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ABSTRACT 
 
Evaluating the impact that university institutions and academic research have on societies and areas is a topic of 
public debate, both within and beyond Italy’s borders. Globalization, and the increased competitiveness in in-
ternational markets have unbalanced educational and research systems toward the production and transmission 
of “useful knowledge”. Nevertheless, universities’ rootedness in their contexts historically represents a factor of 
community development in which the more territories become “cultural agents”, actively interacting with the 
instances emerging from university research. This paper aims to highlight how the adoption of the Anglo-Saxon 
model of the engaged campus across Europe, including in Italy, has determined the progressive repositioning of 
university “Third Mission” initiatives, moving them from the margins to the mainstream, integrating public 
service and community development into the traditional research and teaching functions of universities, through 
a constant dialogue and interaction between culture and society, tradition and innovation, local welfare and Eu-
ropean research policies. 
 
La valutazione dell’impatto che le università hanno sulle società e le economie territoriali è un tema al centro del 
dibattito pubblico, dentro e fuori i confini italiani. La globalizzazione e l’aumento della competitività degli Stati 
sui mercati internazionali hanno sbilanciato i sistemi formativi e di ricerca sulla produzione e la trasmissione di 
una “conoscenza utile”. Nondimeno, il radicamento degli Atenei nei contesti di appartenenza è, storicamente, un 
fattore di sviluppo comunitario quando i territori si fanno “agenti culturali”, interagendo con le istanze che emer-
gono dalle ricerche universitarie. Il presente contributo intende sottolineare come l’adozione del modello anglo-
sassone dell’engaged campus abbia determinato, anche in Italia, il progressivo “riposizionamento” delle iniziative 
di Terza Missione dai margini al mainstream, integrando, nelle tradizionali funzioni di ricerca e didattica, anche 
il servizio pubblico e il community development, in un dialogo costante fra cultura e società, tradizione e innova-
zione, welfare locale e politiche europee della ricerca. 
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Introduzione 
 

Valutare l’impatto delle istituzioni universitarie sui territori e sulle comunità locali è un processo multidi-
mensionale, che richiede l’integrazione di prospettive diverse e l’adozione di metodologie articolate. Tra-
dizionalmente, l’analisi si è concentrata sui sistemi di istruzione terziaria, esaminando come le attività 
degli Atenei possano favorire il coinvolgimento della cittadinanza e degli stakeholder (Benneworth, 2013). 
Oggi, tuttavia, il panorama è cambiato: la crescente intersezione tra interessi accademici e dinamiche del 
settore pubblico impone l’adozione di misure sviluppate anche da altri enti locali, al fine di ottenere una 
visione globale e accurata dell’impatto territoriale. 

Secondo la Commissione Europea (2001; 2018) e l’OECD (2022), per valutare l’impegno pubblico 
delle università è utile adottare principi analoghi a quelli che hanno guidato l’elaborazione di strategie co-
munitarie. In particolare, occorre focalizzarsi su aspetti quali la responsabilità diretta nei confronti delle 
comunità locali, la produzione di risultati tangibili per i cittadini e la capacità di operare in un contesto 
caratterizzato da libertà e flessibilità. In ambito europeo, gli strumenti di valutazione sono stati finora 
orientati a misurare il rafforzamento delle capacità locali e la rigenerazione di aree urbane o quartieri, pri-
vilegiando approcci di ricerca-azione e progettazione partecipata (Etzkowitz, Leydesdorff, 2000; Malavasi, 
2017; Charret, Chankseliani, 2023). 

Negli ultimi dieci/quindici anni, inoltre, l’introduzione di indicatori specifici ha permesso di rilevare 
in modo più accurato i risultati raggiunti dalle comunità, senza vincolare le scelte organizzative delle stesse. 
Questi indicatori consentono di misurare elementi fondamentali quali il grado di influenza percepita dalle 
persone nello sviluppo delle proprie realtà locali, il coinvolgimento del volontariato sociale e degli enti del 
terzo settore, il numero di cittadini beneficiari delle iniziative dei gruppi locali/comunitari o, ancora, lo 
sviluppo delle competenze sul territorio (Frondizi, 2020; Charret, Chankseliani, 2023). Le misurazioni 
sono in linea con le teorie della “nuova produzione della conoscenza” (Lyotard, 1984; Postman, 1993; 
Gibbons et alii, 1994; Marginson, 2006; D’Ascanio, 2017), che sottolineano l’importanza di un’interazione 
dinamica tra università, industria e apparati amministrativi, nazionali e locali. 

