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“The Lab’s Quarterly” (ISSN 1724-451X) è una rivista scientifica, rico-

nosciuta dall’ANVUR per l’Area 14 – Scienze politiche e Sociali, il cui fine è 

contribuire all’indagine teorica ed empirica e costruire reti di conoscenza 

nella comunità degli studiosi e con il più vasto pubblico degli interessati.  

I campi di studio riguardano le riflessioni epistemologiche sullo sta-

tuto conoscitivo delle scienze sociali, le procedure logiche comuni a 

ogni forma di sapere e quelle specifiche del sapere scientifico, le tecni-

che di rilevazione e di analisi dei dati, l’indagine sulle condizioni di ge-

nesi e di utilizzo della conoscenza e le teorie sociologiche sulle formazioni 

sociali contemporanee, approfondendo la riproduzione materiale e simbo-

lica del mondo della vita: lo studio degli individui, dei gruppi sociali, 

delle tradizioni culturali, dei processi economici e fenomeni politici.  

Un contributo significativo è offerto dagli studenti e dai dottori di ri-

cerca, le cui tesi costituiscono un materiale prezioso che restituiamo alla 

conoscenza delle comunità scientifiche, affinché non vadano perdute. 
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INTRODUZIONE 

 

Questo lavoro di ricerca nasce da due esigenze principali: la prima, più 

personale, è data dalla voglia di crescere nella ricerca imparandola; la se-

conda è stata dettata dalla necessità, in qualità di rappresentante degli stu-

denti nel Consiglio di Corso e di Dipartimento, di dar maggiore concre-

tezza alle “voci di corridoio” degli studenti cercando di verificare il loro 

grado di soddisfazione in merito alla formazione che hanno ricevuto. 

Una valutazione della qualità della formazione universitaria che vo-

glia realmente conoscere e imparare dalla propria esperienza deve fondarsi 

sul coinvolgimento e la partecipazione di tutti gli attori implicati, in parti-

colare gli studenti, e dei loro interessi e obiettivi. Pertanto l’intento di questa 

tesi è fornire una proposta e un’indicazione pragmatica all’Università affin-

ché renda sempre più partecipi gli studenti all’interno di un processo di ri-

flessione critica sulla qualità dei corsi di studio. Considerare la valutazione 

dei corsi di laurea come un percorso partecipato tra i vari attori in gioco, 

come gli studenti, i docenti e gli organi di Dipartimento e di Ateneo, costi-

tuisce, a mio avviso, un solido punto di partenza per la definizione operativa 

delle aree di criticità e le strategie per il miglioramento. Una valutazione di 

questo tipo è maggiormente in grado di cogliere la complessità del sistema 

universitario sfruttando in modo costante le capacità riflessive dei vari 

attori coinvolti e la loro interazione. La sociologia comprendente di Max 

Weber (1958) afferma che la realtà è infinita ed infiniti sono i punti di 

vista attraverso cui può essere osservata. Una realtà fondata sulla molte-

plicità e mutevolezza dei punti di vista non può non tener conto, nell’am-

bito universitario, del punto di vista degli studenti. 

Nel primo paragrafo vengono affrontati i temi principali che sono in-

terconnessi al processo di valutazione all’interno dell’Università: che 

cosa s’intende per valutazione e il legame tra questa e la qualità. La qua-

lità riferita alla formazione universitaria dovrebbe essere intesa come un 

equilibrio dinamico tra le esigenze percepite ed espresse dagli studenti da 

un lato, e dall’altro gli obiettivi del Ministero della Pubblica Istruzione e 

le effettive capacità operative di risposta degli Atenei e dei rispettivi Di-

partimenti. Valutare significa, secondo il mio punto di vista, riflettere 

sulla qualità offerta da un servizio cercando di rispondere ad un problema 

concreto: valutare per migliorare. Innanzitutto occorre però capire in che 

cosa consista la qualità e come si può riconoscere, per questo è necessario 

definire un insieme di caratteristiche direttamente osservabili e il rispet-

tivo metodo per rilevarne l’effettiva presenza. Inoltre si rende indispen-

sabile capire il legame esistente tra qualità e i concetti di efficienza ed 
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efficacia all’interno di un ateneo e di un corso di studi. Pertanto è fonda-

mentale realizzare una valutazione dei corsi di studio che operi non con 

scopi punitivi, ma che sia capace di far emergere le criticità del complesso 

sistema universitario, per poi innescare processi decisionali finalizzati ad 

un miglioramento della didattica che siano in grado di contrastare le dif-

ficoltà d’inserimento lavorativo dei laureati. A questo punto entra in 

gioco anche il concetto di customer satisfaction che diventa uno stru-

mento utile al miglioramento continuo della qualità del servizio secondo 

cui è fondamentale conoscere i bisogni e le aspettative dei clienti-studenti 

fruitori della formazione universitaria per misurare la qualità come rap-

porto tra prestazioni erogate e bisogni soddisfatti. Mi è sembrato dove-

roso introdurre il tema del percorso universitario italiano partendo dal 

processo di attuazione del principio costituzionale di autonomia iniziato 

nel 1989 che ha portato l’esigenza di istituire un sistema di valutazione 

della struttura universitaria italiana, per monitorare e controllare le attività 

didattiche ed amministrative da essa svolte, passando dall’attivazione 

della riforma del “3+2” a partire dall’anno accademico 2000-01 che ha 

generato profondi cambiamenti nel sistema universitario italiano. E dopo 

aver introdotto le modalità con cui il processo di valutazione è riuscito a 

farsi spazio all’interno dell’Università italiana e quali sono gli organi ad-

detti a questo compito, viene affrontato il tema dello studente come ri-

sorsa al centro di questo sistema. Su quest’ultimo aspetto mi sono soffer-

mata sul fatto che il docente non è più il solo a possedere i criteri di valu-

tazione, ma, nel momento in cui condivide i medesimi criteri con gli stu-

denti si apre un dialogo reciproco volto a facilitare il conseguimento delle 

competenze in modo più efficace ed efficiente. 

Il secondo paragrafo, di natura strettamente metodologica, contiene le 

indicazioni con le quali è stato costruito il questionario somministrato agli 

studenti iscritti ai corsi magistrali LM 87-88. In questa parte spiego la 

scelta metodologica quantitativa e l’utilizzo delle scale Likert; in partico-

lare illustro le varie sezioni che compongono il questionario. Dopodiché 

espongo le modalità e i tempi con cui si è svolta la fase della raccolta dati, 

argomentando la scelta dell’intervista telefonica ed il motivo per cui è 

stato selezionato l’universo d’iscritti agli a.a. 2010-11 e 2011-12 ai quali 

è stato somministrato il questionario. 

Nel terzo paragrafo analizzo una parte dei dati raccolti dagli studenti 

attraverso i questionari per descrivere l’universo degli iscritti ai corsi LM 

87-88 e intrecciando una serie di variabili con lo scopo di effettuare os-

servazioni e formulare ipotesi riguardo alla popolazione degli studenti. 

Successivamente vengono combinate una serie di variabili che misurano 

la soddisfazione degli studenti al fine di mettere in rilievo i punti deboli 
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dei corsi magistrali 87-88. I temi cardine di quest’analisi si trovano nelle 

variabili relative alla volontà di re-iscriversi alla LM 87-88, nelle forme 

di didattica e di verifica durante le prove d’esame, i cfu desiderati dagli 

studenti per i vari settori scientifico disciplinari e ed infine le competenze 

acquisite grazie al percorso magistrale. 

Nelle conclusioni riassumo alcuni aspetti cruciali dell’analisi dei dati 

presentata nel terzo capitolo, focalizzando l’attenzione del lettore sui 

punti deboli dei corsi LM 87-88 come spunto su cui riflettere per un’even-

tuale azione volta al miglioramento. 

 

1. VALUTARE NELL’UNIVERSITÀ: PUNTI DI VISTA, IMPLICAZIONI E RIFLESSIONI 

 

1.1. Valutazione e qualità 

 

Le valutazioni costituiscono un’attività che è sempre stata svolta in vari 

ambiti anche se con modalità informali non basate su elementi oggettivi 

e predefiniti; invece l’attività di valutazione “formalizzata”, basata su ap-

procci sistematici, si è molto sviluppata solo negli ultimi decenni dive-

nendo uno strumento irrinunciabile del management di attività, pro-

grammi e politiche d’intervento riguardanti principalmente quelli in cui 

si producono servizi alla persona di pubblica utilità. Tra di essi, la valu-

tazione del sistema universitario ha assunto in questi ultimi anni, sia a 

livello nazionale che internazionale, importanza fondamentale per le sue 

vaste implicazioni nei contesti: politico, economico e sociale. 

Matilde Bini e Bruno Chiandotto mettono in risalto due definizioni 

generali di valutazione: la prima di Ramsden (1988) vede nella valuta-

zione «un giudizio sistematico del valore o del merito di un qualche og-

getto», la seconda di Feldman (1999) «un’acquisizione sistematica e una 

valorizzazione delle informazioni volte a fornire un utile feedback circa 

un determinato oggetto». Entrambe vengono messe a confronto con 

quella più articolata proposta da Luigi Biggeri (2000): 
 

un’attività di studio e di analisi dei risultati potenziali o effettivi di un pro-

gramma (o progetto), di una politica d’intervento o di specifiche attività, che 

si conclude con un atto o documento, più o meno formale, contenente un giu-

dizio di rispondenza o meno dei risultati ad obiettivi o standard determinati a 

priori e l’indicazione degli eventuali cambiamenti nel programma che si ri-

tengono opportuni. 

 

Le prime due definizioni si riferiscono alla valutazione come uno sforzo 

sistematico che potrebbe far riferimento a qualsiasi oggetto, da un pro-
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gramma, ad un’azione, da un servizio ad un oggetto in senso stretto; men-

tre la valutazione secondo Biggeri prende il ruolo di attività strategica a 

vari livelli come strumento di supporto scientifico da utilizzare nei pro-

cessi decisionali (Bini, Bruno Chiandotto, 2003, 29-30). Non si tratta più 

di una semplice attività di ricerca, controllo e giudizio ma un valutare per 

decidere e al parallelo fine di apportare un miglioramento, perseguendo 

determinati obbiettivi, della qualità generale riferita alle attività svolte 

grazie ad azioni e retroazioni fondate sui risultati stessi della valutazione. 

Anche Claudio Bezzi riassume perfettamente il concetto di valutazione 

affermando che  
 

la valutazione nasce in un contesto specifico, quello decisionale, che motiva 

e giustifica la necessità di un processo cognitivo (la valutazione) volto alla 

riduzione della complessità, all’individuazione dei criteri di scelta, alla rifles-

sione sulla qualità delle azioni sociali organizzate. Oltre a giustificare la ne-

cessità di un’azione valutativa, il contesto decisionale ne orienta anche l’or-

ganizzazione e la riflessione metodologica. Ciò accade perché, diversamente 

dalla ricerca pura o di base (quella, per intendersi, che si fa all’Università, in 

un Centro di ricerca e simili) la valutazione ha, come principale finalità, quella 

di rispondere ad un problema concreto, operativo, che, anche se non esplici-

tamente, ha sempre a che fare con un contesto di decisione (2003, 51). 

 

Un concetto strettamente collegato a quello di valutazione è quello di 

qualità che nel tempo ha subito varie evoluzioni. In generale, la nozione 

di qualità, intesa come il grado con cui un prodotto soddisfa determinati 

requisiti, nasce nell’ambito dei sistemi di produzione aziendale per poi suc-

cessivamente diffondersi anche nell’ambito dei servizi di pubblica utilità. 

Chiandotto e Bini hanno distinto quattro tipologie di approcci alla qualità: 

il primo, tradizionale, nel quale la qualità è sinonimo di esclusività e pre-

stigio solo a disposizione di pochi; nel secondo, l’approccio scientifico-ra-

zionalista, le caratteristiche dei prodotti vengono definite da professionisti 

e studiosi. In questo approccio viene data importanza al raggiungimento 

di obiettivi e risultati senza però fare riferimento al punto di vista 

dell’utente. Invece nel terzo approccio, manageriale, la qualità è definita 

sostanzialmente dalla soddisfazione dell’utente che assume, a sua volta, 

un ruolo centrale. In questo caso l’utente non può partecipare alla ridefi-

nizione dei servizi ma può esprimere il suo grado di soddisfazione, quindi 

l’attenzione ai bisogni dell’utenza è determinante nella fase di ridefinizione. 

Il quarto, ed ultimo approccio, è quello definito consumistico in cui il coin-

volgimento dell’utente è parte integrante di ogni fase perché infatti l’utente 

partecipa attivamente alle fasi di disegno ed erogazione dei servizi. 

Interessante è anche il punto di vista di Mauro Palumbo (2001), il quale 



82       THE LAB’S QUARTERLY, III (N.S.), 4, 2016 

sostiene che la qualità dovrebbe essere intesa come un equilibro in movi-

mento tra i bisogni sociali percepiti ed espressi, obiettivi strategici ed isti-

tuzionali, ispirazioni e le rispettive capacità di risposta e risoluzione. 

Oltre al concetto di qualità, anche i rispettivi concetti di efficacia ed 

efficienza sono fortemente legati alla valutazione. Riguardo l’efficacia si 

possono avere molteplici definizioni: quella di efficacia interna in cui 

viene messo a fuoco un confronto tra risultati e obiettivi relativi ad un 

singolo servizio alla sua azione; si parla di efficacia esterna quando si 

analizza la relazione tra obiettivi assegnati e domanda sociale; di efficacia 

come impatto quando si confrontano i risultati ottenuti con l’azione e 

quelli ottenibili senza quella determinata azione; infine si parla di effica-

cia come valore aggiunto quando deriva dal confronto tra le prestazioni 

degli agenti, rapporto tra domanda soddisfatta e domanda potenziale, 

grado di soddisfazione. In definitiva il riferimento all’efficacia viene in 

causa quando si osserva il rapporto tra risultati e obiettivi prefissati. L’ef-

ficienza invece è rappresentata dal grado di ottimizzazione delle risorse 

utilizzate per produrre determinati servizi e nell’equità di accesso a 

quest’ultimi. La qualità misurata sui criteri di efficacia ed efficienza as-

sume un ruolo diverso a seconda dell’oggetto interessato. Infatti se fac-

ciamo riferimento proprio alla formazione universitaria, essendo un ser-

vizio pubblico, i soggetti che vi sono coinvolti hanno interessi e aspetta-

tive diversi e, talvolta, in contrapposizione: il personale docente e non, gli 

studenti, l’ateneo come istituzione nelle sue varie articolazioni (rettorato, 

facoltà, corsi di studio), il sistema universitario nel suo complesso, e in-

fine la società (le famiglie, il mondo del lavoro, le aziende rispetto agli 

esiti del Placement e gli enti che a vario titolo promuovono e/o finanziano 

interventi sulla formazione universitaria). Inoltre il termine qualità per 

uno studente può assumere connotazioni diverse: ad esempio, può essere 

collegata ad un bisogno immediato come il superamento di un esame, 

oppure può essere riferita a bisogni futuri come l’inserimento adeguato 

nel mondo del lavoro. 

Se facciamo riferimento alla qualità e all’efficacia di un ateneo questa 

sarà data dalla capacità di quell’istituzione nel garantire ai gestori ed ero-

gatori (in tal caso il personale e non) e ai fruitori dei servizi formativi (gli 

studenti) e alle altre parti interessate (come il mondo del lavoro e la so-

cietà in generale), certezze riguardo alle proprie capacità di ottenere ri-

sultati adeguati agli obiettivi dichiarati e promessi. Per questo è sempre 

più necessaria l’esigenza di una valutazione dei corsi di studio operante 

non con scopi punitivi, ma che sia capace di far emergere le criticità del 

sistema universitario, per poi innescare processi decisionali finalizzati ad 
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un miglioramento della didattica che siano in grado di contrastare le dif-

ficoltà d’inserimento lavorativo dei laureati. In definitiva le università 

sono sistemi e strutture complesse con una gestione a vari livelli, pertanto 

la qualità del sistema universitario deve essere anche verificata ai diversi 

livelli decisionali. La valutazione resta comunque un processo lungo e 

difficile che l’Università è chiamata a percorrere per potenziare la propria 

qualità e aumentare il proprio livello di competitività nazionale e interna-

zionale. Il concetto di customer satisfaction s’interpone tra quello di qua-

lità da un lato e di valutazione dall’altro:  

 
È un termine che evoca un principio nuovo ma ormai largamente condiviso an-

che nelle amministrazioni pubbliche, secondo il quale la qualità dei servizi si 

misura sulla capacità di presa in carico dei bisogni del cliente, alla soluzione dei 

suoi problemi. Tuttavia, non basta volersi mettere dalla parte del cittadino per 

essere capaci di raccogliere, comprendere e interpretare il suo giudizio sull’ope-

rato dell’amministrazione. In particolare, il modo in cui viene impostata e rea-

lizzata l’indagine può condurre, in uno stesso contesto, a risultati molto diversi, 

spesso addirittura contrari. È importante, dunque, partire dalla consapevolezza 

che le modalità con cui un’indagine viene svolta condizionano la qualità e l’uti-

lità delle informazioni prodotte. Anche laddove è chiaro il perché sia utile – anzi 

necessario – valutare la qualità percepita dai cittadini, un’ammi- nistrazione 

deve sapere bene cosa valutare, come, quando è opportuno, chi ne è il soggetto, 

etc. Un’indagine di customer satisfaction mal con- dotta, con una scarsa atten-

zione agli aspetti organizzativi e metodolo- gici sottostanti, rischia di divenire 

più un’azione di facciata che non un reale strumento di progettazione e miglio-

ramento dei servizi» (Tanese, Negro, Gramigna, 2003, 13). 

 

L’indagine di customer satisfaction è un’esigenza che si rende necessaria 

laddove sia presente l’obiettivo di comprendere a fondo i bisogni e le esi-

genze che il cittadino-cliente o studente-cliente esprime, ponendo una co-

stante attenzione alla sua opinione e sviluppando parallelamente la capa-

cità di dialogo con quest’ultimo. 

Bob E. Hayes (1966) riprende la definizione di qualità proposta da 

Montgomery (1966): «La qualità è il grado di soddisfazione con il quale 

prodotti e/o servizi rispondono ai requisiti di chi li usa» (trad. it. 2000, 

19), per poi distinguere la misurazione della qualità di un prodotto e/o 

servizio in relazione ai processi produttivi in cui le misure di qualità sono 

focalizzate spesso su l’obiettivo, come nel caso dell’industria manifattu-

riera dove si misurano le grandezze, le quantità, il tempo per completare 

un servizio o il numero di errori in un certo testo; dalla tendenza, che si è 

diffusa successivamente, di utilizzare come indicatori della qualità delle 

misure più soggettive o sfumate, collegate alle caratteristiche meno con-
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crete. Quest’ultima tipologia di misure è detta “sfumata” perché si foca-

lizza su percezioni e reazioni piuttosto che su criteri concreti ed obiettivi. 

Spesso è necessario impiegare queste misure perché gli indici ogget-

tivi non sono adeguati per valutare la qualità di un servizio. Pertanto lo 

strumento più idoneo a questa misurazione è proprio il questionario sulla 

soddisfazione dei clienti che è in grado di determinare le loro percezioni 

e reazioni sulla qualità del prodotto e/o servizio che hanno ricevuto. A tal 

proposito Hayes illustra come il Premio nazionale per la Qualità Malcom 

Baldrige1 abbia migliorato la consapevolezza nelle aziende americane 

sulla necessità di focalizzare gli sforzi al miglioramento della qualità ri-

spetto ai risultati percepiti dai clienti, inserendo fin dalla prima edizione 

la soddisfazione dei clienti tra i criteri per l’assegnazione del punteggio. 

La qualità di un servizio, intesa come l’insieme delle caratteristiche di 

un servizio da cui dipendono le sue capacità di soddisfare completamente 

esigenze e bisogni, ha un legame strettissimo con la soddisfazione del 

cliente. In primo luogo perché, il cliente è essere soddisfatto quando le 

prestazioni che ha ottenuto coincidono con le proprie aspettative; in se-

condo luogo, il cliente è molto soddisfatto quando riceve qualcosa di più 

rispetto a quello che pensava di trovare nel rapporto con l’ente; infine, il 

cliente avverte un senso di disagio quando il servizio ottenuto ha dato un 

prodotto inferiore rispetto alle sue aspettative, in modo particolare 

quando l’entità dello scostamento è elevata. Conoscere le esigenze dei 

clienti mette l’ente in una posizione migliore perché in questo modo è in 

grado di capire come soddisfarle ed inoltre, conoscere i requisiti dei 

clienti, facilita lo sviluppo di questionari ad hoc sulla loro soddisfazione. 

