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Sintesi
Il presente contributo prende in esame alcuni percorsi di 
orientamento condotti nelle scuole secondarie di II grado 
dall'Università degli Studi di Perugia in relazione alle di-
sposizioni  in materia di transizione scuola-università (in-
vestimento 1.6 PNRR). I percorsi presi in esame hanno 
la peculiarità di aver posto l’attenzione anche alle Linee 
Guida del dicembre 2022 sull’orientamento. L'obiettivo di 
questi percorsi era quello di facilitare la riflessione sull'iden-
tità personale degli studenti attraverso l'uso del metodo di 
orientamento narrativo e di sviluppare alcune competenze 
orientative. I percorsi sono stati valutati mediante questio-
nari somministrati prima e dopo l'intervento: si può ipotiz-
zare, sulla base dei risultati ottenuti, un incremento della 
consapevolezza di sé e delle proprie competenze tra gli 
studenti. Le aspettative iniziali appaiono confermate e si 
può osservare un impatto sul processo decisionale e sulla 
motivazione personale degli studenti.

 

Parole chiave: Orientamento narrativo; Lettura 
ad alta voce; Scuola secondaria; Autoefficacia; 
Consapevolezza delle scelte.

Abstract
The paper examines some orientation paths conducted 
in upper secondary schools by the University of 
Perugia, in relation to the provisions on school-university 
transition (PNRR Investment 1.6). The examined paths 
are characterized by their focus on the December 2022 
Guidelines on orientation. The objective of these paths 
was to facilitate students' reflection on their personal 
identity through the use of the narrative orientation 
method and to develop certain orientation skills. The 
paths were evaluated using questionnaires administered 
before and after the intervention: based on the obtained 
results, it can be hypothesized that there was an increase 
in students' self-awareness and their competencies. 
The initial expectations appear to be confirmed, and an 
impact on students' decision-making processes and 
personal motivation can be observed.
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1. Le Linee Guida per 
l’orientamento: l’evoluzione 
normativa nel nostro Paese

La rapida e incessante trasformazione 
della società degli ultimi anni sollecita il pos-
sesso di competenze strategiche adeguate 
per potersi orientare e collocare nel mondo 
(Batini & Zaccaria, 2000; 2002; Batini, 2011; 
Margottini et al., 2017): tale assunto evidenzia 
un aspetto nevralgico nella discussione sul 
tema dell’orientamento. Storicamente l’orien-
tamento è stato considerato come una pra-
tica di tipo direttivo, valutativo, di accompa-
gnamento o, ancora, un processo informativo 
che raffigurava l’individuo come destinatario 
quasi “inerme” delle istanze organizzative o 
contestuali in una sorta di incrocio tra funzio-
ne di selezione ed adattiva. In altri momenti, 
pur non assumendo le caratteristiche dell’im-
posizione, ha assunto carattere “divinatorio” 
(Batini, 2011), con strumenti diversi, a secon-
da dei momenti storici e delle teorie di riferi-
mento, si è creduto di poter indicare a cia-
scun soggetto il futuro più adatto a lei o lui.

Le Linee Guida del dicembre 2022 hanno 
prodotto, accanto a un’attivazione notevole 
nelle istituzioni scolastiche, una serie di pro-
teste per la repentina e inopinata comparsa 
dell’orientamento come attività da svolgere 
obbligatoriamente a scuola. Nulla di repenti-
no, nulla di inopinato se prendiamo in esame 
gli ultimi trent’anni in Italia. L’inizio del “viaggio 
normativo” che ha condotto alle vigenti Linee 
Guida per l’orientamento del 2022, si può 
collocare con la C.M. 197/95 del 02 giugno 
1995, in cui si forniscono indicazioni rispetto 

alla «predisposizione [...] di interventi didatti-
co-educativi integrativi [...] nonché attività di 
accoglienza, orientamento e approfondimen-
to»2; si tratta di un primo approccio ad azioni 
orientative obbligatorie integrate nel curricolo 
ordinario. Tali azioni e attività devono essere 
«progettate in base ai contenuti e alle carat-
teristiche epistemologiche delle discipline» 
(il riferimento alla didattica orientativa è qui 
chiaro) e devono mirare «al potenziamento 
di capacità (progettuali/comunicative, rela-
zionali, di gestione di situazioni complesse)». 
Fin da subito assume un’importanza strategi-
ca la formazione dei docenti, ribadita in tutti 
i documenti e le norme relative all’orienta-
mento. La definizione degli obiettivi esplicita 
una vocazione formativa di esso e l’incrocio 
con l’epistemologia delle discipline chiama in 
causa la didattica orientativa (Guglielmini & 
Batini, a cura di, 2024).

Due anni dopo la C.M 197/95 con la Di-
rettiva Ministeriale 487/97 “Orientamento 
delle studentesse e degli studenti”, parallela 
ad un’analoga e collegata disposizione per le 
Università, e con il Documento del Gruppo 
consultivo informale MURST-MPI sull’orien-
tamento del 29 aprile 1997, viene stabilito 
anzitutto che l’orientamento è (articolo 1): 
“attività istituzionale delle scuole di ogni ordi-
ne e grado - costituisce parte integrante dei 
curricoli di studio e, più in generale, del pro-
cesso educativo e formativo sin dalla scuola 
dell'infanzia”. La Direttiva fornisce poi, ancora 
nell’articolo 1, dettagli sulle finalità formative a 
cui attenersi nella progettazione delle attività: 
«Esso si esplica in un insieme di attività che 
mirano a formare e a potenziare le capacità 
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2. La circolare recita testualmente: «Le attività didattico-educative integrative, di accoglienza, orientamento ed approfondimento si svolgono 
nell'ambito dell'orario settimanale delle lezioni. La partecipazione degli alunni alle predette attività è obbligatoria ed è disposta dal Consiglio di 
classe sulla base della programmazione educativa che può prevedere elementi di flessibilità nella determinazione dell'orario di svolgimento delle 
attività medesime e l'aggregazione di alunni di classi diverse in relazione alle specifiche esigenze rilevate».
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delle studentesse e degli studenti di cono-
scere se stessi, l'ambiente in cui vivono, i mu-
tamenti culturali e socio-economici, le offerte 
formative, affinché possano essere protago-
nisti di un personale progetto di vita e parte-
cipare allo studio e alla vita familiare e sociale 
in modo attivo, paritario e responsabile».

Un passo in avanti notevole con una siste-
matizzazione vera e propria delle disposizioni 
sull’orientamento viene fatto nel 2009, quan-
do viene pubblicata la C.M. 43/09 “Linee 
guida in materia di orientamento lungo tutto 
l’arco della vita”, in accordo con la normativa 
italiana recente (D. Lgs. 76/2005 e succes-
sivi) e con gli interventi dell’Unione Europea 
in materia (Documento della Commissio-
ne Europea del 30.10.2000, “Memorandum 
sull’istruzione e la formazione permanente” 
e successivi). La Circolare viene annunciata 
nell’ambito di un “Piano nazionale per l’orien-
tamento” ed era stata accuratamente prepa-
rata con il seminario di Abano (marzo 2009) 
e con l’istituzione di team regionali dedicati 
presso gli Uffici Scolastici Regionali3.

Sulla scia della D.M. 487/97, ma supe-
randola ampiamente, l’orientamento viene 
definito come un diritto del cittadino e come 
un processo associato alla crescita della 
persona in contesti sociali, formativi e lavo-
rativi. Comprende una serie di attività che 
permettono, a ogni età, di identificare i propri 
interessi, competenze e attitudini e metterli in 
atto; di prendere decisioni in modo respon-
sabile in merito all’istruzione, alla formazione, 
all’occupazione e al proprio ruolo nella socie-

tà; di progettare e realizzare i propri progetti. 
L’orientamento mira a mettere in grado i citta-
dini di gestire e pianificare il proprio appren-
dimento e le esperienze di lavoro in coerenza 
con i propri obiettivi di vita, in collegamen-
to con le proprie competenze e interessi, 
contribuendo al personale soddisfacimento. 
L’orientamento assume la caratteristica di 
pratica permanente, con espliciti obiettivi di 
autorientamento e il definitivo superamen-
to dell’orientamento come tecnologia della 
scelta, limitato a momenti socialmente de-
finiti: «La prospettiva di una scelta scolasti-
ca e professionale in grado di delineare un 
percorso di sviluppo lineare per tutta la vita 
viene considerata ormai superata, mentre 
assume sempre più valore la capacità orien-
tativa della persona di elaborare un progetto 
personale che si consolida progressivamente 
attraverso percorsi diversi e che è in grado di 
ridefinirsi in maniera soddisfacente nel fron-
teggiamento di specifiche esperienze di tran-
sizione» (C.M. 43/09, p. 4). Viene rimarcato il 
ruolo della didattica orientativa, differenzian-
done gli obiettivi e le funzioni in relazione alle 
attività specifiche di orientamento. 

