severo il vincolo dei 
cinque concorsi annui.
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garantire il fluido funzionamento del processo di cooptazione, limi-
tando alla base il numero di concorrenti e, di conseguenza, il nume-
ro di candidati “scomodi”, tra cui si annidano i cacciatori di ricorsi 
amministrativi.10 L’attenzione verso quanto accade nei tribunali am-
ministrativi porta anche ad abolire la norma presente nella riforma 
del reclutamento del 1979 – che voleva che i giudizi sui candidati 
fossero espressi in forma di votazione numerica – rendendo decisa-
mente più arduo il compito dei ricorrenti, che devono ora impugna-
re una serie di giudizi solo qualitativi, espressi in forma di “valuta-
zione comparativa”, scontrandosi quindi con la polivalenza delle pa-
role.11

Il decentramento dei concorsi a livello locale si accompagna ad un 
nuovo fenomeno, controverso sul piano della legittimità, consistente 
nella richiesta da parte di alcuni atenei di un versamento economico 
come condizione per partecipare alle procedure concorsuali. In mol-
ti casi, non si tratta di un contributo meramente simbolico, potendo 
anche raggiungere la somma di 200 euro. È chiaro che la richiesta di  
simili versamenti da parte di alcuni atenei costituisce un forte disin-
centivo  alla  partecipazione  al  concorso,  indirizzando  gli  aspiranti 
universitari verso gli atenei che richiedono contributi minori o che 
non ne richiedono affatto. Sul piano della legittimità, questa norma 
solleva dubbi addirittura di livello costituzionale, essendo il concor-
so il metodo costituzionalmente previsto per reperire la migliore ri-
sorsa umana cui affidare pubblici poteri (art. 97). Ne consegue che 
gli oneri relativi al suo reperimento devono essere a carico dello Sta-
to o della particolare amministrazione che usufruirà dei servizi di 
tali risorse umane, ma non possono in alcun caso addebitarsi ai par-
tecipanti al concorso.12 Dal punto di vista della cooptazione è invece 

10 Alberto Incoronato (2001) riporta l’affermazione di un professore ordinario, parlamenta-
re, che, in un incontro ufficiale, sostiene, senza alcun imbarazzo, la necessità di limitare il  
diritto soggettivo di partecipare ai concorsi come ovvio strumento per ridurre i ricorsi am-
ministrativi. 
11 Non resisto al desiderio di riferire che proprio la valutazione in forma di votazione, subi -
to prima che il legislatore la abolisse, mi ha consentito di vincere il ricorso al Tar della  
Lombardia, con il quale ho conseguito l’immissione nel ruolo dei ricercatori universitari.
12 L’articolo 23 della Costituzione afferma: “Nessuna prestazione personale o patrimoniale  
può essere imposta se non in base alla legge”. La legge n. 131, del 26 aprile 1983, fissa nella  
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sin troppo evidente che una simile barriera all’entrata rappresenta 
un’efficace protezione per il candidato predestinato, per il quale il 
pagamento del “contributo alle spese amministrative” costituisce un 
investimento assolutamente vantaggioso.

A tutela del potere di cooptazione degli atenei, la legge introduce 
il principio che un commissario di concorso è nominato direttamen-
te dalla facoltà che richiede il bando. Si tratta, in genere, di un pro-
fessore ordinario, anche se, in linea teorica, può trattarsi anche di un 
professore associato. Gli altri commissari – quattro professori ordi-
nari nei concorsi a ordinario, due professori associati e due ordinari 
in quelli a professore associato e un professore (associato se il mem-
bro interno è un ordinario, ordinario se il membro interno è un as-
sociato) e un ricercatore nei concorsi a ricercatore – sono invece 
eletti tra i docenti degli altri atenei, aventi lo stesso grado accademi-
co e appartenenti allo stesso settore scientifico-disciplinare. Per faci-
litare il coordinamento tra squadre, al momento della votazione, ai 
docenti votanti viene comunicato il nominativo del membro inter-
no, che di norma assume anche la presidenza della commissione.

La riforma introduce inoltre il principio secondo cui i bandi pos-
sono prevedere un limite massimo al numero di pubblicazioni pre-
sentabili dai candidati. Formalmente, la norma vorrebbe privilegiare 
la qualità, piuttosto che la quantità, delle pubblicazioni. Tuttavia, è 
dubbio che la limitazione delle pubblicazioni presentabili possa ve-
ramente migliorare la valutazione qualitativa dei candidati. La norma 
trova invece facile spiegazione nel contesto della cooptazione. An-
che perché la legge non demanda questa materia a norme e regola-
menti generali, ma lascia gli atenei liberi di modificare il vincolo sul-
le pubblicazioni, di volta in volta, nell’emanazione del bando. Il ri-
sultato paradossale è che la stessa facoltà di uno stesso ateneo intro-
duce spesso limitazioni diverse in concorsi banditi contestualmente 

somma di 7.500 lire la tassa di ammissione ai concorsi, nei casi in cui essa sia ammissibile 
(casi che non comprendono i concorsi universitari). Successivamente, la legge n. 340, del 
24 novembre 2000, aggiorna tale contributo stabilendo che esso debba comunque rimanere 
inferiore a 20.000 lire. Apparentemente contro questa norma e contro il dettato costituzio-
nale stesso, a titolo d’esempio, la delibera del Comitato tecnico organizzatore del 10 no-
vembre 2005 dell’università telematica Guglielmo Marconi fissa un contributo spese a cari-
co dei candidati dei concorsi a docente nella somma di 200 euro.
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per posti di ruolo identici, relativi al medesimo settore scientifico-di-
sciplinare. Il paradosso è però solo apparente. Ai fini della coopta-
zione, questa norma consente infatti una buona flessibilità nella pro-
tezione del candidato prescelto, nei confronti di candidati con più 
pubblicazioni, destinati in partenza ad essere penalizzati.

Vengono infine separati i meccanismi di reclutamento nella posi-
zione di ricercatore dagli “scorrimenti” ai livelli di professore asso-
ciato e ordinario. In quest’ultimo caso, i concorsi non si chiudono 
con un vincitore, ma con l’indicazione di (non più di) due idonei, tra 
i quali l’università che emana il bando può scegliere quale nominare 
in ruolo, potendo anche decidere di non nominarne alcuno, qualora 
il profilo dei candidati idonei non collimi con “le specifiche esigenze 
scientifiche e didattiche” della facoltà.13 In quest’ultimo caso, l’uni-
versità può decidere di chiamare un candidato risultato idoneo in un 
concorso svolto presso un’altra  università.  I  candidati  idonei non 
chiamati dalla facoltà che ha emesso il bando conservano l’idoneità 
per tre anni, dopodichè l’esito favorevole del concorso perde ogni 
effetto. Il concorso, dunque, come nel sistema della libera docenza, 
non dà più diritto al posto e si afferma invece il principio secondo 
cui il vincitore del concorso (il professore idoneo) consegue sola-
mente il diritto, peraltro solo temporaneo, di cercarsi un ateneo di-
sposto a chiamarlo.

Come le norme precedenti, anche la separazione dell’idoneità dal 
diritto all’immissione in ruolo non ha alcuna giustificazione se non 
nella logica cooptativa, applicata qui ai meccanismi di carriera. Infat-
ti, con la riforma che abolisce la titolarità della cattedra, i professori 
sono  inquadrati  nei  settori  scientifico-disciplinari,  all’interno  dei 
quali possono insegnare tutte le materie che vi afferiscono. Eppure, 
la facoltà che emana un bando per coprire un posto vacante all’in-
terno di un settore scientifico può poi stabilire che i candidati idonei 
(all’insegnamento di tutte le materie del settore) non siano adatti ad 
insegnare le specifiche materie che la facoltà vorrebbe affidare loro. 
Vale anche la pena di notare che questa eventualità, a dir poco para-

13 Successivamente, il decreto legge n. 7, del 31 gennaio 2005, riduce ad uno il numero 
massimo di idoneità accordabili in ciascun concorso.
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dossale, non è nemmeno oggetto di delibera da parte dei docenti 
con maggiori competenze in materia – cioè quelli del medesimo set-
tore scientifico-disciplinare dei nuovi docenti idonei – bensì è presa 
in via gerarchica dall’insieme dei professori di pari grado o di grado 
superiore, indipendentemente dal loro settore scientifico di compe-
tenza.

Questo insieme di norme a garanzia degli interessi cooptativi e 
degli equilibri interni delle facoltà non è peraltro controbilanciato da 
alcuna norma a tutela dei candidati: infatti, un candidato che, pur 
correndo da solo, riesca ad ottenere l’idoneità, può comunque resta-
re escluso dall’immissione in ruolo qualora non trovi, nella fase po-
st-concorsuale, alcun ateneo interessato a chiamarlo. Ma si tratta di 
inconvenienti che possono riguardare appunto i soggetti estranei al 
processo di cooptazione. Nello schema classico di cooptazione, in-
vece, il sistema delle due idoneità crea sufficienti margini per soddi-
sfare sia le esigenze della facoltà che bandisce il concorso, sia quelle 
di una squadra disposta a garantire il “buon esito” della procedura, 
in cambio dell’assegnazione della seconda idoneità ad un “proprio” 
candidato, che potrà poi essere chiamato dalla “sua” università.

La riforma Zecchino della didattica

Regolato  lo  spinoso  problema  del  reclutamento,  il  governo  di 
centro-sinistra può procedere lungo la strada della ridefinizione de-
gli obiettivi dell’università. In forza degli impegni europei assunti nel 
quadro del processo di Bologna e delle indicazioni della Commissio-
ne  europea,  la  riforma  della  didattica  diventa  un  provvedimento 
quasi obbligato, da adottarsi con la massima urgenza. Inoltre, il neo-
ministro Zecchino intende affrontare un problema storico dell’uni-
versità italiana, costituito dall’elevato numero di studenti fuori corso. 
La causa di questo fenomeno, secondo il Ministro, deve ricercarsi sia 
nell’organizzazione del percorso di studio da parte delle università (e 
nell’eterogenea distribuzione del carico di studio nelle diverse uni-
versità), sia nell’atteggiamento degli studenti, che utilizzano l’univer-
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sità come “area di parcheggio” per rimandare l’entrata sul mercato 
del lavoro. Così, di ritorno dal convegno di Bologna, Zecchino met-
te mano ad una riforma organica dell’autonomia didattica degli ate-
nei.14

Il decreto Zecchino ridefinisce completamente la tipologia di tito-
li di studio rilasciati dalle università e fissa i criteri generali dei Rego-
lamenti didattici di ateneo, che divengono la fonte normativa attra-
verso cui le università disciplinano gli ordinamenti didattici dei pro-
pri corsi di studio. Uno degli aspetti centrali della riforma è l’intro-
duzione del cosiddetto “3+2”, cioè di un sistema organizzato su due 
cicli principali di durata triennale e biennale, al termine dei quali l’u-
niversità rilascia il titolo di laurea e di laurea specialistica. Le due lau-
ree sono seguite poi da un master di un anno, di primo e di secondo 
livello rispettivamente. Le università possono inoltre rilasciare i titoli 
di diploma di specializzazione e di dottorato di ricerca.

Sviluppando ulteriormente la concezione di Ruberti di un’univer-
sità finalizzata al mercato del lavoro, gli obiettivi dei corsi offerti dal-
le università sono definiti in funzione dell’acquisizione di specifiche 
competenze professionali: competenze di base per la laurea e com-
petenze  qualificate  per  la  laurea  specialistica.  Al  fine  di  ottenere 
gruppi omogenei sul mercato del lavoro, i corsi di studio dello stes-
so livello e con gli stessi obiettivi formativi qualificanti sono rag-
gruppati in classi, i cui titoli hanno lo stesso valore legale.

Il decreto introduce inoltre i crediti formativi universitari, che co-
stituiscono l’unità di misura del “volume di lavoro di apprendimen-
to” richiesto allo studente. Un credito formativo corrisponde a ven-
ticinque ore di lavoro, modificabile tramite specifico decreto mini-
steriale per singoli corsi di laurea, entro un margine di cinque ore. Il  
lavoro di apprendimento comprende, accanto alle attività accademi-
che tradizionali (lezioni, esercitazioni, seminari e studio individuale), 
ogni attività utile all’inserimento nel mondo del lavoro, tra cui la par-
tecipazione a progetti e tirocini. Il decreto fissa comunque una so-
glia minima dell’impegno orario riservato allo studio personale, che 
non può essere inferiore al 50 per cento dell’impegno orario com-

14 Decreto ministeriale n. 509, del 3 novembre 1999.
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plessivo dello  studente.  In un’ottica  di  maggiore  integrazione col 
mondo del lavoro, le università possono riconoscere come crediti 
formativi le conoscenze e le abilità professionali già acquisite dagli 
studenti. La mole di lavoro di uno studente a tempo pieno è fissata 
convenzionalmente in sessanta crediti annui. I crediti acquisiti non 
sono tuttavia  validi  all’interno dell’intero sistema universitario.  Ai 
fini della prosecuzione degli studi, il riconoscimento dei crediti ac-
quisiti compete invece alla struttura didattica che accoglie lo studen-
te. Per disincentivare l’allungamento dei tempi per il conseguimento 
dei titoli universitari, la riforma introduce il principio che i crediti 
acquisiti possono “scadere” e, a questo fine, affida ai Regolamenti 
didattici di ateneo la possibilità di verificare periodicamente i crediti 
acquisiti.

