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La scrittura autobiografica come strumento 
per promuovere competenze 

di auto-orientamento.
Un’esperienza laboratoriale 

con giovani laureati

Federica De Carlo*

Riassunto: Il contributo intende illustrare una esperienza di orientamento svolta nell’ambito 
delle iniziative formative volte a favorire l’occupabilità dei giovani realizzate all’interno di un 
protocollo di intesa stipulato fra il Career Services dell’Università degli Studi Roma Tre e il 
progetto finanziato dalla Regione Lazio “Porta Futuro Lazio”. Le attività di formazione a cui ha 
partecipato un gruppo di giovani adulti si sono svolte prevalentemente online con l’individua-
zione e l’adozione di alcuni strumenti di auto-orientamento e di auto-valutazione (questionari, 
griglie di riflessione, colloqui e gruppi di discussione) di stampo biografico-narrativo compa-
tibili con le condizioni di sistema disponibili. Particolare attenzione è stata rivolta all’impie-
go della scrittura manuale per la sua capacità di produrre nel soggetto strutture e riferimenti 
(Angelini, 2016) e di generare un processo mentale di apprendimento riflessivo (Travaglini, 
2017) sulle proprie abilità partendo dallo sviluppo di una più approfondita conoscenza di sé 
stessi. L’esperienza evidenzia come la scrittura manuale abbinata all’impiego di strumenti di 
auto-valutazione possa apportare un valore formativo e supportare il soggetto nella promozio-
ne di competenze in termini di auto-regolazione (Pellerey, Orio, 2001), adattabilità professio-
nale (Savickas, Porfeli, 2012), autoefficacia (Zimmerman, 1999) e agency (Bandura, 1996, 2000), 
ritenute essenziali per intraprendere azioni volte alla definizione di un progetto formativo e 
professionale (Margottini, 2019).
Parole chiave: adattabilità di carriera; auto-valutazione, giovani laureati, orientamento, scrittura.

English title: Autobiographical writing as a tool to promote self-guidance. A workshop experi-
ence with young graduates.
Abstract: The contribution aims to illustrate a guidance experience conducted by the Career 
Services of the University of Roma Tre and Regione Lazio with a group of young graduates. The 
activities were carried out online and aimed at developing self-guidance and self-assessment 
tools (questionnaires, grids, interviews, and focus groups) based on a biographical-narrative ap-
proach. Particular attention was paid to the use of handwriting as it stimulates reflective learn-
ing in the subject (Angelini, 2016; Travaglini, 2017). The experience showed how handwriting, 
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combined with the use of self-evaluation tools, can bring educational value, and support the 
subject in the promotion of self-regulation skills (Pellerey, Orio, 2001), career adaptability (Sav-
ickas, Porfeli, 2012), self-efficacy (Zimmerman, 1999) and agency (Bandura, 1996, 2000), all 
considered strategic competencies for the definition of a vocational project (Margottini, 2019).
Keywords: career adaptability, guidance, self-assessment, handwriting, young graduates.

❶	Introduzione

Il quadro allarmante che emerge dai dati nazionali sulla disoccupazione e sulla 
dispersione scolastica conferma le difficoltà che i giovani incontrano nel mondo 
del lavoro, in cui sempre più spesso si entra a far parte solamente dopo lunghi per-
corsi caratterizzati da precarietà, frammentarietà e discontinuità (Lodigiani, 2010). 

Le evidenze statistiche inoltre confermano come nell’ultimo ventennio in Italia 
si siano raggiunti livelli molto elevati di dispersione scolastica e come si siano dif-
fuse nuove disuguaglianze formative e la mancanza di equità (Benvenuto, 2016).

In un quadro talmente complesso è chiaro che occorre investire sul poten-
ziamento lifelong delle competenze dell’individuo che miri a promuovere la re-
sponsabilizzazione delle persone nella costruzione dei propri percorsi di studio 
e di lavoro: sia in funzione individuale, per favorire lo sviluppo di atteggiamenti 
proattivi nella costruzione dei percorsi formativi e professionali, sia in funzione 
sociale, per promuovere processi di inclusione lavorativa (Margottini, Fiorucci, 
2020) e di costruzione di un’identità professionale (Savickas, 2014; Pellerey, 2021). 

In tale orizzonte di senso risulta evidente come si affermi l’idea di un’azione 
orientativa che si sviluppi lungo un processo continuo in funzione diacronica (Do-
menici, 2015) intesa a favorire nell’individuo competenze di auto-orientamento e 
di auto-regolazione dei propri apprendimenti (Deci & Ryan, 1985; Zimmerman, 
1989; Pombeni, 2003), nonché a stimolare l’accrescimento di competenze che 
consentono ai giovani di costruire autonomamente il proprio percorso di scelta 
(Zanniello, 1979).