Le “Linee guida nazionali per l’orientamen-
to permanente” del 2014 ribadiscono la cen-
tralità del sistema scolastico e la funzione di 
accompagnamento orientativo della scuola 
ma producono forse una qualche confusione 
e sovrapposizione tra orientamento formativo 
e didattica orientativa.

Il 22 dicembre 2022 viene emesso il D.M. 
328 del Ministero dell'Istruzione e del Meri-

3. Nella nota di accompagnamento a firma del vice-direttore generale (la vera animatrice di questo processo fu, come è noto, Speranzina Ferraro) 
si legge: «Hanno partecipato al seminario circa 250 persone in rappresentanza dei referenti regionali e provinciali degli UU.SS.RR., dei docenti 
con particolari esperienze nel campo dell’orientamento e della dispersione scolastica, delle Università, dell’ISFOL, degli Enti Locali, (in particolare 
delle Regioni: Friuli V. Giulia, del Veneto, del Piemonte, dell’Emilia Romagna, dell’Umbria ), del mondo del lavoro e dell’impresa, del mondo della 
formazione professionale, delle famiglie e degli studenti. Infatti, nell’ottica di contribuire allo sviluppo e alla realizzazione del sistema formativo 
integrato, sono stati invitati a partecipare tutti i Soggetti istituzionali, competenti per legge, (in particolare Min. Lavoro, Famiglia, Gioventù, Con-
ferenza Stato Regioni, UPI, ANCI, Confindustria), al fine di delineare insieme le linee di un modello condiviso di coordinamento e di azioni per il 
prossimo futuro».
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to concernente l'adozione delle “Linee guida 
per l'orientamento” 4. Questo decreto si in-
scrive nelle indicazioni europee in materia di 
riduzione dell’abbandono scolastico (Racco-
mandazione del Consiglio del 28 novembre 
2022) e definisce l’introduzione di trenta ore 
di orientamento formativo in ciascuna delle 
annualità delle scuole secondarie di primo 
e secondo grado. Il documento sulle Linee 
Guida offre una serie di raccomandazioni che 
mirano a creare un sistema di orientamento 
scolastico formativo, continuo e integrato nel 
contesto educativo più ampio. Gli obiettivi 
espliciti riguardano il contrasto del fenomeno 
della dispersione scolastica, la creazione di 
un maggiore dialogo tra scuola e mondo del 
lavoro e la promozione della formazione con-
tinua e professionalizzante. In questo senso 
viene richiamato fortemente anche l’orien-
tamento nella transizione scuola-università 
(Dato et al., 2023; De Maria & Montorsi, 2023; 
De Pietro & Capalbo, 2023;  Olmos-Gomez 
et al., 2019; Salsone et al., 2019; Suryadi et 
al., 2018) e l’orientamento universitario in iti-
nere (De Vincenzo, 2021; Fagioli, 2019; Piaz-
za & Rizzari, 2020; Schmitsek, 2020). 

Se è vero che le scuole assumono un 
ruolo centrale nel processo di orientamento, 
promuovendo un apprendimento persona-
lizzato per stimolare la partecipazione attiva 
degli studenti, allo stesso modo il contesto 
familiare rappresenta un partner da coinvol-
gere necessariamente nei processi orienta-
tivi. Il D.M. 328/22 indica a ogni istituzione 
scolastica di designare docenti tutor appo-
sitamente formati con programmi specifi-
ci sull'orientamento, incaricati di guidare gli 
studenti nelle loro scelte formative e profes-

sionali. Un elemento innovativo introdotto è 
l'E-Portfolio dello studente, uno strumento 
digitale che raccoglie e presenta le compe-
tenze acquisite, fornendo un quadro comple-
to del percorso formativo di ciascuno (Mar-
gottini et al., 2017). Il monitoraggio annuale 
delle Linee Guida consente, inoltre, di aggior-
nare e migliorare l’efficacia delle stesse sulla 
base dell’analisi dei dati raccolti dal sistema 
informativo del Ministero: in questa direzione, 
dall’a.s. 2023/2024, le azioni di orientamento 
sono state estese anche alla scuola secon-
daria di primo grado e al primo biennio della 
scuola secondaria di secondo grado. Le Li-
nee Guida ambiscono quindi a trasformare 
concretamente l’orientamento in un percorso 
continuo e potenziato che dovrebbe rappre-
sentare un impegno condiviso tra istituzioni, 
docenti, famiglie e studenti. 

1. Il ruolo dell’orientamento 
nel processo di costruzione 
dell’identità personale

L’orientamento formativo mette al centro 
la costruzione e ricostruzione della propria 
identità (Batini, 2011; Guglielmini & Batini, a 
cura di, 2024), nonché la conoscenza delle 
proprie risorse e dei propri limiti, al fine di fa-
vorire la presa di decisioni consapevoli, per-
sonali e professionali. Come sottolineato dalle 
nuove Linee Guida, le figure adulte (genitori, 
educatori, insegnanti e/o chiunque sia in una 
relazione di cura) rivestono una funzione de-
terminante nella strutturazione dell'identità 
dei minori. Alcuni studi evidenziano come i 
bambini acquisiscano un senso di sé attra-
verso le esperienze di successo e di fallimen-

Chiara Azzollini, Heidi Marazzita, Diego Izzo / Ricerche

4. Linee Guida relative alla riforma 1.4 "Riforma del sistema di orientamento", nell'ambito della Missione 4 - Componente 1 - del PNRR.
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to, i feedback ricevuti, il supporto emotivo e 
l’orientamento educativo forniti dagli adul-
ti. La dimensione complessa in cui ciascun 
soggetto cresce, costituita da fattori psicolo-
gici, socio-culturali e ambientali, è il campo in 
cui compie le esperienze che lo porteranno a 
definire la propria identità. Una recente revi-
sione della letteratura (Nawabi & Javed, 2019) 
ha analizzato 100 articoli pubblicati tra il 1990 
e il 2018, focalizzandosi sull’influsso dei geni-
tori sulle scelte professionali e di vita dei figli. 
Dai risultati emerge come i genitori abbiano 
un’influenza, intenzionale o involontaria, alta-
mente significativa sulle scelte professionali e 
di vita dei figli. Le attese esplicite o implicite 
degli adulti e il bisogno di approvazione che 
hanno i soggetti in fase di sviluppo posso-
no condurre a prospettive lavorative e di vita 
finalizzate a ottenere approvazione, oppure 
possono favorire scelte che rispecchiano le 
aspirazioni dei ragazzi.

Risultati simili sono emersi da un recente 
studio condotto su 200 studenti delle scuole 
secondarie di II grado (Priore, 2024), il qua-
le conferma il ruolo cruciale dei genitori nel 
modellare le aspettative e le percezioni future 
dei figli. Si osserva, infatti, come le pratiche 
genitoriali influenzino notevolmente lo slan-
cio esplorativo e l'autoefficacia decisionale 
dei figli, rivelandosi in alcuni casi delle risorse 
preziose, in altri ostacoli che limitano la loro 
capacità di anticipare e pianificare il futuro.

Il contesto attuale, caratterizzato da crisi 
e cambiamenti delle identità genitoriali e del-
la struttura familiare, rende più complesso il 
compito di orientare i giovani. I modelli edu-
cativi moderni, che pongono maggiore enfasi 
sul valore del bambino e sull'importanza della 

soggettività, hanno modificato le dinamiche 
familiari e le relazioni educative, richiedendo 
un approccio pedagogico integrato che con-
sideri le dimensioni socio-culturali, le diffe-
renze della persona e le eventuali condizioni 
di disabilità dei giovani che si apprestano a 
sperimentare la transizione verso l’età adulta 
(Lascioli et al., 2022).