Per l’ammissione ai corsi di laurea e di laurea specialistica, il pos-
sesso dell’idoneo diploma (di scuola secondaria superiore o di lau-
rea) non è più sufficiente. Oltre ai corsi a numero chiuso, gli atenei 
possono richiedere il possesso di un’adeguata preparazione iniziale, 
verificata dall’ateneo stesso,  con l’indicazione di  specifici  obblighi 
formativi aggiuntivi qualora lo studente non superi la verifica.

La riforma Moratti

Il  passaggio  dei  poteri  dal  centro-sinistra  al  centro-destra  non 
modifica il percorso verso l’autonomia avviato lungo le linee guida 
del processo di Bologna. Il nuovo ministro Letizia Moratti sviluppa 
tuttavia alcuni aspetti importanti del processo di professionalizza-
zione dell’università e di subordinazione della didattica e della ricer-
ca alle esigenze del mondo imprenditoriale. Il disegno riformatore si 
attua attraverso due decreti del 2004, concernenti rispettivamente la 
programmazione del sistema universitario per il triennio 2004-2006 
e l’autonomia didattica degli atenei, la legge del 2005 di riordino del-
le funzioni dei professori e dei ricercatori e il relativo decreto attua-
tivo del 2006 concernente il reclutamento dei professori.15

15 Decreto ministeriale n. 262, del 5 agosto 2004, decreto ministeriale n. 270, del 22 ottobre 
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Nell’ambito della programmazione triennale, la Moratti istituisce 
innanzi tutto una serie di nuove università non statali legalmente ri-
conosciute – comprese alcune università telematiche – autorizzate al 
rilascio di  titoli  di  studio aventi  valore  legale.16 Il  decreto precisa 
inoltre la procedura per trasformare le università non statali in uni-
versità statali e introduce norme specifiche volte a sviluppare i rap-
porti  col  sistema delle  imprese.  A questo fine,  vengono stanziati 
fondi per avviare rapporti  sistematici  tra le  università  e il  tessuto 
economico e produttivo locale e per promuovere forme di coopera-
zione con il mondo imprenditoriale. Infine, il decreto adegua anche 
la docenza ai nuovi obiettivi professionalizzanti dell’università, sot-
tolineando l’importanza dei “docenti a contratto”, in particolare ne-
gli “insegnamenti che necessitino di un’apertura verso il mondo cul-
turale, professionale o imprenditoriale”.17

Dal punto di vista dell’ordinamento didattico, la riforma introdu-
ce cambiamenti minori e per lo più formali: la laurea specialistica è 
rinominata “laurea magistrale”, il  credito formativo è ridefinito in 
termini di ore di “impegno”, invece che di “lavoro”, il sistema del 
“3+2” è ridefinito come sistema 1+2+2 (il cosiddetto “percorso a 
Y”), nel quale viene assicurato  un minimo di 60 crediti comuni a 
tutti gli studenti della medesima classe di laurea triennale, prima del-
la differenziazione dei percorsi formativi (che possono prevedere un 
biennio di approfondimento teorico e metodologico o un percorso 
più  orientato  all’acquisizione  di  conoscenze  professionali).  Su  un 
piano più sostanziale, la legge sopprime il principio presente nel de-
creto Zecchino, secondo cui una frazione non inferiore al 50 per 
cento dell’impegno orario complessivo dello studente debba essere 
riservato allo studio individuale e rafforza il ruolo di “stage” e tiroci-
ni, aumentando così il lavoro gratuito svolto dagli studenti nel corso 

2004, legge n. 230, del 4 novembre 2005, decreto legislativo n. 164, del 6 aprile 2006.
16 Più precisamente vengono istituite l’università europea di Roma, promossa dalla Congre-
gazione dei legionari di Cristo, l’università di scienze gastronomiche di Pollenzo (CN), la li -
bera università della Sicilia centrale Kore di Enna e le università telematiche “Guglielmo 
Marconi” e Tel.M.A. di Roma. I criteri per l’istituzione dei corsi di studio a distanza e delle  
università telematiche sono stabiliti nel decreto ministeriale del 17 aprile 2003, sempre a fir-
ma del ministro Moratti.
17 Decreto ministeriale n. 262, del 5 agosto 2004.
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del loro percorso formativo.18 L’opera riformatrice prosegue con il 
riordino dei  compiti  del personale docente e ricercatore.19 Sia nel 
campo della didattica, sia in quello della ricerca, la legge affida un 
ruolo importante al mondo imprenditoriale, da svolgersi attraverso 
la stipula di convenzioni tra università e imprese, fondazioni e altri 
soggetti pubblici o privati. Le convenzioni definiscono gli oneri fi-
nanziari a carico dei soggetti non universitari, i programmi di ricerca 
affidati a professori universitari (che possono prevedere anche l’isti-
tuzione temporanea di posti di professore straordinario), la destina-
zione degli eventuali utili e l’eventuale compenso aggiuntivo dei pro-
fessori. Con il sistema delle convenzioni si introduce inoltre la possi-
bilità per le università di porre il trattamento economico dei docenti 
da immettere in ruolo a carico totale o parziale di altri soggetti pub-
blici o privati.

Infine, la riforma modifica nuovamente il meccanismo di recluta-
mento  dei  professori  con  effetti  redistributivi  significativi  tra  le 
squadre accademiche locali e nazionali.20 Come la normativa Berlin-
guer, la nuova disciplina del reclutamento prevede una procedura in 
due fasi: prima il concorso per ottenere l’idoneità scientifica, poi la 
chiamata da parte delle università. La legge introduce tuttavia due 
importanti novità intese a limitare la discrezionalità degli atenei: il 
concorso unico nazionale, in luogo dei concorsi locali riguardanti 
ogni singolo posto vacante; la delega ai Regolamenti di ateneo della 
disciplina riguardante il reclutamento degli idonei (precedentemente 
attuato tramite semplici delibere del consiglio di facoltà).

La formazione delle commissioni per l’idoneità scientifica nazio-
nale segue uno schema misto basato sull’elezione e il sorteggio: per 
ogni settore scientifico-disciplinare e per ciascuna fascia (ordinari e 
associati), viene eletta, ogni due anni, una lista di quindici commissa-
ri nazionali; da queste liste vengono poi sorteggiati i cinque docenti 
che entrano in commissione (cinque professori ordinari per i con-
corsi idoneativi a professore ordinario, tre professori ordinari e due 

18 Decreto ministeriale n. 270, del 22 ottobre 2004, che sostituisce il decreto ministeriale n. 
509, del 3 novembre 1999.
19 Legge n. 230, del 4 novembre 2005.
20 Legge n. 230, del 4 novembre 2005, decreto legislativo n. 164, del 6 aprile 2006.
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professori associati per i concorsi idoneativi a professore associato).
L’idoneità costituisce un filtro per l’accesso alla docenza, ma non 

dà tuttavia diritto al posto di professore. Il numero massimo di ido-
neità scientifiche nazionali assegnabili in ciascun concorso è infatti 
superiore al numero di posti da coprire: a partire dal fabbisogno in-
dicato dalle singole università, per il quale è garantita la copertura fi-
nanziaria, il ministro definisce il numero di idoneità da conferire, in-
crementando tale fabbisogno di una quota non superiore al 40 per 
cento. Il filtro dell’idoneità nazionale è reso infine più severo dalla 
norma che esclude per un anno dal concorso coloro che partecipa-
no, senza successo, a tre procedure.

Questa procedura di reclutamento in due fasi,  presentata come 
passo in direzione della meritocrazia e delle pari opportunità, inten-
de elevare la soglia minima per ottenere l’idoneità scientifica, che nei 
vecchi concorsi idoneativi locali dipendeva dalle caratteristiche dei 
candidati che di volta in volta i singoli atenei intendevano promuo-
vere. Così facendo, la riforma limita il potere dei singoli atenei. Allo 
stesso tempo, però, questa redistribuzione del potere resta interna 
alla logica cooptativa. L’eccesso strutturale di idonei rispetto ai posti 
vacanti consente infatti agli atenei di conservare un margine discre-
zionale nella scelta del personale da immettere in ruolo. Le facoltà 
vedono così riconosciuto il proprio peso nelle scelte effettive di re-
clutamento, con seri rischi di esclusione per gli idonei meno inseriti 
negli schemi locali di cooptazione (rischio aggravato dal fatto che l’i-
doneità scientifica scade dopo quattro anni).

Accanto a questo schema, la legge introduce altri canali paralleli 
di reclutamento, di tipo espressamente cooptativo. Innanzi tutto, le 
università possono procedere alla copertura dei posti di professore 
ordinario e associato anche per chiamata diretta, a condizione che la 
quota di posti così assegnati non superi il 10 per cento dei posti di-
sponibili e previa concessione del nulla osta da parte del ministro. 
Le università possono inoltre conferire incarichi di  insegnamento, 
anche pluriennali, a soggetti privi dell’idoneità scientifica nazionale, 
a condizione che siano “in possesso di adeguati requisiti scientifici e 
professionali”. Per svolgere attività di ricerca e di didattica integrati-
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va, le università possono infine stipulare contratti di diritto privato, a 
tempo determinato, per una durata complessiva massima di sei anni, 
con soggetti in possesso del titolo di dottore di ricerca, di laurea 
specialistica o magistrale o con altri studiosi, che abbiano comunque 
un’elevata qualificazione scientifica, valutata dall’università stessa.

La legge lascia invece invariata, fino al 30 settembre 2013, la nor-
mativa circa il reclutamento dei ricercatori, limitandosi a precisare 
che il dottorato di ricerca e le attività svolte in qualità di assegnisti, 
contrattisti e borsisti post-dottorato devono considerarsi titoli prefe-
renziali nei concorsi. La legge attribuisce inoltre il titolo di “profes-
sore aggregato” ai ricercatori che svolgono incarichi didattici, limita-
tamente al  periodo di svolgimento degli  stessi,  completando così, 
anche sul piano formale, il processo di inclusione dei ricercatori nel 
corpo docente.

Le reazioni alla riforma

Le reazioni alla riforma Moratti sono dure. Rettori, presidi, pro-
fessori, ricercatori, docenti a contratto, borsisti e studenti si oppon-
gono compatti al progetto di riforma. L’iniziativa politica parte dai 
rettori e dai presidi, che, per protestare contro il disegno Moratti,  
proclamano il blocco della didattica e la serrata delle università. La 
Conferenza dei rettori delle università italiane (Crui), comprendente 
università sia pubbliche che private, critica severamente il decreto e, 
in un’assemblea congiunta, i senati accademici e i consigli d’ammini-
strazione delle  università  italiane chiedono il  ritiro del  testo della 
Commissione e il rinvio del dibattito parlamentare.

Benché nata come associazione privata nel 1963, la Crui è ormai 
un importante attore della politica universitaria, riconosciuto anche 
a livello istituzionale. In essa si concentrano gli interessi dei vertici 
del sistema baronale e le pressioni delle grandi industrie e del Vatica-
no. La sua presa di posizione assume dunque un forte significato 
politico, anche perché, per la sua stessa composizione, essa gode di 
ampi poteri di condizionamento sul corpo docente. In molti atenei, 
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è proprio il corpo docente, capeggiato da esponenti di spicco del 
mondo baronale, ad invitare gli studenti ad occupare gli atenei e ad 
avviare iniziative contro la riforma. Nelle facoltà vengono indette 
riunioni e assemblee che coinvolgono tutte le categorie di studenti e 
lavoratori universitari,  compreso il  personale tecnico-amministrati-
vo, che evidenziano un forte malcontento, anche se per ragioni di-
verse,  tra coloro che vivono, lavorano e studiano nelle  università. 
Queste forze universitarie incontrano poi l’appoggio, numericamen-
te decisivo, degli studenti medi in lotta contro la riforma Moratti 
della scuola. Agitazioni e occupazioni si moltiplicano rapidamente 
con iniziative spesso congiunte tra studenti e docenti, che culmina-
no nella grande manifestazione romana del 25 ottobre 2005, in oc-
casione della discussione del disegno di legge Moratti alla Camera.