Pertanto la customer satisfaction diventa uno strumento utile al migliora-

mento continuo della qualità del servizio secondo cui è fondamentale co-

noscere i bisogni e le aspettative dei clienti per misurare la qualità come 

rapporto tra prestazioni erogate e bisogni soddisfatti. Se, da un lato, il 

cittadino che è cliente ma prima di tutto l’azionista del sistema della Pub-

 
1 Nei decenni passati, sono stati molti i programmi avviati relativamente a Premi che hanno 

lo scopo di incoronare le organizzazioni leader nel campo della gestione della Qualità. Uno di 

questi è il Malcolm Baldrige National Quality Award (MBNQA) che fu avviato negli Stati 

Uniti nel lontano 1988. Il Premio Baldrige è l’unico riconoscimento formale dell’eccellenza 
delle prestazioni di entrambe le organizzazioni pubbliche e private degli Stati Uniti dato dal 

presidente degli Stati Uniti, nei settori della sanità, istruzione e in quelli noprofit. Il Premio 

ottenne un successo così ampio che molte aziende lo adottarono come modello di riferimento 
per avviare i propri premi interni. Programmi similari sono poi stati avviati anche in altri Paesi 

del mondo e l’utilizzo di programmi volti alla partecipazione a Premi per la Qualità ha aiutato 

le aziende a migliorare la propria capacità di competere e a soddisfare le mission stabilite dai 
loro vertici. Per approfondire i criteri per l’assegnazione del premio nazionale sulla qualità Mal-

con Baldrige vedere Hayes (1966, trad. it. 2000, 21-22). 
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blica Amministrazione e l’obiettivo dell’ente è quello di servire il citta-

dino migliorandone la qualità della vita, dall’altro lato, anche lo studente 

è il cliente dell’università e insieme alla sua famiglia diventa l’azionista 

del sistema universitario, proprio per questo il compito dell’università do-

vrebbe essere quello assicurare le condizioni di soddisfazione e migliora-

mento della vita dello studente. 

Questo tipo di soddisfazione è data dalla percezione del cliente-stu-

dente di aver speso bene le proprie risorse in termini di tempo, denaro e 

compiti ottenendo, in proporzione alle proprie aspettative, il massimo 

possibile dalla realtà sociale in cui è inserito. 

Esattamente come nell’ambito della Pubblica Amministrazione il cit-

tadino viene messo al centro delle scelte dell’amministrazione per model-

lare i servizi sulle sue richieste, anche nel sistema universitario lo studente 

viene messo al centro del sistema per migliorarne progressivamente la 

qualità in modo da rafforzare la fiducia affinché si rafforzi la percezione 

che la formazione ricevuta è coerente con gli standard necessari per il 

mondo del lavoro. 

Angelo Tanese, Giuseppe Negro e Annalisa Gramiga (2003, 20-23) 

parlano della soddisfazione dei cittadini definendo un modello composto 

da cinque tipologie di qualità: 

• Qualità prevista: in cui il riferimento al cliente è fondamentale per-

ché in questo caso occorre capire cosa egli desidera facendo riferimento 

agli elementi di valutazione e di giudizio sulla qualità del servizio; 

• Qualità progettata: in questo caso invece l’obiettivo è capire che cosa 

vuol dare l’amministrazione al cittadino e in che modo intende farlo. In 

questo caso è necessario fare attenzione alla qualità promessa cercando 

di non promettere ciò che non potrà essere realizzato; 

• Qualità prestata: guarda ancora all’interno dell’ente perché ha come 

obiettivo principale quello di verificare e monitorare costantemente che 

cosa l’amministrazione eroga realmente, in rapporto agli standard definiti 

in precedenza; 

• Qualità percepita: il cittadino torna ad essere il punto di riferimento 

principale con il suo grado di soddisfazione a livello globale e del singolo 

elemento del sistema; 

• Qualità paragonata: qui l’attenzione è rivolta verso altre strutture che 

erogano gli stessi servizi o verso altri enti con l’obiettivo di confrontare 

se e in che modo la qualità si differenzia. 

La customer satisfaction rende esplicito il livello di sovrapposizione 

tra qualità percepita e e qualità prevista; gli eventuali scostamenti espri-

mono i livelli di non qualità o di insoddisfazione. 
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In ogni caso occorre tener presente che la necessità di un migliora-

mento continuo riguarda non solo le organizzazioni private che puntano 

alla fedeltà dei loro clienti, ma anche le amministrazioni pubbliche in 

quanto la soddisfazione del cliente-utente dipende dal contesto e varia nel 

tempo. Per mantenere e/o aumentare il livello di soddisfazione del cliente 

occorre attivare un processo di miglioramento continuo attraverso uno 

sforzo organizzato e sistematico che coinvolge tutte le funzioni dell’am-

ministrazione. Questa necessità si verifica in primo luogo, a causa del 

fatto che col passare del tempo gli standard raggiunti sono inclini al dete-

rioramento; in secondo luogo, perché il cittadino-cliente tende ad abi-

tuarsi al valore dello standard ed aspira ad ottenere un livello sempre più 

elevato di qualità. Per questi motivi occorre pianificare un percorso alter-

nato da azioni di miglioramento e di mantenimento. 

In generale, si può aggiungere che la customer satisfaction determina 

un forte stimolo verso il cambiamento dal punto di vista culturale, orga-

nizzativo e tecnico. In particolare, facendo riferimento all’aspetto cultu-

rale, la customer satisfaction supera la convinzione errata che il punto di 

vista di chi eroga il servizio è comunque al di sopra e migliore rispetto a 

quello del cittadino che lo riceve. Questa prospettiva favorisce il supera-

mento dell’autoreferenzialità dell’ente, abituando gradualmente le persone 

a considerare un altro punto di vista nella valutazione delle prestazioni, 

mantenendo come riferimento principale la soddisfazione del cittadino. 

Sotto un altro aspetto, la customer satisfaction aiuta a superare un’altra con-

vinzione sbagliata che riguarda il fatto che la qualità dei servizi non sia mi-

surabile: essa, infatti, misura le percezioni soggettive dei fruitori dei servizi 

e rafforza la cultura del ragionare, sulla base di “dati e fatti” anziché sulla 

base d’impressioni e sensazioni, e quella del risultato, in cui la misura prin-

cipale delle azione è data dalla soddisfazione del cliente. Di conseguenza la 

customer satisfaction non costituisce un dato statistico fine a se stesso ed 

esprime maggiormente le sue potenzialità nei momenti dedicati alla scelta 

e alla pianificazione delle politiche d’intervento ma anche nella valuta-

zione dell’impatto degli interventi di miglioramento (Ivi, 25-30). 

 

1.2. Percorso del sistema universitario italiano 

 

L’articolo 33 della Costituzione della Repubblica Italiana ha ricono-

sciuto all’università italiana un ampia autonomia infatti l’articolo san-

cisce che «L’arte e la scienza sono libere e libero né è l’insegnamento» 

e «le Università hanno diritto di darsi ordinamenti autonomi nei limiti 

stabiliti dalle leggi dello Stato»:  
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Il processo di attuazione del principio costituzionale di autonomia è iniziato nel 

1989, con l’emanazione della Legge 168, che oltre ad istituire il Ministero 

dell’Università e della Ricerca Scientifica (MURST), ha sancito l’autonomia 

didattica, scientifica, organizzativa, finanziaria e contabile delle università, rin-

viando a norme successive la definizione dei relativi principi e prevedendo che, 

ove queste non fossero state emanate, gli atenei avrebbero potuto darsi proprie 

norme organizzative con gli statuti. In seguito a ciò si è avvertita l’esigenza di 

istituire un sistema di valutazione della struttura universitaria italiana, per mo-

nitorare e controllare le attività didattiche ed amministrative da essa svolte» 

(Bini, Chiandotto, 2003, 32). 

 

In questi ultimi anni è aumentata la consapevolezza che il buon funzio-

namento dell’istituzione universitaria in un contesto di forte autonomia 

è fondamentale per garantire l’efficienza e la parallela dinamicità del 

sistema produttivo. Infatti un livello elevato d’istruzione della popola-

zione è uno dei requisiti base per lo sviluppo economico. 

Verso la metà degli anni Ottanta s’inizia a sentire la necessità di una 

riforma universitaria, ma anche della scuola a tutti i livelli, perché nel 

sistema educativo italiano erano presenti elementi critici tali da richiedere 

mutamenti strutturali radicali; fattori critici essenzialmente riconducibili 

a tre elementi fondamentali: il primo, gli anni di scolarizzazione obbliga-

toria inferiori agli standard europei, l’età di uscita dalla scuola dell’ob-

bligo di 15 anni contro la media europea di 16, che poi a decorrere 

dall’anno 1999-2000 l’obbligo di frequenza di attività formative sarà por-

tato al compimento del diciottesimo anno di età. 

In secondo luogo si ha il problema della scarsa diversificazione 

dell’offerta formativa italiana sia a livello secondario che terziario perché 

la formazione risultava incentrata principalmente su un modello di for-

mazione tradizionale in aula poco finalizzato alla professionalizzazione 

delle risorse umane. In terzo luogo, il sistema formativo non appariva 

molto efficiente perché non era in grado di contenere in modo adeguato 

la dispersione mantenendo un certa diffusione del fenomeno degli abban-

doni prima del completamento del corsi di studi. 

Queste carenze avevano portato come conseguenza un forte afflusso 

all’università in Italia proprio per la mancanza di un sistema d’istruzione 

terziario realmente alternativoa quello accademico. Il deficit nell’offerta 

di corsi brevi rispetto a quelli lunghi ha determinato, insieme ad una 

scarsa spendibilità del titolo finale sul mercato del lavoro, una ridotta af-

fluenza di studenti ai diplomi universitari. All’estero i corsi di diploma 

universitario costituiscono il primo gradino della formazione universita-

ria, invece quelli delle lauree italiane erano per lo più paralleli e non se-
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quenziali: nella maggior parte dei casi, nell’iscrizione ad un corso di lau-

rea da parte di uno studente che aveva già conseguito il diploma univer-

sitario comportava solo il riconoscimento di alcuni esami superati e non 

un riconoscimento integrale del percorso formativo svolto. 

Quindi ad una bassissima percentuale di giovani italiani che ha con-

cluso un percorso di tipo breve corrisponde invece un’alta percentuale di 

laureati nei cicli lunghi. 

Nonostante questo, una caratteristica distintiva del sistema universi-

tario italiano risiedeva, e risiede anche oggi ma in modo più attenuato, 

nell’elevata quota di abbandoni del percorso formativo prima del conse-

guimento del titolo. Tuttavia, a partire dall’anno accademico 2001/02, il 

sistema universitario italiano mira a modificare la situazione appena de-

scritta articolandosi su tre livelli, come negli altri paesi dell’Unione Eu-

ropea. I tre livelli si dividono in un primo triennio a cui segue un biennio 

specialistico, che rappresenta il secondo livello, a sua volta seguito da un 

triennio che rilascia il titolo di Dottore di Ricerca. A questi livelli è pos-

sibile affiancare altri percorsi di studio mirati ad un aggiornamento co-

stante rivolti a studenti e professionisti, ad esempio Master, Corsi di spe-

cializzazione e di perfezionamento. 

Inoltre la riforma prevede un’architettura del sistema degli ordina-

menti didattici basata su classi di corsi di laurea, che rilasciano una laurea 

di primo livello dopo l’acquisizione di 180 crediti formativi universitari 

(CFU), da conseguirsi nell’arco temporale di un triennio. Mentre la laurea 

di secondo livello o specialistica, oggi laurea magistrale, potrà essere con-

seguita dopo aver cumulato, durante un biennio, ulteriori crediti formativi 

fino al raggiungimento di 300 CFU in totale. All’interno delle classi di 

ciascun corso di laurea vengono definiti gli obiettivi qualificanti, le atti-

vità formative indispensabili per conseguirli, e tra queste anche le attività 

di tirocinio da svolgere all’interno o all’esterno dell’università, presso 

enti pubblici e privati o aziende. In generale, a ciascuna attività formativa, 

relativa ad un determinato ambito disciplinare, corrisponde un numero 

minimo o massimo di crediti. Con l’introduzione di questo sistema dei 

crediti formativi universitari, viene definito e misurato il carico di lavoro 

richiesto allo studente per raggiungere i diversi traguardi durante il per-

corso formativo. I crediti non valutano il profitto e restano indipendenti 

dal voto conseguito negli esami, ma non possono essere acquisiti se non 

si superano le prove di accertamento previste e sono necessari come stru-

menti di tutela del diritto alla mobilità fra percorsi formativi all’interno di 

un ateneo e dell’intero sistema universitario. Nonostante fossero molti i 

sostenitori di questa riforma che hanno vista in essa la possibilità per il 

miglioramento del sistema d’istruzione superiore del nostro paese, sono 
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altrettanti coloro che sostengono che dalla riforma sarebbero scaturiti ef-

fetti sfavorevoli traducibili in costi sociali, economici e culturali destinati 

a peggiorare nel tempo. 

 

1.3. La valutazione all’interno dell’Università 

 

La legge 168 del 1989 precisa i confini dell’autonomia finanziaria e con-

tabile dell’università, e stabilisce anche in che modo il Ministero 

dell’Università e della Ricerca Scientifica e Tecnologica (MURST) attui 

“forme di controllo interno sull’efficienza e sui risultati di gestione com-

plessiva dell’Università. Inizialmente il controllo interno istituito dalle 

università era orientato solo alla versifica dell’attività amministrativa, in-

fatti l’istituzione formale di un sistema di valutazione arrivò quando nel 

1993, la legge 537 allargò i confini all’autonomia gestionale ed organiz-

zativa degli atenei stabilendo l’istituzione di Nuclei di Valutazione In-

terna nelle singole università e l’Osservatorio Nazionale per la Valuta-

zione del sistema Universitario. I singoli Nuclei di Valutazione venivano 

istituiti a livello di singolo ateneo mentre l’Osservatorio, l’attuale Comi-

tato Nazionale per la Valutazione del Sistema Universitario, veniva posto 

a livello centrale. 

Con la legge n.370 del 1999 si dispone che i Nuclei di Valutazione 

abbiano autonomia operativa e il diritto di accesso ai dati e alle informa-

zioni necessarie, ma anche la pubblicità per diffondere i dati nel rispetto 

della riservatezza. Il compito dei Nuclei è quello di acquisire periodica-

mente informazioni dagli studenti frequentanti, garantendo l’anonimato, 

riguardo le loro opinioni sulle attività didattiche per poi trasmetterle ogni 

anno in una relazione al Ministero dell’università e della ricerca scienti-

fica e tecnologica e al Comitato di Valutazione del sistema universitario. 

La stessa legge prevede l’istituzione del Comitato Nazionale per la 

Valutazione del Sistema Universitario. Tra i principali compiti di 

quest’ultimo organo viene previsto: il primo, che consiste nel fissare i 

criteri generali per la valutazione delle attività universitarie previa con-

sultazione della Conferenza dei Rettori delle Università Italiane (CRUI), 

del Consiglio Nazionale degli Studenti Universitari (CUN) e del Consi-

glio Nazionale degli Studenti Universitari (CNSU); in secondo luogo 

deve promuovere la sperimentazione, l’applicazione e la diffusione di 

metodologie e pratiche di valutazione; inoltre deve determinare ogni 

triennio la natura delle informazioni e i dati che i nuclei di valutazione di 

ciascun ateneo sono tenuti a comunicare annualmente; infine, sulla base 

di queste relazioni dei Nuclei, deve predisporre un programma annuale di 

valutazioni esterne delle Università approvato dal MURST (l’attuale 
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MIUR) con riferimento alla qualità dell’attività universitaria sulla base di 

standard riconosciuti a livello internazionale. 

 

1.3.1. Perché valutare? Che cosa? Come?  

 

Sicuramente il motivo principale per cui si mette in atto un’attività di va-

lutazione è proprio quello di verificare l’esistenza o meno di problemi 

emergenti che interessano la formazione e che sono stati finora discussi. 

Ma esistono due logiche relative agli scopi del processo valutativo: la 

prima è quella del controllo, che caratterizza la valutazione come dispo-

sitivo di accertamento della produttività dell’azione formativa e di rendi-

contazione sociale dei suoi risultati. In questa prospettiva lo scopo diventa 

quello di verificare la conformità delle azioni messe in atto con le prescri-

zioni normative e gli esisti attesi a sanzionare o meno i comportamenti 

accertati. La seconda logica è quella di sviluppo che caratterizza la valu-

tazione come dispositivo di retroazione dell’azione formativa; in questa 

logica permeata da un clima di responsabilizzazione e coinvolgimento dei 

vari attori, la valutazione ha l’obiettivo di valorizzare le caratteristiche del 

processo formativo promuovendo linee di miglioramento. A questo pro-

posito, è molto interessante la distinzione proposta da Mario Castoldi re-

lativa a tre modalità di relazione tra il momento valutativo e l’azione mi-

gliorativa nella prospettiva dello sviluppo: il primo viene definito rap-

porto di esteriorità, nel quale l’attività valutativa fornisce soltanto un 

feed-back utile per una gestione più consapevole dell’azione formativa 

senza apportare modifiche e cambiamenti; il secondo è il rapporto di com-

plementarietà, in cui la valutazione diventa una fase del processo di mi-

glioramento e di innovazione creando le condizioni motivazionali, orga-

nizzative necessarie al miglioramento; il terzo rapporto è quello definito 

di identità, dove attività valutativa e cambiamento coincidono promuo-

vendo comportamenti professionali centrati sull’autorinnovamento per la 

risoluzione dei problemi (2007, 232-233). 

Oltre a definire il motivo che spinge la valutazione della formazione 

universitaria, occorre stabilire i contenuti della valutazione che a sua volta 

riflettono rispettivamente i soggetti e gli aspetti della formazione, ma so-

prattutto è altrettanto indispensabile identificare gli strumenti/indicatori 

da utilizzare nel processo di valutazione. Pensando ad esempio all’attività 

di formazione, i soggetti interessati in questo processo valutativo saranno: 

il Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca (MIUR), gli 

atenei, le facoltà-dipartimenti, i corsi di studio che assieme alla classe dei 

docenti assumono la duplice veste di soggetti valutati e valutatori; gli stu-

denti, le famiglie e i datori di lavoro. Questi ultimi hanno un ruolo proprio 
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perché sono interessati alle capacità acquisite dai laureati durante il pe-

riodo di formazione universitaria. È fondamentale tenere presente la mol-

teplicità di aspetti che caratterizzano il sistema universitario, a ciascuno 

di questi dovrebbe corrispondere una specifica attività di valutazione.  

Bini e Chiandotto individuano otto settori di valutazione: 

1. Valutazione dell’insegnamento e dell’apprendimento; 

2. Valutazione della ricerca; 

3. Valutazione dell’efficacia esterna della formazione; 

4. Valutazione del personale docente; 

5. Valutazione del personale non docente; 

6. Valutazione delle politiche di governo rettorale; 

7. Valutazione dei mezzi finanziari; 

8. Valutazione delle strutture. 

Relativamente al primo punto, valutazione dell’insegnamento e 

dell’apprendimento, le università hanno una doppia missione: da un lato 

disseminare un elevato livello di conoscenza tra gli studenti e dall’altro 

quello di far apprendere ai giovani gli strumenti utili per la loro futura 

occupazione nel mondo del lavoro. La nuova articolazione, che con il DM 

509/99 che vede la formazione universitaria organizzata in lauree di I e II 

livello susseguite da master e dottorati di ricerca, dovrebbe sostanzial-

mente produrre una diversificazione della popolazione studentesca se-

condo l’età, la condizione personale e la possibilità di seguire i corsi 

(tempo pieno, parziale, e a distanza). 

L’attività di valutazione dovrebbe avere come scopo comune una mi-

gliore assegnazione delle risorse destinate all’attività della didattica: que-

sto obiettivo è vincolato alle risorse finanziarie disponibili e di conse-

guenza, il contenuto della valutazione riguarda non solo l’efficacia ma 

anche l’efficienza. In questo contesto i “valutatori” saranno sia i soggetti 

interni al sistema universitario (gli studenti e i docenti) che valutano i con-

tenuti e l’organizzazione dei corsi di studio per migliorare il livello, sia i 

soggetti interni non accademici (NVI, MIUR) interessati non solo alla di-

dattica ma anche alle capacità delle strutture e dei servizi di supporto offerti 

alla didattica. Tra le motivazioni che spingono a valutare la didattica, oltre 

a quelle date dall’obbligo istituzionale, compaiono anche la possibilità di 

comprendere meglio i processi di insegnamento e apprendimento: 

 
La didattica è generalmente definita come l’insieme dei contenuti, delle attività, 

dei metodi e degli strumenti utilizzati allo scopo di promuovere un apprendi-

mento. Si tratta pertanto di un fenomeno multidimensionale complesso costi-

tuito dalla qualità, dalla quantità e dalla strutturazione degli argomenti trattati, 

dalla relazione che si crea tra docente e studenti e tra gli studenti stessi, dalla 

possibilità di utilizzare attrezzature e materiali di supporto adeguati e facilitanti 
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la comprensione e la riflessione. Oltre ad essere multidimensionale, la didattica 

è anche di natura processuale e la sua valutazione deve tenere conto della sua 

dinamicità (Cattelino, 2007, 84). 

