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ABSTRACT

The evolution of technologies has led to a change in going to redefine spaces
and places to live in our life. Media languages and technologies can become
a valid tool to promote a critical and conscious reflection towards digital.
Therefore, in this contribution, the research activity carried out within the
project called SILVER. The project main objective is to promote community
welfare through the development of empowerment in young and old people
belonging to the Settimo Torinese area. Specifically, we will focus on the first
phase of the project, which provided the realization of narrative workshop
with young high school students in the Settimo Torinese area, during the
2020 lock down.

L'evoluzione delle tecnologie ha determinato un cambio di prospettiva an-
dando a ridefinire spazi e luoghi del vivere quotidiano. I linguaggi mediali e
le tecnologie possono diventare un valido strumento per promuovere una
riflessione critica e consapevole verso il digitale. Pertanto, in questo contri-
buto, verra presentata I'attivita di ricerca svolta all'interno del progetto SIL-
VER, il cui principale obiettivo € di promuovere il welfare di comunita
attraverso lo sviluppo di empowerment in giovani e anziani appartenenti al
territorio di Settimo Torinese. Nello specifico ci si soffermera sulla prima fase
del progetto, che la realizzazione di laboratori narrativi con i giovani studenti
delle scuole superiori del territorio di Settimo Torinese durante il lock down
del 2020.
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* 1l presente lavoro e frutto della collaborazione delle tre autrici ai quali si attribuiscono le seguenti
parti: par. T e 7 (Barbara Bruschi); par. 2 e 3 (Manuela Repetto); par 4, 5 e 6 (Melania Talarico).




KEYWORDS

Digital storytelling, digital literacy, digital skills, multicode language

Digital storytelling, alfabetizzazione di digitale, competenze digitali, linguag-
gio multicodicale

CONEFLITTI D’INTERESSE
Le Autrici dichiarano che non sussistono conflitti d’interesse.

1. Introduzione

Negli ultimi anni € emersa sempre di pit la necessita di aumentare i livelli di alfa-
betizzazione digitale. L'ultimo periodo caratterizzato dal Covid ha portato nuova-
mente alla luce I'esigenza di promuovere un cambiamento verso il digitale. Lltalia,
come altri paesi del mondo, si e ritrovata in una situazione di emergenza che ha
intaccato differenti ambiti e ha incentivato una riflessione circa i metodi che in-
cludono le tecnologie. Prendendo in considerazione il contesto italiano, il livello
di competenza digitale sia nei giovani che negli adulti viene classificato come una
tra i piu bassi. | dati Eurostat del 2021" riportano un divario dell’8% rispetto agli
altri Paesi europei. Questo gap appare ancora piu significativo se consideriamo
che gia a partire dal 2006 la Commissione europea aveva inserito la competenza
digitale tra le otto competenze fondamentali per il /ifelong learning. La crisi pan-
demica ha evidenziato come il digital divide di primo e secondo livello sia ancora
presente in Italia e rappresenti un vincolo importante per i processi di sviluppo
sociale, economico e formativo. Viene dunque da chiedersi dove sia I'origine di
questo divario che, almeno in apparenza, dovrebbe aver trovato soluzione negli
interventi formativi introdotti dai diversi attori nazionali e internazionali. Una ri-
sposta possibile viene da Ranieri (2011) che sottolinea come troppo frequente-
mente le tecnologie digitali sono state considerate strumenti lontani dall’azione
pedagogica e pertanto escluse dalla formazione dei professionisti e degli studenti.
Questo ha fatto si che giovani e adulti venissero in parte privati dell’'opportunita
di sviluppare quelle competenze sociali e di cittadinanza che sempre piu sono
collegate alle realta digitali.

Alla luce di tali considerazioni, il lavoro che verra presentato in questo contri-
buto si inserisce in un progetto di ricerca pitt ampio denominato SILVER?, svoltosi
a Settimo Torinese, in provincia di Torino tra il 2020 e il 2021. SILVER nasce con il
principale obiettivo di promuovere il welfare di comunita attraverso lo sviluppo
di empowerment in giovani e anziani del territorio. A tal proposito sono stati coin-
volti gli studenti delle scuole superiori che in un percorso di alternanza scuola la-
voro, hanno ricevuto una formazione sul digital storytelling (dst). E stato scelto di
utilizzare il dst poiché si configura come una metodologia narrativa particolar-
mente flessibile che puo essere applicata in diversi contesti: formativi, educativi,

1 https://digital-agenda-data.eu/charts/analyse-one-indicator-and-compare-countries