In particolare, ai fini di una democrazia 
delle opportunità, occorre ricordare che co-
loro che provengono da contesti familiari dif-
ficili, dove il supporto familiare è carente, la 
scuola è il punto di riferimento essenziale per 
la crescita e lo sviluppo personale degli stu-
denti e per l’apertura alla possibilità (Batini & 
Zaccaria, 2000). 

In un panorama così complesso e varie-
gato, è chiaro come sia necessario migliorare 
la collaborazione tra contesti educativi for-
mali e informali per un supporto più efficace 
agli adolescenti. È fondamentale riflettere sul 
ruolo sinergico che questi contesti possono 
e devono svolgere, nella piena comprensione 
delle responsabilità educative di tutti i soggetti 
coinvolti e sviluppare progetti di orientamento 
che riflettano la realtà attuale e aiutino i giova-
ni a prendere decisioni informate (Riva, 2022).

Negli ultimi decenni si sono fatti strada 
nuovi paradigmi di orientamento, proponen-
dosi di favorire l’accrescimento di competenze 
trasversali del soggetto tramite l’esplorazione 
dei propri punti di forza e dei propri obiettivi. 
Gli orientatori si pongono l’obiettivo di incen-
tivare una maggiore autonomia del soggetto, 
supportandolo nello sviluppo della conoscen-
za di se stesso e nello sviluppo di competen-
ze che consentano l’elaborazione di progetti e 
la capacità di prendere decisioni consapevoli.
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3. L’orientamento formativo in 
Europa e in Italia: dalle basi 
teoriche agli interventi pratici

Il paradigma dell’orientamento formativo si 
sviluppa con l’obiettivo di strutturare e poten-
ziare le competenze orientative del soggetto, 
facendo emergere la potenzialità dell’autorien-
tamento. Pone il soggetto come protagonista 
e responsabile delle proprie scelte. Sul pia-
no operativo l’orientatore supporta ciascuno 
nell’esplorazione di sé, valorizzando le risorse 
interne per facilitare la costruzione di percor-
si di vita soddisfacenti attraverso processi di 
autoconsapevolezza e di empowerment. La 
centratura sul soggetto inizia a diventare una 
questione formativa e normativa; le sue abilità 
rappresentano una parte sostanziale dell’in-
vestimento dei processi di orientamento, i 
quali devono considerare le diverse possibilità 
sociali e contestuali che il mondo circostan-
te propone, secondo il concetto di capacità 
combinate (Nussbaum, 2012).

I modelli di orientamento formativo che 
si sviluppano a cavallo tra gli anni Novanta 
e Duemila, sia all’interno sia al di fuori del 
nostro Paese, pongono l’accento sull’auto-
riflessione e sull'analisi dei propri valori e 
delle proprie risorse. Nel nostro Paese, già 
alla fine degli anni ‘90, si sviluppa in ambi-
to pedagogico il metodo dell’orientamento 
narrativo (Batini & Salvarani, 1999; Batini & 
Zaccaria, a cura di, 2000), metodo che si in-
serisce pienamente nel paradigma formativo. 
Successivamente, la pianificazione concre-
ta delle azioni necessarie per raggiungere i 
propri scopi, a partire da desideri e obiettivi, 
si traduce nel Life Design (Burnett & Evans, 

2016) che pur avendo alcune caratteristiche 
proprie dei metodi appartenenti al paradigma 
formativo si colloca, piuttosto, nei modelli “di 
carriera” dell’orientamento. Si fa largo l’idea 
che gli individui debbano effettuare scelte 
occupazionali in relazione alle proprie carat-
teristiche e necessità, in modo da dare senso 
ai propri percorsi di vita, come sottolineato 
dalla Career Construction (Savickas, 2001; 
2005). Molto vicino al precedente ma con 
una maggiore accentuazione “formativa” è il 
metodo della Costruzione di Sé e della Vita 
(Guichard, 2004; 2005; 2009; 2010). 

La necessità di favorire una riflessione sul-
le scelte, sull’autoconsapevolezza e sull’auto-
determinazione (Romito, 2014) che l’orienta-
mento formativo intende soddisfare, richiede 
lo sviluppo delle abilità personali, ampliando 
la consapevolezza dei propri interessi e va-
lori, affinché si possa essere soggetti auto-
determinati nella propria vita e nella società. 
I metodi che si collocano entro lo spettro 
del paradigma formativo sono trasversali ai 
contesti e alle fasi della vita. Promuovono 
l’apprendimento di strumenti molteplici e sin-
cretici: anche il gruppo che partecipa a un’a-
zione orientativa diventa esso stesso uno 
“strumento” orientante (Guglielmini & Batini, 
2024, a cura di) e assume maggiore rilevan-
za con il paradigma formativo rispetto a quelli 
dominanti precedentemente, molto più cen-
trati su processi individuali. In virtù di quelli 
che sono gli obiettivi stabiliti dalle vigenti Li-
nee Guida, appare chiaro come questi sia-
no largamente sovrapponibili al paradigma 
dell’orientamento formativo, come suggerito 
nella Conferenza Unificata Stato-Regioni del 
5 dicembre 2013 che ha preceduto la pro-
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mulgazione delle Linee Guida:

«L’orientamento è un processo volto a facilitare la co-
noscenza di sé, del contesto formativo, occupaziona-
le, sociale culturale ed economico di riferimento, delle 
strategie messe in atto per relazionarsi ed interagire in 
tali realtà, al fine di favorire la maturazione e lo svilup-
po delle competenze necessarie per poter definire o 
ridefinire autonomamente obiettivi personali e profes-
sionali aderenti al contesto, elaborare o rielaborare un 
progetto di vita e sostenere le scelte relative».

Dalle Linee Guida si evince inoltre la ne-
cessità, già espressa nella normativa nazio-
nale precedente (D.M. 487/97), di costruire 
un curricolo orientativo verticale in tutte le 
scuole di ogni ordine e grado. Con questa 
lente possiamo leggere il D.M. 934/22, Mis-
sione 4 - Istruzione e Ricerca, Investimento 
1.6 “Orientamento attivo nella transizione 
scuola-università”, nell’ambito del PNRR. 
Questo decreto si propone di facilitare la 
transizione tra scuola e università istituendo 
«corsi di orientamento della durata di 15 ore 
ciascuno, da somministrare secondo i relativi 
programmi, con modalità curricolare o ex-
tracurricolare e per almeno 2/3 in presenza, 
agli alunni iscritti agli ultimi 3 anni della scuo-
la secondaria superiore di secondo grado». 
L’orientamento viene proposto qui come una 
pratica per studenti e per insegnanti, con at-
tività di formazione “on the job”. L’obiettivo è 
quello di supportare gli studenti nella scelta 
dell’istruzione terziaria, migliorando il dialogo 
tra competenze scolastiche e percorso pro-
fessionale, incrementando il numero di lau-
reati  e prevenendo/contrastando il fenome-
no dell’abbandono scolastico. Entro questa 
cornice normativa si concretizza la proposta 
dell’Università degli Studi di Perugia per l’o-
rientamento nelle classi terze, quarte e quinte 
delle scuole secondarie di secondo grado 

del territorio umbro. Le proposte dell’ateneo 
si basano soprattutto su modelli di orienta-
mento di tipo esperienziale (immersione in 
un’area scientifica) e informativo/conoscitivo 
(esplorazione dei percorsi possibili, dei piani 
di studio, degli obiettivi e delle possibili col-
locazioni professionali dopo gli studi); per le 
classi terze, invece, si è scelto di puntare su 
un orientamento di tipo formativo e, più nello 
specifico, sul metodo dell’orientamento nar-
rativo, in relazione ai percorsi qui presentati.

4. Il metodo di riferimento: 
l’orientamento narrativo

La scelta di utilizzare l’orientamento narra-
tivo per i percorsi proposti nel territorio umbro 
è supportata dal fatto che risulti una metodo-
logia efficace, sviluppatasi a partire dalla fine 
del secolo scorso (Batini & Salvarani, 1999a; 
1999b; Batini & Zaccaria, 2000; 2002; Bati-
ni & Del Sarto, 2005; Batini & Giusti, 2008). 
Questo metodo, centrato su un’antropologia 
positiva, mira a capitalizzare le potenzialità 
del pensiero narrativo (Bruner, 1992), attra-
verso il quale si può attribuire un senso alle 
azioni degli altri e alle proprie, facilitandone la 
comprensione. L’approccio narrativo permet-
te di guardare alla propria storia in un conti-
nuum tra analisi del passato e ipotesi per il 
futuro, per costruire un’autobiografia del pos-
sibile (Batini, 2019a).