 

Inoltre occorre precisare che gli attori interessati alla valutazione, ovvero 

i destinatari, si possono distinguere in: formatori-docenti che, in quanto 

responsabili dell’azione formativa, si aspettano dalla valutazione un feed-

back sul lavoro svolto utile alla riprogettazione ed all’apprendimento de-

gli studenti; committenti, ovvero coloro che decidono in merito alle ri-

sorse e agli indirizzi programmatici del servizio formativo, attendono 

dalla valutazione dati e informazioni sull’effettiva produttività del si-

stema in modo da poter definire i piani di investimento e di sviluppo; 

clienti, quelli che sono i fruitori del servizio formativo (studenti, famiglie 

e mercato del lavoro), i quali si aspettano di ricevere indicazioni sulla 

qualità del servizio per una scelta sempre più orientata verso il percorso 

di formazione maggiormente in linea con il loro interesse. 

Tuttavia, anche se la riflessione sulla didattica universitaria e sulla va-

lutazione è diventata oggetto di studi e ricerche, gli obiettivi legati alla 

comprensione dei processi e al miglioramento della didattica spesso non 

sono condivisi dai partecipanti alla valutazione e, ancora più spesso, non 

trovano uno spazio negli strumenti finora messi a punto e utilizzati nei 

vari atenei. Infatti un problema che spesso si verifica è quello dato dalla 

riluttanza dei docenti nei confronti della valutazione della didattica da 

parte degli studenti e la necessità di far tacere corsi e/o insegnamenti in 

presenza di scarsità di risorse e/o di studenti iscritti. Perché, ad esempio, 

la valutazione fatta da soggetti esterni come le famiglie e il mondo del 

lavoro incide soltanto a livello marginale sui contenuti e sull’organizza-

zione della didattica; al contrario di quella fatta dagli studenti, che sempre 

più spesso sono chiamati in prima fila ad esprimere il loro parere relati-

vamente agli insegnamenti e ai servizi di cui sono i primi fruitori. Pertanto 

lo studente, in una relazione del tipo utente-cliente, verrà sempre di più 

visto come una risorsa a cui attingere per migliorare l’efficacia e l’effi-

cienza del sistema universitario. 

Il parere di Elena Cattelino, psicologa e professore ordinario di Psi-

cologia dello sviluppo e dell’educazione presso l’Università della Valle 

d’Aosta, mette in rilievo il fatto che nella maggioranza dei casi vengono 

coinvolti soltanto gli studenti nel dare indicazioni sulle criticità delle varie 

discipline all’interno di un’apposita sezione aperta dei questionari utiliz-

zati per la rilevazione delle loro opinioni. Questo però porta ad una man-

canza di collegamento tra la didattica universitaria e la sua relativa valu-

tazione senza nessi di causa effetto in modo da lasciare andare avanti i 
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due processi parallelamente. Questa realtà, di un debole rapporto tra di-

dattica e valutazione, è rafforzata dal modo in cui gli atenei gestiscono la 

restituzione delle valutazioni senza un’adeguata discussione e presa in 

carico a livello collegiale. Se facciamo riferimento ai risultati divulgati, 

questi spesso sono di carattere descrittivo e per come vengono presentati 

non permettono di avere indicazioni per eventuali miglioramenti da at-

tuare. Spesso le cause della soddisfazione o meno degli studenti nei con-

fronti di una disciplina o della didattica nel suo complesso non sono for-

nite. Quello che arriva al singolo docente è soltanto una sintesi rispetto 

alle lezioni tenute. Purtroppo non è sufficiente conoscere i dati per agire 

di conseguenza, ma è necessario prevedere tempi e spazi di discussione e 

analisi dei dati. «La conoscenza non motiva di per sè al cambiamento. 

Essa è una precondizione necessaria ma non sufficiente» (2007, 87-89). 

Quindi un’attenzione importante deve esser posta alla fase di restitu-

zione dati, in modo che questi abbiano il potere di definire che cosa è o 

non è importante nella didattica. 

Di conseguenza anche l’aspetto della pubblicità dei risultati non deve 

essere sottovalutato perché, spesso alla tendenza di rilevare solo le opi-

nioni degli studenti si accompagna quella di restituire i risultati solo ai 

docenti, creando una frattura tra docenti e studenti che invece sono ele-

menti inscindibili del processo di insegnamentoapprendimento. 

All’interno di un modello teorico che vede l’esperienza universitaria 

come una complessa interazione tra l’individuo e il contesto, si dovrebbe 

tener conto nella valutazione della didattica che studenti e docenti hanno 

entrambi un ruolo attivo nella costruzione del percorso di insegnamento-

apprendimento. Per questo motivo occorre che entrambi gli attori abbiano 

un ruolo sempre più attivo anche nella valutazione di questo percorso, 

tutto questo rende impensabile l’ipotesi di non dare rilievo al punto di 

vista degli attori interni, soprattutto agli studenti. Quindi la valutazione, 

per migliorare il livello di qualità della didattica, dovrebbe essere in grado 

di tenere in considerazione gli aspetti processuali come quello dei diversi 

attori in gioco e dei vari contesti in cui la didattica si realizza. 

Le università svolgono, oltre all’attività didattica, un ruolo importante 

per quanto riguarda la ricerca che serve proprio a contribuire allo sviluppo 

economico e sociale, sia nel caso della ricerca di base che per quella ap-

plicata. Ma l’importanza della valutazione sulla ricerca è stata valorizzata 

più tardi e spesso interessa sempre più i gruppi di unità operative rispetto 

che i singoli individui e assume un’importanza fondamentale dal punto 

di vista finanziario. Quest’attività, nonostante la sua importanza, non sarà 

oggetto di questa ricerca. 

Invece per quanto riguarda la valutazione dell’efficacia esterna della 
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formazione, uno dei compiti principali dell’università è quello di prepa-

rare gli studenti al mondo del lavoro con un continuo aggiornamento delle 

competenze richieste dai cambiamenti nei sistemi di produzione di pari 

passo alla dinamicità del mercato del lavoro. Nonostante questo, l’attività 

di valutazione dell’efficacia esterna della formazione resta un tipo di at-

tività facoltativa e non formalizzata con precisi soggetti, metodi ed obiet-

tivi. In questo caso sono molteplici gli aspetti da valutare e altrettanto le 

correlazioni. Per esempio lo sviluppo della valutazione che si occupa 

dell’inserimento professionale dei laureati dipende in parte dalla situa-

zione del mercato del lavoro, ma anche dal peso dell’università nel terri-

torio circostante e dalla specificità dei titoli offerti. Tutti questi legami o 

rapporti, tra università e mondo del lavoro, nella realtà concreta sono 

molto ridotti a causa del fatto che i laureati mantengono pochi contatti 

con la loro università rendendo difficili i riscontri sull’adeguatezza della 

formazione ricevuta. Inoltre anche i datori di lavoro si dichiarano interes-

sati ad una collaborazione con le università, ma solo raramente danno se-

guito operativo ai loro propositi. In ogni caso le metodologie utilizzate 

per misurare l’efficacia esterna di un corso in relazione all’inserimento 

lavorati dei suoi laureati dovrebbero sempre tener conto di un duplice 

aspetto: la bassa qualità degli insegnamenti della laurea conseguita, e il 

deterioramento del mercato del lavoro dovuto ad altri fattori esterni 

all’università. In tutti questi casi i risultati di queste interrelazioni sono di 

difficile interpretazione perché i parametri da considerare sono molte-

plici. Tuttavia le indagini sui laureati costituiscono uno strumento cono-

scitivo molto importante della transizione istruzione universitaria-mer-

cato del lavoro; questo perché possono mettere in relazione due scopi 

convergenti: rilevare la condizione occupazionale dei laureati ad un cero 

intervallo dal conseguimento del titolo e verificare l’adeguatezza e la qua-

lità del servizio formativo offerto.  

Già da molti anni in Italia quest’attività è oggetto di indagini sia a 

livello nazionale (ISTAT) che a livello locale da parte di università, di-

partimenti e singoli corsi di studio, anche in collaborazione con enti ter-

ritoriali. Tuttavia le indagini a livello nazionale non sono in grado di sod-

disfare l’esigenza fortemente sentita a livello di singolo ateneo di ade-

guate analisi di efficacia esterna della propria formazione universitaria. 

Di conseguenza sono sempre più frequenti rilevazioni statistiche sulla 

transizione università-mercato del lavoro e sull’inserimento professionale 

di coloro che hanno conseguito un titolo di studio universitario, di inte-

resse di un singolo ateneo o gruppi di atenei.  

Attualmente le rilevazioni più diffuse, riguardo alla transizione uni-

versità-mercato del lavoro, sono quelle svolte dall’Osservatorio Statistico 
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dell’Università degli studi di Bologna nell’ambito del progetto ALMA-

LAUREA2 e, con valenza territoriale più limitata, quelle svolte dalle uni-

versità lombarde all’interno del progetto VULCANO3. Altre iniziative su 

questo tema sono rappresentate dal progetto DIOGENE4 dell’Università di 

Pisa e dall’Osservatorio sul mercato locale del lavoro5 dell’università degli 

studi di Padova, ed infine dall’Università degli studi di Firenze6 nel conte-

sto della propria attività di monitoraggio costante sui percorsi formativi.  

In tutte queste indagini si focalizza l’attenzione su una serie di aspetti 

riguardanti informazioni sulla soddisfazione della scelta universitaria for-

mulando un giudizio complessivo sull’esperienza stessa, a partire dai mo-

tivi dell’iscrizione, eventuali attività di qualificazione post-laurea e 

sull’attuale condizione occupazionale. Rispetto a quest’ultima parte, l’oc-

cupazione professionale, si possono acquisire informazioni relative alla 

posizione occupazionale, il ramo di attività, le modalità di ottenimento 

del lavoro, la pertinenza dell’competenze acquisite all’università con l’at-

tività lavorativa ed infine il grado di soddisfazione di alcuni aspetti del la-

voro svolto. Spesso si prevede la stessa acquisizione di informazioni anche 

sui laureati che non sono attualmente occupati ma hanno svolto attività la-

vorative dopo la laurea con una particolare attenzione ai motivi d’interru-

zione dell’attività lavorativa. Inoltre viene riservato uno spazio a tutti co-

loro che non lavorano e sul perché della “non ricerca” o sulle modalità di 

ricerca. Infine, spesso all’inizio del questionario, viene dedicato uno spa-

zio all’acquisizione d’informazioni relative alla famiglia d’origine. 

Un altro aspetto, d’interesse per questa indagine, è la valutazione del 

personale docente. Il corpo docente ha sostanzialmente due compiti fon-

damentali: l’attività didattica e quella di ricerca. Quella di nostro interesse 

è relativa all’aspetto della didattica, che solitamente viene sviluppata 

un’attività di valutazione basata sulla raccolta dell’opinione degli studenti 

e sull’autovalutazione dei docenti. 

 
2 Il progetto ALMALAUREA è una banca dati dei laureati e diplomati del sistema univer-

sitario italiano per il mondo del lavoro e delle professioni che nasce in via sperimentale nel 
1993 per iniziativa dell’Osservatorio Statistico dell’Università di Bologna e comprende attual-

mente 33 atenei italiani 
3 VULCANO è un progetto promosso dalle università lombarde, in collaborazione con il 

Consorzio Universitario Lombardo per l’Elaborazione Automatica 
4 DIOGENE è un progetto promosso dall’Università di Pisa per facilitare l’inserimento 

professionale dei giovani laureati e diplomati dell’Ateneo 
5 L’Osservatorio sul Mercato Locale del Lavoro è stato avviato dall’Università degli studi 

di Padova dal 2000, comprende rilevazioni dirette presso gli imprenditori e i dirigenti degli enti 

pubblici del Veneto, ma anche l’osservazione sistematica del mercato del lavoro attraverso in-
dagini sui laureati e diplomati della stessa università 

6 Per ulteriori informazioni consultare il sito https://valmon.disia.unifi.it/ 
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Infine gli ultimi quattro punti focali sulla valutazione, quella sul per-

sonale docente, sulle politiche di governo rettorale, sui mezzi finanziari e 

sulle strutture, sebbene siano argomenti fondamentali e di estrema impor-

tanza nella valutazione dei servizi offerti dall’università nel suo com-

plesso, non saranno oggetto di questa indagine. 

 

1.3.2. I rischi della valutazione 

 

Le valutazioni, in particolare quelle sull’attività didattica, sia in termini 

sperimentali che come attività di routine, vengono svolte dalla Confe-

renza dei Rettori e dai Nuclei di Valutazione Interna delle università, dal 

Comitato Nazionale per la Valutazione del Sistema Universitario, e da 

diversi gruppi di ricerca o singoli studiosi. Queste esperienze hanno in-

dubbiamente fornito, e continuano a fornire, utili indicazioni, operative e 

metodologiche. Purtroppo però, molte di esse hanno messo in rilievo che 

le valutazioni possono essere realizzate ma solo fino ad un certo punto; 

questo è dato dal fatto che non sempre sono altrettanto facilmente accet-

tate dai principali attori coinvolti (a partire dai docenti fino ad arrivare ai 

rettori). La conseguenza principale di questo clima si traduce nell’azione 

di critica nei confronti dei criteri e degli indicatori utilizzati e dei metodi 

di valutazione impiegati per poi, successivamente, non mettere in atto le 

azioni che le valutazioni indicano come necessarie al miglioramento della 

qualità. Infatti le critiche più frequenti sono relative alla scarsa applicabi-

lità della valutazione data in primis da costi elevati e, dal punto di vista 

statistico, dalla carenza di indicatori validi, dalla non validità degli indi-

catori impiegati, ma anche delle comparazioni tra unità. Sicuramente una 

valutazione che ha come obiettivo quello di garantire la qualità dell’atti-

vità didattica e il suo sviluppo richiede costi elevati non solo in termini 

economici ma anche comportamentali e psicologici nei casi in cui con-

fligge con gli interessi precedentemente costituiti, facendo sorgere “resi-

stenze” nel sistema universitario. Invece, dalle esperienze di altri paesi, si 

può rilevare che i costi non sono così elevati e che alla lunga ripagano 

ampiamente in termini di risultati raggiunti dalle singole università e dal 

sistema nel suo complesso.  

Per quanto riguarda le critiche all’uso di indicatori non di rado sono 

prive di fondamento: infatti molto spesso gli indicatori sono inaccurati 

e/o non validi concettualmente e non sono sempre di facile interpreta-

zione della realtà. 

Invece sull’adeguatezza degli strumenti statistici di analisi, occorre 

evidenziare che, per il modo in cui è organizzata l’attività di formazione, 

i dati rilevati si presentano con una struttura gerarchica secondo livelli 
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successivi: si parte dagli individui (che in questo caso sono gli studenti) 

di cui si conoscono determinate informazioni (sesso, età, etc.) che sono 

e/o possono essere raggruppati nei vari corsi di studio e, successivamente, 

per facoltà e/o per sede universitaria. Utilizzando le opportune metodolo-

gie statistiche di analisi sarà possibile misurare l’effetto del contesto uni-

versitario al netto dell’influenza di altre caratteristiche, che non sono pro-

prie dei corsi di laurea, delle facoltà e/o delle sedi universitarie consen-

tendo a tutte le parti coinvolte e, soprattutto, agli studenti (e alle loro fa-

miglie) di valutare per quale corso e in quale sede il servizio di forma-

zione offre i migliori esiti (Bini, Chiandotto, 2003, 49-51). 

La normativa riconosce al MIUR il compito di definire gli obiettivi 

principali e le strategie generali di sviluppo del sistema universitario, e di 

procedere alla sua valutazione, mentre agli atenei viene riconosciuta 

un’ampia autonomia, anche se parte dei finanziamenti accordati sono vin-

colati al soddisfacimento di specifici requisisti. In questo clima di decen-

tramento, autonomia e di finanziamenti vincolati, gli organi di secondo 

livello (gli atenei), che sono responsabili dei risultati ottenuti dalle unità 

operative loro afferenti, devono necessariamente svolgere un’importante 

attività di valutazione ed autovalutazione in termini di misura dell’effi-

cienza che dell’efficacia cercando di soddisfare, il più possibile, le esi-

genze conoscitive dei livelli inferiori che operano nel proprio ambito (di-

partimenti, corsi di studio, singoli docenti, studenti) ma anche le esigenze 

di chi nel servizio formativo, o del prodotto del servizio stesso, fruisce o 

intende fruire (studenti, famiglie e mondo del lavoro). 

 

1.4. Lo studente come risorsa al centro del sistema universitario 

 

Gli studenti hanno un ruolo attivo nella costruzione del percorso d’insegna-

mentoapprendimento e dovrebbero pertanto avere un ruolo sempre più at-

tivo anche nella valutazione di tale percorso. In Inghilterra le pratiche di 

coinvolgimento degli studenti nella valutazione hanno più di mezzo secolo 

di storia. Pertanto tra le fonti informative più significative e rilevanti per la 

misura dell’efficacia interna, si colloca la valutazione della didattica da 

parte degli studenti frequentanti; attualmente obbligatoria per tutti gli stu-

denti in sede d’iscrizione ad un esame. Attraverso l’opinione degli studenti 

frequentanti è possibile individuare i fattori che facilitano o che ostacolano 

l’apprendimento da parte degli studenti stessi sia nei termini di svolgimento 

dell’attività didattica sia riguardo alle condizioni logistiche in cui la stessa 

si realizza che ai rispettivi servizi di supporto. Tuttavia, i valori assunti dagli 

indicatori provenienti dall’elaborazione dell’opinione degli studenti sono 

soltanto uno degli elementi, di rilevanza certamente non marginale, su cui 
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basare la valutazione del processo formativo ed è fondamentale che questi 

indicatori non vengano utilizzati per meccanismi automatici di premio/san-

zione, ma che invece siano oggetto del mantenimento di una corretta poli-

tica di assicurazione della qualità. Occorre evidenziare inoltre che le varie 

dimensioni della didattica come le aule, dotazioni e attrezzature, carico di 

lavoro, fanno parte delle esperienze dirette sulle quali lo studente ha titolo 

per rispondere ed è utile raccogliere notizie sia per assicurare la qualità ma 

anche per una valutazione indipendente ed obiettiva da parte degli organi-

smi di livello più elevato. Inoltre quando uno studente acquisisce consape-

volezza delle competenze da raggiungere assume un ruolo più attivo nel 

processo di apprendimento, perché tende a spostare la sua attenzione verso 

i traguardi da raggiungere per il suo miglioramento personale e professio-

nale. In questo caso si fa riferimento a studenti più responsabili e, di fatto, 

si modificano anche i rapporti gerarchici, perché il docente non è più il solo 

a possedere i criteri di valutazione, ma, nel momento in cui condivide i me-

desimi criteri con gli studenti si apre un dialogo reciproco volto a facilitare 

il conseguimento delle competenze in modo più efficace ed efficiente. 

Bini e Chiandotto sostengono che gli approfondimenti conoscitivi su 

fenomeni come l’abbandono degli studi universitari, i tempi di consegui-

mento del titolo e l’attività di formazione post laurea hanno consentito 

non solo una soddisfacente quantificazione della loro dimensione, ma 

hanno anche favorito riflessioni di carattere più generale il cui esito si è 

risolto in una migliore comprensione dei punti di maggiore criticità pre-

senti nell’organizzazione dei complessiva dei servizi formativi offerti. 

Spesso i motivi dell’elevato tasso di abbandono degli studi universitari e 

l’eccessivo prolungamento della durata degli studi emersi dalle indagini 

costituiscono non solo una misura dell’efficacia interna ma anche dell’ef-

ficienza perché questa dipende dall’uso non ottimale delle risorse: dei do-

centi, delle strutture didattiche e degli studenti stessi le cui capacità non 

possono essere valorizzate da corsi il cui contenuto risulti troppo pesante 

o non adeguato. Quando l’università si trova di fronte ad un’allocazione 

non proprio ottimale delle risorse questo è dovuto al fatto che non riesce 

a soddisfare l’esigenza, comune alla maggior parte dei laureati, di un ra-

pido inserimento nel mondo mercato del lavoro. 

Sono molti i vantaggi che si possono ottenere nel coinvolgere gli stu-

denti nella valutazione, tra questi assume una valenza fondamentale il 

feed-back, perché, in questo modo si cattura l’attenzione dello studente 

nello svolgere adeguate attività di apprendimento e nel fornirgli una retroa-

zione regolare aiutandolo ad interiorizzare standard e criteri di qualità.  

Cristina Coggi e Paola Ricchiardi (2007, 139-142) hanno evidenziato 
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una serie di benefici nel coinvolgere lo studente nei processi di valuta-

zione. Uno dei primi consiste nel fatto che il coinvolgimento dello stu-

dente nella valutazione potenzia la sua capacità di monitorare il lavoro 

che svolge basato su obiettivi condivisi con il rispettivo docente. Un altro 

vantaggio è dato dal fatto che giudicare e dare pareri su prodotti propri o 

altrui diventa un modo per formare e sviluppare analisi critica e compe-

tenze professionali con un conseguente miglioramento delle prestazioni 

globali nei raggiungimento di determinati risultati. In quest’ottica gli stu-

denti che sono coinvolti nell’operazione del dare e ricevere dei feed-back 

vengono spinti a riflettere sui processi e sui criteri in base ai quali occorre 

valutare il prodotto. In questo modo, mettendo gli studenti al centro della 

valutazione, si favorisce la loro capacità di essere più inclini a comporta-

menti attivi, indipendenti e responsabili: 

 
Per quanto riguarda nello specifico l’autovalutazione, bisogna sottolineare 

quanto sia imprescindibile, per uno studente maturo, essere in grado di giudicare 

la propria preparazione su un argomento e saper esaminare un prodotto realiz-

zato (un progetto, una ricerca, un esercizio laborioso, una relazione…), anche 

in assenza o prima di una valutazione esterna. L’autovalutazione si configura 

come un processo complesso che esige i seguenti momenti: 

• La riflessione sull’esperienza passata e sulla consegna data, per capire quali 

sono i criteri di autovalutazione; 

• La formazione di un giudizio valido su quanto si è appreso; 

• L’assunzione di decisioni in merito al proprio prodotto, per l’eventuale com-

pletamento e miglioramento (Ivi, 141). 