2 SILVER e I'acronimo di “Sistema integrato di lifelong learning valorizzazione del capitale umano,
educazione alla cittadinanza attiva e recupero delle capacita cognitive”, ed € un progetto che & stato
finanziato dalla fondazione CRT (Cassa di Risparmio Torinese) nel 2020 e realizzato dal Dipartimento
di Filosofia e Scienze dell’Educazione dell’Universita Torino in collaborazione con la Biblioteca Ar-
chimede, I'Ospedale Civico di Settimo Torinese, e 'ASL TO4.
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di cura, didattici e nel public engagement (De Jager et al., 2017; Ferranti & Petrucco,
2021). Attraverso di essa e possibile organizzare gli interventi su diversi piani di
azione, che promuovono la riflessione individuale e sociale cosi come quella di-
gitale (Chan et al., 2017). Pertanto, il contributo si focalizzera nello specifico sulle
attivita svolte nel periodo pandemico con gli studenti, proponendo il DST come
un metodo per: a) lavorare sulla dimensione narrativa e incentivare una riflessione
critica circa la costruzione dei contenuti multimediali; b) migliorare I'acquisizione
di abilita legate alle competenze digitali; c) promuovere una maggiore consape-
volezza sull’'uso dei linguaggi multicodicali. Nello specifico sono stati attivati dei
laboratori narrativi, il cui scopo era di aiutare i giovani a costruire dei brevi video
racconti legati in particolare al territorio di Settimo Torinese.

La metodologia di analisi ha previsto I'impiego dei Mixed Methods il cui im-
pianto si e costituito delle seguenti fasi:

1. somministrazione di un questionario online su competenze digitali e narrative
degli studenti;

2. analisi di contenuto dei video racconti prodotti;

3. impiego di una griglia iconografica per I'analisi dei contenuti visivi.

2. Il digital storytelling

Il digital storytelling € considerato una modalita alternativa per promuovere e va-
lorizzare un apprendimento attivo e riflessivo da parte del discente e vede cen-
trale il ruolo della persona nel proprio processo di apprendimento. Grazie alle
tecnologie, molti artefatti audiovisivi in un cui € compresa una narrazione pos-
sono definirsi digital storytelling. Tuttavia, in questo contributo si fara riferimento
alla Scuola Californiana (Lambert, 2007a), il quale intende il digital storytelling
come la creazione di contenuti che prevedono la realizzazione di brevi video rac-
conti (da un minimo di due, tre minuti a un massimo di otto), attraverso una pro-
cessualita narrativa. Joe Lambert e Dana Atchley sono gli autori di questo metodo,
i quali negli anni Novanta fondano il Center for Digital Storytelling, divenuto suc-
cessivamente Storycenter a Berkeley, in California. Nella pratica e nel suo conte-
nuto, il digital storytelling da un lato offre uno spazio di condivisione delle
esperienze che lega le persone a un vissuto comune (Lambert, 2009) e dall’altro
incentiva i soggetti a lavorare sulla dimensione legata al digitale. Infatti, alcune ri-
cerche in ambito didattico evidenziano come lI'incorporazione di elementi multi-
mediali nella narrazione promuova skill tecnologiche relative alla creazione e al
montaggio dei contenuti (storia, immagini e video). In questo modo, gli studenti
possono migliorare i propri livelli di ‘alfabetizzazione digitale, ad esempio utiliz-
zando strumenti tecnologici, tra cui telecamere, microfoni e software di editing
video e usare una varieta di media per presentare idee e condividerle con gli altri
in modo creativo (Chan, Churchill, Chiu, 2017). La dimensione narrativa d’altro
canto incentiva il confronto e la partecipazione con l'altro, restituendo senso e
valore ai propri vissuti. In questo modo, le persone, diventano attori attivi e par-
tecipi nel processo di costruzione dei significati e dei messaggi presenti all'interno
degli oggetti mediali (Buckingham, 2020). Diverse ricerche sottolineano I'impor-
tanza di impiegare il DST per ridare una rappresentazione sociale differente circa
luoghi, spazi e persone o nello scardinare i pregiudizi di carattere sociale, politico
e culturale (Chan, 2019; Christens, 2019; Rubegni et al., 2022). La particolare con-
notazione emotiva presente all’interno dei video racconti & in grado di restituire
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il punto di vista personale di chi narra e di coinvolgere maggiormente i possibili
ascoltatori. Seguendo le linee guida di Joe Lambert (2007b), un DST ha sette ca-
ratteristiche:

1. una narrazione coinvolgente e che sappia sorprendere come € stato accennato
precedentemente;

2. la presenza della dramatic question per incentivare I'autore a riflettere critica-
mente in merito alla storia che dovra essere narrata;