Le istanze della protesta sono eterogenee. Rettori, presidi e baroni 
sono preoccupati soprattutto per la perdita di potere che subiscono 
nel controllo della cooptazione e nel governo dell’università. In una 
serie di documenti politici, la Crui critica la figura del professore di 
prima fascia,  a carico di fondi privati, attribuibile senza passaggio 
per l’idoneità nazionale; boccia il nuovo sistema di concorsi idonea-
tivi su base nazionale, chiede un aumento cospicuo dei posti di pro-
fessore di seconda fascia e un miglior trattamento economico per i 
contrattisti. La Crui (2004) è inoltre preoccupata per la proposta, ri-
tirata poi nel corso della protesta, di istituire un nuovo Consiglio su-
periore dell’istruzione e della scienza, con ampi poteri all’interno del 
ministero.21

Il corpo docente è diviso da interessi materiali contrastanti a cau-
sa  degli  effetti  asimmetrici  della  maggiore  apertura  dell’università 
alle imprese. Alcuni potentati accademici, in particolare, temono di 
veder ridimensionata la propria sfera di influenza nel governo delle 
facoltà e delle università, a vantaggio dei settori scientifici e delle fa-
coltà più profittevoli per le imprese. Per questo, in modo solo appa-
rentemente  paradossale,  una  parte  consistente  del  corpo docente 
manifesta una ferma opposizione alla proposta, originariamente in-
21 La Crui interviene ripetutamente con mozioni, pareri e rapporti nel corso dell’iter d’ap-
provazione della riforma. Tutti gli interventi sono consultabili presso il sito internet: www. -
crui.it.
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clusa nella riforma e poi ritirata, di abolire la distinzione tra tempo 
pieno  e  tempo  definito.  Tale  proposta,  secondo  questi  docenti, 
avrebbe infatti abolito gran parte dei casi di incompatibilità tra la 
professione docente e l’esercizio di attività esterne, sancendo il ruo-
lo del professore universitario come semplice titolo onorifico, la cui 
funzione economica non deriva tanto dall’attività lavorativa svolta 
nelle funzioni didattiche e di ricerca, ma dal ruolo di collegamento 
con le imprese nelle attività extra-universitarie a fini di lucro.

I ricercatori minacciano di mettersi a fare veramente i ricercatori, 
ritirando le loro domande di affidamento nei corsi lasciati scoperti 
dai professori. In effetti, dalla riforma Ruberti, che estende le man-
sioni  propriamente  didattiche  ai  ricercatori,  le  università  tendono 
sempre più a coprire gli insegnamenti scoperti con l’assunzione di 
ricercatori (cui affidare, di anno in anno, la copertura dei corsi sco-
perti), invece che con l’assunzione di professori. Per ragioni squisita-
mente economiche, la percentuale di corsi coperti per affidamento 
dai ricercatori assume così proporzioni tali che un loro blocco por-
terebbe alla paralisi molte facoltà. Di questo ne sono ben coscienti i 
ricercatori che vorrebbero un pieno riconoscimento delle loro fun-
zioni didattiche, non tanto sul piano formale, nella denominazione 
di professore aggregato, quanto su quello sostanziale, con l’acquisi-
zione di benefici economici e di diritto in linea con quelli riservati ai 
professori. Sul fronte opposto, tuttavia, il Ministro e l’intero appara-
to accademico conoscono la scarsa credibilità della minaccia dei ri-
cercatori, proprio per gli incentivi economici riservati a coloro che 
ottengono l’affidamento di un corso e per la dipendenza di fatto di 
ogni ricercatore dal capo-squadra che lo protegge e che ne garanti-
sce la buona condotta, come condizione di carriera.

Ambigua risulta anche la posizione dei “ricercatori precari”, un 
movimento eterogeneo che comprende dottorandi, titolari di borse, 
assegni e contratti  di ricerca o di assistenza alla  didattica. Questi, 
grazie all’ondata di protesta, vorrebbero vedere riconosciuto il loro 
contributo alla didattica e alla ricerca, presentandosi al tempo stesso 
come avamposto della lotta alla precarietà nel mondo universitario. 
La loro protesta, per quanto contraddittoria, porta alla luce le debo-
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lezze di un sistema in cui i docenti di ruolo scaricano sulle categorie  
più basse i loro doveri didattici e di ricerca, affidando a persone, che 
teoricamente  dovrebbero  essere  in  corso  di  formazione,  compiti 
scientifici e di assistenza alla didattica, se non di docenza vera e pro-
pria. Allo stesso tempo, però, si tratta di una protesta senza scampo 
per l’accettazione acritica del sistema di cooptazione, che rende con-
traddittoria  la  rivendicazione stessa di  “stabilizzazione” del  posto, 
che non è certo ben vista dal potere baronale (e che, anche sul piano 
formale, risulta difficilmente recepibile, visto che i contratti in que-
stione non prevedono affatto mansioni equiparabili a quelle dei do-
centi di ruolo).

Ma il vero problema nella lotta dei ricercatori e dei ricercatori pre-
cari è che le loro rivendicazioni non nascono veramente dal basso, 
ma si inseriscono invece in una protesta nata dall’alto, dai rettori, dai 
presidi e dai professori, e sono gli interessi di questi a dettare i limiti  
di accettabilità delle istanze delle altre componenti del movimento di 
contestazione. Nonostante gli sforzi di delineare una propria piatta-
forma rivendicativa e di lotta, i margini di manovra dei ricercatori e 
dei precari sono limitati, poiché è la loro stessa esistenza a dipendere 
da rapporti personalizzati con i loro referenti. Così, le rivendicazioni 
non assumono mai toni conflittuali con il sistema dei baroni. Anzi, 
soprattutto i ricercatori precari si sforzano in tutti i modi di fornire 
al mondo baronale le dovute credenziali, chiedendo però interventi 
che completino rapidamente il loro processo di cooptazione. Illumi-
nante, al riguardo, è la lettera aperta inviata alla Senatrice Rita Levi 
Montalcini, pubblicata prima sul manifesto e poi su Science, con la qua-
le 776 ricercatori precari premono per una stabilizzazione e denun-
ciano il malcostume dei concorsi truccati, che li costringe ad “accet-
tare compromessi di ogni tipo pena il mancato rinnovo del contrat-
to” (contratto che, per la verità, è attribuito anch’esso per concorso 
pubblico), come sobbarcarsi i compiti più fastidiosi per i docenti di 
ruolo e addirittura “ritirare i propri titoli da un concorso per favori-
re l’assunzione di un predestinato”.22

22 “Lettera aperta a Rita Levi Montalcini”, il manifesto, 7 novembre 2007. “Open letter to Se-
nator Rita Levi Montalcini”, Science, vol. 319, 21 March 2008. In questa stessa ottica si col-
loca il libro di un altro escluso dal sistema di cooptazione, pubblicato sotto lo pseudonimo 
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Diversa è la posizione degli studenti. Gli studenti protestano con-
tro l’aziendalizzazione dell’università, il numero chiuso introdotto in 
molte facoltà,  l’aumento delle  tasse universitarie,  il  caro mensa, il 
problema degli affitti  inaccessibili  ai fuori sede e, più in generale, 
contro la nuova concezione dell’università come fabbrica di lavora-
tori precari. Il problema è che si tratta di processi avviati tutti dal 
centro-sinistra, rispetto ai quali la riforma Moratti, fa solo ulteriori 
passi  avanti.  A differenza della  protesta baronale,  che si indirizza 
specificamente  contro  la  riforma  Moratti,  gli  studenti  rimettono 
dunque in discussione l’intero impianto dell’autonomia universitaria. 

Il sistema dei crediti viene considerato come parte di un processo 
di taylorizzazione dello studio, volto ad impedire il pensiero critico e 
a disciplinare lo studente in ogni sua attività, per prepararlo al lavoro 
flessibile e precario. L’inseguimento di obiettivi professionalizzanti, 
in continuo cambiamento, pone le basi per la rapida obsolescenza 
delle competenze acquisite e per il conseguente ruolo usa e getta dei  
lavoratori. L’introduzione degli stage e il riconoscimento accademico 
delle attività lavorative extra-universitarie sono visti come tecniche 
per estrarre lavoro dagli studenti durante il periodo della loro for-
mazione e, da un punto di vista più generale, per subordinare mag-
giormente l’università alle imprese, all’interno di un processo di pre-
carizzazione dell’intero mercato del lavoro. Progressivamente, ven-
gono poste sotto accusa anche la nuova organizzazione dei livelli di 
laurea, la ridefinizione degli obiettivi dell’università e la maggiore su-
bordinazione dello studio al mercato del lavoro, che costituiscono 
gli ultimi sviluppi dell’università mercificata e classista.

Ma, a differenza dei tre grandi movimenti studenteschi del Ses-
santotto, del Settantasette e della Pantera, la contestazione nel 2005 
non decolla. Mentre gli studenti vengono insultati dai parlamentari 
della maggioranza e caricati dalla polizia davanti a Montecitorio, in 
aula, la maggioranza approva la legge, con l’assenza in segno di pro-
testa dell’opposizione. Così, quando rettori e professori ritirano la 
loro protesta, dopo aver ottenuto una serie di modifiche al testo ori-

di Ernesto Parlachiaro (2006), le cui lagnanze derivano dal non essere riuscito a trovare un  
“padrino” capace di introdurlo nella corporazione accademica.
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ginario della riforma, rientra anche quella dei ricercatori e in breve si 
sfalda anche il  movimento dei  ricercatori  precari.  E agli  studenti, 
quasi in letargo negli anni in cui Berlinguer e Zecchino l’autonomia 
l’hanno attuata veramente,  non resta che prepararsi  ad una lunga 
marcia di ricostruzione, nel tentativo di trasformare la ribellione an-
ti-Moratti in critica della deriva mercificante dell’università. 

Il  movimento del 2005 lascia in eredità un nuovo panorama di 
collettivi studenteschi, con i loro percorsi di auto-formazione e au-
to-riconoscimento, con un certo livello di coordinamento e con soli-
di rapporti con altre realtà di movimento. Ma per il momento, la 
contestazione globale, con epicentro nell’università, è semplicemen-
te anacronistica, la solidarietà con il movimento dei lavoratori è lon-
tana e le forze in campo per contrastare l’avanzata del mercato non 
ci  sono. Rispetto ai  movimenti  studenteschi precedenti,  si  delinea 
però anche un nuovo modo di fare politica nell’università, in cui l’i-
niziativa e la capacità di mobilitazione si concentrano nei vertici più 
alti  della  gerarchia  baronale,  intenzionata  a  far  valere  gli  interessi 
propri della corporazione nella dialettica col potere politico e mini-
steriale. L’asse centrale dello scontro si sposta dunque dai rapporti 
interni all’università, dalla conflittualità studentesca, ai rapporti col 
governo, nella trattativa sui fondi e sulla loro ripartizione tra gli ate-
nei. In nome della sacralità della scienza e del bene comune, l’azione 
politica degli studenti è così, almeno in parte, incanalata nella logica 
corporativa, con una buona dose di mistificazione della sinistra, in-
clusa una parte che si vuole critica, nel presentare gli interessi degli 
studenti,  dei  ricercatori  precari,  dei  docenti  di  ruolo e dei  rettori 
come convergenti, se non addirittura come coincidenti.

Per  il  momento,  però,  il  blocco  unitario  contro  la  riforma ha 
completato il suo percorso e le forze anti-Moratti, si dividono: retto-
ri, presidi, professori e ricercatori da una parte, studenti dall’altra, e 
ricercatori  precari  da  un’altra  ancora.  Il  tutto  nell’indifferenza  di 
gran parte del movimento operaio, esposto all’attacco neoliberista 
della classe padronale e decisamente lontano dai problemi degli stu-
denti, dei precari dell’università e dei baroni.
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LA PRIVATIZZAZIONE DELL’UNIVERSITÀ

Il processo di attuazione dell’autonomia, realizzato senza troppe 
fratture nell’alternanza di governi di centro-sinistra e di centro-de-
stra, modifica radicalmente i rapporti interni all’università e le sue 
relazioni col resto della società. 

Nei rapporti interni all’università, si forma un blocco composito, 
comprendente tutte le forze universitarie – dai rettori agli studenti – 
il cui potere contrattuale non può essere sottovalutato dal governo, 
dopo la  contestazione  alla  Moratti.  Parallelamente,  all’interno del 
movimento studentesco, la questione baronale passa in secondo pia-
no, con la sola eccezione dei collettivi meno governabili, nei con-
fronti dei quali è il potere baronale stesso a non nascondere il pro-
prio antagonismo. Nei rapporti esterni, la nascita del nuovo movi-
mento universitario si accompagna ad un progressivo allontanamen-
to  dalle  dinamiche  politiche  che  investono  il  resto  della  società. 
Obiettivo primario del nuovo soggetto politico di settore è infatti la 
difesa dell’università dal processo di disimpegno statale, rispetto al 
quale i cattedratici hanno peraltro importanti responsabilità politi-
che. Ma a creare le condizioni materiali per riaccendere le tensioni 
nelle università e ricomporre i rapporti col movimento dei lavoratori 
ci pensa il governo Berlusconi. 

Con le elezioni di aprile 2008, dopo la caduta del governo di cen-
tro-sinistra nel mese di gennaio, la sinistra viene espulsa dal parla-
mento dai suoi stessi elettori, delusi dell’incapacità dei propri rap-
presentanti al governo di invertire il processo di mercificazione della 
società, o quanto meno di rivedere le regole di assoggettamento del 
mercato del lavoro alle esigenze delle imprese. In questo contesto 
politico, senza più una vera opposizione, il nuovo governo di cen-
tro-destra non tarda a portare il proprio affondo contro i lavoratori 
e i “fannulloni” – l’espressione è del ministro dell’Innovazione e del-
la funzione pubblica Renato Brunetta – che gonfiano di inutili spese 
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il bilancio pubblico.1 La scuola e l’università, da questo punto di vi-
sta, sono solo tasselli di un processo generale di ristrutturazione che 
intende ridefinire i rapporti capitale-lavoro, subordinando maggior-
mente il secondo al primo, e quelli pubblico-privato, con lo smantel-
lamento del settore pubblico a vantaggio delle imprese private. Vo-
lenti o nolenti, gli universitari si trovano così esposti, come i lavora-
tori di ogni altro settore, alle dinamiche neoliberiste, che non rispar-
miano nessuno, nemmeno i loro più eminenti apologeti, abituati a 
dettare alla  società le  regole del  mercato e dell’efficienza dall’alto 
delle loro cattedre.