 

Pertanto, secondo il punto di vista di Paola Ricchiardi e Cristina Coggi, 

gli studenti acquisiscono strumenti volti a capire se è necessario miglio-

rare il prodotto attraverso criteri ci correzione e monitoraggio. Infine, 

coinvolgere lo studente nella valutazione significa che il docente si trova 

nella condizione di dover rendere espliciti e trasparenti i criteri di valuta-

zione in modo da definire i modelli in modo univoco. 

Molte sono le forme e le modalità di coinvolgimento degli studenti 

nelle pratiche valutative, tra queste, che hanno anche una funzione for-

mativa, si possono ricordare: l’autovalutazione, il feed-back, la valuta-

zione tra pari. Tuttavia quello che le accomuna è il fatto di verificare 

l’esistenza di eventuali lacune per poi trovare i metodi per colmarle, e 

parallelamente offrire una retroazione sulla qualità percepita dagli stu-

denti. Questi tipi di valutazione contribuiscono a rendere gli studenti i 

giudici più attendibili dei propri percorsi formativi proprio perché ne sono 

parte integrante dall’inizio alla fine del periodo di apprendimento. 
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2. COME È STATA COSTRUITA L’INDAGINE 

 

2.1. Definizione dell’oggetto e costruzione del questionario 

 

La maggior parte delle ricerche sulla valutazione dell’università da parte 

degli studenti si concentra quasi in maniera esclusiva sulla valutazione 

della didattica. Tuttavia in questa ricerca ho ritenuto necessario, essendo 

anch’io studentessa, prendere in esame vari aspetti che comprendono il 

percorso universitario di uno studente all’interno di un corso di laurea 

magistrale. Dal punto di vista metodologico ho scelto di privilegiare una 

strategia di ricerca quantitativa, basata più sulla precisione e il rigore sta-

tistico piuttosto che sulla ricchezza informativa data da un approccio qua-

litativo: il questionario, somministrato tramite intervista telefonica, è ca-

ratterizzato da un elenco strutturato di quesiti a risposta chiusa o pre-co-

dificata7. Questa scelta è stata dettata da tre motivazioni principali: la 

prima risiede nel fatto che il questionario, somministrato tramite intervi-

sta telefonica, consente di ottenere una classificazione omogenea delle 

informazioni raccolte perché il modello è uniforme per ogni intervista e 

consente a tutti gli intervistatori di porre sempre le stesse domande nella 

medesima sequenza; la seconda, in una maggior facilità nella fase di ela-

borazione e analisi dei dati per poter quantificare meglio certe risposte e 

per fare confronti, una maggior chiarezza a scapito di una descrizione più 

superficiale; la terza è data dal fatto che, sebbene il questionario abbia 

tutte risposte chiuse, i quesiti presentano un ampio spettro di scelte, nelle 

quali gli studenti possono identificarsi riconoscendosi nelle varie alterna-

tive. Generalmente, infatti, le domande a risposta chiusa sono abbastanza 

diffuse nella ricerca sociale perché permettono di raccogliere opinioni 

 
7 Una domanda si dice “chiusa” se all’intervistato viene chiesto di rispondere scegliendo 

entro un piccolo numero di alternative precostituite, che gli vengono sottoposte subito dopo la 

lettura della domanda. Il vantaggio, nel ricorso a questo tipo di domande, è costituito dal fatto 
che le risposte sono già incasellate nelle categorie stabilite in precedenza dal ricercatore. In 

questo modo, il compito dell’intervistatore nel registrare la risposta risulta estremamente faci-

litato: basta apporre una crocetta nella casella corrispondente all’alternativa scelta. Anche il 
compito dell’intervistato è assai più semplice di quello richiesto da una domanda “aperta”, che 

gli chiede di elaborare autonomamente una sua personale risposta alla domanda. Dall’altro lato 

si può ipotizzare che in questo modo l’intervistato sia incoraggiato a non riflettere e di conse-

guenza adotti gli schemi di riferimento del ricercatore senza una sua personale riflessione. L’ob-

bligo di scegliere una delle alternative prestabilite, nonostante possa essere interessato perso-
nalmente alla ricerca volendo dare una sua risposta, porta l’intervistato a semplificare la com-

plessità del proprio atteggiamento. Alberto Marradi, nel suo articolo “Le scale Likert e la rea-

zione all’oggetto”, sottolinea anche che se da un lato le domande “chiuse” mettono l’intervi-
stato nella condizione di non articolare una propria risposta, dall’altro sono in grado di suggerire 

una risposta anche a chi in realtà non avrebbe da dire nulla sull’argomento. 
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uniformi e sono più facili da elaborare rispetto alle domande aperte. Inol-

tre, la costruzione delle domande chiuse deve seguire due requisiti fon-

damentali. In primo luogo, le categorie di risposta dovrebbero prevedere 

tutte le risposte possibili, quindi essere esaustive; per assicurare questo 

criterio ho aggiunto la categoria “Altro (specificare)”8. In secondo luogo, 

le categorie di risposta dovrebbero essere mutualmente esclusive perché 

il rispondente non dovrebbe essere costretto a sceglierne più di una, ma 

per ovviare a questo problema sono state aggiunte delle istruzioni in cui 

chiediamo allo studente di selezionare una sola opzione, quella che ritiene 

migliore, e solo in alcuni casi viene specificato che possono selezionare 

fino a due preferenze (Babbie, 2010, 279 ss.). 

Durante la fase di redazione del questionario ho cercato di fare atten-

zione nel selezionare domande chiare e univocamente comprensibili da 

parte degli studenti, perché più i termini sono comuni più facilmente le do-

mande verranno comprese nel modo corretto e desiderato. Ma soprattutto 

ho evitato d’inserire qualsiasi tipo di doppia negazione che genera spesso 

confusione nell’intervistato e tutte quelle domande con doppi o tripli riferi-

menti, nel rispondere alle quali l’intervistato si può trovare in difficoltà. 

Nel questionario vengono utilizzate spesso domande chiuse costituite 

dalla scala di valutazione, Likert in particolare, per considerare la diffe-

rente gradazione d’intensità con cui le domande riflettono la variabile da 

misurare e per ottenere un ordine non ambiguo delle categorie di risposta. 

Infatti si chiede all’intervistato di posizionarsi lungo una sequenza di pos-

sibili riposte, tra loro graduate da un preciso criterio. Le frasi utilizzate 

nelle scale di valutazione Likert sono semplici sia dal punto di vista strut-

turale perché prevedono una sola affermazione riferita ad un solo oggetto, 

sia dal punto di vista semantico perché nella letteratura sui sondaggi si 

insiste molto sul fatto che i termini impiegati devono essere proprio quelli 

del linguaggio corrente, in questo caso quello degli studenti, e senza am-

biguità. La maggior parte delle scale Likert utilizzate varia da un punteg-

gio minimo di 1. che è indicato con “per niente..” , 2. “poco..”, 3. corri-

sponde a “indifferente”, 4. “abbastanza..” fino ad un massimo di 5 indi-

cato con “molto..”(vedi figura 1.1), con eccezione del quesito 2.16, in cui 

è stata utilizzata una scala Likert da 1 a 3, dove 1 corrisponde a “minore”, 

2 a “uguale” e 3 a “maggiore”. 

 
8 Questo è il caso dell’utilizzo di domande semi-chiuse che prevedono modalità di risposta 

pre-codificate e una modalità aperta, di libero contenuto (“Altro”). Questo tipo di domande si 
rende molto utile per ovviare ad alcuni difetti che caratterizzano da un lato le domande aperte 

e dall’altro quelle chiuse: per le prime, si fa riferimento alla dispersione dei concetti ottenuti e 

alla difficoltà di sintesi delle risposte acquisite; invece per quelle chiuse, si fa riferimento alla 
difficoltà di previsione di tutte le categorie di risposta, ma anche all’intervento dell’intervista-

tore per far rientrare la risposta ottenuta in una delle classi previste. 
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Fig. 1.  

 

 
 

Ho scelto di utilizzare cinque categorie, versione ridotta rispetto all’ori-

ginale che ne prevedeva sette, per mantenere una risposta intermedia9. 

Invece non ho scelto una scala con una gamma molto contenuta di livelli, 

per esempio con solo tre livelli, perché anche se presenta il pregio di 

un’ottima chiarezza d’interpretazione da parte dell’intervistato tuttavia 

non consente un adeguato dettaglio dei risultati e una soddisfacente pre-

cisione delle risposte. In ogni caso, rispetto alle scale di Guttman e ad 

alcune create da Thurstone10, che prevedono una scelta chiaramente di-

cotomica alle frasi sottoposte all’intervistato, la forma di chiusura ideata 

da Likert presenta invece il considerevole vantaggio di permettere ai sog-

getti un minimo di articolazione del loro punto di vista (Marradi, 2002, 

17-22). In tutti i casi in cui è stata utilizzata la scala Likert, avendo più 

domande con la stessa categoria di risposta, ho scelto d’inserire in una 

matrice la batteria delle domande e delle risposte. Questo, in primo luogo, 

per utilizzare lo spazio in modo più efficiente; in secondo luogo, per ri-

durre il tempo dei rispondenti nel completare una batteria di domande 

posta con questa modalità. Infatti “le frasi di una scala Likert vengono 

presentate agli intervistati non isolatamente ma sempre sotto forma di bat-

teria, cioè in sequenza, in modo da accelerare i tempi mediante l’uso dello 

stesso schema di risposta. In questo modo possiamo avvalerci del fatto 

che di solito l’intervistato impara presto ad incanalare le sue reazioni nel 

semplice schema pienamente d’accordo / abbastanza d’accordo / incerto, 

etc., e ciò consente lo stesso tipo di accelerazione che c’è in una catena di 

montaggio» (Ivi, 23). Infine, questo formato consente una maggiore com-

parabilità delle risposte. Infatti, il formato del questionario non è meno 

 
9 Alcuni ricercatori preferiscono eliminare persino la risposta intermedia, usando scale Li-

kert da 4 livelli, per non offrire un rifugio a tutti quegli intervistati che non vogliono prendere 

una posizione, attribuendo così un’opinione anche agli intervistati che non ce l’hanno.  
10 Sia la scala di Guttman che quella di Thurstone prevedono solo due opzioni e da un 

punto di vista statistico hanno un’attendibilità più bassa di una scala con cinque risposte possi-

bili. Per approfondimenti sull’utilizzo di scale di diverse tipologie (Babbie, 2010, cap. 6).  
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importante della natura e della formulazione delle domande che lo com-

pongono; pertanto un questionario impaginato in maniera imprecisa pro-

durrà quasi sicuramente vari errori. Per tutti questi motivi è importante 

che il questionario abbia una forma tale da aiutare gli intervistatori e ri-

spondenti in una compilazione, con le opportune istruzioni, non troppo 

lunga e corretta (vedi figura 2). 

 

Fig. 2.  

 

 
 

A volte, la ripetitività dello schema di risposta e la presentazione grafica 

compatta, in forma tabulare, tende ad omogenizzare le frasi tanto da farle 

sembrare come una frase sola. Perciò, Marradi sostiene che l’organizza-

zione in batteria presenti comunque l’inconveniente di produrre un’ec-

cessiva e innaturale congruenza tra le risposte, almeno tra gli intervistati 

che non vogliono sembrare confusi e indecisi (Ivi, 23). È comprensibile 

che l’intervistato in generale, o lo studente nella mia ricerca, si adegui 

rispondendo istintivamente qualora si trovi di fronte ad una specie di ca-

tena di montaggio, senza preoccuparsi di far notare quando lo schema di 

risposta non gli consente di esprimere il suo pensiero, e spesso senza nep-

pure fare molta attenzione alle proprie affermazioni. A tal proposito, il 

ruolo dell’intervistatore diventa cruciale proprio per il tono e la chiarezza 

con cui pone i quesiti e nella pazienza di dover chiedere conferma quando 

si accorge che l’intervistato ha risposto in modo meccanico senza riflet-

tere sulle sue risposte. Questo è stato uno degli accorgimenti che ho cer-

cato di seguire il più possibile nei casi in cui lo studente non aveva com-

preso la domanda in modo corretto. 

Un’altra eccezione, sempre in linea con il formato delle scale Likert, 

è data dal differenziale semantico11, inserito al quesito 2.10, utile a rile-

vare le sensazioni degli studenti relative alla loro esperienza di tirocinio, 

 
11 Il differenziale semantico di Osgood, sviluppato da egli stesso nel 1957, è un metodo 
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in questo caso per ogni attributo vale la stessa scala Likert da 1 a 5 in cui 

a destra si trovano i cosiddetti attributi negativi e a sinistra quelli positivi. 

Il valore 1 corrisponde al valore più vicino all’attributo negativo e di con-

seguenza più lontano da quello positivo. Ad esempio, se uno studente ri-

sponde 1 all’esperienza di tirocinio tra gli aggettivi “diseducativa” e “for-

mativa” allora significa che l’esperienza è stata diseducativa. Per codifi-

care le risposte sono stati presi in considerazione tutti gli aggettivi positivi 

posti nella colonna di destra e sono stati valutati come le altre scale Likert, 

da 1 a 5, del questionario.in questo modo il valore 1 riferito all’esperienza 

di tirocinio formativa ha assunto il significato di “per niente formativa”, 

2 “poco formativa”, 3 “indifferente/non so”, 4 “abbastanza formativa” e 

5 “molto formativa”. Questa scelta è stata dettata dall’esigenza di mettere 

lo studente nella condizione di poter valutare la propria esperienza di ti-

rocinio in modo istintivo, basandosi esclusivamente sulle proprie sensa-

zioni. Per la scelta degli attributi relativi all’esperienza di tirocinio sono 

stata facilitata, non solo dal fatto che essendo io stessa una studentessa ho 

vissuto in prima persona determinate situazioni e dal mio ruolo di rappre-

sentante degli studenti12, ma anche e soprattutto dalle esperienze che mi 

hanno raccontato i miei colleghi in vari momenti del loro percorso for-

mativo (vedi figura 3). 

 

Fig. 3.  

 

 
 
molto utilizzato in psicologia per misurare gli atteggiamenti e attualmente nelle ricerche di mar-
keting. Consiste nel presentare all’intervistato una “scala bipolare”, gli estremi della quale sono 

costituiti da una coppia di aggettivi aventi opposto significato e riferiti al concetto o carattere 

oggetto dell’indagine. A questi aggettivi bipolari vengono attribuiti dei valori utili alla misura-
zione del posizionamento individuale rispetto all’oggetto dell’indagine. Il risultato dell’utilizzo 

del differenziale in questa ricerca consente di misurare gli atteggiamenti degli studenti in merito 

alla loro esperienza di tirocinio dal punto di vista formativo, organizzativo e personale. Per ap-
profondire l’argomento sull’utilizzo del differenziale semantico consultare (Capozza, 1978). 

12 Sono rappresentante degli studenti nel consiglio di corso dei rispettivi corsi di primo 

livello in Servizio Sociale e Scienze Sociali, nei corsi di laurea magistrale in Sociologia e Poli-
tiche sociali e nel consiglio di dipartimento di Scienze Politiche dell’Ateneo Pisano dall’anno 

2010 tramite la lista studentesta Sinistra per... . 
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Per la costruzione del questionario si è svolta un’analisi della letteratura 

sul tema e sono stati esaminati questionari simili e altre ricerche condotte 

dall’università assumendo il punto di vista dello studente. In particolare 

mi è stata d’aiuto la ricerca condotta dall’Università Bicocca di Milano 

sugli sbocchi occupazionali delle lauree triennali in Servizio Sociale e in 

Scienze Sociali condotta a livello nazionale tra l’anno 2013 e il 2014. A 

tal proposito ho partecipato alla riunione tenutasi a Milano il 20/01/14 in 

cui il gruppo di ricerca composto dalla Professoressa Mara Tognetti, dalla 

Professoressa Carla Facchini, dalla ricercatrice Alessandra De Cataldo e 

dalla Dott.ssa Chiara Respi presso il Dipartimento di Sociologia e Ricerca 

Sociale dell’Università Bicocca, ha illustrato l’andamento della ricerca, le 

procedure utilizzate per contattare i laureati, come utilizzare i dati e come 

diffonderli. La mia partecipazione a questa riunione di resoconto ha sicura-

mente contribuito a farmi entrare in modo pratico e più diretto sul campo 

e nel darmi risposte su quale sarebbe stata la metodologia più indicata da 

utilizzare per la mia ricerca sui nostri corsi di laurea LM 87-88. 

I principali aspetti ai quali faccio riferimento vanno dal motivo per 

cui si è scelto il corso LM 87-88 dell’Università di Pisa, passando per 

ciascun esame sostenuto, dall’esperienza di tirocinio, della tesi per poi 

arrivare all’attuale posizione lavorativa. 

Infatti il questionario è stato creato in modo da toccare ciascun mo-

mento e passaggio nella vita dello studente durante il percorso magistrale. 

Il questionario è preceduto da una breve introduzione o presentazione in-

titolata “Caro collega”, in cui espongo gli obiettivi del questionario e a 

chi è rivolto, dopodiché descrivo il contenuto delle parti in cui si suddi-

vide. Spesso inserire la descrizione degli obiettivi può aumentare nei ri-

spondenti la sensazione che le loro risposte sono importanti per racco-

gliere informazioni utili alla ricerca e questo aumenta la probabilità che 

rispondano in modo attento e scrupoloso. Infine rassicuro gli studenti spe-

cificando che il questionario è anonimo per incoraggiare risposte sincere 

al massimo, aggiungendo che i dati personali non verranno mai diffusi se 

non in forma anonima ed aggregata. 

Il questionario si articola in tre sezioni e contiene numerosi quesiti, 

vedi fig. 4: 

1. Racconta qualcosa su di te; 

2. Qualche informazione sul tuo percorso formativo durante la magi-

strale; 

3. Condizione lavorativa attuale. 
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Fig. 4. Le sezioni del questionario 

 

 
 

Nella prima sezione, racconta qualcosa su di te, sono presenti cinque 

items relativi allo studente e alla sua condizione nel momento dell’iscri-

zione al corso LM 87-88 che vengono somministrati a tutti gli iscritti al 

corso LM 87-88 dei due anni accademici 2010-11 e 2011-12. Il primo è 

relativo all’età ed è stato scelto di chiedere l’inserimento dell’anno di na-

scita anziché l’età al momento della compilazione, per poi poter utilizzare 

più facilmente i dati anche successivamente. Il secondo item riguarda il 

livello d’istruzione dei genitori perché questa variabile rappresenta il ca-

pitale culturale ed economico della famiglia e può spiegare in parte le 

scelte di studio e quelle lavorative degli studenti13. Negli ultimi tre 

 
13 Il ruolo del contesto sociale di provenienza, rappresentato dal titolo di studio e dalla 

professione dei genitori (quest’ultima non viene rilevata in questa indagine), è stato ampiamente 
sottolineato dai sociologi sul successo scolastico, sulle scelte compiute dagli studenti in merito 

al percorso universitario prima e all’inserimento lavorativo in seguito. Infatti il capitale econo-

mico, ma soprattutto quello culturale, contribuisce al successo scolastico degli studenti in ter-
mini di risorse messe a loro disposizione. Rispetto alla scelta del percorso accademico, nume-

rose ricerche evidenziano che gli studenti più capaci e allo stesso tempo provenienti da classi 



SILVIA CAVALLINI       107 

l’obiettivo è capire quando e perché è stata fatta la domanda d’iscrizione 

al corso LM 87-88 dell’ateneo pisano, il primo di questi tre item contiene 

una domanda filtro che serve a capire, grazie all’item successivo, perché 

lo studente non si è iscritto subito dopo il conseguimento della laurea di 

primo livello. 

La seconda sezione, qualche informazione sul tuo percorso formativo 

durante la magistrale, è quella più ampia, i temi in essa affrontati posso 

essere così suddivisi: 

1. Posizione attuale dello studente (anno di corso, motivo abbandono de-

gli studi, frequentante14, numero esami sostenuti); 

2. Valutazione di ciascun esame sostenuto o corso frequentato, mediante 

scala Likert da 1 a 5, in cui per ciascun insegnamento lo studente valuta, 

da un lato, quanto è stato interessante dal suo punto di vista, e dall’altro, 

quanto è utile per il lavoro15. Sempre in questa sezione si può collocare il 

quesito relativo agli esami opzionali; 

3. Valutazione della propria esperienza di tirocinio16; 

 
sociali medio-alte sono più propensi a scegliere percorsi accademici più impegnativi (La Rosa, 
2004). Le indagini Almalaurea e Istat, relativamente all’inserimento professionale, coincidono 

nel sostenere che chi ottiene votazioni molto elevate e proviene da un ambiente socioeconomico 

più favorevole tende a rimandare il proprio ingresso nel mondo del lavoro per continuare ad 
investire tempo e risorse nella propria formazione post-laurea.  