Tuttavia, è importante sottolineare che non esistono approcci univoci e prêt-à-porter per l’audit, il ben-
chmarking e la valutazione dell’impatto. Ogni territorio, con le sue peculiarità e necessità, richiede soluzioni 
personalizzate che tengano conto, per l’appunto, delle specificità locali (Chankseliani et alii, 2018; Stra-
maglia et alii, 2022). Solo attraverso una valutazione integrata e contestualizzata si può realmente misurare 
il contributo delle università allo sviluppo e al benessere delle comunità, favorendo così una sinergia vir-
tuosa tra istituzioni accademiche e territorio. Nei prossimi paragrafi si intende sottolineare come la diffusa 
adozione, a livello europeo, del modello anglosassone dell’engaged campus abbia determinato, anche nel 
nostro Paese, il progressivo “riposizionamento” delle iniziative di Terza Missione universitaria dai margini 
al mainstream, integrando, nelle tradizionali funzioni di ricerca e didattica degli Atenei, anche il servizio 
pubblico e il community development (Hart et alii, 2009; Whiteford, Strom, 2013), in una dimensione di 
dialogo e interazione costante: fra cultura e società, tradizione e innovazione, welfare locale e politiche eu-
ropee della ricerca. 

 
 

1. Globalizzazione e competitività: quale “conoscenza utile”? 
 

La trasformazione delle università in attori territoriali non è solo un tema relativo all’impatto misurabile 
in termini economici e sociali, ma anche un lento processo che riguarda il “come” la produzione e la tra-
smissione del sapere siano diventate elementi chiave nel definire il ruolo e le responsabilità delle istituzioni 
accademiche nella società post-moderna (Chankseliani, Silova, 2018; Frondizi, 2020). Da questo punto 
di vista, la riflessione sulla Terza Missione universitaria si inserisce in un dibattito ben più ampio: quello 
epistemologico (e gnoseologico) sulla trasmissione del sapere, che si è sviluppato a partire dagli anni Set-
tanta del Novecento, in concomitanza con l’ascesa delle politiche economiche neoliberali nei principali 
Paesi occidentali. In questo scenario, il concetto di Terza Missione e la valutazione dell’impatto delle isti-
tuzioni universitarie sui territori e le comunità locali assumono una doppia valenza: da un lato, riflettono 
il tentativo di integrare l’azione accademica con lo sviluppo locale e il benessere comunitario; dall’altro, si 



inseriscono in una critica più ampia alla mercificazione e alla strumentalizzazione del sapere (Geuna, Etz-
kowitz, 2009; Corsi, 2011; D’Ascanio, 2017). 

Secondo Valentina D’Ascanio (2017), Jean-François Lyotard è stato tra i primi a lumeggiare la crescente 
commercializzazione e mercificazione del sapere che, secondo il filosofo francese, ha indotto governi e 
grandi imprese a privilegiare ambiti di ricerca maggiormente redditizi e innovativi, dirottando così i fi-
nanziamenti su quei settori che garantiscono competitività e risultati immediati. In questo quadro, secondo 
D’Ascanio, la “performatività” – intesa come una pseudo-razionalità imposta dal capitalismo – tende a 
sostituire criteri qualitativi e approfonditi di valutazione del sapere prodotto, relegando il discorso scien-
tifico a meri strumenti di efficienza economica, privi di una finalità intrinseca (Cfr. ivi, p. 128). 

Altresì, è importante riconoscere che la trasmissione dei saperi è un processo complesso e sfaccettato, 
che coinvolge modalità diverse di apprendimento e fonti eterogenee. In altri termini, non tutti acquisiscono 
la conoscenza nello stesso modo: alcuni privilegiano il rigore del ragionamento e la ricerca oggettiva, altri 
danno maggiore valore all’esperienza, altri ancora alla testimonianza e all’intuizione. Questa distinzione 
epistemologica si riflette anche nelle diverse tipologie di “impronta accademica” sui territori di appartenenza 
delle istituzioni universitarie (Martino, 2018; Schulz et alii, 2022). Vale a dire che gli Atenei – la gover-
nance, i docenti, gli apparati amministrativi – che adottano un approccio “solidale” alla costruzione del 
sapere, in cui la conoscenza è co-costruita e il coinvolgimento degli studenti e delle comunità è centrale, 
tendono ad impegnarsi maggiormente nella ricerca pubblica e nei progetti di servizio alla comunità. Al 
contrario, chi sostiene un approccio più oggettivante potrebbe privilegiare un’indagine del sapere orientata 
alla ricerca puramente accademica, meno incline a interfacciarsi con il tessuto sociale esterno e con le sue 
istanze (Gibbons et alii, 2010; Stramaglia et alii, 2022). 