La visione di una nuova prospettiva lifelong e lifewide dell’orientamento è 
promossa anche all’interno delle numerose Raccomandazioni del Consiglio della 
Commissione Europea volte a determinare le linee di attuazione della Strategia di 
Europa 2020, nelle quali l’orientamento viene definito «un processo continuo che 
mette in grado i cittadini di ogni età, nell’arco della vita, di identificare le proprie 
capacità, le proprie competenze e i propri interessi, prendere decisioni in materia 
di istruzione, formazione e occupazione, nonché gestire i propri percorsi perso-
nali» (art. 1 c. 785 Legge 145 del 30 dicembre 2018).

Le azioni di orientamento acquistano così definitivamente una nuova prospet-
tiva lifelong e lifewide ed un nuovo ruolo, configurandosi come una base sicura 
per costruire percorsi professionali finalizzati a favorire l’integrazione lavorativa 
ed un assetto educativo inclusivo soprattutto per coloro i quali appartengono alle 
categorie più fragili (De Carlo, 2020).
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❷	Il contesto dell’esperienza: un percorso di orientamento  
	 per promuovere l’occupabilità dei giovani adulti

Recenti rapporti internazionali (OECD, 2020) confermano che in Italia il 28% 
di adulti di età compresa tra i 25 e i 34 anni possiede un titolo o una qualifica di 
istruzione di tipo terziario.

Seppur i dati relativi nell’ultimo decennio presentano un incremento di tale 
percentuale di 8 punti rispetto al 2009, va sottolineato come tale crescita sia tutta-
via nettamente inferiore alle percentuali relative alla stessa classe di età dei paesi 
OCSE (45%), (OECD, 2020). 

La pandemia Covid-19 ha provocato una crisi economica che non ha eguali 
dai tempi del Dopoguerra ad oggi: nel 2020 la contrazione del PIL è stata pari al 
8,9% (Agenzia delle Entrate, 2020) risultando addirittura superiore a quella regi-
strata durante l’intera doppia ondata recessiva del 2008-2013.

Il lockdown imposto e la flessione economica hanno determinato la chiusura di 
numerose attività nel settore terziario dovuta alle difficoltà di gestione economica 
(OECD, 2020).

Anche per queste ragioni, le previsioni per i prossimi anni non sono affatto 
positive: al 31 dicembre 2020 l’Istat ha stimato un ulteriore aumento del tasso di 
disoccupazione e di inattivi tra i giovani nella classe di età 15-24 anni. 

La questione cruciale dell’aumento dei tassi di disoccupazione, di inoccu-
pazione e di inattività dei giovani italiani è al centro di numerosi tentativi da 
parte del Legislatore volti a contrastarne l’incremento mediante azioni di poli-
tiche attive che, tuttavia, sembrano non svolgere un ruolo del tutto centrale per 
la valorizzazione del sistema di istruzione integrato con quello della formazione 
professionale.

A livello nazionale e locale, tuttavia, intorno ai temi relativi all’orientamento 
professionale e all’importanza della formazione ad esso riferibile, si registrano in-
teressanti iniziative volte a supportare concretamente i giovani nella ricerca di un 
impiego e a promuovere il loro coinvolgimento in percorsi formativi in grado di 
soddisfare i bisogni di realizzazione di sé e di riconoscimento sociale.

A tal proposito la Regione Lazio da anni è impegnata sistematicamente nell’al-
locazione di fondi da destinare all’attivazione di diversi progetti finalizzati a pro-
muovere l’occupabilità, l’inclusione socio-lavorativa e a contrastare la dispersione 
scolastica e universitaria, nonché il disagio educativo delle persone più fragili. 

Il progetto «Porta Futuro Lazio» a partire dal 2011, attraverso l’attivazione di 
protocolli di intesa stipulati con gli Atenei presenti nella Regione, ha realizzato 
numerose azioni mirate a creare un ponte fra le Università e il mondo del lavoro. 

Già da circa un decennio Porta Futuro Lazio si occupa di organizzare servizi 
specializzati tra i quali percorsi di orientamento professionale, bilancio delle com-
petenze, formazione e consulenza giuslavoristica (Smeriglio, 2018) in collabora-
zione con le Università. 

Nella realizzazione degli interventi di orientamento e formazione Porta Fu-
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turo Lazio ha avviato un protocollo di intesa con il Career Service dell’Università 
degli Studi Roma Tre. 