14 La % di frequenza ai corsi è una variabile molto importante per capire la tipologia di 

studente che risponde all’intervista e il grado con cui quest’ultimo può valutare il corso di laurea 

LM 87-88 ha una rilevanza diversa se si tratta di uno studente frequentante oppure no. Infatti lo 

studente che frequenta regolarmente e a tempo pieno le lezioni e si avvale dei servizi presenti 

in università è con ogni probabilità uno studente che non lavora e che ha scelto di rimandare il 
proprio inserimento professionale alla fine del percorso accademico. Totalmente diversa è la 

condizione del laureato che svolge un’attività lavorativa di tipo continuativo (nei nostri corsi 

non sono affatto un numero irrilevante) e che quindi potrà usufruire soltanto in minima parte 
delle opportunità previste dall’Ateneo, e pertanto avrà una percezione diversa rispetto alla qua-

lità formativa del corso LM 87-88.  
15 Per i quesiti 2.5, 2.6 e 2.7 è stato utilizzato un criterio comune: l’insegnamento poteva 

essere valutato dallo studente solo nel caso in cui quest’ultimo, al momento dell’intervista, 

avesse sostenuto l’esame o almeno frequentato il corso. Per gli altri studenti che non facevano 

parte di queste categorie è stata saltata la valutazione del o degli insegnamenti, e nei casi in cui 
lo studente non aveva sostenuto alcun esame e neanche frequentato alcun corso i quesiti 2.5, 

2.6 e 2.7 sono stati saltati interamente.  
16 Per tutti gli studenti che, al momento della rilevazione, non avevano ancora svolto l’at-

tività di tirocinio o che l’avevano convalidata con altre attività lavorative/formative la domanda 

2.9 è servita da filtro per saltare le altre relative al tirocinio e passare all’argomento successivo. 
Negli ultimi anni, dal 2004 al 2014, all’interno dei corsi di laurea di area sociale del diparti-

mento di Scienze Politiche è stato fatto un enorme sforzo da parte di alcuni docenti per cercare 

di valorizzare al massimo l’esperienza di tirocinio rendendola più formativa e cerando di am-
pliare il raggio di enti esterni nell’accogliere i tirocinanti universitari, in quanto ritenuta fonda-

mentale per il successivo ingresso nel mondo del lavoro.  
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4. Lavoro sulla tesi: tipologia scelta, motivazioni e eventuali difficoltà17; 

5. Valutazione del tempo dedicato alle varie discipline nel percorso ma-

gistrale, attravero una scala Likert con punteggio da 1 a 3, in cui 1 indi-

cava “minore”, 2 “uguale, 3 “maggiore”; 

6. Tipi di didattica adeguati ad un percorso magistrale18; 

7. Valutazione delle competenze all’arrivo e in uscita dal corso di laurea 

magistrale. In particolare nel quesito 2.20 è stata utilizzata la scala Likert 

dal punteggio minimo di 1 al massimo di 5 per misurare il grado di pre-

parazione, rispetto a ciascuna competenza, dello studente grazie ai conte-

nuti appresi durante il percorso magistrale e parallelamente il grado di 

utilità di ciascuna competenza all’interno del mondo del lavoro; 

8. Conseguimento titolo e votazione19; 

9. Attività formative extra curriculari20; 

10. Adeguatezza delle prove d’esame21; 

11. Re-iscrizione alla magistrale LM 87-88 dell’ateneo pisano. 

 
17 Anche in questo caso è stato utilizzato un filtro per tutti gli studenti che in quel momento 

non avevano ancora svolto il lavoro di tesi magistrale.   
18 Nel caso in cui lo studente risponde “no” al quesito 2.17 si passa direttamente all’argo-

mento successivo trattato nel quesito 2.19  
19 Per analizzare la riuscita universitaria sono sempre più determinanti il voto di laurea e la 

durata degli studi. Questo perché l’influenza che queste variabili possono esercitare sulla collo-

cazione professionale del laureato non è da sottovalutare: una votazione pari a 110/110 ed una 

durata conforme a quella prevista dal titolo di studio sono particolarmente apprezzati nel mondo 

del lavoro.  
20 Questa variabile è stata inserita per capire quanti sono gli studenti e/o i laureati che de-

cidono di prolungare gli studi investendo in formazione attraverso master, corsi di formazione 

professionale, ma soprattutto per capire se la scelta di proseguire la loro formazione è dovuta 

semplicemente ad un puro interesse personale o invece all’intento di colmare eventuali lacune 
dovute ad una scarsa qualità dell’offerta formativa della LM 87-88. Questo perché molti di loro 

ritengono di non avere sufficienti chances nel mondo lavorativo senza un master o un corso 

professionalizzante da abbinare al titolo di LM 87-88.  
21 L’autonomia didattica stabilisce che ogni Ateneo, Facoltà e corso di laurea possono sta-

bilire i criteri generali e vincolanti per la forma della valutazione degli esami di profitto all’in-

terno di uno stesso corso di laurea, privilegiando in tal modo il criterio della libertà d’insegna-
mento su quello dell’uniformità delle valutazioni. Daniele Nigris (2007) riflette sul concetto di 

equità e validità delle prove di esame facendo un confronto tra quelle scritte e quelle orali. Al 

contempo, spiega chiaramente come i docenti universitari abbiano di fatto solo tre vincoli rela-

tivamente alle modalità di svolgimento degli esami: l’obbligo di tenere esami di profitto che si 

svolgano secondo una delle modalità (forma scritta, orale o entrambe); l’impossibilità di modi-
ficare la modalità valutativa all’interno dello stesso anno accademico per un certo corso; e ap-

punto l’esistenza di eventuali disposizioni delle strutture d’appartenenza volte ad omogeneiz-

zare la valutazione. In quest’indagine l’obiettivo è capire se le attuali modalità di svolgimento 
degli esami sono sufficienti o meno per dare una preparazione non solo in vista del lavoro finale 

di tesi ma anche per le competenze che vengono richieste nel mondo del lavoro.  
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Nella terza ed ultima sezione, condizione lavorativa attuale, si indi-

vidua il panorama relativo alla situazione attuale degli intervistati rispetto 

al mondo del lavoro22. 

Attraverso il quesito 3.1, che svolge una funzione fondamentale di 

filtro, si possono distinguere tutti i rispondenti che sono occupati in un 

lavoro retribuito da tutte le altre categorie, tra cui le principali sono: “sto 

cercando lavoro”, “non sono occupato”, “non sto cercando lavoro”. Gli 

intervistati che hanno risposto con “non sono occupato” o “non sono in 

cerca di lavoro” sono stati intervistati sul quesito 3.2 per motivare la pre-

cedente risposta terminando così l’intervista. Invece quando l’intervista-

tore si è trovato di fronte alla categoria “sto cercando lavoro” l’intervista 

si è conclusa. Infine solo coloro che sono occupati in un lavoro retribuito 

sono stati intervistati sugli ultimi due quesiti relativi all’adeguatezza della 

propria posizione lavorativa rispetto al percorso di studi intrapreso e ri-

spetto al conseguimento della laurea magistrale. 

 

2.2. L’universo 

 

Si chiama universo quella totalità di elementi che sono d’interesse per una 

determinata indagine. La nostra ricerca intende conoscere il parere degli 

studenti iscritti ai corsi LM 87-88 in termini di qualità di preparazione 

ricevuta nel biennio magistrale, di conseguenza l’universo di riferimento 

per questa ricerca è costituito da tutti gli studenti iscritti ai corsi LM 87-

88. A questo punto ci siamo trovati di fronte alla scelta tra: l’indagine 

completa sull’intero universo, o l’indagine su campione solo su una parte 

dell’universo. Per avere una valutazione maggiormente completa e atten-

dibile sui corsi di laurea magistrale 87-88 è stato scelto di somministrare 

il questionario a tutti gli studenti immatricolati rispettivamente agli a.a. 

2010-11 e 2011-12. Questa scelta è stata presa in considerazione in ordine 

a tre ragioni: la prima, è data dal fatto che questi studenti sono iscritti ai 

corsi di laurea magistrale da 3 e 2 anni e quindi avrebbero avuto la possi-

bilità di fornirci dati più attendibili da poter utilizzare ai fini della se-

guente ricerca a differenza degli immatricolati iscritti agli anni successivi; 

la seconda, invece, è rappresentata dal fatto che purtroppo negli anni ac-

cademici precedenti non erano ancora stati attivati i nostri attuali corsi di 

laurea magistrale e quindi valutare quelli del vecchio ordinamento è stata 

ritenuta una scelta, seppur di tutto rispetto, meno rilevante; infine la terza 

è dovuta al fatto che il numero di iscritti agli a.a. 2010-11 e 2011-12 non 

 
22 Un’interessante confronto sulla condizione lavorativa attuale, dal punto di vista metodo-

logico, può essere fornito da Piscopo (2007). 
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è alto e quindi non sarebbe stato troppo complicato, per una sola persona, 

intervistarli tutti. Tutto questo allo scopo di ottenere dati più rappresenta-

tivi in considerazione degli obiettivi conoscitivi dell’indagine.  

Prima di procedere ad una raccolta dati con la ricerca sul campo, è 

opportuno rendersi conto dell’eventuale esistenza di informazioni già di-

sponibili, in quanto il costo in termini di tempo e risorse umane per la 

costruzione di dati primari è in genere notevolmente più alto rispetto al 

costo relativo al reperimento di informazioni che sono già state raccolte 

da altri e che sono disponibili a terzi. Chiaramente, le informazioni già 

esistenti, come il numero d’iscritti, il genere e i recapiti, non potranno 

essere in grado di rispondere completamente alle esigenze conoscitive 

dell’indagine; tuttavia, in questa indagine, sono state determinanti per la 

scelta dell’universo, nella stesura del questionario e nella modalità di ri-

levazione dei dati. A questo proposito, occorre sottolineare che, nel limite 

di quanto sia possibile, occorrerebbe fare una valutazione della qualità 

del dato per scegliere le fonti e l’utilizzo delle relative informazioni:  

 
La qualità dei dati si riferisce ad una serie di aspetti, come: 

• l’attendibilità e il tipo di metodologia utilizzata; 

• la completezza; 

• il livello di aggiornamento; 

• il grado del dettaglio; 

• l’esistenza di interessi da parte della fonte in grado di generare distorsioni nei 

dati (Tanese, Negro, Gramigna, 2003, 37). 

 

Per ottenere i dati degli studenti è stata fatta richiesta all’UnipiStat23 con 

l’aggiunta di una dichiarazione in cui si afferma che i dati raccolti sareb-

bero stati archiviati e trattati in conformità a quanto previsto dal Codice 

in materia di protezione dei dati personali e che non sarebbero mai stati 

resi disponibili se non in forma anonima e aggregata, infine al termine 

delle operazioni i dati sensibili sarebbero stati distrutti in ogni caso. 

L’a.a. 2010-11 vede iscritti 81 studenti mentre l’a.a. 2011-12 ne vede 

67, per un totale di 148 studenti. Le liste con i nominativi degli studenti 

iscritti ai corsi di laurea LM 87-88 erano corredate delle seguenti infor-

mazioni: • anno d’immatricolazione; • cognome e nome; • indirizzo di 

residenza; • comune di residenza; • provincia di residenza; • cap; • tele-

fono di residenza; • cellulare; • mail; • corso di studio; • descrizione stato; 

• motivazione stato. 

 
23 Il portale Unipistat contiene una raccolta d’informazioni di carattere statistico riguardanti 

una serie di fenomeni (immatricolazioni, iscrizioni carriera, conseguimento del titolo, passaggi 
e trasferimenti in uscita ed altri ancora) che caratterizzano il percorso universitario degli studenti 

iscritti ai corsi di studio dell’Università di Pisa.  
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Purtroppo a volte mancavano dati indispensabili come il numero di 

cellulare, perché in alcuni casi era presente solo il numero fisso o addirit-

tura neppure quello, talvolta invece i cellulari non erano più attivi o ine-

sistenti. Seppur il problema fosse riferito ad una percentuale molto bassa, 

siamo riusciti a ridurla ancora di più grazie alla collaborazione con la se-

greteria didattica dell’Ateneo pisano, che in alcuni casi aveva dati più ag-

giornati rispetto a quelli dell’UnipiStat. 

 

2.3. La fase di somministrazione 

 
Prima di somministrare il questionario definitivo, è stato condotto un pre-
test grazie alla collaborazione di alcuni studenti frequentanti al corso di 
Metodologia della ricerca sociale applicata del secondo anno nel corso 
LM 88. Sebbene questi studenti non rappresentassero l’intero universo di 
studenti, abbiamo ritenuto ugualmente pertinente somministrare a loro il 
questionario in modo da renderli partecipi realizzando, al tempo stesso, 
una lezione più partecipata rispetto alle classiche lezioni frontali24. In 
ogni caso, il modo più sicuro per evitare errori è quello di controllare il 
questionario attraverso un pre-test e, nel nostro caso, lo abbiamo testato 
simulando una vera a propria compilazione autosomministrata in aula du-
rante il corso. A seguito del pre-test insieme al mio relatore, il prof. An-
drea Salvini, abbiamo deciso di discutere con la classe sulle variabili del 
questionario per capire quali erano le domande ripetitive e/o quelle poste 
in modo poco chiaro o ambiguo. Quest’esperienza è stata fondamentale 
per modificare il questionario inizialmente troppo ripetitivo in alcuni 
items e per ottenere risposte meno parziali senza troppo annoiare lo stu-
dente. Infatti durante il pretest abbiamo rilevato che gli studenti hanno 
impiegato circa 40 minuti per una compilazione parziale proprio perché 
si sono stancati durante la compilazione. Infatti la questione della durata 
dell’intervista è determinante al fine di raggiungere un quadro conosci-
tivo più vicino alla realtà. Proprio per questo motivo l’intervista non deve 
superare determinati limiti di tempo, i quali variano a seconda della situa-
zione in cui avviene l’intervista e in base alla tecnica impiegata. Se la 

 
24 Le lezioni e i seminari sono lo strumento privilegiato quando la finalità del momento 

formativo è costituita dalla trasmissione di concetti, informazioni e schemi interpretativi. Le 

lezioni frontali in aula possono essere impiegate per l’acquisizione delle conoscenze teoriche 
mediante uno stile di apprendimento basato su modelli. Sono quindi in generale uno strumento 

suggerito nei casi in cui i partecipanti all’attività formativa siano sprovvisti di elementi cono-

scitivi rispetto al contenuto trattato. In questo tipo di lezioni l’insegnante è in un certo senso 
“solo” di fronte alla classe e la trasmissione del contenuto didattico è affidata esclusivamente 

alle sue conoscenze e alla sua capacità di farsi comprendere e di suscitare interesse.   
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durata dell’intervista risulta eccessiva, alla fine le risposte vengono for-
nite svogliatamente o casualmente. A tal proposito, anche la stessa intro-
duzione all’intervista, con la presentazione degli obiettivi, dovrebbe es-
sere sintetica. Pertanto ogni domanda deve avere scopi ben precisi perché 
maggiore è il numero delle domande e il grado di difficoltà, dall’altro lato 
sarà minore il tasso di risposta e, in definitiva, anche la rappresentatività del 
campione. Di conseguenza il questionario è stato snellito togliendo inizial-
mente i quesiti a risposta aperta in modo da rendere l’indagine totalmente 
quantitativa, successivamente sono state tolte le domande che avevano ge-
nerato confusione negli studenti ed infine tutti i quesiti ripetitivi. 

Il questionario finale invece è stato somministrato principalmente tra-
mite intervista telefonica della durata massima di circa 15-20 minuti a 
seconda della condizione dello studente25. Ho scelto di non somministrare 
il questionario di persona ma quasi esclusivamente tramite intervista te-
lefonica, escluso i casi degli studenti che si trovavano in dipartimento al 
momento della rilevazione, perché molti degli studenti iscritti ai corsi LM 
87-88 sono studenti lavoratori e/o pendolari pertanto sarebbe stato diffi-
cile reperire i questionari compilati in tempi brevi. Dall’altro lato, è più 
facile raggiungere un tasso di risposta più elevato rispetto a quello che si 
ottiene con i questionari inviati tramite posta o posta elettronica. Inoltre, 
grazie all’intervistatore, si può diminuire la presenza di risposte come “non 
so” e “non rispondo”, infatti durante l’intervista telefonica si è verificata, in 
alcuni casi, la necessità di sollecitare una risposta o chiarire la domanda 
effettuata. Il ruolo dell’intervistatore è prezioso perché consente di evitare 
che alcune domande siano interpretate in maniera errata, fornendo in que-
sti casi alcuni chiarimenti. Questo spesso viene fatto attraverso domande 
aggiuntive, dette probing, che hanno lo scopo di motivare l’intervistato a 
comunicare e a concentrare la sua attenzione sul contenuto della domanda 
senza però influenzarlo (Babbie, 2010, cap. 9). 

Per quanto riguarda l’aspetto della familiarità del questionario, questo 
è stato facilmente superato grazie al fatto che io stessa l’ho costruito e 
quindi per ogni domanda che ponevo allo studente avevo perfettamente 
chiaro l’obiettivo finale. 

Purtroppo, nei casi in cui l’intervistatore non conosce bene il questio-
nario, la ricerca e il rispondente potrebbero risentirne: ad esempio, l’in-
tervista potrebbe richiedere più tempo del previsto e pertanto potrebbe 
diventare pesante e controproducente sia per l’intervistatore che per l’in-
tervistato. 

 
25 La durata variava in base agli esami sostenuti dallo studente, nel caso in cui il numero di 

esami sostenuti andasse da 0 a 4, molte domande sarebbero state saltate e l’intervista sarebbe 
durata circa 10-15 minuti; mentre nel caso di studente laureato la durata sarebbe stata quella 

massima tra i 20-25 minuti.    
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Tra i motivi che hanno spinto a privilegiare l’intervista telefonica si 
possono elencare: 

• la possibilità di avere i numeri telefonici fissi e mobili; 
• il risparmio di tempo e risorse rispetto alle interviste condotte faccia 

a faccia; 
• una maggior possibilità di ottenere risposte sincere rispetto all’inter-

vista di persona, anche se spesso i rispondenti sono più sospettosi a causa 
delle molte “indagini” che in realtà sono campagne promozionali26;  

• la velocità d’esecuzione che consente un’ottima tempestività dei ri-
sultati. 

Di contro, le interviste telefoniche rappresentano alcuni svantaggi tra 
cui ad esempio si può ricordare: il fatto che non si è mai completamente 
sicuri che dell’identità di chi risponde, oltre a questo, è più difficile af-
frontare e analizzare argomenti in profondità ed infine occorre avere una 
maggiore attenzione alla durata dell’intervista, che deve essere più breve 
rispetto a quella personale perché solitamente il tempo di disponibilità e 
d’attenzione dell’intervistato è minore al telefono rispetto ad un’intervista 
condotta faccia a faccia. Relativamente al tasso di risposta, sono 14 gli 
studenti, dei 148 totali dell’universo, che hanno compilato il questionario 
di persona per comodità perché si trovavano fisicamente nel Diparti-
mento di Scienze Politiche durante la fase di raccolta dati. Invece soltanto 
3 studenti hanno compilato il questionario tramite posta elettronica27. 

Rispetto al totale dell’universo il 6% degli studenti, corrispondente a 
9 soggetti, non ha risposto al questionario ed il motivo principale è da 
imputare alla mancanza di numeri telefonici corretti, in altri casi il fattore 
che ha influito è stato la mancanza d’interesse anche semplicemente nella 
concreta, seppur passiva, azione di non rispondere mai al telefono. 

Per tutti quelli che invece hanno risposto al questionario, il 94% 
dell’universo corrispondente a 139 soggetti, sono state utilizzate più tec-
niche o, per così dire, sono stati contattati attraverso più canali di comu-
nicazione: cellulare, telefono fisso e mail. 