3. il punto di vista personale, il quale offre un taglio interpretativo della storia
che é prettamente dell’autore/ narratore del video racconto;

4. Lavoce del narratore che restituisce identita alla storia e permette di immede-
simarsi meglio nel racconto;

5. gli elementi multicodicali: implica la presenza di linguaggi come la musica, le

immagini, i video e il testo che sono scelti dall’autore ed enfatizzano la narra-

zione;

il ritmo riguarda I'andamento della narrazione (lento o veloce);

7. l'economicita, ossia la possibilita di narrare dei contenuti significativamente
importanti in poco tempo grazie alla presenza della multicodicalita.

o

3. Storytelling e dimensione narrativa

Per evidenziare le potenzialita del digital storytelling, bisogna considerare il ruolo
che ricopre la narrazione. Come € noto, la dimensione narrativa permette di strut-
turare la realta dando un senso e un’organizzazione a esperienze e ad azioni. Se-
condo Bruner, il pensiero narrativo consente di realizzare tale operazione e di
guidare le persone nella costruzione di forme di conoscenza che si costituiscono
all'interno di una struttura narrativa (Bruner, 1990;2006). A questo proposito € ne-
cessario focalizzarsi su due piani di riflessione. Il primo riguarda principalmente
i processi di immedesimazione: la dimensione narrativa e legata alla dimensione
empatica e permette di comprenderne i vissuti dell’altro. A conferma di questo
pensiero, gli esperimenti legati alle neuroscienze e alle scienze cognitive dimo-
strano come, udire o vedere un racconto attivi nel cervello dei micromovimenti
che portano la persona a vivere I'esperienza come propria (Storr, 2020). Studiosi
come Gallese e Guerra (2015), nell’analisi dei testi filmici, parlano di simulazione
incarnata, mentre a partire dalle ricerche in neuro narratologia, si ipotizza la cen-
tralita dei neuroni specchio nella comprensione ed elaborazione dei testi narra-
tivi® (Ballerio, 2010; Calabrese, 2020). Su un altro piano, la narrazione puo essere
considerata una vera e propria competenza, permettendo alla persona di svilup-
pare delle skill traslabili anche nella vita reale. | racconti consentono di attivare
processi di decostruzione dei significati, oltre a promuovere azioni di aggrega-
zione sociale e costruzione di un sapere che puo diventare condiviso e consoli-
dato. A partire dal linguaggio nel bambino (Bowles et al., 2020), fino allo sviluppo
di abilita legate all’attivazione di processi cognitivi, € possibile comprendere la
struttura e le regole che compongono un racconto e attribuirne senso e significato
(Mittiga, 2018). A tal proposito, risulta necessario considerare il fondamentale pas-
saggio dal piano cognitivo e mentale a quello piti concreto, attraverso cui prende

3 A tal proposito vengono ipotizzati anche dei modelli cognitivo narrativi, come quello di Herman
che prevede cinque attivita per spiegare come i racconti migliorino la comprensione della realta
(vedi, Cifuni, 2018).
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vita lo storytelling. Raccontare, implica trasmettere delle narrazioni di invenzione
o che sono tratte dalla realta (Perissinotto, 2020) come nel caso del digital story-
telling. In qualsiasi storia, deve esserci un personaggio che «orienta la sua azione,
verso il superamento di almeno un ostacolo che lo separa dal suo obiettivo» (id,
2020, p. 15). Pertanto, la costruzione anche di un breve racconto, & costituita da
questi elementi. Cosi come verra discusso nel prossimo paragrafo, puntare sullo
sviluppo di competenze narrative puo incentivare trasversalmente quello relativo
alle competenze legate alla digital literacy, offrendo un’opportunita per contra-
stare un uso scorretto e poco consapevole dei dispositivi tecnologici, che tende
a enfatizzare una dimensione prettamente narcisistica (Chul Han, 2015).