Il metodo dell'orientamento narrativo ha 
come finalità complessiva l’empowerment 
dei soggetti (Batini, 2011) e si configura come 
risorsa per imparare a riconoscere la propria 
posizione entro le relazioni, per acquisire «i 
punti cardinali del luogo dove uno si trova» e 
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per costruire il proprio progetto di vita (Paga-
no, 2011). Si tratta di un metodo che appare 
in linea con gli obiettivi forniti dalle Linee Gui-
da discusse in precedenza, in quanto è attra-
verso la narrazione di storie e l’esposizione 
ad esse che l’individuo può massimizzare il 
controllo sulla propria vita e sulle decisioni da 
prendere, strutturando un’identità personale 
e professionale (Batini, 2011). Centrandosi 
sullo sviluppo di competenze per l’autorienta-
mento questo metodo si inserisce pienamen-
te all’interno del paradigma dell’orientamen-
to formativo e perciò risponde alle richieste 
esplicite delle Linee Guida 2022.

Le narrazioni consentono di effettuare in-
terpretazioni plurime e variegate della realtà 
circostante, attraverso l’organizzazione delle 
informazioni e la loro integrazione con l’espe-
rienza precedente. La centratura è totalmen-
te sul soggetto, sul suo processo decisionale 
e sulla crescente fiducia nel saper utilizzare 
le proprie abilità nelle situazioni specifiche, 
sperimentandosi in contesti protetti come le 
storie e i laboratori di orientamento. L’orien-
tamento narrativo permette di “allenare” la 
possibilità di effettuare previsioni sul futuro, 
di progettare e socializzare le competenze 
(Batini & Giusti, 2008), promuovendo l’agen-
tività in coerenza con la “costruzione” di ipo-
tesi sul proprio futuro e di scelte conseguenti 
fatte proprio grazie all’immersione nelle mol-
teplici storie. L’orientamento narrativo utilizza 
materiali stimolo (le storie) note ai docenti e 
richiede competenze che, nei docenti stes-
si, possono essere sviluppate innestandosi 
su una professionalità coerente. Va in questa 
direzione anche l’esplicita proposta, da par-
te di Indire, nel progetto ministeriale “Orien-

tamenti” di proporre l’orientamento narrativo 
nella formazione nazionale dei docenti tutor e 
dei docenti orientatori (oltre 120.000 i docenti 
che hanno già seguito la formazione). Questo 
metodo, inoltre, consente attraverso le didat-
tiche orientative con approccio narrativo, di 
stabilire un esplicito collegamento tra azioni 
specifiche di orientamento e didattica orien-
tativa. Altra peculiarità dell’orientamento nar-
rativo è il trovare la propria modalità elettiva 
nell’orientamento di gruppo e dunque la sua 
capacità di collocarsi all’interno di un’organiz-
zazione del tempo e degli spazi “per classe”.

Per i motivi sopradescritti, appare chiaro 
come l’orientamento narrativo possa rappre-
sentare un’efficace metodologia non solo per 
gli studenti, ma anche per le istituzioni scola-
stiche in generale.  In linea con le Linee Guida 
del 2022, la sua applicazione consente infatti 
di creare uno spazio stabile di ascolto e di 
accompagnamento, che parte “dal ricono-
scimento dei talenti, delle attitudini, delle incli-
nazioni e del merito degli studenti” (tenendo 
conto del pericolo contenuto in una letterale 
interpretazione di questi termini qualora la 
loro “scoperta” non rimanga sotto il control-
lo del soggetto) e li accompagna “in manie-
ra sempre più personalizzata a elaborare in 
modo critico e proattivo un loro progetto di 
vita, anche professionale” (D.M. 328/22, p. 
2). L’orientamento narrativo persegue questi 
obiettivi in modo flessibile, sapendo che in-
clinazioni, attitudini e talenti non sono né to-
talmente stabili, né innati e favorendo la scrit-
tura e riscrittura continua del proprio futuro 
con la finalità della sensazione di controllo e 
di determinare la propria vita ancora prima 
della centratura sugli esiti,
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 In questo senso, l’utilizzo della didattica 
orientativa può fungere da strumento com-
plementare per supportare gli studenti nella 
costruzione di una propria progettualità for-
mativa e professionale, facendo sì che i do-
centi agiscano da facilitatori di un dialogo sul 
tema continuativo.

5. I percorsi di orientamento 
narrativo

Per l’a.s. 2023/2024 l’Università degli Stu-
di di Perugia ha messo a disposizione delle 
scuole della Regione Umbria un’offerta va-
riegata di percorsi  di orientamento. Sono 
di differenti tipologie, suddivisi in moduli e 
sono curati dal personale dell’Università e da 
esperti reclutati tramite un avviso di interpello 
e la successiva redazione di una short list a 
livello di Ateneo. Per il Dipartimento di Filoso-
fia, Scienze Sociali, Umane e della Formazio-
ne sono stati selezionati 17 esperti di orienta-
mento, di cui 10 coordinati dal Prof. Federico 
Batini, ideatore del metodo dell’orientamento 
narrativo5. Il gruppo di orientatori, composto 
da cinque dottorandi e cinque borsisti di ricer-
ca, ha erogato 14 percorsi utilizzando la me-
todologia dell’orientamento narrativo, per un 
totale di 19 classi (di cui 15 classi terze, due 
classi quarte e due classi quinte) di quattro 
autonomie scolastiche di diversi indirizzi (un 
liceo classico, un istituto tecnico-tecnologico, 
un istituto tecnico-agrario e un liceo artistico).

Entrando nello specifico della struttura dei 
percorsi, l’agenzia di formazione Pratika, che 
vanta un’esperienza ventennale con il meto-
do dell’orientamento narrativo (Batini & Salva-
rani, 1999a 1999b; Batini & Zaccaria, 2000; 

2002), ha progettato molteplici percorsi e ha 
consentito al gruppo sopra citato di utilizzarne 
due rivolti agli studenti delle classi terze delle 
scuole secondarie di secondo grado, con l’o-
biettivo di facilitare la riflessione sulla propria 
identità personale/professionale e sul proces-
so di esplicitazione delle proprie competenze. 

I percorsi ruotano intorno a due romanzi, 
due “narrazioni guida”: “Io sono Dot”, di Joe 
Lansdale, ed. Einaudi (2017) e “Vivavoce”, di 
Antonio Ferrara, ed. EL (2018). Seppur con 
sfumature e accenti diversi, i due testi condi-
vidono il tema trasversale dell’esplorazione e 
della scoperta di sé, del superamento di dif-
ficoltà e conflitti, della scoperta delle proprie 
competenze e la messa in campo di una se-
rie di strategie di problem solving, ponendo il 
focus sull’importanza di scelte che risponda-
no ai propri bisogni  di sviluppo.

Le due narrazioni guida vengono svilup-
pate mediante la lettura ad alta voce (Batini, 
a cura di, 2023) dei libri sopracitati, alla quale 
sono affiancate, nei momenti di snodo delle 
narrazioni, una serie di attività di natura auto-
riflessiva e partecipativa, volte a socializzare 
e a favorire il mutuo scambio e arricchimento.

La partecipazione dell’intera classe divie-
ne fondamentale, poiché il gruppo rappre-
senta il contesto in cui il soggetto cresce e 
trascorre alcuni anni cruciali dell'età dello svi-
luppo, in un confronto continuo. Gli esperti 
mirano a facilitare lo scambio e il supporto tra 
i ragazzi e le ragazze mediando le esperienze 
con l’immersione in una storia che raccon-
ta i passi di adolescenti alla scoperta della 
propria identità, in un susseguirsi di sfide che 
fanno emergere i punti di forza e le caratteri-
stiche dei protagonisti.