La riforma Tremonti-Gelmini

Nell’estate 2008, il governo Berlusconi modifica radicalmente l’i-
ter di approvazione della legge finanziaria, promulgando, con largo 
anticipo rispetto alle scadenze istituzionali, un decreto legge riguar-
dante  gli  aspetti  più  importanti  della  manovra  economica  2009-
2013. Il decreto legge n. 112, del 25 giugno 2008, intitolato “Dispo-
sizioni  urgenti  per  lo  sviluppo  economico,  la  semplificazione,  la 
competitività, la stabilizzazione della finanza pubblica e la perequa-
zione tributaria”, convertito in legge il 6 agosto (legge n. 133), com-
prende un ampio spettro di interventi in materia di telecomunicazio-
ni, energia, casa, pensioni, rapporti di lavoro, editoria, giustizia, con-
tenimento della spesa pubblica, scuola, università, forze armate, sa-
nità e banche. In nome dell’urgenza, il governo anticipa così, in pie-
na estate,  la  maggior  parte delle  azioni economico-finanziarie  del 
triennio,  preparando il  terreno per il  varo della  finanziaria vera e 
propria, da presentare alle camere entro il 30 settembre.

In campo universitario, il decreto introduce misure significative, a 

1 L’espressione del Ministro è pronunciata nel discorso d’inaugurazione del Forum della  
Pubblica Amministrazione alla Fiera di Roma, il 12 maggio 2008. Poco dopo, alla trasmis -
sione di  Raiuno “Porta a porta”, Brunetta ritorna sulla necessità di licenziare i lavoratori  
pubblici inefficienti citando, senza ironia, la massima di Mao Tse Tung, “colpirne uno per  
educarne cento”, ripresa in più occasioni dalle Brigate Rosse, gruppo terroristico da parte  
del quale il Ministro lamenta di aver ricevuto ripetute minacce.
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partire dalla possibilità per le università di trasformarsi in fondazio-
ni, attraverso una semplice delibera del Senato accademico: non più, 
dunque, istituzioni pubbliche, ma soggetti privati,  dotati di autono-
mia gestionale, organizzativa e contabile in deroga alle norme del-
l’ordinamento contabile dello Stato e degli enti pubblici,  a cui ven-
gono ceduti gratuitamente tutti i beni patrimoniali pubblici apparte-
nenti all’università,  che ora viene privatizzata. Il  decreto incentiva 
inoltre i progetti di ricerca di eccellenza in settori tecnologici strate-
gici attraverso il trasferimento di risorse alla Fondazione istituto ita-
liano di tecnologia. Ma le misure economiche più importanti riguar-
dano il contenimento della spesa per il personale, da realizzarsi in-
nanzi tutto attraverso la riduzione delle dotazioni organiche e, in mi-
sura minore,  attraverso l’irrigidimento del  trattamento economico 
del personale. 

Il decreto riduce, in modo graduale ma drastico, il Fondo di fi-
nanziamento ordinario delle università, la principale voce di finan-
ziamento del personale, che, a partire dal 2013, risulterà stabilmente 
decurtato di 455 milioni di euro, con un taglio complessivo di un 
miliardo e 400 milioni nel quinquennio 2009-2013. Il  turn over del 
personale è fissato al 20 per cento dei pensionamenti nel triennio 
2009-2011 (per ogni 10 pensionamenti sono possibili, al massimo, 
due nuove assunzioni),  per poi passare al 50 per cento nel 2012. 
Questa misura, per quanto severa, rappresenta in realtà un gesto di 
apertura del governo nei confronti dell’università. Infatti, con la sola 
eccezione delle Forze armate (cui è riservata una disciplina di settore 
più favorevole), alle altre amministrazioni dello Stato si applicano gli 
stessi limiti di turn over nel periodo 2010-2012, con un irrigidimento 
però al 10 per cento per il 2009. Sul fronte stipendiale, il decreto ri-
duce le risorse destinate alla contrattazione integrativa per il perso-
nale non docente e differisce di 12 mesi gli scatti biennali di anziani-
tà dei docenti e dei ricercatori. Anche in questo caso le misure ri-
guardanti l’università sono in realtà parte di un pacchetto di provve-
dimenti che colpisce tutto il personale delle pubbliche amministra-
zioni, inasprendo le condizioni di lavoro e stipendiali a tutti i livelli  
gerarchici e aggravando le condizioni dei lavoratori precari.
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In materia  scolastica,  come per l’università,  il  decreto riduce le 
dotazioni organiche del corpo docente (con l’obiettivo esplicito di 
aumentare gradualmente il rapporto alunni/docenti) e del personale 
tecnico, amministrativo e ausiliario. Inoltre, viene rivisto l’impianto 
dei libri di testo, la loro suddivisione in sezioni tematiche corrispon-
denti alle “unità di apprendimento”, le loro caratteristiche tecniche e 
i loro prezzi, restringendo parallelamente l’insieme dei libri di testo 
adottabili dai singoli collegi dei docenti. Ma queste misure del mini-
stro dell’Economia e delle finanze Giulio Tremonti sono solo un’an-
ticipazione della riforma della scuola e dell’università. 

Il 1° settembre, il parlamento approva il decreto legge n. 137 che, 
di nuovo in nome dell’urgenza, riforma la scuola, invertendo il lento 
e contrastato processo di de-gerarchizzazione del sistema scolastico 
(la conversione in legge è del 30 ottobre – legge n. 169). La riforma 
del neo-ministro dell’Istruzione, dell’università e della ricerca Maria-
stella Gelmini reintroduce nelle scuole secondarie il voto in condot-
ta come elemento della valutazione complessiva dello studente e la 
possibilità di bocciatura in seguito ad un voto insufficiente. Il decre-
to reintroduce inoltre i voti numerici nella scuola primaria (dove re-
stano però associati ai giudizi analitici) e secondaria di primo grado. 
Come misura di contenimento della spesa, nella scuola primaria si 
ritorna infine al maestro unico, in sostituzione del precedente siste-
ma basato su tre insegnanti ogni due classi, con un servizio di inse-
gnamento di 24 ore settimanali, che assorbe le ore di servizio prece-
dentemente dedicate alla programmazione.

Dopo pochi giorni dalla conversione in legge del  decreto sulla 
scuola, il 10 novembre 2008, il parlamento approva il decreto legge 
n. 180, di riforma dell’università (convertito nella legge n. 1, del 9 
gennaio 2009). La riforma modifica i termini imposti dalla legge 133 
in materia di finanziamenti e turn over del personale universitario. Il 
taglio complessivo dei finanziamenti per il quinquennio 2009-2013 è 
ridotto a 946 milioni di euro. La possibilità di nuove assunzioni è ri-
servata agli atenei “virtuosi”, quelli cioè con un rapporto tra spesa 
del personale e Fondo di finanziamento ordinario inferiore al 90 per 
cento. Questi atenei possono procedere, per ciascun anno, a nuove 
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assunzioni entro un limite di spesa pari al 50 per cento di quella rela-
tiva al personale a tempo indeterminato complessivamente cessato 
dal servizio nell’anno precedente. Di questa somma, una quota non 
inferiore al 60 per cento è riservata all’assunzione di ricercatori a 
tempo determinato o indeterminato e una quota non superiore al 10 
per cento all’assunzione di professori ordinari. Gli atenei “non vir-
tuosi” non possono invece bandire alcun concorso, né procedere al-
l’assunzione di personale docente o tecnico-amministrativo.

La riforma Gelmini modifica inoltre nuovamente le procedure di 
reclutamento, senza che un solo concorso a professore sia stato ce-
lebrato  secondo  i  meccanismi  idoneativi  nazionali  introdotti  due 
anni prima dalla collega di partito Moratti. Secondo le nuove norme 
– da applicarsi ai concorsi a professore banditi nelle due sessioni del 
2008 e ai concorsi a ricercatore banditi entro il 31 dicembre 2009 – i  
concorsi sono su base locale, con un commissario nominato diretta-
mente dalla facoltà che richiede il bando (deve trattarsi di un profes-
sore ordinario, con la sola eccezione dei concorsi a ricercatore, in 
cui può essere anche un professore associato). Gli altri commissari, 
quattro per i concorsi a professori, due per quelli a ricercatore, sono 
tutti professori di prima fascia (professori ordinari) e sono sorteg-
giati da una lista di professori ordinari eletti dai professori ordinari e  
straordinari (cioè professori di prima fascia che non hanno ancora 
terminato il triennio di conferma) appartenenti al settore scientifico-
disciplinare oggetto del bando. La lista comprende il triplo dei com-
missari  complessivamente necessari  nella sessione e ciascun com-
missario può partecipare, per ogni fascia e settore, ad una sola com-
missione per ciascuna sessione. Curiosamente, infine, nel caso dei ri-
cercatori, il concorso diventa solo per titoli, come nel caso dei pro-
fessori ordinari, riservando cioè le prove d’esame ai concorsi per la 
fascia intermedia di docenza, quella dei professori associati.

Senza tante discussioni sugli obiettivi della scuola e dell’università, 
i provvedimenti del governo utilizzano lo strumento dei tagli econo-
mici per riformare il sistema educativo e le sue funzioni economiche 
e sociali. Le misure di contenimento della spesa si abbattono infatti 
su un sistema già in crisi dal punto di vista finanziario, costringendo-
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lo ad una ristrutturazione profonda dei  suoi stessi  meccanismi di 
funzionamento. Lo scenario che si configura lascia dunque poche 
incertezze. La possibilità per le università di trasformarsi in fonda-
zioni private è per molti atenei una scelta obbligata, dettata dalla ne-
cessità di sopperire con fondi privati ai tagli imposti dal governo. La 
trasformazione in fondazione consente inoltre agli atenei di aumen-
tare le tasse universitarie oltre il vincolo del 20 per cento del Fondo 
di finanziamento ordinario previsto per le università pubbliche, sca-
ricando maggiormente l’onere del finanziamento sugli studenti. 

Sul piano dei rapporti di lavoro, poi, al di là dei tagli, è significati-
vo che i posti a tempo indeterminato che si liberano possono essere 
coperti anche con personale a tempo determinato. Anche in questo 
caso, non è difficile prevedere l’esito di un simile provvedimento: in 
un contesto di incertezza circa i finanziamenti futuri, gli atenei sono 
infatti incoraggiati a prediligere impegni finanziari ristretti nel tem-
po, piuttosto che intraprendere l’assunzione stabile di nuovi ricerca-
tori. Per risparmiare sui costi del personale, gli atenei sono infine in-
dotti ad aumentare il ricorso a docenti a contratto, senza compiti di 
ricerca, e a ridurre le spese destinate alla ricerca in tutti i casi in cui 
non vi siano ricadute economiche significative a breve scadenza.

In materia di concorsi,  come nel caso della riforma Moratti,  la 
presentazione delle nuove procedure come strumento atto a valoriz-
zare la meritocrazia e ad impedire gli accordi baronali presenta alcu-
ni elementi contraddittori. Il principio del sorteggio, infatti, è anche 
in questo caso adottato in modo parziale, dopo il filtro dell’elezione. 
Resta inoltre in vigore il principio del membro interno, come garan-
te degli interessi della facoltà. Infine, la giustificazione dell’esclusio-
ne di professori associati e dei ricercatori dalle commissioni di con-
corso, poiché in condizioni di “ricattabilità”, solleva qualche proble-
ma di coerenza visto che, in questo modo si assegna tutto il potere 
ai professori ordinari, a coloro cioè che, secondo questa concezione, 
fungerebbero proprio da “ricattatori”.
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L’Onda di opposizione alla riforma

La ripresa dell’anno scolastico e accademico è segnata da impor-
tanti iniziative contro la manovra estiva del governo. Nelle scuole, 
studenti, insegnanti e genitori prendono subito posizione contro la 
deriva mercificante e la regressione culturale contenute nei decreti 
legge 112 e 137. La riforma Gelmini,  secondo gli animatori della 
protesta, non è emendabile e deve essere solo ritirata. Essa scarica 
sui lavoratori della scuola e sulle famiglie degli studenti i costi che il 
governo  intende  risparmiare.  Gli  studenti  sono considerati  come 
soggetti da disciplinare, punire e selezionare e nulla più, cancellando 
decenni di dibattiti e sperimentazioni sui modi per ridurre la loro 
alienazione in una scuola sempre più esposta alle relazioni di merca-
to. Scattano così, in modo spontaneo e senza tanti coordinamenti, le 
prime occupazioni, dalle scuole dell’infanzia fino ai licei, e rapida-
mente si moltiplicano le forme di protesta dentro e fuori gli istituti 
scolastici.