Tra le azioni formative promosse all’interno del già citato protocollo di intesa 
inerente alla formazione e all’orientamento, durante l’emergenza dell’epidemia 
da Covid-19, un gruppo di lavoro del Dipartimento di Scienze della Formazione 
dell’Università Roma Tre ha coordinato un percorso di orientamento finalizzato 
all’autovalutazione delle proprie competenze strategiche che ha coinvolto 14 par-
tecipanti (12 femmine, 2 maschi) tra i 20 e i 26 anni: 4 studentesse e 1 studente 
iscritte/i all’Università, 8 laureate (di cui 2 in cerca di impiego e 6 disoccupate) e 1 
laureato in cerca di un primo impiego.

Il percorso si è svolto nei mesi di ottobre, novembre e dicembre del 2020, me-
diante l’organizzazione di 12 incontri, ognuno della durata di tre ore e condotti 
sulla piattaforma Microsoft Teams.

Nell’individuazione degli obiettivi del percorso sono state identificate alcune 
dimensioni il cui sviluppo è stato ritenuto strategico ai fini del laboratorio e che è 
possibile sintetizzare come segue:
–	 identificare il grado di adattabilità professionale (Savickas, Porfeli, 2012);
–	 indagare la propria percezione delle competenze strategiche (Bay, Grzadziel, & 

Pellerey, 2010) tramite la somministrazione di questionari di autovalutazione;
–	 identificare gli elementi formativi, le esperienze, nonché le attitudini dei sog-

getti al fine di promuovere capacità utili ai fini di inserimento professionale 
gratificante e adeguato;

–	 favorire il pensiero riflessivo e la consapevolezza delle competenze già posse-
dute con lo scopo di attivare un processo di crescita progettuale e consapevole;

–	 attivare le risorse del soggetto (conoscenze, works habits, identità professionale, 
motivazione, auto-effiacia, empowerment) applicabili nell’ambito professionale.
Identificati gli obiettivi del percorso, si è ritenuto opportuno optare per l’ado-

zione di un approccio metodologico qualitativo di stampo biografico-narrativo. 
I dispositivi che caratterizzano l’impianto prescelto, volti a definire il percorso 

mediante un piano di sviluppo personale come strumento di orientamento e pre-
figurazione professionale, sono stati individuati in un set di strumenti operativi 
composto da:
–	 «Questionario di Percezione delle proprie Convinzioni e Competenze Strate-

giche – QPCC» (Pellerey, Orio, 2001);
–	 «Questionario sull’Adattabilità Professionale - QAP» (Savickas, Porfeli, 2012), 

nella versione tradotta in lingua italiana e riadattata da Pellerey, Margottini e 
Leproni (2018);

–	 griglie di riflessione focalizzate sulla individuazione delle attitudini e gli inte-
ressi professionali;

–	 elaborazione di un testo scritto.
I suddetti obiettivi sono stati ulteriormente rafforzati attraverso due azioni 

distinte:
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–	 gruppi di discussione sull’analisi condivisa dei profili emersi dai questionari e 
momenti di confronto e approfondimento collettivo relativi al testo elaborato;

–	 un colloquio finale individuale per raccogliere e restituire quanto emerso du-
rante il percorso.

❸	Contesto, metodologia e obiettivo della ricerca 

Le attività di laboratorio hanno previsto una prima fase di introduzione al 
percorso e successivamente un focus volto alla esplorazione ed alla autovalu-
tazione circa alcune competenze che possono essere definite «strategiche» per 
dirigere sé stessi nello studio e nel lavoro (Pellerey, 2006) e volto ad indagare 
le dimensioni che sono alla base del costrutto di adattabilità professionale (Sa-
vickas, Porfeli, 2012).

Tuttavia, nell’ottica delle finalità sinora esposte, nel presente contributo si darà 
conto, nello specifico, di alcune riflessioni su quanto emerso dallo svolgimento di 
una esperienza di scrittura manuale integrata nel set di strumenti qualitativi di 
stampo narrativo-biografico.

È stato chiesto ad ogni partecipante di elaborare un testo della lunghezza mas-
sima di 500 parole e di descrivere una esperienza di successo vissuta nella propria 
vita. 

Per la stesura dell’elaborato al soggetto è stato richiesto, nello specifico, di: a) 
spiegare il motivo per cui ritenesse che l’evento avesse avuto successo, b) il giudi-
zio sulla significatività dell’esperienza raccontata, con un focus sulla ricostruzione 
delle risorse personali e professionali impiegate per risolvere una situazione pro-
blematica e sulla capacità di trasformare le criticità in una esperienza positiva e di 
successo.

È stato suggerito ai partecipanti di scrivere manualmente il testo al fine di sol-
lecitare l’impiego di diverse risorse metacognitive e per esprimere visivamente il 
ricordo, nonché le idee e i concetti ad esso riferibili, stimolando l’immaginazione 
per mettere a fuoco e in evidenza l’intreccio narrativo e le relazioni interne.