5. Si ringrazia il Prof. Luca Alici, per il coordinamento e l’organizzazione dei corsi relativi all’“Orientamento attivo nella transizione scuola- univer-
sità” per l’Università degli Studi di Perugia.
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I percorsi si articolano in tre giornate di 
full immersion. Durante la prima giornata vie-
ne dapprima presentata, in estrema sintesi, 
la metodologia dell’orientamento narrativo 
e vengono favorite riflessioni sul concetto di 
orientamento. Successivamente si alternano 
momenti di lettura ad alta voce del testo ad 
attività correlate. In ciascuna di queste attivi-
tà la socializzazione consente la condivisione 
di esperienze e acquista una valenza note-
vole. La seconda giornata, come anche la 
terza, inizia con una breve discussione sulle 
attività precedenti, cercando di valorizzare i 
feedback e facilitare il confronto. La seconda 
giornata dà risalto all’importanza del punto 
di vista altrui e dell’apprendimento dagli er-

rori, per poi proiettarsi verso i primi sguardi 
sul futuro. Nell’ultimo incontro, a seguito della 
fase di raccordo con la giornata precedente, 
gli studenti riflettono su quanto sia avvenuto 
durante l’intero percorso. La lettura integrale 
dei testi culmina con due attività comuni a en-
trambi i percorsi. Nella prima, gli studenti ven-
gono invitati a compilare due liste: una relati-
va alle cose che gradiscono fare e l’altra alle 
cose che sanno far bene. Dopo aver riflettuto 
su predilezioni e competenze, ogni studente 
struttura un fotocollage utilizzando un foglio 
A3 su cui incollare immagini e foto ritagliate da 
riviste e giornali, oppure disegnare e scrivere, 
seguendo lo schema dell’ikigai nella forma del 
diagramma di Venn (Figg. 1 e 2).
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L'obiettivo specifico è favorire l’immagi-
nazione di prospettive e scenari multipli per 
il futuro, rimarcando l’opportunità e il potere 
che ognuno di noi detiene nel decidere come 
direzionare la propria vita futura. Gli elaborati 
finali sono output creativi attraverso i quali gli 
studenti esprimono e raccontano alla classe il 
proprio immaginario sul futuro, per conclude-
re il percorso e ricevere feedback.

Prima dell’inizio e al termine dei percorsi, 
sono stati somministrati due questionari im-
plementati tramite Google Moduli, con l’obiet-
tivo di valutare l’efficacia e la soddisfazione 
del percorso. Tutti i percorsi sono stati erogati 
entro il mese di marzo 2024.

5.1. Strumenti

La struttura dei questionari prevede se-
zioni riguardanti dati anagrafici, scolastici e 
opinioni degli studenti, con alcune differenze 
tra il questionario proposto prima dell’inizio 
del percorso (ex-ante) e quello proposto al 
termine del percorso (ex-post). I questionari 
sono stati progettati per indagare specifiche 
dimensioni relative all’orientamento narrativo, 
come l’autoconsapevolezza, la capacità di 
prendere decisioni informate e l’autopercezio-
ne delle proprie competenze.

5.1.1. Questionario ex-ante

Il questionario somministrato ex-ante ha 
avuto l’obiettivo di esplorare le attese degli 
studenti in termini di autoefficacia, percezio-
ne delle proprie capacità e aspettative relative 
alla transizione scuola-università. La struttura 
prevede tre domande a risposta aperta, ossia:

 – Che cosa significa per te “orienta-
mento”?

 – Secondo te, cosa serve per orientar-
si?

 – Quali sono le tue attese rispetto a 
questo percorso di 15 ore?

In seguito viene sollecitata una riflessione 
sul proprio stato d’animo (“Come ti senti/ti de-
scriveresti?”), chiedendo agli studenti il grado 
di aderenza su scala Likert (da "Assolutamen-
te falso" a "Assolutamente vero") agli aggettivi 
proposti (es. onesto, pigro, fortunato, etc.). Il 
questionario propone delle scale Osgood a 
sei punti (dove 0 rappresenta l’estremo ne-
gativo e 6 l’estremo positivo) per esplorare 
il posizionamento dei partecipanti sulla per-
cezione del proprio futuro (es.“brutto-bello”, 
“noioso-eccitante”, “terribile-fantastico”, e 
“soporifero-stimolante”).

Infine, il questionario include una sezione 
con una domanda a risposta aperta riguar-
dante “ulteriori commenti e/o riflessioni che 
senti di voler aggiungere”.

5.1.2. Questionario ex-post

Il questionario ex-post è stato progettato 
per misurare i cambiamenti nelle dimensioni 
dell’autoconsapevolezza, della capacità de-
cisionale e dell’autoefficacia percepita e per 
raccogliere opinioni, riflessioni e feedback 
dei partecipanti al termine dei percorsi for-
mativi di 15 ore. Tali dimensioni sono state 
selezionate in base a modelli consolidati di 
orientamento (Batini, 2011; Savickas, 2001; 
2005) e consentono di valutare la soddisfa-
zione rispetto alle aspettative iniziali e di effet-
tuare una verifica dell’efficacia dell’intervento 
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orientativo del percorso, oltre a permettere la 
raccolta di suggerimenti e idee per migliora-
menti futuri. Per raggiungere questi obiettivi, 
il questionario è strutturato in diverse sezio-
ni, ciascuna dedicata a un aspetto specifico 
dell'esperienza del partecipante, con quattro 
domande (tre a risposta aperta, una a rispo-
sta chiusa dicotomica) volte a esplorare l’e-
ventuale realizzazione delle aspettative e l’u-
tilità del percorso:

 – Cosa pensi rispetto alle attese che 
avevi su questo percorso di 15 ore?

 – A cosa pensi possa esserti servito 
questo percorso?

 – Consiglieresti questo percorso?
 – [Se sì] “Perché?”

In seguito, viene chiesto di scegliere uno 
“slogan” per sintetizzare il percorso e ripro-
poste le medesime scale Likert e Osgood 
presenti nel questionario ex-ante.

Nella parte finale, sono presenti domande 
a scelta multipla con risposta su scala Likert 
(dove 1 significa “per niente” e 5 “moltissi-
mo”) che riguardano: la chiarezza e l’acces-
sibilità dei contenuti e delle attività proposte; 
la valutazione della modalità di conduzione; 
l’utilità delle riflessioni, delle conoscenze e 
delle abilità costruite durante il percorso per 
il proprio futuro; il grado di soddisfazione ri-
spetto alle attese e al livello di organizzazione 
del percorso; l’interesse verso i lavori “di” e 
“in” gruppo; l’apprendimento di cose nuove 
su se stessi e sui propri compagni e il livello 
di gradimento delle relazioni stabilite con gli 
altri partecipanti al corso.

Le ultime due domande a risposta aperta 
vertono sulla motivazione ad agire data dal 
percorso e su eventuali suggerimenti da pro-

porre e/o commenti:
 – Il percorso ti ha spinto ad agire in qual-

che modo durante questo percorso 
o ti ha motivato ad agire in qualche 
modo nei prossimi giorni? Racconta.

 – Hai dei suggerimenti o commenti da 
fare?

5.2. Campione

Il questionario ex-ante è stato compilato 
da 293 studenti, mentre quello ex-post, som-
ministrato nel periodo tra il 15 e il 23 marzo 
2024 al termine di ognuno dei percorsi ero-
gati, è stato compilato da 242 studenti, con 
un tasso di abbandono del 17,4%. Il numero 
totale di risposte per item varia perché alcu-
ni questionari sono stati compilati in modo 
incompleto. Il grafico seguente sintetizza la 
distribuzione percentuale delle risposte per 
sesso biologico (Fig. 3), annualità scolasti-
ca (Fig. 4) e istituto (Fig. 5) dei rispondenti al 
questionario ex-post.
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Fig. 3 - Distribuzione del campione secondo la variabile “Sesso biologico”.

Fig. 4 - Distribuzione del campione secondo la variabile “Anno scolastico in corso”.

Fig. 5 - Distribuzione del campione secondo la variabile “Indirizzo scolastico di appartenenza”.



84

Six-monthly Journal on Learning, Research and Innovation in Education

6. Alcuni risultati emersi dai 
percorsi dell'a.s. 2023/2024

6.1. Rilevazione/realizzazione 
delle attese e guadagni percepiti

Una categorizzazione ex-post ha consen-
tito di rilevare dei nuclei tematici rispetto alle 
attese pre-percorso (“Quali sono le tue atte-
se rispetto a questo percorso di 15 ore?”) e 
post-percorso (“Cosa pensi rispetto alle atte-
se che avevi su questo percorso di 15 ore?”) 
di orientamento degli studenti. 