La reazione del mondo universitario è invece ambigua. I primi a 
prendere posizione, come nella protesta contro la riforma Moratti, 
sono la Crui e le Conferenze dei presidi di diverse facoltà, le quali,  
sin da giugno, avanzano un’unica richiesta: lo stralcio del capitolo 
università dal decreto. Le associazioni dei docenti, dei ricercatori, dei 
ricercatori precari e degli studenti fanno subito da sponda alle ri-
chieste delle gerarchie accademiche e la grande alleanza delle forze 
universitarie ottiene presto anche il sostegno dei sindacati e dei par-
titi  di  opposizione.  Alla  ripresa dell’anno accademico,  come nella 
contestazione di tre anni prima, sono di nuovo i rettori, i presidi e i  
docenti più in vista ad invitare gli studenti a schierarsi, a protestare e 
a scendere in piazza in difesa dell’università pubblica e della ricerca 
scientifica libera e indipendente.

Ma questo nuovo tentativo dei cattedratici di utilizzare il movi-
mento studentesco nella negoziazione col governo si scontra con 
due elementi di novità: uno di ordine oggettivo, legato all’aggravarsi 
della crisi economica e finanziaria  internazionale;  l’altro di  ordine 
soggettivo, dipendente dalla crescita politica dei collettivi studente-
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schi, che li rende più autonomi e meno governabili. Sin dalle prime 
battute, si delineano così alcuni contrasti nel movimento studente-
sco.

In molte università, i collettivi accolgono positivamente l’appello 
dei rettori e sviluppano azioni simboliche, dalle occupazioni lampo 
delle sedi amministrative alle lezioni in piazza con i docenti più di-
sponibili. Sul piano dei contenuti politici, queste iniziative si conclu-
dono spesso con la richiesta agli organi accademici ufficiali (Crui, 
Consigli  d’amministrazione, Senati accademici,  Consigli  di facoltà) 
di prendere posizioni ferme nei confronti della riforma dell’universi-
tà. Con un ribaltamento storico rispetto alle contestazioni studente-
sche di qualche decennio prima, sono ora proprio gli studenti a chie-
dere al potere accademico di bloccare la didattica, con un riconosci-
mento esplicito della via istituzionale al dialogo con il governo, at-
traverso la mediazione delle autorità universitarie. L’assemblea gene-
rale perde la sua centralità e la voce degli studenti diventa parte del 
coro di protesta diretto dai vertici della gerarchia accademica.

La strada della grande alleanza di tutte le forze universitarie non è 
però percorribile da parte dell’ala antagonista del movimento. A tre 
anni dalla rivolta anti-Moratti, molti collettivi portano ancora i segni 
dell’irrigidimento seguito alla ricomposizione dei rapporti tra autori-
tà accademiche e governo. A recitare di nuovo il copione della pro-
testa sotto la regia della Crui non sono dunque disponibili. Le parole 
d’ordine dell’autonomia universitaria e dell’intoccabilità della ricerca 
sono ormai vuote di significato per i collettivi che hanno incentrato 
la loro lotta sulla critica dell’università mercificata e sul ruolo svolto 
al suo interno da un corpo docente cooptato, la cui funzione econo-
mica è proprio quella di curare, in facoltà, gli interessi delle imprese. 
Si sviluppano così iniziative critiche non solo nei confronti della ri-
forma governativa, ma anche contro la difesa dello status quo da par-
te delle forze accademiche.

Nonostante le tensioni interne, le diverse esperienze di lotta e i di-
versi rapporti di forza nelle facoltà, i collettivi riescono comunque a 
ricompattarsi, a livello di coordinamento nazionale, nella determina-
zione degli obiettivi concreti della contestazione. Sulla scia delle ri-
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chieste dei docenti e dell’opposizione politica e sindacale, gli studen-
ti  contestano la  trasformazione delle  università  in  fondazioni  e il 
blocco del turn over. Ma chiedono anche la soppressione dei dottorati 
senza borsa; l’istituzione di un contratto unico di lavoro subordina-
to, a compimento del dottorato, in sostituzione della giungla di con-
tratti didattici e di ricerca esistente; e l’apertura di una fase di reclu-
tamento straordinario, necessaria a decongestionare il settore della 
ricerca, dopo anni di blocchi concorsuali e tagli finanziari. A livello 
didattico, gli studenti si oppongono fermamente al modello del 3+2 
e al sistema dei crediti, considerati come aspetti centrali del processo 
di  dequalificazione  del  sistema  universitario,  criticano  il  numero 
chiuso e la frequenza obbligatoria, come strumenti di selezione di 
classe, e chiedono la retribuzione di  stage e tirocini, garantendo pe-
raltro il loro carattere solo facoltativo. Infine, i collettivi si oppongo-
no all’istituzione dei poli d’eccellenza e, più in generale, alla finta lo-
gica meritocratica che vorrebbe giustificarli.

Le anime politiche del movimento

Sul piano politico, la parola d’ordine degli studenti è “autorifor-
ma”. Nel rifiutare il processo di riforma portato avanti dal governo, 
gli studenti non hanno modelli ideali cui ispirarsi, ma intendono in-
vece partire dalle proprie pratiche di movimento. L’autoriforma pas-
sa innanzi tutto per la riappropriazione di spazi di decisione diretta 
da parte degli studenti, fuori da ogni logica gerarchica di rappresen-
tanza. Il problema, sostengono i collettivi, non è l’elaborazione di 
una proposta tecnica da consegnare al legislatore o agli attori della 
mediazione politica e sindacale, come alternativa alla proposta go-
vernativa. Si tratta invece di avviare un processo di revisione critica 
delle funzioni economiche e sociali dell’università, che superi le con-
traddizioni dell’università esistente, attraverso il consolidamento del-
le pratiche di auto-organizzazione e la generalizzazione all’intero si-
stema universitario dei percorsi critici già avviati nelle facoltà.

La forte convergenza su questa importante scelta di metodo non 
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basta tuttavia a superare le contraddizioni esistenti nei contenuti po-
litici espressi dalle diverse anime del movimento. Alcuni collettivi ri-
vendicano, ad esempio, il loro ruolo chiave nel “sabotaggio” del si-
stema  dei  crediti,  attraverso  quello  che  definiscono  l’“inflaziona-
mento del credito”, ossia la proliferazione di moduli didattici coge-
stiti da docenti e studenti, formalmente riconosciuti ai fini della car-
riera dello studente. Il problema, tuttavia, è che queste pratiche, spe-
rimentate nelle facoltà con un corpo docente aperto al confronto 
studentesco, sono difficilmente generalizzabili e, soprattutto, restano 
subordinate alla disponibilità dei docenti. Questo, secondo i colletti-
vi più attenti alla questione baronale, costituisce un limite intrinseco 
di queste sperimentazioni universitarie, che più che momenti critici e 
di lotta, diventano forme concertative, che lasciano intatta l’asimme-
tria gerarchica nel rapporto docente-studente, nascondendola dietro 
il velo di una finta autodeterminazione studentesca.

Anche la critica del precariato universitario si mostra presto meno 
compatta rispetto alle apparenze. Molti collettivi vedono la richiesta 
di un contratto unico a tempo determinato come un tentativo di ra-
zionalizzare il processo di cooptazione, che poco ha a che fare con 
la  lotta  alla  precarietà:  il  lavoro precario,  sostengono, si  combatte 
con la cancellazione dei contratti precari, non con il loro riordino 
sotto un unico ombrello normativo. Anzi, insistono, richiedere un 
contratto unico a tempo determinato significa accettare acriticamen-
te le condizioni di subordinazione e indottrinamento che caratteriz-
zano il processo di cooptazione.

Ma, più in generale,  le diverse pratiche auto-organizzative nella 
vita concreta in facoltà fanno emergere le contrapposizioni politiche 
di fondo all’interno del movimento e la difficile riconciliazione delle 
concezioni  teoriche  sottostanti.  Una  parte  significativa  del  movi-
mento si ispira infatti ad una concezione teorica che vede l’universi-
tà come il nuovo epicentro dello scontro sociale: “ciò che un tempo 
era la fabbrica, ora è l’università” scrive il  collettivo di  Edu-factory 
(2008), composto da studenti, ricercatori, docenti e studiosi di varie 
provenienze. Nel nuovo paradigma del capitalismo cognitivo, il con-
trollo sociale passa per la produzione del sapere, sempre più assog-
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gettato agli interessi del capitale.2 Se nella fabbrica fordista il conflit-
to si manifesta nella produzione di merci, nell’università della società 
della conoscenza esso si esprime nella produzione del sapere. Tutta-
via, a differenza della fabbrica fordista, dove sono i rapporti interni 
a riprodurre il conflitto sociale capitale-lavoro, nell’università la nuo-
va conflittualità sta nelle forme e nei contenuti della produzione del 
sapere.  Non esiste,  dunque,  alcun antagonismo nei  confronti  del 
corpo docente, il  quale è esso stesso vittima dell’assoggettamento 
del proprio lavoro intellettuale al capitale ed è per questo un poten-
ziale alleato del movimento studentesco, nella costruzione di forme 
non mercificate di produzione di sapere. Il vero nemico è invece il 
governo che, tagliando i fondi a questo settore strategico, accelera il 
processo di mercificazione dell’istruzione e della ricerca, assogget-
tando maggiormente il sapere al capitale.

Pur da angolazioni opposte, una parte del movimento studente-
sco e della sinistra extra-parlamentare, abbraccia così apertamente la 
concezione sviluppata dalle lobby industriali europee e calata dall’al-
to, nel dibattito nazionale, come vincolo istituzionale esterno, in for-
za degli accordi formali e informali presi dai ministri e dai capi di 
Stato e di governo. Dai rettori agli studenti, dai sindacati ai partiti 
della sinistra radicale, la difesa dell’università pubblica diventa una 
necessità sociale, legata al ruolo economico della ricerca, nella socie-
tà della conoscenza. Da una parte, dunque, la necessità di aumenta-
re, non certo di ridurre, gli investimenti pubblici in questo settore, 
come prescritto dalla strategia di Lisbona (la quale in realtà intende 
innalzare soprattutto i finanziamenti privati); dall’altra, l’accettazione 
anche da parte delle forze di movimento del processo di revisione 
delle funzioni economiche dell’università, che santifica la scienza e la 

2 La scuola del capitalismo cognitivo si sviluppa a livello accademico prevalentemente in 
Francia e in Italia, ad opera di un gruppo di studiosi vicini ad Antonio Negri. Dal punto di  
vista teorico, si tratta del tentativo di aggiornare il pensiero marxista alla società post-indu-
striale, a partire dalla revisione di alcuni fondamenti teorici del marxismo stesso, tra cui la 
teoria del valore-lavoro, l’analisi dei rapporti di classe e la distinzione tra lavoro produttivo 
e improduttivo. Per una presentazione organica di quest’approccio teorico e per apprezzare 
la polemica sviluppatasi all’interno del marxismo, si vedano l’opera di Yann Moulier-Bou-
tang (2007) e la recensione critica a quest’opera da parte di Steven Shaviro (2008). In italia -
no, la scuola del capitalismo cognitivo è sviluppata da Andrea Fumagalli (2007).
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produzione dei saperi, ponendola però al servizio delle imprese.
La concezione del  capitalismo cognitivo lascia tuttavia insoddi-

sfatta l’ala antagonista del movimento. Da un punto di vista marxi-
sta militante, i collettivi antagonisti descrivono il capitalismo cogniti-
vo come un esercizio accademico dai pericolosi risvolti politici sul-
l’unità del movimento dei lavoratori. La concezione del capitalismo 
cognitivo, oltre ad esagerare il ruolo dei “lavoratori della conoscen-
za”, lascia in secondo piano i rapporti di classe e il ruolo dei settori 
tradizionali dell’economia. Più che rivendicare la propria centralità 
nel conflitto sociale, questi collettivi intendono quindi consolidare i 
rapporti col mondo del lavoro, sempre più frammentato e individua-
lizzato nelle nuove condizioni di precarietà generalizzata. Nessuna 
solidarietà dunque da parte delle forze antagoniste alla grande al-
leanza universitaria, che, per difendere se stessa, contribuisce a di-
sarticolare il movimento dei lavoratori.

Anche la richiesta di maggiori fondi per l’università, apparente-
mente condivisibile da tutte le forze universitarie, diventa oggetto di 
critica da parte delle forze antagoniste: richiedere maggiori fondi per 
l’università, senza una revisione critica della politica di contenimento 
della spesa pubblica, significa semplicemente addossare agli altri set-
tori tagli ancora più gravi. Per questo, il problema non riguarda la di-
fesa dell’università pubblica in nome degli impegni finanziari assunti 
a livello europeo, bensì il rifiuto esplicito dell’intera strategia europea 
di smantellamento del settore pubblico, a cominciare dal Patto di 
stabilità e dai suoi principi di rigore di bilancio.

Nella concezione degli studenti antagonisti, la posta in gioco della 
contestazione non è semplicemente il taglio dei fondi alla scuola e 
all’università, che poi, in sé, non è più grave dei tagli alla sanità, ai sa-
lari e alle pensioni. Si tratta invece di invertire il processo generale di 
mercificazione della società, di cui la mercificazione dell’università è 
solo uno strumento, e di contrastare l’egemonia culturale neoliberi-
sta che accompagna questo processo. Perché il punto, sostengono i 
collettivi antagonisti, non è la carenza di risorse, ma il fatto che i 
fondi pubblici vengono di fatto messi al servizio degli interessi pri-
vati. In questo senso più generale, la ricostruzione di un’identità au-
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tonoma del movimento studentesco non è un problema solo inter-
no, ma anche di rapporti con le altre realtà di lotta. L’auto-riconosci-
mento dello studente non passa solo per la rivendicazione di un suo 
ruolo centrale  nel  conflitto sociale,  ma si  costruisce  attraverso la 
partecipazione alle lotte dei lavoratori e della società civile, che, da 
prospettive diverse, tentano di anteporre la soddisfazione dei biso-
gni dei cittadini alle esigenze di valorizzazione del capitale.