Questa indicazione è stata fornita in quanto la scrittura manuale è in grado di 
rilevare e favorire 

lo sviluppo di capacità riproduttive e ideative del linguaggio molto più, ad esempio 
della scrittura digitale o anche di forme semplificate di scrittura manuale quali lo script o lo 
stampatello, oggi sempre più utilizzati in sostituzione del corsivo (Angelini, 2020, p. 142).

Anche sul versante degli studi internazionali condotti nell’ambito della psi-
cologia cognitiva riferibili alle attività di scrittura si evidenziano alcuni studi che 
hanno apportato notevoli contributi nell’ambito della ricerca scientifica. 

Di particolare interesse risulta essere il lavoro proposto dalla linguista L.S. Flo-
wer e dallo psicologo cognitivista J.R. Hayes e (Flower &, Hayes, 1980) secondo i 
quali il processo di metacognizione che si avvia durante l’atto scrittorio, favorisce 
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la promozione di alcune dimensioni legate a tre competenze-chiave strategiche: la 
pianificazione, il controllo e la valutazione e si applica coerentemente al lavoro di 
scrittura (Flower & Hayes, 1980).

Chi scrive, consapevole della complessità che caratterizza il processo di scrit-
tura e di sintesi e dello sforzo mnemonico relativo al ricordo che deve selezionare, 
mette in atto quelle strategie di problem solving, che le/gli consentiranno di gesti-
re il carico cognitivo e di controllare la scrittura. 

❹	La scrittura manuale come strumento di orientamento formativo

Accompagnare i giovani adulti a sviluppare un processo riflessivo è al centro 
di ogni intervento di orientamento formativo (Mura, 2005) e, pertanto, è compito 
degli educatori, degli insegnanti e degli operatori fornire gli strumenti che con-
sentano di promuovere azioni per «praticare» il pensiero riflessivo. 

Per queste ragioni, l’azione educativa promossa all’interno del contesto di 
esperienza laboratoriale ivi descritta ha previsto l’adozione di una pratica di scrit-
tura riflessiva (Cadei, 2017) individuale ed esperienziale finalizzata allo sviluppo 
di dimensioni e competenze narrative. 

I contributi teorici ed empirici dei paradigmi dominanti dell’orientamento 
hanno consegnato riflessioni ed acquisizioni importanti (Savickas, 2005, 2020; 
Guichard, 2005) in merito all’idea di un modello globale di orientamento fondato 
su di un approccio biografico-narrativo (Bruner, 1991; Smorti, 1994; Demetrio, 
1996; Cochran, 1997; Gysbers, 2006) e socio-costruttivista (Crites, 1976; Lent, 
Brown, & Hackett, 2002; Savickas, 2005, 2020; Guichard, 2009; Krumboltz, 2009). 

L’individuazione di tale modello muove dalla maturata consapevolezza sulla 
peculiare capacità che esso possiede di facilitare le scelte nella vita dell’individuo 
e di favorire nel soggetto sia la presa di coscienza del proprio habitus (Guichard, 
Cassar, 1998), sia lo sviluppo di un processo di una biographical agency (Savickas, 
2011, 2014) finalizzata a sviluppare nella persona la capacità di far fronte alla com-
plessità delle transizioni professionali e personali (Savickas, 2005, 2011).

L’applicazione della scrittura come strumento narrativo nell’ambito di un la-
boratorio pedagogico volto a promuovere una attività centrata sul potenziamento 
delle competenze strategiche corrisponde a una produzione personale che è sia 
biografica che diegetica, e che riflette, in tutto o in parte, il progresso di un percor-
so individuale di crescita professionale e formativa. 

L’effetto delle componenti riflessive originate dalla produzione scritta e orale 
di narrazioni biografiche sembra offrire uno spazio di senso potenziale in cui è 
possibile rielaborare, riformulare e sollecitare lo sviluppo di un sensibile processo 
di risignificazione del rapporto con la conoscenza esperienziale, in funzione del 
coinvolgimento da parte dell’autore a una propria evoluzione e crescita, finalizza-
ta a prendere senno di poi e a promuovere un dialogo tra vita personale e profes-
sionale (De Halleux, 2008).
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Ancora, la connessione tra la componente pratica e la componente simbolica 
che connota il gesto grafico consente di generare nel soggetto impegnato nell’e-
sperienza di scrittura manuale, un processo mentale mediante il quale il

pensiero ritrova un tempo per l’elaborazione e l’approfondimento riflessivo, che sem-
bra non aver subito sostanziali cambiamenti nel corso dell’evoluzione della specie umana 
(Travaglini, 2017, p. 230).