Questa dicotomia epistemica si integra con le argomentazioni secondo cui le università devono neces-
sariamente confrontarsi con le esigenze e le dinamiche locali, adottando strumenti di valutazione capaci 
di misurare non solo la capacità di innovazione e competitività, ma anche il contributo al rafforzamento 
del capitale sociale e alla rigenerazione dei territori. In questo senso, le già citate teorie della “nuova pro-
duzione della conoscenza” (Lyotard, 1984; Postman, 1993; Marginson, 2006; D’Ascanio, 2017) trovano 
un nuovo spazio di applicazione, ponendo l’accento sulla necessità di integrare modelli di valutazione che 
sappiano riconoscere e premiare gli approcci solidali e inclusivi, ovvero capaci di connettere il sapere ac-
cademico con il tessuto sociale. 

Interessante, da questo punto di vista, l’analisi condotta dall’Osservatorio Fondazione CRUI Università-
Impresa – Gruppo di Lavoro 4 sulla valutazione e gli indicatori di Terza Missione delle università italiane 
rapportati a quelli delle università europee (Sobrero, Spigarelli, 2014). Dal documento, infatti, emerge 
come, a partire dalla seconda metà degli anni Novanta del Novecento, nelle principali nazioni del mondo 
si sia registrato un notevole sviluppo nel percorso di professionalizzazione legato allo svolgimento delle at-
tività di Terza Missione. Se, da un lato, l’approccio iniziale era sbilanciato sulle discipline STEM, deter-
minando la scelta di indicatori specifici, metodologie di raccolta dati e criteri di valutazione orientati a 
evidenziare risultati immediati; dall’altro, ciò ha permesso, anche in Italia, di rispondere in maniera efficace 
alle esigenze competitive e alle pressioni del mercato internazionale. Il problema principale, tuttavia, è 
rappresentato dalla difficoltà nell’adozione di criteri di valutazione utili a riconoscere e valorizzare le com-
petenze trasversali e le peculiarità dei processi di innovazione che caratterizzano il contesto accademico 
(Geuna, Etzkowitz, 2009). Le università, infatti, ricevono sollecitazioni provenienti da molteplici fronti. 
Da incentivi diretti e programmi dedicati a stimoli reputazionali, che operano su più livelli amministrativi: 
locale, nazionale ed europeo. In quest’ottica, il ruolo di nuove figure istituzionali dedicate alla valutazione 
è cresciuto, anche se ciò ha generato un insieme di norme e regole rivelatesi non sempre coerenti o con-
dividenti le stesse priorità.  

Infine, sebbene sia naturale, per le università, focalizzarsi sulle attività svolte da docenti e personale am-
ministrativo, risulta ancora poco sviluppata un’analisi dell’impatto delle comunità studentesche. Queste 
ultime, spesso considerate soltanto in termini di contributo economico al contesto urbano, possono invece 
apportare benefici sostanziali anche in termini di innovazione sociale e cambiamento culturale. Secondo 
la CRUI, in Italia, un’attenzione più approfondita a questo aspetto rivelerebbe il ruolo proattivo delle 
nuove generazioni nel contribuire al rinnovamento della società, elemento finora trascurato ma che, al 
contrario, meriterebbe investimenti e programmi specifici (Sobrero, Spigarelli, 2014; Degli Esposti, Vi-
dotto, 2020). 
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2. Perché occorre abbracciare la visione della public scholarship 
 