3.1 Digital storytelling e multicodicalita

Le ricerche in ambito scolastico e accademico sull'impiego digital storytelling en-
fatizzano I'importanza della multicodicalita, intendendo quest’ultima come la pre-
senza di piu codici linguistici (visivo, uditivo, verbale e testuale) all'interno di un
video racconto. Il ruolo della pluralita dei linguaggi € presente in letteratura in ri-
ferimento, ad esempio, all’'uso delle immagini gia a partire dall’infanzia (Bertolini,
2017) o nell’ambito formativo, con docenti e adulti (Banzato, 2014). In questi casi
si sottolineano gli effetti positivi sia in termini di apprendimento che di riflessione
critica sui contenuti e sulla costruzione dei significati visivi risulta importante. Nel
primo caso, si cita lo studio di Hattie, che, attraverso lo strumento delle metanalisi,
ha dimostrato cosa realmente funziona e non funziona in didattica. Per esempio,
dai risultati di questo studio emerge che l'uso dei video migliorino I'apprendi-
mento, rispetto alla semplice e sola lezione frontale (Hattie, 2016). La stessa effi-
cacia riguarda I'impiego dei film in ambiti anche meno formali, come i contesti
educativi e sociali, in cui il video diventa uno strumento emotivamente coinvol-
gente da una parte e promotore di un pensiero critico dall’altra (Wu & Chen, 2020).
Questo aspetto assume valore se si considera le difficolta che i giovani incontrano
nell’acquisire gli strumenti di lettura critica dei messaggi dei media, in una societa
che muta costantemente, il cui sapere risulta frammentato (Wiseman et al. 2016).

La realizzazione di un testo audiovisivo, implica non solo conoscenze di tipo
tecnico, ma anche relative ai diversi linguaggi che lo compongono (le immagini, i
video, I'elemento musicale e testuale). La possibilita di impiegare piu codici lin-
guistici diventa un’opportunita per esprimere i propri significati attraverso mo-
dalita alternative e originali. A questo proposito € importante considerare il ruolo
che immagini, musica e montaggio operano nei processi di significazione del rac-
conto. Le immagini svolgono una funzione fondamentale sia a livello di trasmis-
sione del messaggio che di costruzione del significato. Le diverse tipologie di
fotografia possono assumere dei significati profondi e come € ormai noto, la pre-
valenza del visivo rispetto al verbale, acquisisce sempre pil rilevanza nella vita
quotidiana delle persone. L'immagine € un testo, inteso come un dispositivo di
costruzione di relazione (Eugeni, 2014), cioe che crea un’interazione fra cio che &
rappresentato e cio che viene interpretato. Da una parte si considera I'immagine
come ambigua (Finocchi & Perri 2015), una costruzione che, come sostengono i
semiologi, non puo essere neutrale, ma incarna il punto di vista dell’autore oltre
che dello spettatore. Dall’altra 'immagine ha la capacita di restituire immediatezza
suscitando reazioni emotive, piu forti rispetto alle parole (Amit et al., 2022). Questo
non significa che la comunicazione visiva non richieda competenze specifiche,
come dimostrano gli studi in ambito educativo € fondamentale l'acquisizione di
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una vera propria competenza visuale per saper leggere e scrivere con I'immagine
(K dra & Zakevi i t, 2019; Scarnici, 2019).

4. | laboratori di digital storytelling
4.1 Contesto e partecipanti

Come accennato nel paragrafo introduttivo, sono stati avviati dei laboratori online
di digital storytelling all'interno del progetto SILVER, che, in una prima fase di la-
voro, ha previsto il coinvolgimento di circa 75 studenti della scuola superiore Ga-
lileo Ferraris di Settimo Torinese. | soggetti coinvolti avevano un’eta compresa fra
i17 e i19 anni e frequentavano le classi IV e V.

In totale erano presenti 66 studenti e le classi nella loro composizione risulta-
vano disomogenee. Per quanto riguarda le quinte erano presenti 23 alunni/e da
una parte e 9 dall’altra. Allo stesso modo anche le classi IV erano costituite da 23
alunni/e in un gruppo e 11 nel secondo. Questo ha avuto delle ricadute dal punto
di vista della ricerca, in quanto a causa della numerosita delle classi e per mante-
nere una coerenza metodologica, € stato necessario optare per la realizzazione
di video racconti collettivi anziché individuali.

4.2 Metodo e strumenti

La ricerca ha previsto I'impiego di una metodologia Mixed method che ha riguar-
dato la creazione di questionari pre-intervento realizzati con Google Moduli per
indagare il livello di competenze digitali e narrative dei partecipanti; dall’altra I'im-
piego del digital storytelling come metodo qualitativo e narrativo atto a promuo-
vere una riflessione critica nei soggetti in questione.

Inoltre, sono state raccolte le storie dei partecipanti ed € stata realizzata una
classificazione della tipologia di immagine attraverso I'uso di una griglia strutturata
iconografica per comprendere la tipologia e la relazione semantica nell'impiego
dell’elemento visivo.

4.3 1 questionari di autovalutazione

Prima che gli studenti iniziassero a lavorare all’interno dei gruppi di lavoro e stato
chiesto loro di rispondere a un questionario per I'autovalutazione delle compe-
tenze in tre ambiti:

1. Digitale: in cui sono state inserite l'uso degli strumenti tecnologici, la produ-
zione di contenuti digitali, 'impiego dei social e la conoscenza dei software
di creazione dei contenuti multimediali;

2. storytelling: la conoscenza del digital storytelling, la fruizione di contenuti nar-
rativi su diversi tool (libro, video, podcast ec...), la differenza tra descrizione e
racconto;

3. coding: la conoscenza del coding e la sua applicazione.