Rispetto al processo di categorizzazione, 
le risposte sono state lette in momenti diver-
si da tre diversi valutatori indipendenti, con 
l’individuazione di una prima ipotesi di cate-
gorie. Una successiva discussione tra i ricer-
catori ha consentito di raggiungere un grado 
di accordo per le categorie definitive.

Dall’analisi delle risposte fornite (246), 
sono state enucleate sei categorie per la 
domanda sulla rilevazione delle attese per il 
percorso (Fig. 6):

1. Chiarezza sul futuro (104): include 
affermazioni che menzionano la ricerca 
di una maggiore comprensione riguar-
do al futuro, alla carriera e alle scelte 
universitarie («Mi aspetto una guida/
qualcosa in più per quello che mi aspet-
terà», «Mi aspetto di avere un'idea più 
chiara su cosa fare dopo le superiori»);

2. Conoscenze e competenze (40): 
include affermazioni che indicano l'at-
tesa di acquisire nuove conoscenze, 
competenze o informazioni utili per il 
percorso di studi o professionale («Mi 

aspetto di ottenere delle conoscenze 
in più sulla materia che ho scelto e del 
percorso da prendere», «Mi aspetto di 
ottenere una conoscenza più ampia 
delle varie facoltà»);

3. Crescita personale (29): include ri-
sposte che parlano di crescita perso-
nale e autoconoscenza («Comprende-
re meglio quali tra i miei interessi possa 
prevalere e sul quale potrei costruire 
un futuro», «Imparare a conoscere me 
stessa e cercare di avere un'idea su 
un'ipotetica strada futura»);

4. Supporto nelle decisioni (30): inclu-
de risposte che riguardano supporto 
nell'assunzione di decisioni importanti 
(«Mi aspetto una guida/qualcosa in più 
per quello che mi aspetterà», «Capirò 
se sono davvero sicuro della scelta 
che ho fatto»);

5. Divertimento per l’esperienza (17): 
include risposte che esprimono l'atte-
sa di vivere un'esperienza interessante, 
stimolante e divertente («Stare in com-
pagnia», «Un percorso divertente»);

6. Nessuna attesa specifica (26): in-
clude risposte che indicano l'assenza 
di aspettative specifiche o la mancan-
za di idee chiare su cosa aspettarsi dal 
percorso («Non ho pretese», «Nulla», 
«Non lo so»).

Si evidenzia come le attese - e probabil-
mente le necessità - si concentrino sull’au-
spicio di diradare le perplessità sul proprio 
futuro per oltre il 40% degli studenti e di avere 
delle conoscenze tematiche mirate sui corsi 
di laurea universitari per poco meno del 20%.

L’analisi delle risposte fornite (240), ha per-
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messo di individuare cinque categorie per 
la domanda sulla realizzazione delle attese 
post-percorso (Fig. 7):

1. Aderenza alle attese rilevate ex-
ante (53): include risposte che con-
fermano le attese positive rilevate nel 
questionario proposto prima dell’ini-
zio del percorso;

2. Cambiamento in positivo delle at-
tese rilevate ex-ante (72): include ri-
sposte che dichiarano un miglioramen-
to delle attese rilevate nel questionario 
proposto prima dell’inizio del percorso;

3. Assenza di cambiamento perce-

pito (34): include risposte che non 
rilevano un miglioramento - in alcu-
na direzione - delle attese rilevate nel 
questionario proposto prima dell’ini-
zio del percorso;

4. Feedback specifici sul percorso 
(39): include risposte che forniscono 
specifici feedback sull’utilità del per-
corso (es. crescita personale, acqui-
sizione di conoscenze ecc.);

5. Commenti genericamente positi-
vi (42): include risposte con generici 
commenti positivi non collocabili in 
altre categorie.

Fig. 6 - Distribuzione percentuale delle risposte su rilevazione delle attese e guadagni percepiti.

Fig. 7 - Distribuzione percentuale delle risposte su realizzazione delle attese e guadagni percepiti.
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Il grafico suggerisce che le attese per i 
percorsi di orientamento narrativo sono state 
confermate, se non addirittura superate, da 
più della metà degli studenti. Nello specifico, 
il 30% dichiara di essersi ricreduto sulla na-
tura del percorso: in alcuni casi è stato sot-
tolineato che le precomprensioni attenevano 
a una struttura classica di un percorso (es. 
presentazione dei corsi di laurea universitari) 
che non avesse un focus su una riflessione 
interna rispetto alle proprie risorse e ai pro-
pri punti di forza. Circa il 18% dei rispondenti 
ha fornito feedback positivi senza specificare 
dettagli particolari: questo dato può essere 
letto come l’espressione di un livello generale 
di soddisfazione, anche se meno dettagliato. 
Tuttavia, l'assenza di cambiamento percepito 
da parte di una minoranza dei partecipanti 
suggerisce la necessità di un'indagine più 
approfondita per identificare e risolvere even-
tuali disallineamenti tra le aspettative e i per-
corsi erogati.

Di seguito vengono presentate alcune 
delle affermazioni che suffragano gli aspetti 
sopra discussi.

 – «Le mie aspettative erano di fare un 
semplice e noioso orientamento ri-
spetto all'università, invece si sono 
rivelate 15 ore produttive e belle che 
mi hanno fatto pensare molto»;

 – «Mi aspettavo altro da questo percor-
so, non pensavo di ritrovarmi a riflet-
tere su me stessa»;

 – «Sono rimasta soddisfatta, credevo 
avremmo parlato delle varie università 
e invece è stata una cosa molto più 
creativa, interessante e coinvolgente».

 A titolo esemplificativo, vengono riportate 

alcune asserzioni relative alle percezioni sui 
guadagni conseguiti in relazione alla propria 
identità, ai compagni, al futuro e alle scelte 
da compiere.

 – «Ho imparato ad aprirmi piano piano, 
senza paura del giudizio altrui e di ca-
pire soprattutto che non sono l’unica 
ad avere difficoltà ad esporsi. Ho po-
tuto riflettere su aspetti che probabil-
mente a volte non dico tralascio, ma 
mi ci soffermo poco»

 – «Molti di noi hanno più debolezze di 
quanto pensassi. La scelta del mio fu-
turo dipende da me e solo me. Sono 
io che percorrerò questo percorso»;

 – «Spesso le cose belle e determinanti 
per il proprio futuro nascono casual-
mente, da fallimenti o da piccole cose; 
basta soltanto sognare e vivere con la 
voglia incontrastabile di realizzare tutti 
quegli obiettivi che ci rendono vivi»;

 – «Su di me ho imparato a considera-
re non solo le cose brutte, ma a ve-
dere soprattutto i miei pregi. Sui miei 
compagni ho scoperto molte cose 
che prima non sapevo e ho imparato 
a conoscerli, sul futuro ho capito che 
va bene avere le aspettative ma biso-
gna avere la forza di realizzarle e sulle 
scelte da compiere che tutti prima o 
poi ci troviamo di fronte a una scelta, 
per prenderla basta solo chiarirsi le 
idee, rilassarsi e prendere quella che 
ci piace di più, senza pensare a cosa 
vogliono gli altri».
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6.2. Spinta all’azione

Al fine di verificare ulteriormente l’impatto 
del percorso di orientamento sui ragazze e le 
ragazze, è stata effettuata un’ulteriore analisi 
qualitativa della domanda a risposta aperta 
«Il percorso ti ha spinto ad agire in qualche 
modo durante questo percorso/ti ha moti-
vato ad agire in qualche modo nei prossimi 
giorni? Racconta.» del questionario ex-post 
(Fig. 8). L'intero corpus dati è stato esaminato 
separatamente da tre ricercatori del gruppo, 
che hanno individuato una prima selezione 
di categorie semantiche. A seguito di una 
discussione tra i ricercatori, sono emerse le 
categorie tematiche definitive che hanno por-
tato a definire tutte le risposte che denotano 
un impatto positivo del percorso (il 67,9%), 
tutte le risposte che denotano nessuna o 
poca influenza del percorso (26,4%) e tutte le 

risposte che denotano un’influenza neutra o 
incerta (3,7%). Delle risposte che hanno avuto 
un impatto positivo è stata condotta un’ulte-
riore suddivisione in categorie e sottocatego-
rie per individuare le aree di impatto del per-
corso nella vita dei ragazzi e delle ragazze. 
L’orientamento narrativo, come specificato 
sopra, si pone come obiettivo una rielabora-
zione identitaria consapevole e la padronan-
za e percezione del soggetto circa la propria 
vita e le proprie scelte e pone attenzione sulla 
capacità dei percorsi di stimolare un’agenti-
vità coerente. Si è posta perciò particolare 
attenzione alle dimensioni che riguardano la 
percezione dei percorsi come luogo elettivo 
per un’azione di cambiamento/controllo/con-
sapevolezza di se stessi e la “tendenza” ad 
agire con e verso gli altri e verso il proprio 
futuro.  Di seguito si indica il dettaglio delle 
aree individuate.