È stato precedentemente osservato come numerosi studi e ricerche sull’orien-
tamento hanno avuto nel corso degli ultimi decenni un’accelerazione significativa 
in direzione di una maggiore considerazione del concetto di costruzione della car-
riera (Savickas, 2013) e della promozione dello sviluppo professionale non più in 
una dimensione di isolamento metodologico, ma in un contesto di progettazione 
condivisa in cui è fondamentale avere cura dei processi formativi (Simeone, 2009; 
Cambi, 2014; Perla, 2019), mediante lo scambio e la condivisione di pratiche e 
sottolineando la forte valenza della circolarità fra teoria e prassi. 

Da questo punto di vista, il contesto pragmatico della scrittura tende a pro-
muovere lo sviluppo di una 

progettualità personale fondata su una realistica conoscenza del proprio sé, sulla sco-
perta di significati e di valori che diano senso alla propria esistenza e sulla conoscenza delle 
opportunità lavorative presenti nel proprio contesto di vita (La Marca, 2015, p. 115).

❺	Modulazione del percorso

La scelta degli strumenti da impiegare è stata effettuata con lo scopo di perso-
nalizzare il percorso e di renderlo il più agevole e adatto alle esigenze del soggetto. 

Per questo motivo è stata prevista una prima fase di presentazione e di acco-
glienza (in cui è stata effettuata una analisi della domanda ai fini di individuare il 
tipo di risposta più opportuno; sono state fornite informazioni sul percorso per 
favorire l’esplicitazione delle motivazioni e delle aspettative; sono stati condivisi gli 
obiettivi specifici del percorso e le modalità di attuazione) ed una seconda fase dedi-
cata alla definizione della dinamica intrinseca dell’azione da sviluppare (identifica-
zione delle competenze strategiche; identificazione delle dimensioni relative al gra-
do di adattabilità professionale; valorizzazione e potenziamento delle competenze 
dei partecipanti, facilitazione del processo di costruzione di ipotesi professionali).

L’impostazione metodologica e la successione delle fasi si sono focalizzate sulla 
valorizzazione dell’esperienza laboratoriale inquadrandola come un percorso in-
termedio tra un’attività di consulenza orientativa e una formazione vera e propria. 

Si tratta della promozione di processi e di competenze strategiche che sono alla 
base di alcuni pilastri pedagogici dell’orientamento, ovvero: l’empowerment indi-
viduale (Rappaport, 1995; Bruscaglioni, 2003) l’agency e la self-efficacy (Bandura, 
1996, 2000), la consapevolezza di sé, ritenute essenziali per costruire un progetto 
personale e professionale dotato di senso e significato (Margottini, 2019; De Carlo, 
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2020) e per sviluppare parallelamente un sentimento di autostima, di autoefficacia 
e di senso di responsabilità (Quaglino, 2002) come cura di sé (Demetrio, 1996).

Tornando alle fasi operative, il piano delle azioni specifiche proposte nel labo-
ratorio mediante la suddivisione in tre aree specifiche di riflessione:
–	 Area «Conosci te stesso»: 
	 breve ricostruzione di un profilo personale, formativo e professionale; identi-

ficazione dei propri interessi e desideri; identificazione delle competenze per 
lo studio e per il lavoro; identificazione del grado di adattabilità professionale; 
approfondimento della prospettiva temporale;

–	 Area «Ipotesi di progetto e verifica esterna»: 
	 focus sulle riflessioni sui profili emersi dalla compilazione dei questionari 

(«Questionario di Percezione delle proprie Convinzioni e Competenze Strate-
giche; «Questionario sull’adattabilità professionale») sulle ipotesi di progetto 
elaborate; riflessione sul progetto o sull’elaborato/prodotto finale;

–	 Area «Progetto formativo/professionale e piano di azione»: 
	 individuazione dei punti di forza e delle debolezze emerse, pianificazione e 

individuazione delle azioni (formative) da intraprendere nel breve, medio e 
lungo termine; verifica della fattibilità del progetto personale e professionale.
Le modalità di attuazione sono state predisposte affinché si creasse una comu-

nità di pratica (Wenger, 2000) finalizzata allo scambio e alla condivisione degli 
elementi emersi e ritenuti più salienti.

L’articolazione delle attività ha coinvolto in primis la figura dell’esperto-fa-
cilitatore che, assumendosi la responsabilità della restituzione al soggetto degli 
elementi significativi evidenziati nello svolgimento dei compiti richiesti, lo ha ac-
compagnato nell’intero percorso laboratoriale, a partire dalle esercitazioni auto 
gestite e/o individuali (questionari, elaborato scritto), sino all’analisi e il confron-
to relativi alla autovalutazione delle proprie competenze.