Se è vero che gran parte delle attività di Terza Missione universitaria trovano le proprie radici nelle tradi-
zionali declinazioni di didattica e ricerca, è altrettanto vero, alla luce delle considerazioni fatte finora, che 
il sostanziale salto di qualità sembra risiedere nel coinvolgimento diretto e diversificato di attori esterni, i 
quali, in molti casi, diventano parte integrante degli obiettivi stessi di suddette attività (Etzkowitz, Leyde-
sdorff, 2000, European Commission, 2018; OECD, 2022). L’università moderna, in altri termini, ha ri-
sposto – e continua a rispondere – a sollecitazioni civili, sociali ed economiche attraverso un processo 
accelerato di “apertura” al contesto esterno. Tale processo, come sottolineano Stefano Boffo e Roberto Mo-
scati (2015), ha determinato un punto di rottura rispetto all’autoreferenzialità accademica, ormai superata, 
riducendo il contributo dell’università alla sola dimensione economica. La precedente enfasi sul profitto, 
infatti, ha rischiato di sminuire – se non di oscurare – altri aspetti fondamentali della Terza Missione, 
quali il servizio alla comunità e l’impegno civile: aspetti che rappresentano un’importante espressione della 
vocazione universitaria, sia nella tradizione dell’Europa continentale, sia in quella anglosassone (Ibid.). 
Nondimeno – sostengono ancora i due sociologi italiani – l’offerta di formazione continua o lifelong lear-
ning, pur essendo fortemente incentivata dalle politiche strutturali dell’Unione Europea, si presenta con 
caratteristiche estremamente diversificate nel contesto europeo e, in particolare, in quello italiano. All’in-
terno delle singole istituzioni, emergono differenze sostanziali anche tra le varie aree disciplinari, riflettendo 
la complessità e la molteplicità di approcci adottati nell’ambito della Terza Missione. Parallelamente, le 
iniziative di impegno sociale si configurano come un contributo complementare rispetto alle due missioni 
tradizionali di didattica e ricerca. Queste attività spaziano dalla promozione e diffusione dei valori demo-
cratici all’educazione di cittadini responsabili, dall’offerta di opportunità e spazi per l’arricchimento cul-
turale a programmi mirati a risolvere problematiche ed emergenze sociali (Cfr. ivi, pp. 256-257). 

Tali iniziative, pur essendo spesso meno visibili dal punto di vista economico, rappresentano un mo-
mento particolarmente significativo e qualificante della Terza Missione, contribuendo in modo sostanziale 
al benessere complessivo della società (Stein, Curtis, 2000; Benneworth, 2013; Boffo, Moscati, 2015; 
Chankseliani, Silova, 2018). In questo senso, le università contemporanee sono chiamate a integrare tutte 
le dimensioni dell’attività intellettuale in una visione di public scholarship, che riconosca il lavoro accade-
mico come bene e servizio pubblico. Questa prospettiva sottolinea non solo la natura pubblica del sapere, 
ma anche l’obbligo democratico che scuole, istituzioni e cittadini condividono nella costruzione di una 
società informata e partecipativa (Corsi, 2011; Margiotta, 2012; Malavasi, 2017). 

I docenti che abbracciano la public scholarship interpretano il loro operato come un arazzo complesso, 
in cui ricerca, insegnamento e servizio si intrecciano in modo dinamico e sinergico. Come in un tessuto, 
ogni filo – che rappresenta ciascuna delle dimensioni dell’attività accademica – contribuisce a creare un 
quadro complessivo di significato e impatto. Tale visione implica che il valore del sapere non risieda esclu-
sivamente nei risultati di ricerca, ma anche nella capacità di rispondere ai problemi urgenti della società, 
di favorire l’apprendimento basato sulla comunità e di tradurre l’expertise accademica in pratiche che mi-
gliorano il benessere collettivo (Wenger, 2006; Chankseliani, Silova, 2018; Camarlinghi, d’Angella, Floris, 
2021). 

La ricerca, conseguentemente, non può (e non deve) essere confinata a laboratori e aule, ma deve aprirsi 
costantemente alla dimensione pubblica, in cui le problematiche sociali diventano il terreno fertile per 
nuove indagini e soluzioni innovative. L’insegnamento, a sua volta, si arricchisce attraverso metodologie 
che coinvolgono attivamente gli studenti in progetti di apprendimento esperienziale, in cui, pedagogica-
mente, la teoria si fonde con la pratica sul territorio (Wenger, 2006; Farina, 2025). Il servizio, infine, si 
configura come l’applicazione concreta della conoscenza, in cui il docente diventa un facilitatore del cam-
biamento, capace di tradurre il sapere in azioni che rispondono alle esigenze della comunità (Stramaglia 
et alii, 2022). 