Fig. 8 - Distribuzione percentuale delle risposte relative all’impatto del percorso di orientamento.
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1. Agire su di me
 – Migliorarsi: include risposte che espli-

citano la volontà di un lavoro su di sé 
per migliorarsi.

 – Mettersi in discussione: include ri-
sposte che mostrano una riflessione 
su di sé.

 – Ascoltarsi/aumento della consapevo-
lezza: include risposte che mettono i 
propri bisogni e il proprio punto di vi-
sta al centro.

 – Tenacia: include risposte che denotano 
la forte volontà di conoscere e perse-
guire i propri obiettivi, oltre che la forza 
di risollevarsi dopo un brutto momento.

 – Sicurezza in sé: include risposte che 
comunicano di aver acquisito mag-
giore autostima e sicurezza di sé.

 – Esporsi e mostrarsi di più: include ri-
sposte che evidenziano maggiore si-
curezza nell’aprirsi con gli altri.

2. Agire rispetto agli altri
 – Maggiore predisposizione al rapporto 

con l’altro: include risposte che mostra-
no un aumento dell’ascolto, dell’empa-
tia e del rispetto verso gli altri.

 – Maggiore collaborazione: include ri-
sposte che denotano un migliora-
mento nelle dinamiche di gruppo.

 – Liberazione dal condizionamento 
sociale: include risposte che eviden-
ziano di dare meno importanza al  
giudizio altrui.

3. Azioni rispetto al futuro
 – Più comprensione della realtà e del 

futuro: include risposte che sottoline-
ano di avere più chiarezza sui propri 
obiettivi e azioni da compiere in futuro 

e su come esso si presenta.
 – Più motivazione per raggiungere/perse-

guire i propri obiettivi: include risposte 
che identificano una forte motivazione 
al raggiungimento dei propri obiettivi.

Tra le risposte che hanno avuto un impatto 
positivo sui partecipanti (Fig. 9), la distribuzio-
ne delle frequenze per le categorie individuate 
mostra che più della metà dei partecipan-
ti (55%) percepisce cambiamenti interiori, ri-
flessioni su di sé e maggiore consapevolezza 
(Agire su di me). La consapevolezza è uno de-
gli obiettivi del metodo usato e le risposte rac-
colte paiono indicare un’efficacia dei percorsi 
erogati in questa direzione. Circa il 20% dei 
partecipanti ha trovato nel percorso un’occa-
sione per diventare maggiormente predisposti 
all’ascolto, all’empatia e alla fiducia negli altri 
(Agire rispetto agli altri), liberandosi anche dai 
condizionamenti sociali. La stessa percen-
tuale di rispondenti ha riferito che il percorso 
ha permesso di chiarire le prospettive future 
e di prendere posizioni più definite rispetto al 
proprio percorso, con una forte motivazione 
al raggiungimento dei propri obiettivi (Azioni 
rispetto al futuro).

Le sottocategorie afferenti alla categoria 
“Agire su di me” (Fig. 10) permettono di visua-
lizzare una panoramica delle aree dichiara-
te maggiormente influenzate dal percorso di 
orientamento. La percentuale più alta di rispo-
ste riguarda “Ascoltarsi/aumento della consa-
pevolezza” (28%). Alcuni esempi di evidenze 
sono: «Mi ha spinto ad agire sempre mettendo 
in primo piano i miei bisogni»; «Sì, ho capito 
cosa e come posso fare per ritrovare me stes-
sa quando mi risentirò persa»; «Sì, ho capito 
che devo concentrarmi più su me stessa».
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Fig. 9 - Distribuzione percentuale delle risposte sul tema della spinta all’azione.

Fig. 10 - Distribuzione percentuale delle risposte per la categoria “Agire su di me”.

La seconda sottocategoria in ordine di fre-
quenza di risposte è «Esporsi e mostrarsi di 
più» (25%): «Mi ha spinto a mostrare i lati de-
boli di me stessa affinché gli altri riuscissero a 
conoscermi meglio»; «Mi ha aiutato a comuni-
care meglio cosa provo».

Al terzo posto, il numero di occorrenze 
per la sottocategoria “Migliorarsi” (18%): «Mi 
ha motivato molto ad essere sempre la parte 
migliore di me»; «Sì, mi ha aiutato a farmi più 
domande su di me e ho iniziato a lavorare su 
dettagli che ho capito dovrei cambiare».

Le sottocategorie “Mettersi in discussione” 
e “Sicurezza in sé” comprendono il 10% delle 

risposte del campione, mentre “Tenacia” rag-
gruppa le risposte di un 8% dei rispondenti.

Questi dati invitano ad approfondire una 
riflessione per cui l’ascoltarsi e mettere se 
stessi al primo posto potrebbe legarsi al livel-
lo di sicurezza in sé che permette di mostrar-
si agli altri. Il lavorare in gruppo su dimensioni 
personali, grazie alle attività proposte che 
hanno facilitato l’esposizione individuale, ha 
permesso di avere più fiducia negli altri e di 
creare uno spazio sicuro, favorendo così la 
condivisione del proprio punto di vista, l’a-
scolto degli altri e l’empatia. 
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Nel grafico di Fig. 11 emerge in modo 
chiaro che, all’interno della macrocategoria 
“Agire rispetto agli altri”, la dimensione della 
“Maggiore predisposizione al rapporto con 
l’altro” è quella su cui le attività hanno avuto 
più impatto, interessando il 70% delle affer-
mazioni. Ecco alcuni esempi: «Sì, mi ha spin-
to a rispettare ancora più di prima le persone 
e le loro idee personali»; «Mi sono sforzata a 
capire ed essere più empatica e aperta nei 
confronti degli altri»; «Mi sono concentrata 
ancora di più sulla cura dei miei amici». Un 
ambiente in cui ci si sente protetti e liberi di 
esprimersi porta anche ad avere una percen-
tuale alta di evidenze per la sottocategoria 
“Liberazione dal condizionamento sociale”, 
per quasi il 20% degli studenti: «Mi ha moti-
vato a parlare ed aprirmi senza avere paura di 
quello che possano pensare gli altri su di me 
e sulla mia storia»; «Il percorso mi ha spinto 
ad agire diversamente, ad essere più libera 
dal condizionamento sociale». Infine, circa il 
14% esprime pensieri relativi a una “Maggio-
re collaborazione”, come ad esempio: «Mi ha 
spinto a collaborare di più» e «Credo di aver 
partecipato molto». 

Un’ulteriore dimensione di grande rilevan-
za rispetto all’impatto che il percorso ha avuto 
riguarda la progettualità della vita in relazione 
alle azioni future (Fig. 12). La macrocategoria 
“Azioni rispetto al futuro” è composta da due 
sottocategorie. La prima è “Più motivazione 
per raggiungere/seguire i propri obiettivi”, 
che ingloba le risposte di oltre il 50% degli 
studenti, tra cui quelle relative all’espressione 
di un buon livello di resilienza, di chiarezza 
e convinzione rispetto a un obiettivo: «Que-
sto percorso mi ha incitato a seguire i miei 
obiettivi, a non demoralizzarmi nel momento 
in cui qualcosa non è stato perfetto, ma a 
continuare sulla mia strada»; «Ora ho un’idea 
imprenditoriale». 

La seconda sottocategoria, “Più com-
prensione della realtà e del futuro”, riguarda 
il 46% delle risposte degli studenti, come ad 
esempio: «Mi ha spinto a capire di più la vita di 
tutti i giorni» e «Mi ha sicuramente indirizzato 
di più sul mio futuro e su cosa mi piace fare e 
su cosa voglio concentrarmi». Questo risulta 
essere un elemento confermativo dei principi 
teorici dell’orientamento narrativo: sperimen-
tarsi attraverso la narrazione di un romanzo 
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Fig. 11 - Distribuzione percentuale delle risposte per la categoria “Agire rispetto agli altri”.
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Fig. 12 - Distribuzione percentuale delle risposte per la categoria “Azioni rispetto al futuro”.