Il  movimento antagonista  prende le  distanze anche dalle  forze 
propriamente politiche e sindacali. I partiti e i sindacati che oggi di-
fendono l’università pubblica portano infatti sulle proprie spalle la 
responsabilità stessa della sua mercificazione. Il processo di sotto-
missione al mercato in nome dell’autonomia è opera di Ruberti, Ber-
linguer e Zecchino, prima che di Moratti e Gelmini. E anche i tagli  
che oggi il governo Berlusconi impone al settore pubblico sono solo 
la prosecuzione delle politiche del centro-sinistra e del suo bisogno 
di accreditarsi ai potentati economici come forza credibile di gover-
no. Una scelta politica, affermano i collettivi, bocciata dai lavoratori 
che hanno ritirato a questa sinistra anche la delega a rappresentarli 
in parlamento. Ma ciò nonostante la sinistra istituzionale non rinun-
cia a vantarsi dei risultati ottenuti nel riportare in ordine i conti dello 
Stato, rivendicando i benefici “sistemici” della deregolamentazione 
del mercato del lavoro, che ha prodotto flessibilità e precarietà per i 
lavoratori e profitti per le imprese.

La “riforma epocale”

L’imponente onda di protesta e la complessità delle posizioni in-
terne al movimento non influenzano minimamente la strategia del 
governo, il cui disegno si presenta chiaro: accelerare il processo di 
mercificazione del sistema scolastico e universitario e la conseguente 
revisione delle sue funzioni economiche e sociali, eliminando i resi-
dui di un modello sociale di emancipazione attraverso lo studio e 
trasformando scuola e università in appendici del sistema produtti-
vo. Si tratta di un progetto ambizioso, che nel 2010 conduce ad un 
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nuovo tentativo organico di riforma del sistema universitario.
Il disegno di legge n. 1905, approvato il 23 dicembre dopo un 

lungo iter parlamentare, tra aspre polemiche e manifestazioni violen-
te (legge n. 240, del 30 dicembre 2010), cancella innanzi tutto il di-
ritto allo studio, sostituendolo con il “fondo per il merito”. L’acces-
so a “premi di studio” e “buoni studio” (di cui una quota dipenden-
te dai risultati accademici conseguiti deve essere restituita al termine 
degli studi) è slegato da ogni parametro riguardante le condizioni 
economiche dello studente ed è invece riservato ai  vincitori  delle 
così dette “prove nazionali standard” (a pagamento). Come si affer-
ma nella Relazione presentata al Senato, la legge “si colloca in una 
prospettiva che va al di là del mero diritto allo studio universitario, 
intendendo premiare coloro che eccellono negli studi, a livello na-
zionale, a prescindere dalla loro condizione economica”. Anche sul 
piano formale, lo studio cessa dunque di essere un diritto – che è 
compito  dello  Stato  rendere  sostanziale,  attraverso  l’eliminazione 
delle barriere di natura economica – e diventa invece un premio ri-
servato ai “più meritevoli”, con un prevedibile effetto redistributivo 
di carattere regressivo, che toglie ai poveri per dare ai ricchi.

La riforma prevede inoltre la possibilità di federazione e fusione 
di atenei e la razionalizzazione dell’offerta formativa con possibili 
disattivazioni di corsi di studio, facoltà e sedi decentrate. A questo 
fine si definiscono le modalità di trasferimento dei professori e dei 
ricercatori, nonché del personale tecnico-amministrativo. Per i pro-
fessori e i ricercatori, l’eventuale trasferimento avviene previo appo-
site procedure di mobilità ad istanza degli interessati o, in caso di 
esito negativo di queste procedure, con decreto del ministro. La ge-
stione  del  personale  tecnico-amministrativo  è  invece  affidata  alla 
nuova figura del direttore generale, con poteri maggiori rispetto al 
vecchio direttore amministrativo.

Nel governo degli atenei, crescono i poteri del rettore e del consi-
glio d’amministrazione (all’interno del quale è prevista la presenza di 
consiglieri esterni ai ruoli dell’ateneo, in rappresentanza degli inte-
ressi del mondo imprenditoriale),  a scapito degli organi di  natura 
scientifica, come il senato accademico. Nel campo della didattica e 
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della  ricerca,  in  particolare,  il  senato accademico assume compiti 
solo propositivi e consultivi, mentre le funzioni di indirizzo strategi-
co e le decisioni in merito all’attivazione e la soppressione di corsi e 
sedi diventano competenza del consiglio d’amministrazione. 

Parallelamente, si accentuano i rapporti gerarchici interni agli ate-
nei, con l’istituzione presso ogni università di un collegio di discipli-
na  incaricato  di  esprimersi  sulle  proposte  di  sanzioni  disciplinari 
avanzate dal rettore, abrogando la vecchia procedura che affidava 
questi compiti ad un collegio esterno all’ateneo, eletto dal Cun. La 
riforma accentua infine il potere dei professori ordinari e pone ad 
esaurimento  il  ruolo  dei  ricercatori,  sostituendoli  con  contratti  a 
tempo determinato di tre anni, prorogabili per due anni per una sola 
volta, a ridotta autonomia e meglio governabili dalle gerarchie acca-
demiche. A differenza del vecchio ruolo del ricercatore a tempo in-
determinato, i nuovi contratti prevedono espliciti obblighi di docen-
za e una maggiore subordinazione alle strutture di governo dell’uni-
versità. Come premio per i soggetti più propensi ad accettare la logi-
ca cooptativa, il nuovo ricercatore a tempo determinato che abbia 
conseguito l’abilitazione nazionale (che sostituisce l’idoneità conferi-
ta con concorsi locali) è sottoposto al giudizio interno da parte del-
l’ateneo e, in caso di esito positivo, è inquadrato nel ruolo dei pro-
fessori associati. Sul piano della copertura dell’offerta didattica, resta 
comunque aperta la possibilità per le università di stipulare contratti, 
a titolo gratuito o oneroso, con personale esterno, anche privo del-
l’abilitazione nazionale.

Il disegno complessivo di revisione del ruolo della scuola e dell’u-
niversità è veramente “epocale”, come afferma il ministro: l’istruzio-
ne e la ricerca scientifica non devono più rispondere alla domanda 
sociale del paese, ma diventare oggetto di una valutazione puramen-
te economica. In parallelo, si rendono convergenti gli interessi del 
mondo imprenditoriale e quelli  delle gerarchie baronali,  attraverso 
incentivi economici e posizioni di potere, che determinano una nuo-
va fisionomia dell’università, sia nelle sue funzioni esterne, che nella 
sua organizzazione interna.
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Le prospettive dell’università mercificata

L’accelerazione di questo processo di trasformazione guidato da 
governo, Confindustria e vertici accademici deve però fare i conti 
con le concezioni e le strategie, solo in parte riconciliabili, dei diversi 
soggetti che insegnano e fanno ricerca all’università e, soprattutto, 
con alcune parti del movimento studentesco. Questo espone l’uni-
versità a due tendenze contrapposte.

Da una parte, governo e forze accademiche hanno un interesse 
comune a tenere separati i problemi dell’università da quelli del resto 
della società, mantenendo lo scontro universitario dentro i conve-
nienti limiti della negoziazione sui fondi, senza alcun ripensamento 
sul processo di mercificazione dell’università e della società intera. 
In questo quadro rientra, ad esempio, l’ammorbidimento dei tagli ai 
finanziamenti e al turn over operato dalla legge di riforma dell’univer-
sità del 2008, rispetto a quanto previsto dalla manovra estiva. Si trat-
ta di un provvedimento che scontenta diversi atenei e gruppi acca-
demici e che premia gli atenei virtuosi sul piano del contenimento 
della spesa. Il riaggiustamento è dunque principalmente a carattere 
distributivo, ma il suo effetto complessivo è quello di ricomporre la 
frattura tra ministero e università, scompaginando il tentativo di co-
struire un fronte universitario compatto in chiave anti-governativa. 
Come riflesso, questa tendenza indebolisce anche l’autonomia della 
parte del movimento studentesco favorevole alla grande alleanza di 
tutte le forze universitarie, che resta in balia dell’iniziativa dei sog-
getti accademici e istituzionali. Ma, più in generale, la via verso solu-
zioni settoriali e corporative allontana ulteriormente l’università dal-
le dinamiche sociali e prepara il terreno per ulteriori affondi verso la 
mercificazione.

Nello stesso contesto, si inserisce la protesta dei ricercatori, i qua-
li, alla ripresa dell’anno accademico 2010/11, in molte facoltà, rifiu-
tano gli affidamenti degli insegnamenti ufficiali, per manifestare la 
loro opposizione al progetto di riforma. Ancora una volta, la didatti-
ca è bloccata per iniziativa di chi insegna, non di chi studia. E nono-
stante la solidarietà che i ricercatori ricevono dagli studenti, l’allean-
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za si sviluppa su basi solo tattiche, come tentativo di unire le forze 
contro una riforma che colpisce entrambe le categorie, senza tutta-
via alcuna critica radicale del disegno generale di mercificazione del-
l’università e del ruolo svolto al suo interno dalla cooptazione, della 
quale i ricercatori faticano a discutere.

Contro questa tendenza dai tratti corporativi operano soprattutto 
i tentativi dell’ala intransigente del movimento di costruire un fronte 
unico di lotta con i lavoratori e la società civile, al fine di invertire il 
processo di mercificazione, non solo nel sistema universitario, ma in 
tutta la società. Questa controtendenza dipende però da fattori al-
meno in parte esterni all’università, a cominciare dalla capacità del 
movimento dei  lavoratori  di  riprendere  l’iniziativa  politica  e  dalla 
possibilità di ricostruire un’efficace azione sociale a partire dalle lot-
te dei movimenti, fuori dalle dinamiche parlamentari. 

Nella misura in cui la protesta tende effettivamente a generaliz-
zarsi, si indeboliscono parallelamente i fattori di mistificazione nel 
discorso politico: il mito del mercato, il primato dell’economia sulla 
politica e sulla società, l’intoccabilità dei vincoli istituzionali, in que-
sto scenario, perdono il loro carattere di principi assoluti e inviolabi-
li, per diventare oggetto di un confronto politico aperto. Una simile 
dinamica rafforza dunque le concezioni politiche più sovversive pre-
senti nel movimento, alimentando i tentativi dei collettivi di superare 
il ristretto ambito della critica universitaria per porre in discussione 
l’intero sistema sociale e produttivo. Allo stesso tempo, questa dina-
mica accelera la dissoluzione della grande alleanza di tutte le forze 
universitarie,  ponendo le condizioni per un esplicito antagonismo 
studentesco nei confronti delle forze baronali e per un’opposizione 
frontale contro le spinte corporative.

Ma le tensioni interne al movimento universitario e l’evoluzione 
dei rapporti col governo e le forze sociali non sono i soli fattori che 
influenzano le  dinamiche  universitarie.  La  riforma universitaria  e, 
più in generale, l’intera politica governativa devono infatti fare i con-
ti con l’aggravarsi della crisi economica mondiale e con le tensioni 
sociali che l’accompagnano.

Dopo la crisi dei “titoli subprime” nell’agosto 2007, durante la qua-
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le le banche centrali riforniscono di liquidità il sistema bancario in 
difficoltà, nel settembre 2008, si scatena una pesante crisi borsistica, 
per molti versi paragonabile al crollo di Wall street dell’ottobre 1929, 
sfociato nella Grande depressione degli anni Trenta. Di nuovo, ban-
che  centrali,  governi  e  istituzioni  internazionali  intervengono  in 
modo deciso, cancellando con un colpo di spugna i principi stessi 
del neoliberismo, considerati fino a poco prima come valori assoluti. 
In campo fiscale, i governi devono accantonare il rigore di bilancio, 
imposto con la  massima fermezza in tutti  i  settori  dell’economia, 
per soccorrere il sistema bancario e le imprese industriali più toccate 
dalla crisi. Sul fronte monetario, la Banca centrale europea, sempre 
restia ad allentare le maglie del credito nonostante gli elevati tassi di 
disoccupazione, interviene ripetutamente sui mercati monetari, sot-
to il coordinamento della Federal reserve americana, con iniezioni di li-
quidità senza precedenti e una politica aggressiva sui tassi d’interesse 
completamente estranea alla sua storia.