La prospettiva della public scholarship, dunque, è strettamente collegata al riconoscimento che il sapere 
è un bene comune, la cui produzione e diffusione devono essere guidate da principi etici e democratici 
(Corsi, 2011). L’approccio integrato e partecipativo non solo arricchisce il lavoro accademico, ma contri-
buisce anche a rafforzare la responsabilità sociale delle istituzioni universitarie, favorendo una cultura della 
trasparenza e dell’impegno civico. In tal modo, il discorso accademico si sposta da una logica puramente 
tecnicistica (Postman, 1993) a una visione olistica, in cui la valorizzazione delle conoscenze si traduce in 
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un impatto concreto sul territorio e sulla vita dei cittadini (Malavasi, 2017; Camarlinghi, d’Angella, Floris, 
2021). 

 
 

3. Il “riposizionamento” della Terza Missione in Italia secondo il modello dell’engaged campus 
 

Il modello anglosassone di engaged campus, adottato, ormai da diversi anni, anche da molte università ita-
liane, rappresenta una visione innovativa e dinamica dell’istruzione superiore, in cui la conoscenza non è 
confinata alle sole mura accademiche ma è il frutto di un processo collaborativo di matrice costruttivista. 
In questo modello, la conoscenza viene intesa come qualcosa di evolutivo, costruito internamente e mediato 
socialmente e culturalmente grazie al contributo di partner interni ed esterni (Holland, 2001; Hood, 2002; 
Martino, 2018). Tale prospettiva apre le porte alla partecipazione attiva di stakeholder differenti – che 
spaziano dai governi alle imprese, fino alle organizzazioni no-profit e alle comunità locali – rendendo l’uni-
versità un nodo centrale in una rete interattiva di insegnamento, apprendimento e innovazione. 

Il modello si fonda sulla convinzione che la conoscenza esista in modo diffuso, sia dentro sia fuori dai 
confini tradizionali dell’istituzione accademica. L’approccio, pertanto, è quello di un apprendimento e di 
una produzione del sapere visti come processi in continua evoluzione, che arricchiscono il discorso acca-
demico grazie al contributo di diverse prospettive, sia interne sia esterne. Invece di limitarsi a diffondere 
passivamente la conoscenza generata al suo interno, l’università engaged si propone di facilitare scambi si-
gnificativi con la società, promuovendo il dialogo e la collaborazione per affrontare insieme le sfide con-
temporanee (Walshok, 1999; Boffo, Moscati 2015; OECD, 2022). 

Nel contesto dell’engaged campus, gli stakeholder esterni diventano parte integrante della comunità di 
insegnamento e apprendimento. La collaborazione con governi, aziende, fondazioni, studenti e la comunità 
locale favorisce la creazione di un ecosistema in cui le risorse, le conoscenze e le competenze vengono con-
divise e mescolate. Questo scambio interattivo non solo stimola l’innovazione, ma contribuisce anche a 
generare cambiamenti sistemici nelle comunità e nella società nel suo complesso. In pratica, il modello 
spinge l’università a trasformarsi in un volano del cambiamento sociale, dove le attività di advancement, 
lo sviluppo del personale e la valorizzazione del capitale intellettuale si integrano per risolvere problemi 
concreti (Stein, Curtis, 2000; Benneworth, 2013; Charret, Chankseliani, 2023). 

Un aspetto centrale del modello è, pertanto, il riconoscimento della natura interattiva dei processi di 
apprendimento: la governance, il personale docente e gli apparati amministrativi lavorano a stretto contatto 
con i partner esterni per favorire scambi reciprocamente arricchenti. Tali scambi non si limitano alla mera 
trasmissione di informazioni, ma includono il confronto di prospettive, la condivisione di materiali e 
risorse e la co-creazione di soluzioni innovative. Questo approccio dinamico stimola un apprendimento 
esperienziale che va oltre la tradizionale didattica frontale, promuovendo una partecipazione attiva e un 
coinvolgimento profondo da parte di tutti gli attori coinvolti (Wenger, 2006; European Commission, 
2018; Charret, Chankseliani, 2023). 