Fig. 13 - Distribuzione percentuale delle risposte relative al livello di chiarezza e accessibilità dei contenuti.

può portare non solo ad una maggiore sicu-
rezza e consapevolezza di sé, ma anche, di 
conseguenza, a una maggiore chiarezza sul 
futuro e sul percorso che meglio si addice a 
ciascuno.

6.3. Valutazione del gradimento 
del percorso

Come specificato in precedenza, la valu-
tazione del gradimento del percorso è stata 

condotta mediante scale Likert a 5 punti su 
più fronti. Di seguito vengono brevemente 
discussi i risultati emersi dall’analisi della di-
stribuzione delle frequenze di risposta (Figg. 
13-14-15-16).

Il livello percepito di chiarezza e di acces-
sibilità dei contenuti proposti appare elevato 
o molto elevato per circa l’83%. Anche la mo-
dalità di conduzione degli orientatori è risulta-
ta parimenti apprezzata dalla stessa percen-
tuale di studenti.
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Il grado di soddisfazione per le attese e per 
l’organizzazione del percorso risulta elevato o 
molto elevato rispettivamente per il 73,5% e 
per il 78,5% dei rispondenti. Il dato quantita-
tivo relativo al gradimento delle attese sem-
bra pertanto avvalorare le osservazioni della 
precedente analisi qualitativa sulla rilevazione 

delle attese dei partecipanti. Inoltre, i risultati 
confermano quanto osservato nella prima an-
nualità in cui sono stati erogati i percorsi di 
orientamento narrativo (Ciurnelli & Izzo, 2023), 
con un maggior grado di soddisfazione per la 
seconda annualità (circa il 67% per lo scorso 
anno scolastico).

Chiara Azzollini, Heidi Marazzita, Diego Izzo / Ricerche

Fig. 14 - Distribuzione percentuale delle risposte relative alla valutazione della modalità di conduzione.

Fig. 15 - Distribuzione percentuale delle risposte relative al grado di soddisfazione rispetto alle attese.

Fig. 16 - Distribuzione percentuale delle risposte relative al livello di organizzazione del percorso.
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In continuità con la prima annualità (M = 
3,86), si è registrata una sostanziale conferma 
dei livelli elevati di soddisfazione delle attese 

(M = 3,95), con una maggior concentrazione 
delle risposte sui valori medio-alti della scala 
(Fig. 17).

In linea con quanto osservato in preceden-
za, quasi l’86% si dichiara soddisfatto o molto 
soddisfatto dell’adeguatezza delle relazioni 
stabilite con i compagni (Fig. 18). 

L’81% degli studenti sostiene di aver trova-

to interessante o molto interessante l’aver la-
vorato con il proprio gruppo classe, rafforzan-
do così l’idea di un’utilità del percorso anche 
rispetto all’asse interpersonale (Fig. 19).

Fig. 17 - Comparazione dei livelli di soddisfazione nei percorsi delle due annualità.

Fig. 18 - Distribuzione percentuale delle risposte relative alla qualità delle relazioni stabilite con 
gli altri partecipanti.
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Fig. 19 - Distribuzione percentuale delle risposte relative al grado di interesse nel lavoro in gruppo.

Fig. 20 - Distribuzione percentuale delle risposte relative al grado di apprendimento personale.

Fig. 21 - Distribuzione percentuale delle risposte relative al grado di apprendimento 
sulla dimensione interpersonale.

Relativamente ai guadagni percepiti dal 
percorso (Fig. 20), quasi il 64% dichiara di 
aver appreso molte informazioni su di sé e 
sulle proprie risorse. Una percentuale legger-

mente superiore (71,5%) sostiene di aver ap-
preso molte informazioni sui propri compagni 
(Fig. 21), confermando l’impatto del percorso 
nel contesto più ampio del gruppo classe.
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Fig. 22 - Comparazione dei livelli di apprendimento personale nei percorsi delle due annualità.

Fig. 23 - Distribuzione percentuale delle risposte relative all’utilità dei contenuti dei percorsi 
per il proprio futuro.

Rispetto al primo focus, la maggior parte 
degli studenti che ha preso parte ai percorsi ha 
risposto in maniera positiva o molto positiva an-
che al termine dei percorsi erogati nella prima 
annualità (circa il 56% nel primo anno, Fig. 22).

Nella prima annualità, la media dei punteg-
gi relativi alla percezione degli apprendimenti 
riguardanti la propria individualità si concen-
trava attorno un livello medio (M = 3,6). Nella 
seconda annualità, tale risultato viene confer-

mato, con un lieve incremento registrato dal 
confronto tra le medie (M = 3,74).

L’intero vissuto relativo al percorso di orien-
tamento viene visto come utile o particolar-
mente utile per il futuro da più del 70% degli 
studenti (Fig. 23); risultato che sembrerebbe at-
testare un’efficacia percepita rispetto al dialogo 
in una prospettiva intraindividuale, ma anche in 
un’ottica interpersonale, per delineare scenari 
futuri di successo.
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7. Conclusioni e prospettive 
future

La proposta di percorsi con il metodo di 
orientamento narrativo, per la seconda an-
nualità, si conferma una scelta adeguata per 
il target di riferimento, non solo in termini di 
gradimento, ma anche per il potenziamento 
delle competenze orientative degli studenti. 
In linea con quanto evidenziato nella lettera-
tura di riferimento (Batini, 2019b), i dati fanno 
emergere un riscontro positivo: uno spazio 
per riflettere su se stessi e confrontarsi con 
i compagni risulta proficuo al fine di acquisi-
re la capacità di auto-orientarsi e avere una 
maggior consapevolezza di sé per maturare 
scelte personali e professionali di successo. 
Sebbene l’aspettativa di ricevere un tipo di 
orientamento più informativo sui corsi di lau-
rea non sia stata soddisfatta, il dato è positivo 
perché gli studenti dichiarano di essersi ricre-
duti e di ritenere che l’orientamento narrativo 
possa essere un percorso utile per affrontare 
il futuro. La possibilità di fare esperienze me-
diate dalla narrativa e facilitate da orientatori 
risulta gratificante e proficuo nella misura in 
cui la centratura è decisamente sul soggetto 
e sul gruppo. La propensione all’azione con-
cretamente stimolata da questi percorsi è uno 
degli esiti più interessanti, ricordando che uno 
dei principali criteri di valutazione di percorsi 
di orientamento è l’agentività, intesa come la 
capacità dei soggetti partecipanti di tradurre 
le proprie intenzioni in azioni (Batini, 2011). 

A tal proposito, un elemento di rilievo ri-
guarda proprio la spinta all’azione genera-
ta dal percorso: oltre la metà degli studenti 
partecipanti ha dichiarato di aver intrapreso 

riflessioni personali che li hanno condotti a 
pianificare attivamente il proprio futuro, dimo-
strando un cambiamento positivo nell’approc-
cio alla scelta. Un dato che evidenzia pertanto 
il valore aggiunto dell’orientamento narrativo, 
rispetto a percorsi tradizionali, che spesso si 
concentrano esclusivamente su aspetti infor-
mativi, tralasciando la dimensione esperien-
ziale ed emotiva del processo decisionale.

Una riflessione possibile potrebbe ri-
guardare la capacità di questi percorsi, an-
cora non soddisfacente, di avere una retro-
azione sulla progettazione scolastica che 
predispone pochi luoghi e spazi di ascolto, 
in cui il punto di vista degli studenti possa 
essere valorizzato. 

Le Linee Guida propongono una direzio-
ne da seguire in cui il paradigma dell’orien-
tamento formativo possa essere messo alla 
prova in verticale e posto al servizio delle per-
sone durante tutto l’arco del percorso forma-
tivo (e poi della vita), con l’auspicio di dedi-
care sempre più spazi alla conoscenza e allo 
sviluppo di sé. In prospettiva, per migliorare 
la proposta futura, è necessario approfondire 
l’assenza di cambiamenti riscontrata da una 
minoranza dei rispondenti in diverse aree del 
questionario, al fine di rispondere meglio ai 
bisogni e ai desideri di tutte e di tutti.
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