Di fronte a questo doppio binario nelle regole di politica econo-
mica – da una parte il rigore di bilancio e l’ossessivo richiamo alle 
capacità taumaturgiche della mano invisibile del mercato, dall’altra i 
ripetuti interventi dei governi e le massicce iniezioni di danaro pub-
blico per evitare l’insolvenza delle banche – la posizione degli stu-
denti è priva di ambiguità. Al grido di battaglia: “La vostra crisi non 
la pagheremo noi!”, gli studenti rifiutano in modo compatto di sob-
barcarsi gli oneri della crisi. Il problema tuttavia è che dietro l’ovvie-
tà che la crisi non è la loro in quanto a fattori scatenanti, non è affat-
to chiaro il modo in cui gli studenti pensano di non pagarne le con-
seguenze. Perché una cosa è pretendere che gli effetti della crisi li 
paghino i responsabili della crisi stessa, cioè in primis le banche e le 
autorità monetarie, oltre che, più in generale, il mondo imprendito-
riale, che casca sempre in piedi, anche quando sbaglia i propri inve-
stimenti; altra cosa è pensare di salvarsi come studenti per pagare 
poi il  conto come futuri  lavoratori o pensionati o semplicemente 
come cittadini con minori servizi pubblici a disposizione.

Soprattutto perché con l’evolvere della crisi sono i paesi stessi a 
diventare insolventi e a dover scaricare sui loro popoli il costo del 
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salvataggio del sistema bancario e industriale. Le misure di  austerity 
imposte alla Grecia nel 2010 sono un monito per tutti. Nell’estremo 
tentativo di salvare l’ordine mondiale neoliberista, le istituzioni in-
ternazionali estendono ai paesi europei i piani di ristruttirazione, in 
passato riservati ai paesi del Sud del mondo.

Ma, dal  punto di  vista  delle  trasformazioni istituzionali,  il  vero 
problema non riguarda le diverse attenzioni che le istituzioni inter-
nazionali e le autorità di politica economica riservano ai lavoratori e 
alla società, da un lato, e al sistema bancario e industriale, dall’altro. 
Il problema è invece che il rigore di bilancio si rivela incompatibile 
con la ripresa del processo di accumulazione, ridando legittimità alla 
teoria keynesiana di sostegno alla crescita attraverso ammortizzatori 
sociali, strumenti di welfare e, più in generale, tramite il rilancio della 
spesa pubblica.  Sul piano finanziario,  poi,  è  l’indipendenza stessa 
delle banche centrali a vacillare. E non tanto per la mancanza di pro-
cedure democratiche nella gestione della politica monetaria, sottratta 
ai governi e affidata al mondo bancario. Bensì per il fallimento a li-
vello mondiale dell’operato delle autorità monetarie, del loro sistema 
di vigilanza e delle loro politiche di credito. Dopo aver resistito per 
trenta anni alle critiche teoriche e alle lotte politiche, il paradigma 
neoliberista rischia  così  di  collassare sotto le forze di  mercato da 
esso stesso liberate, rendendo necessaria la ricerca di nuovi modi di 
regolazione dell’economia e di una nuova architettura istituzionale 
internazionale.

L’aggravarsi della crisi economica minaccia dunque di stravolgere 
il contesto istituzionale globale, modificando i rapporti economici e 
alimentando la soggettività  critica delle forze sociali  e politiche.  I 
conflitti settoriali e i movimenti spontanei della società civile posso-
no allora  assumere una diversa portata  politica,  se inseriti  in  una 
strategia di lotta generalizzata contro l’assoggettamento della società 
al mercato. In questo quadro, le spinte antagoniste degli studenti, fa-
cilmente  governabili  finché  confinate  nelle  cittadelle  universitarie, 
possono diventare anch’esse parte di un processo sovversivo globa-
le.

Ma queste sono solo tendenze potenziali. Allo stato attuale, la cri-
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si economica e la contestazione non sembrano preoccupare le forze 
governative, le quali appaiono ben decise a portare a compimento il 
processo di riforma, senza cedimenti, meno che mai di fronte alla 
dimostrazioni  di  piazza,  pronte  a  reprimerle  anche  con  la  forza. 
Tanto che durante la contestazione del 2008, il governo di centrode-
stra deve incassare i richiami di una voce esperta come quella del 
presidente emerito della Repubblica Cossiga, che critica gli scontri 
frontali con i manifestanti, suggerendo invece una linea più morbi-
da, che lasci crescere la protesta, che anzi fomenti le tensioni e le  
violenze, piuttosto che soffocarle, anche infiltrando “agenti provo-
catori pronti a tutto”, per giustificare poi l’attuazione di misure re-
pressive dure e durature.
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DAL REGNO AL MERCATO

Nel corso di un secolo e mezzo di storia, l’università si è trasfor-
mata sotto la spinta dei cambiamenti economici, politici e sociali, fa-
cendo in alcuni casi da propulsore per le trasformazioni dell’intera 
società. Le sue trasformazioni hanno riguardato sia le sue funzioni 
esterne, il suo ruolo nella società e nell’economia, sia la sua struttura 
interna, fatta di rapporti di potere derivanti in gran parte dal con-
trollo del reclutamento e degli avanzamenti di carriera.1

L’evoluzione degli obiettivi economici e sociali dell’università im-
pone la continua ricerca di nuovi equilibri nella ripartizione del po-
tere accademico. In questo processo, i potentati accademici hanno 
dialogato col Re e con i ministri per ottenere un ruolo nel controllo 
del reclutamento, hanno giurato fedeltà al fascismo pur di conserva-
re cattedre e prestigio, per assumere, alla sua caduta, le redini stesse 
dell’università, hanno resistito alla contestazione studentesca che vo-
leva esautorarli  e hanno portato gli  studenti in piazza come stru-
mento di pressione sul governo e sul parlamento.

Il governo dell’università passa innanzi tutto per il controllo dei 
suoi meccanismi di riproduzione. Per questo il potere baronale è in-
trinsecamente legato alla classe dominante che, attraverso la media-
zione del potere politico, stabilisce il ruolo dell’università nella socie-
tà, indirizza i suoi obiettivi economici e porta ad affermare partico-
lari criteri di reclutamento del corpo docente coerenti con l’assolvi-
mento di queste funzioni.

1 Esiste un’ampia letteratura sociologica ed economica sui rapporti di potere, riguardante i 
più disparati campi della vita sociale. Eppure, l’attenzione degli accademici non si è mai ri -
volta in modo sistematico all’università, alla sede cioè da cui essi stessi osservano il mondo 
e sviluppano le loro concezioni. Un’eccezione, di alto valore scientifico, è costituita dallo 
studio del sistema universitario francese condotto da Pierre Bourdieu (1984, 1987, Bour-
dieu et Passeron 1970). Lo schema concettuale del sociologo francese è applicato all’uni-
versità italiana da un gruppo di studiosi coordinato da Roberto Moscati (1997). I rapporti  
di potere nel sistema universitario italiano e la questione della cooptazione sono approfon-
diti in chiave storico-analitica da Burton Clark (1974) e da Pier Paolo Giglioli (1979).
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Cooptazione, rapporti di classe e riproduzione culturale 

Le trasformazioni dell’università  riflettono l’evoluzione dei  rap-
porti di potere nella società e i mutevoli interessi della classe domi-
nante. L’università però è anche un fattore di condizionamento della 
società. I contenuti della ricerca scientifica e degli insegnamenti ac-
cademici, l’autorevolezza scientifica e politica dei cattedratici, le fina-
lità stesse dello studio sono tutti fattori che influiscono sulla cultura, 
sui valori, sui rapporti economici e sulle concezioni politiche che si 
affermano fuori dell’università, nella società.

Nei suoi interessi materiali, l’università dipende dai suoi rapporti 
con la classe al potere. Da questo discende lo storico ruolo apologe-
tico e di legittimazione dei rapporti di potere esistenti svolto dagli 
universitari. Questo ruolo è ben visibile nelle scienze economiche: 
sin dalla nascita dell’economia politica con Adam Smith, gli econo-
misti borghesi hanno cercato di giustificare e razionalizzare il siste-
ma esistente, presentandolo come utile, se non addirittura necessa-
rio, al perseguimento del bene comune. La definizione del bene co-
mune è cambiata nel tempo, identificandosi ora con gli interessi di 
un particolare gruppo o classe sociale,  ora con quelli  di  un altro 
gruppo o classe. Ma, dalle loro cattedre, gli economisti hanno sem-
pre preteso di parlare nell’interesse generale della società – di quella 
società che assegna loro una posizione di prestigio e privilegio.

Per definizione, l’università dovrebbe essere il luogo dove si eser-
cita e si sviluppa il ruolo critico degli intellettuali sulle varie discipli-
ne scientifiche e sulla cultura in generale, dove vengono sottoposte a 
continua verifica e messe in discussione le certezze raggiunte, anche 
quando questo significa rompere gli equilibri esistenti e assumere un 
carattere destabilizzante o addirittura sovversivo. Questa possibilità 
critica, sempre presente in un’istituzione che produce cultura, è però 
strutturalmente osteggiata dal reclutamento per via cooptativa. 

La cooptazione è per sua natura una pratica conservatrice,  che 
chiude le porte d’accesso alle forze e alle idee che non sono già rap-
presentate all’interno del sistema e le spalanca invece a chi sa ren-
dersi utile alle scuole di pensiero più potenti. Nel sistema di coopta-

138



zione, le idee senza baroni muoiono, con i loro portatori. L’unico 
elemento dinamico in questo sistema di riproduzione delle idee della 
classe dominante è dato dalla competizione tra squadre accademiche 
nel controllo della cooptazione. Ma trattandosi appunto di una com-
petizione condotta sulla base del potere accademico delle varie squa-
dre, invece che su criteri scientifici, essa finisce per riprodurre ordi-
natamente i paradigmi esistenti, premiando quelli più potenti a livel-
lo baronale invece che quelli più promettenti sul piano scientifico.

Egemonia neoliberista e fine del pensiero critico

Nel nuovo assetto politico incentrato sulle imprese, questi fattori 
strutturali di conservatorismo connaturati alla pratica cooptativa si 
combinano con l’egemonia culturale del neoliberismo, che riduce ul-
teriormente la capacità critica dell’università e accentua il suo ruolo 
apologistico della classe borghese. La razionalità del mercato diventa 
l’unico parametro di giudizio della politica sociale. Si afferma così 
un modo unico di pensare in cui la critica radicale, quella cioè che ri-
fiuta la razionalità del mercato, appare semplicemente irrazionale ed 
esterna al dibattito scientifico. La critica del sistema esistente è dun-
que estromessa dalle scienze sociali, le quali diventano un insieme di 
enunciati sulle virtù del mercato e della “libera concorrenza”, da stu-
diare, ma non da criticare. Oggi, le principali istanze critiche nelle 
università,  nonostante i  rapporti  di  forza sfavorevoli,  provengono 
dagli studenti. Il contributo dei docenti al dibattito politico consiste 
invece  soprattutto nella  giustificazione  ideologica  del  processo  di 
mercificazione, come processo inevitabile ed economicamente effi-
ciente, salvo poi chiamare in causa la sacralità della scienza e l’auto-
nomia dei saperi, quando le eccessive richieste del mercato arrivano 
a mettere in discussione i privilegi acquisiti nell’università. 

Le teorie della necessità del lavoro flessibile, dell’efficienza dei si-
stemi di premi e punizioni, del capitale umano come motore della 
crescita, dei “bamboccioni” senza spirito d’iniziativa,2 dei “fannullo-

2 Il termine “bamboccioni” è utilizzato dal ministro dell’Economia e delle finanze Tomma-
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ni” nel settore pubblico, delle imprese private che sanno fare meglio 
dello Stato, sono tutti prodotti accademici confezionati su misura 
per la difesa di particolari interessi economici, all’interno di un dise-
gno di mercificazione generalizzata della società. Da queste teorie, la 
cui  credibilità  scientifica è sancita  in modo auto-referenziale dagli 
stessi cattedratici, discendono, sul piano morale, la colpevolizzazio-
ne dei soggetti con i maggiori disagi economici e sociali e l’esaltazio-
ne delle classi agiate e, sul piano economico e politico, i tagli alla 
spesa pubblica, la politica di incentivi alle imprese, gli imperativi del-
la flessibilità e della precarietà del lavoro e, più in generale, l’imposi-
zione  di  condizioni  concorrenziali  sul  mercato  del  lavoro,  che 
schiaccia il salario e abolisce i diritti.

In questa nuova concezione politica e culturale mercato-centrica, 
le ragioni storiche che hanno portato lo Stato a soddisfare diretta-
mente alcuni bisogni fondamentali dei cittadini lasciano il campo al 
solo principio che conta nella società mercificata: quello del massi-
mo profitto. Interi settori dell’intervento pubblico, che storicamente 
trovavano la loro ragion d’essere nella volontà politica di garantire 
l’accesso universale a determinati servizi,  indipendentemente dalle 
condizioni di censo, appaiono d’un tratto come pesanti fardelli di 
cui liberarsi in fretta. L’incompatibilità tra soddisfazione dei bisogni 
dei cittadini e logica del profitto cessa di essere motivo di riflessione 
critica sulle conseguenze di una società tutta asservita al capitale e 
diventa invece la dimostrazione dell’inefficienza dello Stato e dell’ur-
genza di lasciar fare al mercato.

Secondo questa visione mistificata dei rapporti economici, il bene 
comune coincide con la massimizzazione dei profitti delle imprese. 
Gli obiettivi stessi delle istituzioni pubbliche, dunque, non devono 
più essere valutati in funzione dei bisogni sociali cui cercano di ri-
spondere, ma in funzione dei profitti privati che riescono a produr-
re. E questo principio deve valere ovviamente anche per l’università.