 
26 Un dato comune a tutte le tecniche d’intervista è rappresentato dalla costante crescita dei 

rifiuti da parte delle persone alle interviste, in particolare quelle telefoniche. La principale causa 
di questo fenomeno risiede nell’eccessiva lunghezza di molti questionari e nell’associazione 

negativa con le vendite telefoniche o personali: il telemarketing ha assunto dimensioni così 

rilevanti, per cui si è diffusa la convinzione che chiunque chiami cerchi in qualche modo di 
vendere qualcosa. Infine, il valore del tempo è sensibilmente lievitato e, se gli intervistati non 

ricevono alcun compenso per partecipare alle indagini, sono ancor meno incentivati nel rendersi 

disponibili.  
27 In questi 3 casi gli studenti, al momento della rilevazione, non si trovavano in Italia per 

motivi di studio e di lavoro; per questo ho concordato con loro la modalità di compilazione 

tramite posta elettronica utilizzando semplicemente una copia in word del questionario e nei 
casi in cui si sono presentati dubbi o domande relative alla compilazione, il contatto è avvenuto 

tramite uno scambio di mail con i relativi chiarimenti.  
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La somministrazione è iniziata il 7 Aprile 2014 ed è finita il 9 Maggio 
2014. Il primo tentativo di contatto è stato fatto sui numeri dei telefoni 
cellulari, solo nei casi di non risposta ripetuta allora è stato utilizzato il 
telefono fisso. Molto spesso si è verificata la necessità di prendere un ap-
puntamento telefonico, ma molti invece hanno acconsentito ad essere in-
tervistati al primo momento di contatto. Nel caso degli appuntamenti a 
volte il fattore dimenticanza ha portato ad un sollecito. La posta elettro-
nica è stata utilizzata solo in 3 casi: nel primo si tratta di una richiesta 
esplicita da parte dello studente51; negli altri due casi si tratta di due stu-
denti che non si trovavano in Italia. 

La maggior parte degli studenti ha accolto con modo molto entusia-
smo questa possibilità di poter esprimere la loro opinione in merito alla 
qualità dei nostri corsi di laurea magistrale, sentendosi al centro di questo 
processo di valutazione, anche nei casi di studenti già laureati ed ormai 
fuori dal percorso universitario; rari sono stati i casi di studenti che non 
hanno colto appieno la possibilità che veniva loro data al momento 
dell’intervista e la causa principale è da imputare alla poca fiducia nel 
sistema di valutazione connessa parallelamente ad uno scoraggiamento 
nei confronti del mondo lavorativo. La libertà e la spontaneità che molti 
studenti hanno mostrato nel rispondere all’intervista è dovuta in parte an-
che al mio duplice ruolo di intervistatrice da un lato e di studentessa come 
loro dall’altro, infatti alcuni di loro mi conoscono personalmente perché 
sono stati miei compagni di corso e colleghi di studio. Proprio per questo 
aspetto, all’inizio dell’intervista telefonica, mi sono sempre presentata 
come studentessa per facilitare il rapporto con loro, facendoli sentire a 
proprio agio e cercando di ottenere risposte il più possibile sincere. 

 

3. ANALISI E DISCUSSIONE DEI DATI 

 

Prima di procedere all’analisi dei dati, sono state codificate tutte le rispo-

ste del questionario. Come nel caso degli attributi di una variabile e delle 

categorie di risposta in una domanda chiusa, le categorie devono essere 

esaustive e mutualmente esclusive; perciò ogni informazione codificata 

deve adattarsi unicamente a una categoria. In un’analisi come questa, di 

tipo quantitativo, il prodotto finale del processo di codifica è la conver-

sione dei dati in codici numerici. Si tratta di codici che compongono le 

variabili e rappresentano una certa posizione in un file di dati. Il codebook28 

è il documento che descrive la posizione e gli attributi di ciascuna variabile, 

 
28 Il codebook, o libro dei codici, è la guida del processo di codifica e serve a cercare le 

variabili per poi interpretare i codici del file dei dati durante l’analisi. Esso può dire dove trovare 

le variabili e cosa rappresentano i relativi codici delle stesse.   
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contenendone la definizione completa. Nel caso di questa ricerca, nella 

quale è stato utilizzato il questionario, la definizione consiste nell’esatto si-

gnificato delle domande. Nel codebook si trovano le descrizioni di tutti gli 

attributi che compongono la variabile, e ciascun attributo possiede un’eti-

chetta numerica che serve per la successiva manipolazione dei dati. Ad 

esempio, alla domanda “Qual è il livello d’istruzione di tuo padre e di tua 

madre?” corrispondono due variabili che sono state così abbreviate nel co-

debook e quindi in SPSS: il livello d’istruzione del padre “Liv. Istr. P.” e il 

livello d’istruzione della madre in “Liv. Istr. M.”. Per entrambe ai rispettivi 

attributi sono stati assegnati i seguenti valori numerici: “nessun titolo”=1, 

“licenza elementare”=2, “licenza media inferiore”=3, “diploma”=4, “lau-

rea”=5, “titoli di studio post laurea”=6 e “non lo so”=7. 

I dati sono stati successivamente convertiti in un formato adatto 

all’elaborazione con il computer, in questo caso sono stati inseriti dentro 

un foglio elettronico di Excel e poi importati su SPSS29 per l’analisi30. 

 

3.1. Analisi dei dati e descrizione dell’universo 

 

Per analizzare i dati sono stati utilizzati due livelli di analisi: quella uni-

variata31 impiegata principalmente per descrivere gli attributi di alcune 

variabili adatte a rappresentare e caratterizzare l’universo degli studenti 

intervistati (genere, classi età, classe di laurea, livello d’istruzione dei ge-

nitori, anno immatricolazione, iscrizione alla magistrale, post iscrizione 

alla magistrale, ateneo pisa I e II scelta, anno di corso, frequenza lezioni, 

numero di esami sostenuti, laurea, punteggio di laurea, condizione lavo-

rativa, lavoratori-nonlavoratori); l’altro livello adoperato è quello 

dell’analisi bivariata32 che è servita a spiegare se c’era o meno una rela-

zione tra due variabili (ad esempio il caso della relazione tra classi di età 

degli iscritti e la volontà di re-iscriversi al corso magistrale). Tra gli obiet-

 
29 SPSS è la sigla di Statistical Package for Social Science, è un software di statistica, uno 

dei più utilizzati perché permette di svolgere numerose operazioni che con i software di calcolo 
classici non è possibile effettuare. Infatti è un sistema completo per l’analisi dei dati perché è in 

grado di elaborare dati provenienti da quasi tutti i tipi di file e di utilizzarli per generare rapporti 

con tabelle, grafici, grafici di distribuzioni e trend, statistiche descrittive e complesse analisi 
statistiche. 

30 Le percentuali sono state utilizzate per una migliore comprensione dei dati. I valori as-

soluti possono essere piccoli e quindi non significativi per test statistici. 
31 L’analisi univariata è il tipo più semplice di analisi quantitativa perché riguarda la de-

scrizione di una singola variabile e degli attributi che la compongono. 
32 L’analisi bivariata prende in considerazione due variabili ricercando relazioni tra varia-

bili. Quindi nell’analisi univariata attraverso il confronto tra gruppi si descrivono le persone, 

mentre in quella bivariata si confrontano due variabili per capire le loro relazioni empiriche. 
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tivi di quest’analisi si può annotare quello di capire quale tipologia di stu-

dente è attratta maggiormente dai corsi LM57 87-88 dell’Ateneo pisano 

e il perché. Ma, principalmente, l’altro scopo è quello di conoscere e ren-

dere noti i punti deboli di questi corsi di laurea per individuare più facil-

mente le aree d’intervento in cui esiste un margine di miglioramento se-

condo il punto di vista dell’utente finale di questo prodotto che si traduce 

nella formazione universitaria, al fine di rendere questi corsi sempre più 

competitivi rispetto a quelli degli altri atenei universitari italiani. 
Per descrivere l’universo degli studenti ai quali è stato somministrato 

il questionario possiamo partire dall’analisi di alcune variabili indipen-
denti come il sesso e la fascia di età. 

 

Fig. 5. Distribuzione iscritti per genere 

 

 
 

Nella figura 5, la prima cosa che si può dire riguardo agli iscritti dei corsi 

LM 87-88 è che l’84,2% sono femmine contro un 15,8% di maschi, da 

questo dato si può desumere che questi corsi esercitano una maggiore 

forza attrattiva verso le femmine. Osservando gli iscritti in base alle fasce 

di età, vedi figura 6, notiamo immediatamente che le fasce di età sono 

invece distribuite più equamente ma quella che prevale è la prima fascia, 

dai 25 ai 27 anni, che comprende il 42,4% di iscritti, alla quale fanno 

seguito la seconda, dai 28 ai 30 anni, del 30,2% e la terza, dai 31 fino ad 

arrivare ai 74 anni, che copre il 27,3%. In questo caso si può evidenziare 

che anche se la percentuale maggiore d’iscritti rientra nella prima fascia, 

avere un 27,3% d’iscritti tra i 31 e i 74 anni significa che questi corsi di 

laurea suscitano un forte interesse negli studenti lavoratori. 
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Fig. 6. Distribuzione iscritti per classi di età 

 

 
 
La popolazione maschile degli iscritti è più anziana rispetto a quella fem-
minile, infatti dalla fig. 7, la percentuale di maschi della fascia di età dai 
31 ai 74 anni, il 63%, è nettamente maggiore rispetto a quella delle fem-
mine, il 23%. Invece la percentuale delle femmine giovani, di età com-
presa tra i 25 e i 30 anni, è maggiore rispetto a quella dei maschi: il 47% 
di femmine contro il 18,2% di maschi iscritti. Nel caso degli iscritti 
nell’età compresa tra i 28 e i 30 anni si può fare un’osservazione analoga 
a quella precedente. Questo porta a dedurre che non solo questi corsi 
hanno poca attrattiva per i maschi, ma in particolare per quelli giovani, 
delle prime due fasce di età comprese tra i 25 e i 30 anni. 

 

Fig. 7. Distribuzione iscritti per genere e classi di età 

 

 
 
Facendo una distinzione tra classi di laurea, dalla fig. 8, si osserva che la 
maggior parte degli studenti sceglie il corso di laurea della classe LM 87, 
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il 62,6%, mentre solo il 34,5% la classe LM 88. Il restante 2,9% che co-
stituisce il dato mancante, è costituito da 4 studenti che al momento 
dell’intervista, visto che il primo anno di corso è comune ad entrambe le 
classi, non avevano ancora deciso in quale percorso proseguire. 

 

Fig. 8. Distribuzione iscritti per classi di laurea 

 
 
Se incrociamo questo dato con il sesso, fig.9, si può vedere che la maggior 
parte dei maschi s’iscrive al corso LM 88, il 73,3%, contro solo il 27,4% 
delle femmine. Mentre, come si potrebbe intuire, è maggiore la percen-
tuale di femmine che s’iscrivono alla LM 87, il 72,6%. Pertanto è possi-
bile aggiungere l’osservazione che questi corsi di laurea LM 87-88 non 
sono molto appetibili per i maschi giovani, nella fascia di età dai 25 ai 30, 
ed in particolare per quanto riguarda il corso LM 87. Questo dato è da 
imputare, probabilmente, al fatto che la professione di assistente sociale 
viene ancora vista dalla società come un lavoro prettamente femminile. 

 

Fig. 9. Distribuzione iscritti per genere e classi di laurea 
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Mettendo in relazione le classi di età con la classe di laurea si può osser-

vare, coerentemente con i dati già visti sopra, che l’età tende ad influen-

zare la scelta della classe di laurea a cui gli studenti s’iscrivono. Infatti 

dalla fig. 10 si può notare che 71,2% degli studenti più giovani si è iscritto 

al corso LM 87, contro il 28,8% dei più giovani iscritti al corso LM 88. 

La stessa differenza si nota anche nel caso degli studenti appartenenti alla 

classe di età intermedia perché anche in questo caso l’incidenza di questi, 

il 71,1%, è più alta nella LM 87 piuttosto che nell’altra classe, il 28,9%. 

Invece tra gli iscritti appartenenti alla fascia di età più matura la differenza 

per classi è molto più lieve perché il 47,4% di questa classe di età si è 

iscritto alla LM 87 mentre il restante 52,6% si è iscritto alla 88. Pertanto 

si può dedurre che sono maggiori gli iscritti nella classe LM 87 che ap-

partengono alla fascia d’età tra i 25 e i 30. 

 

Fig. 10. Distribuzione iscritti per classi di età e classi di laurea 

 

 
 

Mettendo a confronto la classe di laurea con la variabile “lavoratori/non 

lavoratori”, fig. 11, si può notare come l’incrocio confermi l’ipotesi in-

ziale secondo cui i corsi LM 87-88 dell’ateneo pisano siano attrattivi per 

gli studenti lavoratori, anche della fascia d’età compresa tra i 31 e i 74 

anni, in particolare per il corso di laurea della classe LM 87. Questo dato 

potrebbe essere attribuito al fatto che già con la laurea triennale in Servi-

zio Sociale si può accedere all’esame di stato e iscriversi all’albo degli 

assistenti sociali, per questo motivo molti studenti della LM 87 già lavo-

rano in quel settore. Occorre precisare che nella categoria di “lavoro re-

tribuito” rientrano tutti gli ambiti di lavoro e in quella di “altra condi-

zione” rientrano tutte le categorie che possono essere viste nel dettaglio 

attraverso il grafico della figura 28. 
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Fig. 11. Distribuzione iscritti 

per condizione lavorativa attuale e classi di laurea 

 

 
 

Infatti il grafico a torta che segue, fig. 12, mostra le percentuali relative 

agli studenti impegnati in un lavoro retribuito e quelle degli studenti con-

siderati semplicemente non lavoratori perché impegnati in attività di tiro-

cinio o in cerca di lavoro o altro. Come si può notare la percentuale dei 

lavoratori è molto alta perché copre più della metà dell’universo, il 54%, 

contro il restante 46% d’iscritti che si trova in altra condizione. 

 

Fig. 12. Distribuzione iscritti per condizione lavorativa attuale 

 

 
 

La variabile “livello d’istruzione dei genitori” è stata suddivisa per padre 

e madre, figg. 13 e 14. Confrontando i livelli d’istruzione tra i genitori si 

può notare che non ci sono grosse differenze tra il livello del padre e 
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quello della madre: per i titoli di studio collocati agli estremi, “nessun 

titolo” e “titolo di studio post laurea”, non si rilevano diffrenze, per quelli 

centrali la differenza è minima, mentre per i livelli d’istruzione più bassi 

è lievemente più alta la percentuale delle madri. Invece per quanto ri-

guarda i titoli di studio più elevati si rileva che i padri hanno un tasso 

d’istruzione lievemente maggiore. La tendenza generale rivela che il 

41,7% dei padri insieme al 42,4% delle madri ha un livello d’istruzione 

compreso tra “nessun titolo”, “licenza elementare” e “licenza media infe-

riore”; questo è da attribuire al fatto che il 27,3% degli iscritti appartiene 

alla fascia d’età compresa tra i 31 e i 74 anni. Invece tra i titoli di studio 

medio alti la percentuale maggiore è rappresentata dal diploma che copre 

il 42,4% dei padri e il 43,9% delle madri, a cui seguono il 13,7% dei padri 

laureati con l’11,5% delle madri laureate, infine solo il 2,2% di entrambi 

i genitori con titoli di studio postlaurea. 

 

Figg. 13, 14. Distribuzione per livello d’istruzione padre/madre 

 

 
 

Se osserviamo l’anno d’immatricolazione alla magistrale come variabile 

indipendente incrociandolo con la variabile “iscrizione alla magistrale” 

possiamo notare, fig. 15, che l’andamento tra gli iscritti all’a.a. 2010-

2011 e 2011-2012 è lo stesso. La percentuale maggiore è data dagli stu-

denti che s’iscrivono subito nello stesso anno dopo aver conseguito il ti-

tolo di laurea triennale, mentre quella più bassa è costituita dagli studenti 

che si sono iscritti l’anno successivo per poi avere un piccolo aumento tra 

quelli che si sono iscritti alla magistrale dopo due o più anni. 
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Fig. 15. Distribuzione iscritti per anno d’iscrizione alla magistrale 

rispetto al conseguimento del titolo di laurea triennale 

 

 
 

L’unica differenza, vedi fig. 16, tra i due anni d’immatricolazione è data 

dal fatto che nell’a.a. 2011-12 c’è stata una piccola diminuzione degli 

iscritti rispetto all’a.a. precedente.  

 

Fig. 16. Distribuzione iscritti per anno d’scrizione ai corsi LM 87-88 

 

 
 

Dalla fig. 17 si vede chiaramente che quasi un terzo degli studenti che 

sono impegnati in un lavoro retribuito, il 28%, si iscrive alla magistrale 

dopo due o più anni rispetto al conseguimento del titolo di laurea triennale 

contro il 4,7% che si trova in un’altra condizione lavorativa. Questa dif-

ferenza si riscontra in maniera più debole tra gli studenti lavoratori e 

quelli impegnati in altra condizione che si sono iscritti l’anno successivo 
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rispetto al conseguimento della laurea di primo livello. 

 

Fig. 17. Distribuzione iscritti per condizione lavorativa attuale  

rispetto al conseguimento del titolo di laurea triennale 

 

 
 

Invece mettendo a confronto maschi e femmine con l’anno d’immatrico-

lazione alla magistrale, si evidenzia come non ci sia una correlazione tra 

il genere e l’anno d’iscrizione alla magistrale perché la tendenza degli 

iscritti tra maschi e femmine è molto simile, come mostrato in fig. 18, tra 

l’a.a. 2010-11 e il 2011-12. 

 

Fig. 18. Distribuzione iscritti  

per genere e anno d’iscrizione alla magistrale 
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Riguardo agli studenti che si sono iscritti dopo due o più anni si possono 

esaminare le motivazioni della post iscrizione alla laurea magistrale at-

traverso il grafico seguente, fig. 19. Il grafico mostra chiaramente che il 

62,9% degli studenti non si è iscritto subito dopo aver conseguito la laurea 

triennale perché prima è riuscito a trovare un’occupazione, a questo dato 

segue il 14,3% degli studenti che si sono iscritti successivamente perché 

hanno frequentato altre attività formative come master di primo livello e 

corsi di alta formazione, l’11,4% è rappresentato dagli studenti che hanno 

cercato lavoro e non sono riusciti a trovarlo e per questo motivo hanno 

deciso di riprendere gli studi. Infine le percentuali più basse sono rappre-

sentate dagli studenti che si sono iscritti alla magistrale più tardi solo per 

motivi personali o altro.   

 

Fig. 19. Distribuzione iscritti  

per motivo della post-iscrizione alla magistrale 

 

 
 

Interessante è capire anche il motivo per il quale gli studenti intervistati 

hanno scelto d’iscriversi al corso LM 87-88. L’attenzione viene sicura-

mente catturata dal 67,6% degli iscritti, fig. 20, che hanno scelto questi 

corsi di laurea magistrale perché avevano già frequentato il corso trien-

nale nello stesso dipartimento, questo può portare a dedurre che i corsi 

LM 87-88 dell’Ateneo pisano non suscitano curiosità e interesse verso gli 

studenti che si sono laureati in Scienze sociali e in Servizio sociale presso 

altri dipartimenti. Mentre il grafico successivo, fig. 21, mostra che come 

seconda scelta il 45,9% degli studenti dichiara di aver scelto il corso LM 

87-88 dell’ateneo pisano per aprirsi maggiori possibilità lavorative. 
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Figg. 20, 21. Distribuzione iscritti per motivo scelta LM 87-88  

dell’Ateneo pisano I preferenza, II preferenza 

 

 
 

 

 
 

Osservando l’universo degli studenti iscritti, fig. 22, si può notare che la 

maggior parte di questi, il 43,9%, si trova nella condizione di studente 

fuori corso probabilmente perché la maggior parte degli studenti iscritti 

già lavora e questo non può che aumentare il ritardo nel percorso di studi. 

A seguire si trovano gli studenti laureati che coprono il 26,6% dell’uni-

verso, ma il dato su cui occorre riflettere è quello sugli studenti che hanno 

abbandonato gli studi che costituiscono il 19,4%. Infine solo il 9,4% e lo 

0,7% sono gli studenti che rispettivamente si trovano al secondo anno e 

al primo. Tornando al dato relativo agli studenti che hanno deciso di ri-

nunciare agli studi, si rende necessaria una riflessione riguardo al motivo 
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per cui hanno fatto questa scelta. Infatti è molto importante capire se la 

causa della cessazione degli studi è da imputare a ragioni di ordine per-

sonale o comunque estranee al percorso di studi, oppure verificare se i 

motivi dell’abbandono agli studi ricadono in una scarsa soddisfazione 

dello studente verso l’offerta formativa proposta dai corsi LM 87-88 

dell’ateneo pisano. La fig. 23 è in grado di chiarire questo aspetto. 

 

Fig. 22. Distribuzione iscritti per anno di corso 

 

 
 

Fig. 23. Distribuzione dei non più iscritti  

per motivo di abbandono degli studi 
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Anche se prevalgono i motivi di lavoro, il 37%, insieme a quelli personali 

con il 22,2%, il restante 40,7% è un dato che fa riflettere su una situazione 

non troppo positiva. Infatti il 22,2% degli studenti che hanno abbandonato 

gli studi, ha dichiarato di aver cessato il percorso di studi perché ritiene che 

i corsi magistrali LM 87-88 siano poco professionalizzanti per il mondo del 

lavoro, e il 18,5% invece ritiene questi corsi troppo ripetitivi rispetto al 

triennio. Molti di questi studenti non sono riusciti a vedere nelle lauree ma-

gistrali, una diversificazione dell’offerta formativa rispetto agli insegna-

menti seguiti durante la laurea di primo livello, sia dal punto di vista dei 

contenuti degli esami che dalle modalità di svolgimento della didattica, 

tema che verrà affrontato più avanti. La fig. 24 conferma le osservazioni 

fatte in precedenza perché la maggior parte degli studenti iscritti, il 39,6%, 

non segue nessun corso; questo dato è dovuto all’alta percentuale di stu-

denti iscritti che contemporaneamente sono impegnati in attività lavora-

tive. A questo dato segue quello degli studenti che hanno dichiarato di 

seguire solo alcuni corsi, in particolare quelli ritenuti fondamentali, che 

formano il 26,6%; mentre il 20,1% copre la fetta di torta degli studenti 

che frequentano la maggior parte dei corsi, ed infine soltanto il 13,7% 

ritiene di essere uno studente che segue regolarmente tutti i corsi. 