Nell’esperienza di scrittura proposta ai partecipanti si trovano i presupposti 
per l’attivazione di un processo riflessivo (Ricoeur, 1993) la cui componente au-
tobiografica evidenzia come la «pedagogia della memoria» (Demetrio, 1998) sia 
in grado di promuovere, attraverso il medium della scrittura delle proprie espe-
rienze, lo sviluppo di competenze dinamiche e volitive come la resilienza (Mala-
guti, 2005; Cantoni, 2014) che spesso, nel caso dei giovani adulti, contribuisce al 
superamento dell’immobilizzazione dovuta alla discrasia fra giovani e mercato 
del lavoro e alle difficoltà connesse alla gestione di momenti di transizione (come 
quella tra scuola e lavoro) e al cambiamento non pianificato. 

Tra le diverse abilità che lo svolgimento del racconto di 500 parole ha inteso 
promuovere, si rintracciano: la capacità di sintesi, nel tentativo di superare lo sco-
glio dovuto alla mancanza o sovrabbondanza di idee e cose da dire e la capacità 
di focalizzare l’attenzione su di un determinato momento della propria vita, di 
contestualizzarlo e di comprendere le motivazioni alla base dell’individuazione 
ragionata della scelta. 
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Tuttavia, la scrittura individuale non costituisce la sola chiave per lo sviluppo 
del pensiero riflessivo: pertanto sono stati organizzati dei piccoli gruppi di di-
scussione con i pari e l’esperto basati sulle storie prodotte individualmente volti a 
favorire una focalizzazione su nuovi punti di vista. 

Il pensiero narrativo richiede una dinamica in cui il dialogo, l’inter-compren-
sione e la più ampia oggettivazione delle esperienze si aprono all’ampliamento di 
nuove prospettive.

La narrazione, quale dispositivo interpretativo e conoscitivo consente, come 
afferma Bruner (1992; 1998), lo sviluppo di un pensiero fondamentalmente dia-
logico in cui 

la propria identità cresce a mano a mano che aumenta la capacità di narrare le proprie 
esperienze e di raccontare quelle degli altri. È attraverso i momenti narrativi che entria-
mo nell’universo semantico dell’altro, ci misuriamo continuamente per creare narrazione 
condivise o contrapposte, diventiamo più consapevoli di quali credenza, valori impronta-
no la nostra vita e quindi noi stessi (Bruner, 1992, p. 18).

L’enfasi sulla riflessività è alla base del pensiero che si sviluppa nell’azione della 
scrittura: in essa si delinea pertanto un momento di apprendimento (Mialaret, 
1991) che prende forma all’interno del processo metacognitivo.

Si tratta di un esercizio introspettivo che coinvolge dimensioni come il rico-
noscimento e la condivisione delle proprie emozioni, nella continua ricerca di un 
significato (Bruner, 1990) e di attribuzione di senso (Jedlowski, 2000) alle proprie 
azioni.

Tali componenti, che si configurano come ingredienti formativi del percorso 
individuale, hanno la specifica funzione di portare ordine, coerenza e di creare 
connessioni attraverso le quali è possibile orientare i pensieri, le attitudini, i valori 
e le scelte delle persone in un dialogo continuo con sé stessi volto a favorire la 
consapevolezza di poter essere in grado di riplasmare la progettualità personale, 
formativa e professionale.

L’autobiografia come pratica narrativa è oggi frequentemente impiegata nel-
le esperienze di formazione e di orientamento sia con gli adulti che con giovani 
adulti (Loiodice, 2004), per tale ragione la scelta del metodo biografico-narrativo 
è stata ritenuta la più affine al contesto ed ai partecipanti.

Difatti, nella prospettiva degli obiettivi delineati, l’adozione di un approccio 
narrativo nelle pratiche di orientamento sembra in grado di favorire nel soggetto 
lo sviluppo di capacità di interpretazione della realtà (Demetrio, 1996; Demetrio, 
2013) e di capacità di coping nell’affrontare in maniera autonoma, responsabile 
ed agentiva i diversi ostacoli che si possono incontrare nel complesso processo di 
costruzione dell’identità professionale. 