Le università engaged, infine, adottano una visione che integra aspetti qualitativi legati all’impatto 
sociale e alla creazione di valore condiviso. Questo approccio richiede investimenti mirati nello sviluppo 
delle competenze del personale e nell’implementazione di strutture che facilitino il dialogo e la collabora-
zione tra i diversi attori. Il risultato atteso è un’istituzione che non solo risponda alle esigenze immediate 
del mercato, ma che contribuisca in maniera significativa alla trasformazione culturale e al benessere della 
società (Etzkowitz, Leydesdorff, 2000; Corsi, 2011; Malavasi, 2017; Degli Esposti, Vidotto, 2020). 

 
 

Conclusioni 
 

L’analisi fin qui condotta ha inteso evidenziare come la progressiva istituzionalizzazione della Terza Missione 
rappresenti un’evoluzione significativa del ruolo delle università nella società contemporanea. Attraverso 
il dialogo con i territori, l’attivazione di percorsi di co-produzione della conoscenza e l’adozione di pratiche 
ispirate alla public scholarship, esse si configurano, oggi, come attori chiave nello sviluppo sostenibile e in-
clusivo delle comunità locali. Tuttavia, accanto a queste prospettive promettenti, si ritiene permangano 
alcune criticità teoriche e operative. 
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L’esperienza europea, con l’adozione di indicatori specifici e di strumenti di valutazione orientati alla 
rigenerazione del capitale sociale, sta offrendo importanti spunti per sviluppare soluzioni personalizzate 
che rispondano alle peculiarità dei singoli territori (Etzkowitz, Leydesdorff, 2000; European Commission, 
2018; Charret, Chankseliani, 2023). Tuttavia, sul piano teorico, una prima criticità sembra riguardare la 
stessa definizione di Terza Missione, oscillante tra una concezione orientata all’impatto economico e tec-
nologico (tipica dell’approccio anglosassone) e una più ampia e culturale, che valorizza l’impegno civico 
e sociale. Tale ambivalenza può generare confusione nei criteri di valutazione, nella scelta degli indicatori 
e negli obiettivi strategici, rischiando di ridurre la complessità della Terza Missione a un insieme di output 
quantificabili, a scapito di processi relazionali più profondi e trasformativi. 

Nel nostro Paese, la declinazione del modello di engaged campus nella “intrapresa” universitaria sta ten-
tando di promuovere l’ibridazione tra saperi accademici e non accademici attraverso iniziative di trasfor-
mazione culturale e sociale, in cui la responsabilità e l’impegno civile si integrino con le attività tradizionali 
di insegnamento e ricerca, riconoscendo il contributo delle comunità studentesche e delle nuove genera-
zioni (Malavasi, 2017; Stramaglia et alii, 2022). Tuttavia, rimane irrisolta la questione epistemologica re-
lativa a chi detiene l’autorità sul sapere e su come vengono riconosciute e validate le conoscenze prodotte 
in contesti non tradizionali. In altri termini, l’università italiana rischia, in taluni casi, di cadere in una re-
torica partecipativa, senza però attivare veri processi di de-verticalizzazione del sapere, trasformando la 
Terza Missione in un dispositivo di legittimazione accademica piuttosto che in uno strumento autentico 
di democratizzazione della conoscenza (Margiotta, 2012; Paparella, 2014). 

In sintesi, e per concludere, le sfide future invitano le comunità accademiche a chiedersi non solo fino 
a che punto sia possibile rispondere contemporaneamente a istanze di mercato, richieste delle comunità, 
e aspettative di autonomia scientifica, ma anche quali spazi restino, all’interno di questa complessa me-
diazione, per una ricerca critica, libera da vincoli performativi e realmente orientata al bene comune. Per 
evitare che la Terza Missione si riduca a uno slogan, è necessario continuare a interrogarne le implicazioni 
teoriche, le pratiche istituzionali e le metriche di valutazione, promuovendo una riflessione profonda sul 
significato stesso del sapere universitario nella società post-moderna (Pace et alii, 2024). Solo un approccio 
consapevole e autocritico potrà garantire che l’università, nell’aprirsi al mondo, non perda di vista la propria 
vocazione primaria: formare cittadini consapevoli e contribuire, in modo responsabile, alla costruzione di 
una società più giusta, inclusiva e riflessiva. 
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