 

Fig. 24. Distribuzione iscritti per frequenza ai corsi 

 

 
 

La fig. 25 mostra come tra gli studenti che non hanno seguito nessun corso, 

l’89,1% non abbia ancora conseguito il titolo magistrale, analogamente, il 

78,4% di chi ha seguito solo alcuni corsi non si è ancora laureato alla ma-

gistrale. Invece, coloro che hanno seguito tutti o la maggior parte dei corsi 

sono pressoché equamente distribuiti fra laureati e non (il 52,6% di chi ha 

seguito tutti i corsi non è ancora laureato, così come il 50% di chi ha seguito 
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la maggior parte dei corsi). Perciò la scarsa frequenza degli studenti ai corsi 

tenda a penalizzare il conseguimento del titolo, ma non il contrario.  

Fig. 25. Distribuzione iscritti  

per frequenza ai corsi e conseguimento laurea magistrale 

 

 
 

Occorre precisare, però, che il numero di laureati all’interno dell’universo 

formato dagli iscritti agli a.a. 2010-11 e 2011-12 resta comunque basso per-

ché la rilevazione dei dati è stata effettuata subito a ridosso della fine dei 

primi due anni di corso, infatti si è svolta nell’Aprile del 2014. Nel grafico 

a torta che segue, fig. 26, si possono le rispettive percentuali dei laureati e 

degli studenti che non hanno ancora conseguito il titolo: il 73,4% degli 

iscritti risulta non ancora laureato contro il restante 26,6% che invece è riu-

scito a conseguire il titolo di laurea magistrale in tempi notevolmente brevi. 

 

Fig. 26. Distribuzione iscritti per conseguimento laurea magistrale 
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Tuttavia, anche se il numero dei laureati è piuttosto basso per i motivi 

sopra elencati, la media del voto di laurea magistrale è molto alta perché 

parte da un voto minimo di 100 su 110 fino ad arrivare al massimo, 110 

e lode. Nella fig. 27 si possono vedere le percentuali relative ai punteggi 

relativi al voto di laurea. 

 

Fig. 27. Distribuzione laureati per voto di laurea 

 
 

Questo grafico mostra proprio che la percentuale più alta, il 32,4%, è co-

stituita dagli studenti laureati con il massimo dei voti, 110 e lode, subito 

preceduta dal 24,3% che è formato dagli studenti che hanno ottenuto un 

punteggio di 110. A seguire si trovano i laureati con 105 che costituiscono 

il 10,8% dei laureati e l’8,1% che hanno ottenuto un punteggio di 108 su 

110. Mentre gli studenti che si sono laureati rispettivamente con i pun-

teggi di 100, 106 e 107 su 110 costituiscono ciascuno il 5,4% dei laureati. 

Infine si collocano le percentuali del 2,7% che coprono i laureati con 102, 

104 e 109 sul punteggio massimo di 110. 

Uno degli aspetti fondamentali per descrivere la popolazione degli 

studenti, dell’universo preso in esame, è dato dalla loro condizione lavo-

rativa attuale. Il grafico che rispecchia perfettamente tutte le variabili con-

tenute nel questionario è quello sottostante, fig. 28. Per ragioni di maggior 

chiarezza è stato deciso di accorpare le varie categorie di risposta in modo 

da poter visualizzare i dati in maniera meno frammentaria e più rappre-

sentativa. Com’è stato già detto in precedenza il 54% degli iscritti ha di-

chiarato di essere impegnato in un’attività lavorativa remunerata. 
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Fig. 28. Distribuzione iscritti 

per condizione lavorativa attuale disaggregata 

 

 
 

Osservando la fig. 29, si può subito notare che la percentuale che segue 

quella degli studenti lavoratori è quella formata dagli studenti che sono 

in cerca di lavoro, il 23%; questa categoria comprende tutti gli studenti 

che cercano lavoro sia attraverso concrete azioni di ricerca, il 4,3%, sia 

da quelli che lo cercano ma senza svolgere concrete azioni di ricerca, 

l’1,4%, inoltre include anche quelli che ricercano un lavoro qualsiasi, il 

5%, quelli che tentano di trovare un lavoro inerente al percorso di studi 

che hanno seguito, l’11,5%, ed infine anche quelli che provano a cer-

care lavoro in base alle condizioni contrattuali. Alla categoria degli stu-

denti in cerca di lavoro segue quella degli iscritti alla magistrale che 

dichiarano di non essere in cerca di occupazione lavorativa: il 10%. 

Successivamente si collocano gli studenti invece semplicemente affer-

mano di non essere occupati in un lavoro retribuito, il 7,9%: tra questi 

si distinguono quelli che non sono attualmente impegnati in un attività 

remunerativa ma hanno già avuto precedenti esperienze nel mondo del 

lavoro, il 5,8%, e quelli che invece non hanno mai lavorato, il 2,2%. 

Infine la percentuale più bassa copre gli studenti che sono impegnati in 

attività di tirocinio non curriculare e non retribuito, il 4,3% che si sud-

divide in quelli che sono impegnati in attività di tirocinio non retribuito, 

0,7%, e quelli che svolgono tirocini non curriculari, il 3,6%. 
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Fig. 29. Distribuzione iscritti per condizione lavorativa aggregata 
 

 
 
3.2. Soddisfazione degli studenti 
 
Per misurare la soddisfazione degli studenti dell’universo preso in esame, 
il primo dato che merita di un’accurata riflessione è quello rappresentato 
dalla variabile “reiscrizione” alla laurea magistrale. Infatti è stato chiesto 
agli studenti se, tornando indietro nel tempo, si sarebbero iscritti ugual-
mente al corso LM 87-88 dell’Ateneo pisano, fig. 30. 
 
Fig. 30. Distribuzione iscritti per volontà di re-iscriversi alla LM 87-88 

 

 
 
Anche se a primo impatto potrebbe sembrare un dato molto positivo che la 
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percentuale maggiore sia costituita dagli studenti che s’iscriverebbero nuo-
vamente ai corsi LM 87- 88, in realtà il 30,9% di studenti indecisi insieme 
al 28,1% che è rappresentato da quelli che sicuramente non vorrebbero 
iscriversi di nuovo costituiscono di fatto un dato piuttosto preoccupante. 

Inoltre se facciamo un confronto tra la volontà di re-iscriversi alla ma-
gistrale dei corsi LM 87-88 presso l’Università di Pisa e le classi di età 
degli iscritti, fig. 31, appare evidente che gli iscritti nella terza fascia di 
età, quella che va dai 31 ai 74 anni, sono quelli più soddisfatti perché 
ritengono che si sarebbero iscritti nuovamente, costituiscono infatti il 
61,9% di quella classe, a questa percentuale seguono gli studenti della 
prima fascia di età, 25-30 anni, i quali coprono il 33,9% e per ultimi si 
collocano gli studenti della seconda fascia di età, dai 28 ai 30 anni, i quali 
rappresentano il 28,9%. Invece i componenti della fascia di età più gio-
vane hanno dichiarato che non vorrebbero re-iscriversi rappresenta la per-
centuale più alta, il 37,3%, per poi passare a quella intermedia che costi-
tuisce il 28,9%, concludendo con quella più bassa relativa alla classe di 
età più matura, il 23,8%. Infine gli studenti che sono più indecisi sono 
rappresentati dalla fascia di età centrale, il 42,1%, passando al 28,8% 
della fascia più giovane e terminando con solo il 14,3% dei più maturi. 
Pertanto se si osserva il grafico la prima conclusione che può esser de-
dotta è proprio il fatto che la fascia di età dai 31 ai 74 è quella più soddi-
sfatta, quella più giovane raffigura la più scontenta, mentre la classe di 
età intermedia rappresenta la classe più indecisa in merito ad una even-
tuale re-iscrizione alla LM 87-88. 
 

Fig. 31. Distribuzione iscritti  
per classi di età rispetto alla volontà di re-iscriversi ai corsi LM 87-88 
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Invece, mettendo a confronto la propensione ad una eventuale re-iscri-
zione con la classe di laurea scelta, emerge il fatto che gli iscritti alla 
classe LM 88 sono quelli che si ritengono più appagati rispetto alla for-
mazione ricevuta durante il corso magistrale, fig. 32. Infatti il 52,1% 
degli iscritti alla LM 88 afferma che si re-iscriverebbe al corso piuttosto 
volentieri contro il 33,3% degli iscritti alla LM 87. I meno soddisfatti 
sono rappresentati dagli iscritti al corso LM 87, il 39,1%, contro il 
18,8% che rappresenta gli studenti della LM 88 che non vorrebbero re-
iscriversi. Infine tra quelli incerti prevalgono, anche se di poco, gli 
iscritti alla LM 88, il 29,2%, seguiti immediatamente dal 27,6% di 
quelli appartenenti all’altro corso magistrale. In generale si può affer-
mare che gli iscritti ai corsi LM 88 si ritengono più appagati riguardo 
all’esperienza formativa che hanno affrontato durante il percorso magi-
strale, a differenza di quelli che hanno scelto la classe LM 87. 
 

Fig. 32. Distribuzione iscritti per classe di laurea  
rispetto alla volontà di re-iscriversi ai corsi LM 87-88 

 

 
 
Differenze non troppo considerevoli si rilevano nel caso in cui si sceglie 
di correlare la re-iscrizione alla magistrale con la variabile dei “laureati 
e i non laureati” in Sociologia e Politiche Sociali, fig. 33. Il grafico sot-
tostante mostra precisamente come in realtà sia minima la differenza tra 
chi ha già conseguito il titolo di studio magistrale e chi ancora non ha 
ancora raggiunto tale traguardo: i laureati che si re-iscriverebbero co-
stituiscono il 43,2% e quelli che ancora non hanno ottenuto il titolo di 
laurea magistrale formano il 40,2%. Tra gli studenti che rappresentano 
la categoria degli insoddisfatti la differenza è un po’ più rilevante tra i 
non laureati e i laureati: difatti i primi coprono il 33,3% mentre i secondi 
il 24,3%. Tuttavia la situazione s’inverte nel caso del confronto tra i 
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laureati che non sanno se re-iscriversi e quelli che non hanno ancora la 
laurea, ma altrettanto indecisi. Più precisamente tra i laureati che non 
hanno dato una risposta certa si trova il 32,4% mentre tra i non laureati 
quelli indecisi costituiscono il 26,5%. 
 

Fig. 33. Distribuzione iscritti per laureati e non alla magistrale 
rispetto alla volontà di re-iscriversi ai corsi LM 87-88 

 

 
 
Provando a definire le differenze tra le due categorie “lavoratori” e “altra 
condizione o non lavoratori” in merito alla soddisfazione degli studenti 
riguardo ai corsi di laurea magistrale, si scopre che non vi sono difformità 
importanti, fig. 34.  
 

Fig. 34. Distribuzione iscritti per condizione lavorativa attuale 
rispetto alla volontà di re-iscriversi ai corsi LM 87-88 
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Lo scarto più tangibile si trova tra i lavoratori soddisfatti che costituiscono 
il 46,7% contro il 34,4% dei non lavoratori; tra gli insoddisfatti la percen-
tuale di differenza tra lavoratori e non lavoratori è minima, ed infine ri-
torna una differenza tra non lavoratori e lavoratori osservando quelli che 
hanno risposto “non so”. In quest’ultimo caso è più alta la percentuale dei 
non lavoratori indecisi che costituisce il 34,4% mentre quella dei lavora-
tori indecisi copre solo il 22,7%. Pertanto si può concludere che i lavora-
tori sono quelli che si ritengono maggiormente soddisfatti rispetto agli 
studenti impegnati in altra condizione. 

Un’altra variabile, che è stata presa in esame per capire quanto lo stu-
dente si possa ritenere soddisfatto della preparazione e in generale 
dell’esperienza formativa che ha trascorso durante il biennio, è quella re-
lativa alla posizione lavorativa adeguata rispetto al percorso di studi af-
frontato. Spesso, e purtroppo, molti studenti laureati non riescono a sfrut-
tare il proprio titolo di studi a causa delle enormi difficoltà attuali nel tro-
vare lavoro. In questo caso l’obiettivo è capire quanti degli studenti lau-
reati nella triennale e nella magistrale, che attualmente sono impegnati in 
attività lavorative retribuite, ritengono di ricoprire una posizione lavora-
tiva coerente con gli studi che hanno intrapreso e, in alcuni casi, concluso.  
 

Fig. 35. Distribuzione lavoratori per posizione lavorativa adeguata  
rispetto al percorso di studi 

 

 
 

Dal grafico 35, i dati che emergono fanno subito intuire una situazione 
piuttosto favorevole. Più precisamente: il 60% dei lavoratori dichiara di 
ricoprire un ruolo conforme al percorso di studi intrapreso, il 25,3% dei 
lavoratori invece afferma di non avere una posizione lavorativa adeguata 
ma al contempo ritiene che gli strumenti e i contenuti, appresi durante gli 
studi, gli siano stati utili anche per il proprio lavoro. Infine soltanto il 
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14,7% ritiene di avere una posizione lavorativa che non è attinente e con-
grua con la formazione universitaria intrapresa. 

È interessante osservare se sono presenti differenze sostanziali tra i 
lavoratori iscritti alla LM 87 e quelli iscritti alla LM 88, fig.36. 
 

Fig. 36. Distribuzione lavoratori per posizione lavorativa adeguata  
agli studi rispetto alla classe di laurea 

 

 
 
Osservando questo grafico si può vedere che gli studenti della classe LM 
87 che ritengono di coprire un ruolo lavorativo conforme al percorso di 
studi formano il 58,8% e quelli appartenenti alla classe LM 88 che repu-
tano di avere una posizione lavorativa adatta al percorso di studi intrapreso 
sono il 55%, in questo caso la differenza tra studenti della classe 87 e quelli 
della 88 non è alta. Invece il divario tra iscritti alla LM 87 e quelli alla LM 
88 che hanno dichiarato di non avere una posizione lavorativa pertinente 
agli studi intrapresi è letteralmente minino. Lo scarto più consistente è dato 
dagli studenti iscritti alla LM 88 che dichiarano di aver comunque appreso 
conoscenze e abilità che si sono rivelate utili nelle loro professioni anche se 
hanno un lavoro che non è attinente alla loro carriera universitaria, il 30%, 
contro il 25,5% di quelli della classe LM 87. Nonostante ciò, anche se 
risulta maggiore la percentuale di studenti iscritti alla LM 87 che ritiene 
di avere un lavoro adeguato al proprio percorso universitario, la diffe-
renza con gli iscritti alla LM 88 è realmente poco significativa. 

Invece si possono trarre conclusioni molto più rilevanti, che confer-
mano in parte quanto è stato espresso in alcuni grafici precedenti, se viene 
messa in relazione la classe di età con la posizione lavorativa adeguata. 
Ad un primo sguardo del grafico in fig. 37 si può già constatare un primo 
accorgimento: la prima classe di età che ritiene di avere una posizione 
lavorativa conforme al percorso di studi è rappresentata da quella i cui 
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soggetti hanno un’età che varia dai 31 ai 74 anni, il 70,6%, seguita dai più 
giovani che costituiscono il 52,4% degli iscritti tra i 25 e i 27 anni che 
ritengono di avere un lavoro conforme agli studi intrapresi, e subito dopo 
dalla fascia di età intermedia che conta al suo interno il 50% di studenti 
con un lavoro inerente al percorso formativo affrontato. Come potremmo 
già aver capito, solo il 5,9% degli studenti tra i 31 e i 74 anni dichiara di 
non avere una posizione lavorativa adeguata ai propri studi, seguito dal 
10% di quelli appartenenti alla classe di età intermedia, per poi salire verso 
quella più giovane, dai 28 ai 30 anni, rappresentata dal 33,3% degli studenti 
di quella fascia d’età. Mentre gli studenti della classe di età centrale, il 40% 
di questa, affermano di avere una posizione lavorativa non idonea agli studi 
intrapresi ma comunque sono riusciti a trarre beneficio dagli strumenti e 
dalle competenze apprese nel proprio lavoro. Quest’ultima classe di età è 
seguita dagli studenti appartenenti alla fascia di età più matura, il 23,5%, 
e per ultimi si posizionano quelli più giovani. Non sorprende molto che 
la classe di età dai 31 ai 74 anni dichiari di avere un lavoro adeguato al 
percorso di studi perché probabilmente sono riusciti a trovare un impiego 
molti anni fa quando le difficoltà nella ricerca del lavoro erano minori, e 
presumibilmente hanno avuto più tempo per trovare un lavoro adeguato 
ai propri studi rispetto alla fascia di età dei più giovani nella quale il 33% 
ritiene di svolgere un lavoro non adeguato rispetto al tipo di formazione. 
Infine gli studenti tra i 28 e i 30 anni, il 40% di essi, sono quelli che più 
ritengono di aver ugualmente appreso degli strumenti utili per il proprio 
lavoro anche se questo non è conforme al percorso universitario. 

 

Fig. 37. Distribuzione lavoratori per posizione lavorativa adeguata  

agli studi rispetto alle classe di età 

 

 
Uno degli aspetti strettamente connesso con la vita degli studenti, almeno 

di quelli frequentanti, è quello della didattica. Il questionario che, dall’a.a. 
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2014-15, gli studenti devono compilare obbligatoriamente prima di po-

tersi iscrivere alle prove d’esame contiene domande specifiche su ciascun 

insegnamento, ad esempio la disponibilità e la puntualità del docente, la 

chiarezza delle lezioni e dei testi su cui preparare l’esame, la proporzione 

tra carico di studio e rispettivi crediti formativi e così via. 

In questo caso l’analisi del problema didattica è stata affrontata sotto 

un altro aspetto: l’obiettivo è stato quello di capire se, secondo il punto di 

vista degli studenti, sarebbe utile o necessario integrare altre tipologie di 

didattica oltre a quella frontale che è la modalità più utilizzata nell’ambito 

universitario, ma in particolare in un percorso magistrale. Il grafico della 

fig. 38 mostra chiaramente l’opinione degli studenti. Infatti la percentuale 

di studenti che pensa sarebbe opportuno utilizzare altre tipologie di didat-

tica oltre a quella frontale, in cui il docente è l’attore principale mentre 

gli studenti sono ascoltatori e fruitori, è molto alta perché arriva al 79% 

degli iscritti. Solo il 12,3% degli iscritti ritiene che una formazione con 

didattica frontale sia più che sufficiente in un corso di laurea magistrale, 

ed infine sono pochissimi gli studenti che non hanno un’opinione chiara 

in merito alla didattica, l’8,7%. 

 

Fig. 38. Distribuzione iscritti per opinione inserimento altre didattiche 

 

 
 

Si rende utile capire quali sono i tipi di didattica da integrare a quella 

frontale e quindi l’importanza ad esse attribuite dagli studenti che hanno 

risposto “si” e “non so” nel precedente grafico. È molto chiaro anche in 

questo grafico, fig. 39, che i cinque tipi di didattica vengono ritenute tutte 

importanti: non c’è una didattica che dovrebbe essere inserita al posto di 

un’altra, ma tutte dovrebbero far parte della didattica di un corso di laurea 

magistrale. Pertanto si può dedurre che un corso di laurea impostato 
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esclusivamente sulla didattica di tipo frontale non è completo, a quest’ul-

tima si dovrebbero aggiungere ed integrare altre modalità come ad esem-

pio quella detta “costruttivista”, ritenuta dagli studenti molto importante, 

in cui il docente presenta la situazione problematica e fornisce le ipotesi 

di lavoro ed i materiali relativi da cui ricavare le risposte. Infatti in questo 

tipo di didattica gli studenti hanno la possibilità di apprendere la capacità 

di problem solving, proponendo procedimenti risolutivi e cercando alter-

native. Questo modello di didattica è quello ritenuto più importante tra le 

cinque tipologie sottoposte al parere degli studenti probabilmente perché 

non viene mai utilizzato a differenza degli altri che invece in alcuni casi 

vengono messi in pratica. La seconda preferenza in ordine d’importanza 

è stata espressa riguardo alla didattica “esercitazione” che prevede eser-

cizi e attività da svolgere per consolidare le conoscenze. Al terzo posto, 

tra quelle molto importanti, si posiziona la didattica “partecipata” nella 

quale il docente favorisce la comunicazione interattiva tra studenti. 

Infine per ultime e a pari merito in ordine d’importanza, si collocano 

la didattica frontale e quella “restituzione”, questo risultato è dovuto pre-

sumibilmente al fatto che la didattica frontale è quella più utilizzata men-

tre quella “restituzione”, che prevede la presentazione delle competenze 

acquisite dagli studenti attraverso relazioni o lavori di gruppo da presen-

tare durante il corso delle lezioni, in alcune discipline viene già utilizzata. 