È quindi possibile riconoscere come nei contesti di orientamento e di accom-
pagnamento al lavoro in cui si ripercorrono le storie individuali, la narrazione si 
svela come una cornice formativa particolarmente efficace nel favorire un am-
biente di apprendimento propositivo e motivante.
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Il momento narrativo invita l’autore a ripensare e a reiventare la propria 
esperienza individuale e la rielaborazione di quegli elementi cruciali che, sep-
pur possa essere complesso recuperare, consente un’operazione di ricollocazione 
o collocazione del senso e del significato delle esperienze vissute e l’attivazione 
di una agentività (Bandura, 2000) che «identificata con gli atti compiuti inten-
zionalmente» (Aiello, Sharma, Sibilio, 2016, p. 16) dal soggetto, risulta capace 
di generare una «una vera e propria «metodologia della previsione» (Rivoltella, 
2014, p. 18).

❻	Discussione 

Al fine di approfondire ed investigare le trame che hanno preso vita attraverso 
la scrittura manuale dell’elaborato da parte dei quattordici partecipanti, sono stati 
organizzati due focus group.

Tale tecnica è stata ritenuta la più adeguata in quanto ha fornito l’opportunità 
di interagire mediante lo scambio di opinioni e di porre l’enfasi sul processo di 
apprendimento e sul pensiero riflessivo maturati all’interno della esperienza di 
scrittura.

Al fine di focalizzare l’attenzione sul processo formativo e riflessivo, è stato 
chiesto ai partecipanti, mediante l’impiego di domande-stimolo, di raccontare l’e-
vento di successo oggetto del compito assegnato. 

L’approccio con cui è stata condotta la discussione collettiva è stato caratte-
rizzato da un ascolto attivo e non giudicante (Giusti, 2008) volto a comprendere i 
processi e le dinamiche dell’i(inter)azione educativa. 

L’adozione di uno stile «ispirato ai criteri di ascolto, accompagnamento, inte-
razione partecipata, mediazione comunicativa» (D.M. 254 del 16 novembre 2012, 
Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo 
di istruzione, G.U. 05/02/2013, n. 30, p. 17) ha consentito che si generassero mo-
menti di condivisione, di apertura e di confronto. 

Nell’analisi dei focus-group sono stati individuati quattro temi trasversali co-
muni alle macro-aree emerse riferite alla qualità dell’esperienza, alle forme di ap-
prendimento e all’orientamento al futuro.

I temi trasversali emersi possono essere sintetizzati come segue:

–	 Macro-area: Qualità dell’esperienza.
	 L’esperienza di scrittura è stata apprezzata in quanto è stata riconosciuta dai 

partecipanti come un’esperienza che ha promosso una profonda riflessione 
sulle proprie attitudini e interessi professionali. 

–	 Macro-area: Forme e strategie di apprendimento.
	 La riflessione sui passaggi della trama sviluppata nel contenuto dell’elaborato 

ha stimolato la consapevolezza del possesso di alcune competenze strategi-
che: meta-cognitive (organizzare, preparare, monitorare e valutare il raggiun-
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gimento dell’obiettivo di apprendimento), cognitive (capacità di sintesi e di 
elaborazione, capacità di attivare il pensiero deduttivo, abilità tipiche di un 
apprendimento consapevole e autonomo) e strategie socio-affettive che ri-
guardano, nel contesto in questione, la sfera dell’interazione con il facilitatore 
e dell’interazione fra pari.

–	 Macro-area: Orientamento formativo.
	 Il momento scrittorio ha consentito una riflessione sulla capacità di ricostru-

zione delle risorse personali impiegate dal soggetto per risolvere una situazione 
critica trasformandola in una realizzazione personale (percezione di controllo 
degli eventi e al conseguente riconoscimento di maggiori spazi decisionali).

È stato rilevato come la totalità dei partecipanti abbia definito l’esperienza 
scrittoria come un’esperienza formativa, collegandone la significatività ad un mo-
mento trasformativo insito nella convergenza di diverse valenze emotive: un altro 
aspetto che va a confermare come lo svolgimento di compiti reali può identificare 
l’aspetto chiave dell’esperienza. 

In questo senso ed in coerenza con la prospettiva sinora descritta, le attività 
sono state progettate in base all’idea di proporre un laboratorio con una finalità 
didattica volta a valorizzarne la capacità strategica di creare «le condizioni appro-
priate per il pensiero riflessivo» (Baldacci, 2005, p. 6), muovendo dalla consape-
volezza che 

[…] quando si fanno esperienze in laboratorio non si impara solo qualcosa sui singoli 
contenuti di quelle esperienze o sul «medium» che le accomuna, nel lungo periodo si ap-
prende anche il «contesto laboratoriale» basato sull’atteggiamento investigativo-riflessivo, 
sulla propensione a porsi problemi e ad affrontarli attivamente in maniera riflessiva (Bal-
dacci, 2005, p. 5).