L’attuale dibattito sulla riforma universitaria non è visto dal mon-
do politico e accademico come un processo logico-sperimentale in 

so Padoa Schioppa, il 3 ottobre 2007, nel corso della presentazione della legge finanziaria  
per il 2008 davanti alle Commissioni bilancio di Camera e Senato, per indicare i giovani in -
capaci di rendersi autonomi economicamente dai propri genitori. 
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cui possono confrontarsi, anche aspramente, idee contrapposte, per 
trovare  una  sintesi  convincente  e  un  nuovo  approdo  sicuro,  ma 
come un assioma che prevede un unico sbocco obbligato: la merci-
ficazione dell’università,  resa necessaria  dall’avanzamento del  pro-
cesso di mercificazione dell’intera società, avviato con l’affermarsi 
delle politiche neoliberiste a livello internazionale.

La ridefinizione degli obiettivi dell’università non è oggetto di una 
vera discussione. Essa è un semplice sottoprodotto della politica di 
finanziamento, che, imponendo criteri aziendalistici e limitando l’im-
pegno pubblico, impone la ricerca di altri soggetti erogatori e la con-
seguente revisione delle politiche di gestione del personale, di offer-
ta didattica e di ricerca scientifica. L’asservimento al mercato diventa 
dunque un problema tecnico,  non più  politico.  Nessuno scontro 
ideologico tra sostenitori dell’intervento pubblico, come strumento 
diretto di applicazione dei diritti e soddisfazione dei bisogni, e difen-
sori del mercato, che regola l’attività economica nel rispetto dell’effi-
cienza. L’università, pubblica o privata che sia, deve essere economi-
camente efficiente. Questo è quello che conta.

La critica scientifica e la conflittualità politica perdono così la ca-
pacità di dare impulso al cambiamento sociale, per lasciare il posto 
alla formazione di competenze lavorative e assolvere al ruolo di sup-
porto ideologico alla società delle imprese. Gli scontri teorici perdo-
no ogni rapporto con le lotte sociali e si riducono alla ricerca del mi-
glior strumento per realizzare il bene comune.

Lo stesso diritto allo studio – che già a livello costituzionale è 
concepito in modo selettivo, come diritto riservato ai “capaci e me-
ritevoli, anche se privi di mezzi” (art. 34), invece che come diritto 
universale, inteso a soddisfare il bisogno di crescita culturale dell’in-
dividuo e della società – è trasformato in strumento per indirizzare 
le risorse secondo i principi dell’efficienza economica. Non già dun-
que verso coloro che ne hanno maggiore bisogno, ma verso coloro 
che le faranno fruttare al meglio.

L’affermarsi del pensiero neoliberista come matrice economico-
culturale anche di gran parte della sinistra, oltre che della destra, ren-
de dunque perfettamente coerente il processo di riforma della socie-
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tà e dell’università nel contesto dell’alternanza. Le riforme dell’uni-
versità della sinistra e della destra si differenziano soprattutto per le 
redistribuzioni di potere all’interno del sistema universitario e per i 
servizi resi alle proprie lobby accademiche, economiche, politiche e 
religiose, ma condividono pienamente la funzione economica da as-
segnare all’università: quella di strumento al servizio del capitale.

Le trasformazioni del barone

Nella storia dell’università, la professione del docente si è trasfor-
mata radicalmente. Il professore-ricercatore, che dedica alle attività 
scientifiche il tempo lasciato libero dalla didattica, si trasforma dap-
prima in professore-libero professionista. Questi, una volta svolto il 
proprio carico didattico frontale, considera assolti i propri doveri ac-
cademici e dedica il resto del suo tempo alla libera professione e a 
costruirsi un percorso verso posizioni di ulteriore prestigio e potere. 
Nella nuova università improntata alle imprese, il professore univer-
sitario è chiamato a compiere una nuova metamorfosi, trasforman-
dosi in professore-manager, capace di reperire risorse dalle imprese 
e di ripartirle tra i membri della sua squadra, come condizione di ri-
produzione ed espansione del proprio potere personale e di quello 
dell’intera cordata.3

Il vecchio barone, dal feudo inviolabile, coincidente con la sfera 
di influenza della sua cattedra, ha ormai fatto il suo corso e il princi-
pio stesso di autonomia scientifica e didattica che aveva ispirato la 
titolarità della cattedra è diventato obsoleto. Questa trasformazione 
produce una gerarchizzazione formale e informale dei rapporti uni-
versitari con un peso crescente delle strutture amministrative d’ate-
neo (all’interno delle quali è ora riconosciuto uno spazio esplicito 
alle imprese), nelle scelte scientifiche e didattiche.

In questa trasformazione simultanea delle finalità dell’università, 
della sua struttura interna di potere e dei meccanismi di reclutamen-

3 Le trasformazioni del potere baronale in senso manageriale sono approfondite da Mosca-
ti (1997).
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to, il processo di riforma avviato negli anni Novanta si è sviluppato 
in modo organico. Innanzi tutto, le diverse riforme hanno ridotto i 
casi di incompatibilità della professione di docente con l’esercizio di 
attività economiche private, aumentando al tempo stesso i benefici 
economici offerti ai docenti che sanno aprirsi alle opportunità eco-
nomiche offerte loro dal mondo imprenditoriale. A questo processo 
si è accompagnata la parallela riforma del modus operandi della coop-
tazione incentrata sulla concorrenza tra squadre accademiche che ha 
reso necessaria una blindatura dei concorsi per via legislativa senza 
precedenti nella storia universitaria. 

In questo nuovo assetto – baronale all’interno e asservito alle im-
prese all’esterno – il sistema universitario acquisisce elementi di dut-
tilità che favoriscono gli atenei,  le facoltà,  le aree scientifiche e le 
squadre accademiche più dinamiche nei rapporti con le imprese e 
penalizzano quelle più attaccate a forme di cultura e di produzione 
scientifica meno utili secondo la logica del profitto.

La cooptazione come elemento di continuità dell’università

In questo complesso quadro di trasformazioni economiche, so-
ciali, politiche e culturali, nessuna forza politica è riuscita veramente 
a mettere in discussione il sistema della cooptazione come modo di 
riproduzione del sistema universitario e delle sue relazioni di potere. 
Lo scontro ha riguardato semmai il peso relativo di ciascun soggetto 
nel processo di cooptazione. Anche le forze sociali apparentemente 
più radicali hanno avuto scarso successo nella critica della coopta-
zione come strumento di riproduzione del sistema universitario e 
hanno finito, almeno in parte, per accontentarsi di ricevere alcuni 
privilegi particolari, attraverso l’allargamento del corpo docente a fa-
sce sociali fino ad allora escluse dalla docenza universitaria.

Le forme e le modalità di difesa degli interessi dei soggetti mag-
giormente interessati al controllo del reclutamento sono cambiate 
nel corso della storia universitaria. In alcuni periodi, il conflitto ha 
assunto il carattere di un vero e proprio scontro ideologico sull’im-
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portanza relativa dei principi, parzialmente incompatibili, di merito-
crazia  e di autogoverno dell’università.  In altri periodi,  i  compro-
messi raggiunti hanno lasciato prevalere un’immagine meno conflit-
tuale del problema del reclutamento universitario. Ma la ricomposi-
zione dei conflitti e la ricerca di compromessi è stata resa possibile 
dall’interesse comune di tenere in vita  un meccanismo di recluta-
mento in cui l’esito dei concorsi  dipende più dai  commissari  che 
non dai candidati. 

Di questo paradosso sono ormai ben coscienti anche i giudici dei 
tribunali amministrativi. In una recente sentenza riguardante lo svol-
gimento di un concorso a ricercatore,  il  Tribunale amministrativo 
del Veneto chiude così la decisione di accoglimento delle istanze dei 
ricorrenti: “ove si seguitasse a legittimare tale circostanza, risultereb-
be di fatto operante nel nostro ordinamento un sistema di accesso 
alla carriera universitaria non già fondato sull’obbligo del pubblico 
concorso, ai sensi  dell’art. 97, terzo comma, della Costituzione, ma 
sulla mera cooptazione del candidato da parte della c.d. comunità 
scientifica”.4

Dal canto loro, in questo lungo processo storico, gli universitari 
non  hanno  mancato  di  fornire  una  giustificazione  teorica  della 
cooptazione come parte integrante del rapporto maestro-discepolo, 
da cui dipende, sempre secondo il punto di vista accademico, il pro-
gresso stesso della scienza. In effetti, sarebbe stato curioso che una 
categoria che ha sempre saputo costruire apposite teorie che faces-
sero apparire gli interessi della classe dominante come interessi della 
collettività non sapesse poi elevare a necessità sociale la sua stessa 
esistenza, i suoi meccanismi di riproduzione e i rapporti di potere 
che ne discendono. E infatti, di fronte all’evidenza di centocinquan-
ta anni di storia del reclutamento universitario basati sulla coopta-
zione, che di fatto trasforma il concorso in un rito scontato, gli uni-
versitari – dai cooptatori ai cooptandi – non traggono la conclusio-
ne che l’università si trova in una situazione di illegalità radicata e 
generalizzata,  ma deducono  la  necessità  stessa  della  cooptazione, 

4 Sentenza n. 132, del 22 gennaio 2009, del Tribunale amministrativo regionale del Veneto,  
Venezia, sez. I.
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pretendendo anche di indicare loro stessi la via per renderla più agile 
e snella. Di qui, le prescrizioni normative a senso unico con cui si 
chiudono gli studi degli universitari sul problema dei concorsi:  se 
cooptazione e concorso sono incompatibili, aboliamo il concorso e 
adottiamo una cooptazione trasparente, giusta ed efficiente, secondo 
il sempre valido modello anglo-sassone.5 Questo dicono gli universi-
tari, ponendosi al di sopra della stessa Costituzione. 

In questo contesto, la posizione più critica che gli universitari rie-
scono ad esprimere riguarda le implicazioni della “cattiva cooptazio-
ne”, che non rispetta il merito o che non consente un’adeguata ri-
produzione  di  determinate  scuole  di  pensiero.  Inutile  dire  che  la 
cooptazione cattiva è in genere quella altrui e che la scuola di pen-
siero ingiustamente sottodimensionata è la propria. Ma, a parte le 
dichiarazioni formali, i docenti pronti a criticare veramente la coop-
tazione, come modo di governo dell’università, e a pagarne fino in 
fondo le conseguenze, non sono oggi più numerosi di quelli che nel 
ventennio rifiutarono di giurare fedeltà al fascismo.

Per questo, uno stimolo al cambiamento difficilmente può venire 
dal corpo docente, il cui spirito corporativo emerge con chiarezza 
nel trattamento che riserva a quel pugno di eretici che vorrebbero 
lavorare all’università senza giurare fedeltà alla cooptazione. Governi 
e parlamento sono anch’essi più preoccupati di adeguare la coopta-
zione ai nuovi obiettivi dell’università che non di rimettere in discus-
sione la cooptazione in quanto tale. La magistratura, a cui è affidato 
il compito di vigilare sulla legalità dei comportamenti pubblici e pri-
vati, interviene solo su abusi puntuali, ma è lontana dall’aprire un 
caso “mani pulite”  in  campo universitario.  Restano gli  studenti,  i 
quali pagano caro il prezzo dell’università baronale, in quanto a con-
tenuti e forme degli insegnamenti, oltre ovviamente che in termini 
di mancati diritti. 

Negli ultimi decenni del secolo scorso, il movimento studentesco 

5 In questa direzione vanno anche i lavori più severi nei confronti del sistema di cooptazio-
ne in vigore. Tra questi, basti citare il contributo di Roberto Perotti (2002, 2008), professo -
re alla Bocconi e influente opinionista neoliberista nel campo della politica universitaria, il  
quale rema contro l’istituto del concorso, soffermandosi sulla scarsa rilevanza del merito 
scientifico dei candidati nell’attuale sistema concorsuale.
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investì con una contestazione globale il mondo accademico e le sue 
strutture di potere. Ma, nonostante l’ampiezza di quelle lotte, il siste-
ma della cooptazione è più vivo che mai. Riusciranno ad intaccarlo 
le nuove proteste che si sono accese di recente? Il futuro, dicevano 
gli antichi, è nelle mani di Giove: nessuno, se non lui, può preveder-
lo. I segnali, al momento, non sono incoraggianti, anche se c’è da re-
gistrare che, con molta fatica, alcuni collettivi hanno ripreso ad in-
terrogarsi sui legami tra questione baronale, riproduzione culturale 
di classe e mercificazione dell’università. La coscienza critica e la ca-
pacità di lotta su questi temi non sono certo uniformi nel movimen-
to e molti sono i contrasti politici e le diverse concezioni a confron-
to. Ma, indipendentemente dall’efficacia delle lotte, la rinascita del 
movimento studentesco un risultato l’ha già prodotto: la resistenza 
contro l’università  baronale,  per  anni  nelle  mani  di  qualche Don 
Chisciotte isolato, con una lancia sempre più spuntata dalle continue 
riforme universitarie,  non è più un problema individuale,  ma una 
questione sociale e politica.
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