 

Fig. 39. Attribuzione dell’importanza di ciascun tipo di didattica 

 secondo gli studenti 

 

 
 

Oltre ai modelli di didattica, un altro aspetto che contribuisce alla crescita 

di competenze da parte degli studenti è quello dato dalle modalità di svol-
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gimento degli esami, in particolare per lo sviluppo di capacità utili all’ela-

borazione del lavoro di tesi finale. È stato chiesto agli studenti di valutare 

l’adeguatezza dell’attuale modalità di svolgimento degli esami: la prova 

orale, fig. 40. Solo circa il 44,6% degli studenti ritiene la prova orale ab-

bastanza o molto adeguata. 

 

Fig. 40. Adeguatezza delle prove orali come forme di verifica attuali 

secondo gli studenti 

 

 
 

Per questo motivo è stato scelto di chiedere agli studenti di esprimersi 

sull’importanza di altre forme di verifica degli esami. Tuttavia in questo 

caso la situazione non è così netta come nel caso delle tipologie di didat-

tica. Infatti anche se la maggior percentuale di studenti ritiene queste 

forme di verifica abbastanza e molto importanti, c’è comunque una per-

centuale non poco rilevante che si esprime in modo poco favorevole in 

particolare verso i lavori di gruppo e verso le prove scritte intermedie. Nel 

caso dei lavori di gruppo, non ritenuti importanti dal 12,4% degli iscritti, 

il motivo può facilmente ricondursi al fatto che un’alta percentuale degli 

iscritti lavora e quindi ha difficoltà a frequentare i corsi e di conseguenza 

incontrarsi con i colleghi di studio per svolgere determinati lavori di 

gruppo. Nel caso invece delle prove intermedie, definite per niente e poco 

importanti dal 15,2% degli studenti, nonostante le aspettative fossero di-

verse il punteggio si equipara a quello delle prove scritte finali. Viceversa 

per la valutazione su report di ricerca applicata che risultano avere un’im-

portanza maggiore tra tutte le forme di verifica, anche rispetto a quelli 

teorici. Quest’ultimi comprendono tutti quei lavori come relazioni e te-

sine che hanno lo scopo di sviluppare modelli teorico interpretativi; men-

tre i report di ricerca applicata hanno come obiettivo quello di sfruttare la 

conoscenza teorica per trovare soluzioni pratiche. Pertanto si può dedurre 

che, quasi verosimilmente, le ricerche applicate siano di grande interesse 

per gli studenti perché non solo costituirebbero una sorta di “allena-

mento” per il lavoro di tesi finale, ma anche per il fatto che vengono visti 

come strumenti utili a sviluppare competenze che siano concretamente 

spendibili nel mondo del lavoro. 
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Fig. 41. Importanza attribuita dagli studenti ad altre forme di verifica 

 

 
 

Il grafico sottostante, fig.42, mette a confronto i cfu (credito formativo 

universitario) desiderati dalle due classi di laurea per ciascun settore di-

sciplinare. La differenza tra gli interessi dal punto di vista formativo di 

ciascun corso di laurea emerge per circa ogni settore disciplinare, con ec-

cezione dell’insegnamento di Metodologia della ricerca sociale applicata 

che è stato valutato soltanto dagli iscritti al corso LM 88, in questo caso 

la percentuale di studenti iscritti alla LM 88 che ritiene necessario appro-

fondire questa materia è molto alta, oltre il 60% circa. 

 

Fig. 42. CFU desiderati dagli studenti per ciascun settore disciplinare 

rispetto alla classe di laurea 
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Il primo caso meritevole di attenzione è quello riferito alla formazione 

sociologica generale della quale, una buona parte degli studenti iscritti 

alla LM 87 vorrebbe un minor numero di crediti a differenza di quelli 

iscritti al corso LM 88 che ne vorrebbero di più. Nel caso delle discipline 

psicologiche la situazione s’inverte perché sono gli iscritti alla classe 88 

a voler meno crediti di psicologia, mentre nelle discipline economiche 

anche se in entrambe le classi c’è un percentuale non bassa di studenti 

che vorrebbero sostenere un numero minore di crediti, la classe più scon-

tenta rispetto alle discipline economiche è quella della magistrale di Ser-

vizio Sociale, LM 87. Nelle discipline giuridiche più del 50% della classe 

LM 87 dichiara che c’è una necessità di approfondire queste materie, al 

contrario nella LM 88 più del 50% degli studenti ritiene che il numero di 

crediti formativi da sostenere nel settore giuridico sia adeguato. Per l’am-

bito disciplinare delle politiche sociali la differenza tra le due classi è più 

lieve. Tuttavia la differenza tra le due classi riaffiora rispetto alla disci-

pline di storia, perché circa il 60% circa degli studenti della LM 87 reputa 

eccessivo il numero di cfu di storia da sostenere durante la magistrale a 

differenza del 30% circa degli iscritti alla LM 88. Riguardo alle sociolo-

gie applicate la situazione di difformità tra le due classi torna a livellarsi, 

anche se è maggiore la percentuale di studenti della LM 88 che vorrebbe 

approfondire questo settore disciplinare. Nelle ultime due discipline (Me-

todologia dei Servizi Sociali, Programmazione e valutazione dei Servizi 

Sociali), nonostante siano caratterizzanti del corso magistrale 87, la dif-

formità tra le due classi è minima. Questo dato è da imputare al fatto che 

alcuni degli studenti della classe LM 88 hanno sostenuto gli esami di que-

sti insegnamenti come crediti a scelta. Infatti sia per la metodologia dei 

servizi sociali che per la programmazione e valutazione dei servizi sociali 

la percentuale degli studenti che reclama un numero maggiore di crediti 

è altissima: il 100% nel caso degli iscritti alla LM 87 e più del 90% di 

quelli iscritti alla LM 88. 

Alla luce della proposta attuata dal Consiglio di Corso e dal Consiglio 

di Dipartimento per la riforma degli ordinamenti didattici sui corsi di lau-

rea magistrale 87-88 che, nel caso in cui venga approvata entrerà in vigore 

a partire dall’a.a. 2015-16, è possibile verificare se le modifiche proposte 

dal Consiglio rispondono alle esigenze espresse dagli studenti ed in quale 

misura. Il settore scientifico disciplinare relativo all’insegnamento di So-

ciologia generale è stato tolto per entrambe le classi, questo dato, secondo 

questa indagine, sembra essere più apprezzato dagli iscritti alla LM 87 

piuttosto che per gli studenti della LM 88. Rispetto a quest’ultimo punto 

occorre precisare che l’insegnamento di Sociologia della Globalizza-

zione, anche se rientra nelle Sociologie applicate, dal punto di vista dei 
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contenuti ha un’impostazione più generale sulle teorie, come se fosse una 

Sociologia generale II. Il carico di studi relativo alle discipline psicologi-

che è rimasto lo stesso ma oltre il 50% circa degli studenti di entrambe le 

classi aveva richiesto di approfondire questa materia. Le discipline eco-

nomiche non hanno subito un cambiamento in relazione del numero di 

crediti formativi perché l’esame di Economia Pubblica è ancora al primo 

anno, mentre l’esame di Statistica Sociale è stato sostituito con quello di 

Demografia e Sviluppo Umano, in questo caso la maggior parte degli stu-

denti aveva dichiarato che i cfu relativi a questi corsi erano adeguati. Per 

le discipline giuridiche c’è stato un aumento in entrambe le classi anche 

se è soprattutto più alta la percentuale degli studenti iscritti al corso LM 

87 che ne vorrebbe di più. Inoltre è stato tolto l’insegnamento di Politiche 

sociali II ma più del 50% degli studenti di entrambe le classi ha eviden-

ziato l’esigenza di aumentare i crediti di questo settore. I crediti relativi 

alle discipline di storia sono stati dimezzati e questo sembra andare verso 

le richieste degli studenti magistrali. Le sociologie applicate sono state 

aumentate per entrambe le classi, in particolare per la LM 88 che le ha 

anche nel secondo anno: solo il 50% circa degli studenti della LM 88 

aveva richiesto una maggiore offerta didattica in questo ambito discipli-

nare. Per quanto riguarda l’insegnamento di Metodologia della Ricerca 

sociale è stato dimezzato per numero di cfu nella parte teorica, da 12 cfu 

a 6, ma per la parte pratica è stato amplitato con l’introduzione del labo-

ratorio di ricerca sociale pari a 12 cfu per gli studenti della LM 88. Questa 

modifica ottiene sicuramente un punto a favore per gli studenti della 

classe LM 88 perché spesso lamentano una scarsa preparazione sull’uti-

lizzo dei software per la ricerca sociale, vedi fig. 39, e allo stesso tempo 

ritengono che sia un’utile competenza nel mondo del lavoro. La situa-

zione problematica si trova sull’esame di Metodologia dei Servizi Sociali 

che è stato dimezzato ma in realtà è quello, insieme a Programmazione e 

Valutazione dei Servizi Sociali, che gli studenti vorrebbero approfondire. 

Quest’ultimo invece è rimasto immutato per il numero di cfu, ma quasi 

la totalità degli studenti di entrambe le classi avrebbe desiderato ampliare 

questo esame perché lo ritiene importante e fondamentale. 

Occorre tener presente che le proposte fatte dal Consiglio non sono 

state fatte sulla base dei risultati di questa ricerca e in particolar modo che 

ciascun corso di laurea ha vincoli in merito ai cfu dei settori scientifico 

disciplinari imposti dal Ministero della Pubblica istruzione e dettati da 

esigenze legate alle risorse umane e finanziarie dello stesso dipartimento. 

 

Il grafico relativo alla fig. 43 rende esplicito quanto gli studenti riten-

gono di essere preparati per ciascuna competenza grazie alla formazione 



144       THE LAB’S QUARTERLY, III (N.S.), 4, 2016 

ricevuta durante il percorso magistrale, da un lato, mentre dall’altro, 

quanto valutano utile acquisire queste capacità per affrontare il mondo 

del lavoro. Se facciamo riferimento al lato sinistro le competenze nelle 

quali gli studenti dichiarano di sentirsi meno preparati in ordine decre-

scente sono: comunicare in una lingua straniera, analizzare dati quantita-

tivi sui software, leggere dati economici e bilanci, scrivere un progetto 

d’intervento di azione mirato o ricerca. Quest’ultima competenza è una 

di quelle dichiarate più importanti dagli studenti per il mondo del lavoro 

insieme alla capacità di gestire risorse umane e quella di leggere ed inter-

pretare leggi e regolamenti. Tuttavia tra le competenze nelle quali gli stu-

denti si ritengono preparati spiccano la capacità di mettere in luce la com-

plessità di contesti e processi, leggere ed interpretare leggi e regolamenti, 

scrivere relazioni o documenti, presentare relazioni o progetti. Tuttavia il 

corso magistrale sembra aver formato maggiormente gli studenti su alcune 

capacità come quella di analizzare interventi di politica pubblica e gestire 

risorse umane: quest’ultime costituiscono, al tempo stesso, le due compe-

tenze che non sono state dichiarate da nessun studente poco o per niente 

utili nel mondo del lavoro. Un caso particolare può essere offerto dalla ca-

pacità di leggere dati economici e bilanci che gli studenti non ritengono 

piuttosto importante per il mondo del lavoro e parallelamente dichiarano 

di non avere una buona preparazione in merito a questa competenza. 

 

Fig. 43. Preparazione grazie alla magistrale e utilità nel mondo 

del lavoro di ciascuna competenza secondo gli studenti 
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La tendenza generale non è comunque soddisfacente perché già al primo 

impatto l’andamento dei colori riferiti ai due grafici sono diversi: in 

quello a sinistra prevalgono i colori caldi mentre su quello di destra i toni 

sul verde occupano la quasi totalità del grafico. 

Quest’ultimo grafico probabilmente è quello che più rappresenta, in-

sieme al precedente relativo ai cfu desiderati per ciascun settore scienti-

fico disciplinare, alcuni dei motivi i quali il 30,9% degli studenti iscritti 

risulta insoddisfatto del percorso magistrale perché dichiara che, se tor-

nasse indietro, non vorrebbe re-iscriversi nuovamente ai corsi LM 87-88 

dell’Ateneo pisano e in parte spiega l’esistenza di una fetta di studenti che 

non ha saputo dare una risposta netta questa domanda. Per valutare l’ef-

fettivo impatto del nuovo ordinamento sugli studenti che si iscriveranno 

all’a.a. 2015-16 e per ragioni di probing, alla luce dei cambiamenti intro-

dotti, la ricerca dovrà essere ripetuta nell’anno 2018. 

 

CONCLUSIONI 

 

Da questa ricerca sono state ricavate una serie d’informazioni relative agli 

studenti iscritti alle LM 87-88 dei rispettivi a.a. 2010-11 e 2011-12 in 

parte per descrivere l’universo degli studenti ma soprattutto per capire dai 

loro feedback quali sono le criticità emerse delle lauree magistrali oggetto 

di questo studio: verificare il loro grado di soddisfazione in merito alla 

formazione che hanno ricevuto. Lo strumento di raccolta dati del questio-

nario che è stato somministrato tramite intervista telefonica si è rivelato 

un ottimo metodo per ottenere informazioni, infatti hanno partecipato 

all’indagine il 94% del totale degli studenti iscritti. 

Dai dati raccolti è emerso che questi corsi magistrali non suscitano 

forte interesse presso i maschi, la quasi totalità degli iscritti è costituita 

dalle femmine, di età compresa tra i 25 e i 30 anni, in particolare per il 

corso LM 87. Quest’ultimo aspetto è dovuto probabilmente al fatto che 

la professione di assistente sociale viene ancora vista dalla società come 

un lavoro prettamente femminile. 

I corsi LM 87-88 dell’Ateneo pisano sembrano esercitare una mag-

giore attrattiva per gli studenti lavoratori. Si può dedurre, in particolare 

per il corso LM 87, che il motivo di questa tendenza sia da ricercare nella 

possibilità di lavoro offerta dal titolo di laurea triennale in Servizio So-

ciale, con il quale si può accedere all’esame di Stato e iscriversi all’albo 

degli assistenti sociali. Il fatto che un numero piuttosto alto di studenti si 

trovi nella condizione di fuori corso probabilmente è dovuto alla gran 

parte degli iscritti che già lavora, condizione che può causare un aumento 

del ritardo nel percorso di studi. 
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Anche se la percentuale maggiore è costituita dagli studenti che 

s’iscrivono subito nello stesso anno dopo aver conseguito il titolo di 

primo livello, tra quelli che s’iscrivono due o più anni dopo c’è una pre-

senza consistente, il 62,9%, di studenti che dichiara di essersi iscritta dopo 

perché ha trovato prima un lavoro. Questo dato sembra far emergere l’esi-

genza, da parte degli studenti che conseguono il titolo di laurea di primo 

livello, di cercare un impiego piuttosto che proseguire gli studi, perché 

probabilmente non ritengono vincolante il titolo magistrale ai fini della 

ricerca del lavoro. A conferma di questo si può vedere che fra gli studenti 

che hanno abbandonato gli studi, oltre a quelli che dichiarano di aver ri-

nunciato per motivi di lavoro o personali, una parte consistente non è riu-

scita a vedere nelle lauree magistrali una diversificazione dell’offerta for-

mativa rispetto agli insegnamenti seguiti durante la laurea di primo livello 

e una sufficiente utilità e funzionalità per il mondo del lavoro. 

La maggior parte degli studenti, il 67,6%, afferma di aver scelto questi 

corsi di laurea magistrale perché avevano già frequentato il corso trien-

nale nello stesso dipartimento; questo può portare a dedurre che i corsi 

LM 87-88 dell’Ateneo pisano non suscitano curiosità e interesse verso gli 

studenti che si sono laureati in Scienze Sociali e in Servizio Sociale presso 

altri dipartimenti. 

È stato constatato che la maggior parte degli studenti non frequenta i 

corsi perché probabilmente sono impegnati in attività lavorative; ma 

l’aspetto interessante è che la scarsa frequenza alle lezioni non ha un’in-

fluenza nel conseguimento della laurea. 

Nella parte incentrata sulla soddisfazione degli studenti è emerso che 

oltre il 60% degli studenti non si ritiene molto soddisfatto della formazione 

ricevuta dai corsi LM 87-88 perché di questi, il 30,9% afferma che non 

vorrebbe re-iscriversi mentre il 28,8% è indeciso. Gli studenti di età com-

presa tra i 31 e i 74 anni risultano essere quelli più appagati, quelli più gio-

vani rappresentano i più scontenti mentre gli appartenenti alla classe di età 

intermedia i più incerti. Inoltre i più soddisfatti sono anche gli studenti che 

appartengono alla classe LM 88 rispetto a quelli dell’altra classe. 

Un dato piuttosto positivo, da non tralasciare, è costituito dal 60% 

degli studenti lavoratori che affermano di ricoprire una posizione lavora-

tiva adeguata al percorso di studi intrapreso e in alcuni casi concluso. Tut-

tavia la percentuale più alta di coloro che hanno una posizione lavorativa 

adeguata al percorso di studi è rappresentata dagli studenti più maturi 

mentre quelli più giovani dichiarano di avere un lavoro non pertinente 

rispetto al percorso di studi scelto. 

Un altro aspetto preso in considerazione per misurare la soddisfazione 

degli studenti è quello relativo alla didattica che coinvolge direttamente 
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lo studente. In questo caso il 79% degli studenti ha espresso una chiara 

esigenza secondo la quale un corso di laurea impostato esclusivamente 

sulla didattica frontale non è completo; per questo a quest’ultima si do-

vrebbero aggiungere ed integrare altre tipologie come ad esempio quella 

detta “costruttivista”, ritenuta molto importante perché permette agli stu-

denti di sviluppare la capacità di problem solving, proponendo procedi-

menti risolutivi e cercando alternative in relazione alla situazione proble-

matica presentata dal docente. 

Quasi lo stesso esito è stato ottenuto relativamente alle modalità di 

svolgimento degli esami perché anche in questo caso gli studenti avver-

tono la necessità di affiancare alle prove orali anche quelle scritte, di varia 

tipologia, probabilmente per essere più preparati in vista del lavoro di tesi 

finale e del mondo del lavorativo in generale. 

Invece riguardo al confronto effettuato sui cfu relativi a ciascun set-

tore scientifico disciplinare desiderati dagli studenti e quelli proposti dal 

Consiglio di corso per la riforma degli ordinamenti didattici (che partirà 

dall’a.a. 2015-16) sono emerse alcune discrepanze: purtroppo tra gli in-

segnamenti ritenuti più importanti dagli studenti per il mondo del lavoro 

alcuni sono stati diminuiti per numero di cfu, il caso di Metodologia dei 

Servizi Sociali, mentre altri sono rimasti invariati come Programmazione 

e Valutazione dei Servizi Sociali. 

Un’ulteriore questione negativa emersa dalla ricerca è data dal fatto che 

gli studenti intervistati affermano di sentirsi poco preparati grazie alla for-

mazione ricevuta durante gli studi magistrali, soprattutto rispetto alle com-

petenze che invece ritengono utili e fondamentali per il mondo del lavoro. 

Paolo Parra Saiani (2004, 59), nel non troppo lontano 2004, si doman-

dava se in Italia esistesse realmente una valutazione dell’Università: “si 

prenda ad esempio uno dei processi valutativi più diffusi: la valutazione 

della didattica da parte degli studenti, solitamente attraverso la compila-

zione di un questionario, momento al quale non segue quasi mai un pro-

cesso decisionale, né alcuna conseguenza sul docente valutato eventual-

mente in modo negativo”. 

Tuttavia sulla base dei risultati ottenuti da questa ricerca, che mo-

strano alcune delle criticità espresse dagli studenti iscritti ai corsi LM 87-

88, sarebbe opportuno riflettere per capire quali sono i margini effettivi 

di miglioramento e prima di tutto se sono presenti. Dopodiché lo stru-

mento del questionario, opportunamente perfezionato, potrebbe essere 

impiegato per indagare gli stessi temi anche in altri corsi di laurea al fine 

di verificare la presenza di peculiarità che determinano situazioni speci-

fiche di soddisfazione. È necessario tener presente che l’opinione degli 

studenti, di rilevanza certamente non marginale, dovrebbe essere solo uno 
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degli elementi su cui basare la valutazione del processo formativo ed è 

fondamentale che i loro pareri non vengano utilizzati per meccanismi au-

tomatici di premio/sanzione, ma che invece passino, insieme alle altre in-

formazioni, attraverso il filtro di un giudizio competente e coerente con 

una corretta politica di assicurazione della qualità. Un successivo svi-

luppo di questo lavoro potrebbe essere l’utilizzo del questionario per una 

ricerca longitudinale con l’obiettivo di verificare se eventuali modifiche 

ai corsi di laurea magistrale possano portare ad un incremento degli 

iscritti e del gradimento di questi. Un’analisi più profonda potrebbe por-

tare a comparare i risultati ottenuti con quelli di altri Atenei raggiungendo 

un dialogo sempre più aperto e continuo con gli studenti che, nell’ambito 

di questa indagine, si sono dimostrati molto favorevoli e disponibili. 
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