I dispositivi selezionati e gli stimoli forniti hanno consentito di attivare nell’u-
tente un processo di interpretazione (Demetrio, 2018) e di riflessione sul senso ed 
il significato di quanto complessivamente emerso dall’analisi della compilazione 
dei questionari e contestualmente, hanno permesso di delineare i punti di forza su 
cui intervenire strategicamente per promuovere l’agentività (agency), la curiosità 
professionale (Savickas, Porfeli, 2012) e la capacità progettuale (Pellerey, 2016). 

I feedback raccolti in merito all’esperienza formativa hanno rappresentato un 
vero e proprio indice di gradimento espresso dai partecipanti ed hanno consentito 
di intervenire in modo costruttivo su alcuni aspetti ritenuti di particolare rilievo 
nei contenuti dei colloqui individuali.

Al riguardo, i colloqui hanno offerto la possibilità di procedere con una foca-
lizzazione specifica circa gli eventi personali più significativi per lo sviluppo di una 
identità professionale e su diverse dimensioni relative agli interessi, alle attitudini, 
alla percezione di autoefficacia nell’intraprendere azioni nel breve, medio e lungo 
termine; alla riflessione sulle competenze possedute e da incrementare.
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❼	Considerazioni conclusive

L’orientamento applicato nelle pratiche di accompagnamento al lavoro basato 
sulle competenze (Di Rienzo, Serreri, 2015) ha già mostrato, come testimoniamo 
ricerche afferenti agli ambiti della didattica basata sull’evidenza (Calvani, 2012; 
Cottini, Morganti, 2013), che un approccio metodologico di stampo qualitativo, 
accompagnato da una consapevolezza riflessiva (Calvani, 2011) e dall’adozione 
del paradigma biografico-narrativo (Kelchtermans, 2001; Cambi, 2005; Laneve, 
2005, 2009; Cross, 2007; Nigris, 2009; Demetrio, 2013) contribuisce allo svilup-
po di competenze progettuali (La Marca, 2015), nonché a favorire la costruzione 
dell’identità professionale (Pellerey, 2019) e la promozione di specifiche dimen-
sioni connesse all’incremento della percezione di auto-efficacia e di occupabilità.

Il contributo ha inteso evidenziare il valore auto-formativo che la scrittura può 
apportare attraverso il coinvolgimento che l’atto di elaborazione di un testo au-
tobiografico implica rispetto a motivazione, consapevolezza metacognitiva e al 
potenziamento di competenze orientative nei giovani adulti.

L’esperienza presentata può essere considerata un esempio di come l’appli-
cazione di strumenti qualitativi di matrice narrativo-biografica nei contesti non 
formali può concretamente contribuire all’attivazione di processo di costruzione 
dell’identità professionale partendo dallo sviluppo di una più approfondita cono-
scenza di sé stessi. 

Tra i punti di forza dell’esperienza, si sottolinea come a livello personale dei 
singoli studenti, in termini di motivazione (Heckausen, 1991) e di consapevolez-
za rispetto al proprio progetto di sviluppo formativo e orientativo (Margottini, 
2017), i profili emersi abbiano sottolineato una ricaduta positiva avviata dalle ri-
flessioni metacognitive.

Altresì, la proposta di scrittura manuale ha implicato alcune sollecitazioni con 
il fine di consentire ai partecipanti di narrare e riflettere sulle esperienze più si-
gnificative e di stimolare, di conseguenza, lo sviluppo della competenza narrativa 
(Batini, Del Sarto, 2007; Batini, 2009).

Infine, la partecipazione consapevole e volontaria dei giovani adulti al per-
corso, l’analisi condivisa di quanto restituito dalle attività svolte prima, durante 
e dopo la consegna di scrittura, ha consentito la rielaborazione dei contenuti ivi 
descritti in un clima di ascolto reciproco. 

Per concludere, sembra possibile affermare che la focalizzazione sull’esperien-
za di scrittura, seppur contenuta, abbia stimolato negli utenti sia un confronto con 
la propria radice biografica, sia un processo di autovalutazione delle proprie com-
petenze di auto-orientamento ritenute strategiche per incrementare lo sviluppo di 
agency e il raggiungimento del successo formativo.

Un ultimo aspetto da non trascurare, ma molto importante, è quello relativo 
all’opportunità di inserire percorsi di orientamento all’interno di iniziative come 
quella avviata da Porta Futuro Lazio, che consentono di avviare virtuose collabo-
razioni fra mondo accademico, comunità e mondo del lavoro in funzione del rag-
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giungimento degli obiettivi della cosiddetta «Terza Missione», incoraggiando azio-
ni di politiche attive volte sia valorizzare il territorio di riferimento, sia a consolidare 
il network degli attori istituzionali e non istituzionali che in tale territorio operano. 
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