In questa sede ci si concentrera esclusivamente sulla competenza digitale e
sullo storytelling.
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4.4 Lla griglia iconografica

Per comprendere le modalita secondo cui gli studenti applicano gli elementi visivi,
sono state prese in considerazione la frequenza delle immagini e la tipologia di
relazione semantica che studenti e studentesse applicano. Pertanto, € stata rea-

lizzata una griglia iconografica composta da differenti categorie e sottocategorie
(vedi tabella 7).

Sovra

. N, Relazione
categorie Sottocategorie Significato letterale

semantica

Paesaggi

Cose Manufatti e oggetti artificiali

Oggetti naturali

Uomini

Donne

Bambini
Persone

Gruppo di persone

Parti del corpo

Neutrali

Domestici

Animali Selvatici

Insetti

Immagini astratte
Astratto

Schemi teorici

Tabella 1. Griglia analisi iconografica.

Per ogni categoria, attraverso I'osservazione di ciascun video racconto, & stato
inserito il significato letterale dell'immagine analizzata (cio che realmente rappre-
senta) e il suo correlato semantico. La figura 1 riporta un esempio di analisi del-
I'immagine.

Banchi e sedie all’interno di
un’aula

|

Categoria
Cose

Sottocategoria

Qe  artificiali

Correlato semantico
Referenziale (1 banchi di
scuola)

,J .»__! _lL-.lL.l LH.»J l- Significato letterale

T ~ i
Narrazione orale dell’autore
«Ci siamo incontrate tra i banchi di scuola»

Figura 1. Schema di analisi e categorizzazione dell'immagine.

Al fine di raccogliere correttamente i dati ogni video racconto preso in esame
e stato analizzato seguendo le seguenti fasi:
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e Segmentazione dei frame visivi: ogni immagine e stata classificata attribuendo
ad essa unscodice di riferimento;

e categorizzazione dell'immagine attraverso la griglia iconografica;
individuazione del correlato semantico corrispondente: ci si € basati sul rac-
conto del narratore per comprendere la relazione semantica fra I'oggetto visivo
e I’enunciato verbale;

e comparazione e calcolo della frequenza: le immagini sono state raggruppate
e comparate da un punto di vista del significato letterale uguale e del correlato
semantico (es. referenziale, metaforico o privo di significato).

4.5 Illaboratorio di digital storytelling

Il laboratorio é stato articolato in sette incontri di due ore ciascuno per un totale
di 14 ore.

Come strumento di lavoro é stato utilizzato google classroom messo a dispo-
sizione dall’Istituto Galileo Ferraris e le piattaforme di riferimento sono state prin-
cipalmente google meet e webex®. Nella tabella 2 vengono illustrate le fasi del
progetto e le relative tempistiche.

Presentazione del laboratorio e delle attivita di Icebreaking: ai partecipanti
¢ stata chiesto di provare a creare una storia attraverso I'impiego dei dadi | Primo
Fase 1 L S p a1 } PR
narrativi. Questa fase e stata utile per comprendere il livello di narrativita | incontro
degli studenti e delle studentesse.
Scelta della dramatic question DQ e stesura della prima bozza del rac-
conto: sono state fornite una serie di DQ. Ogni gruppo aveva la possibilita
di sceglierne una sola. Di seguito si riportano le dramatic question utiliz-
zate durante il laboratorio: Secondo
Fase2 |- Sulle tracce del bello e terzo
— Il nostro punto di incontro incontro
- Oltre quei palazzi
— Scatti di Settimo
— Passeggio e mi ritrovo li
Rivisitazione della bozza del racconto e uso dello storyboard: una volta
Fase 3 conclusa la storia & stato chiesto a ogni gruppo ¢ stato chiesto di compi- | Quarto
lare uno storyboard online per organizzare cognitivamente la costruzione | incontro
dei diversi significati.
Ricerca dei materiali multimediali: sono stati forniti siti di riferimento per
F ricercare materiali free copyright o con licenza creative commons. E stato | Quinto
ase 4 N R PP g o A= ; . - Rl I
chiesto agli studenti di privilegiare I'uso di foto scattate con i propri di- | incontro
spositivi.
Montaggio del video racconto: i video sono stati montati attraverso soft- Sesto
Fase 5 |ware per pc come moviemaker o app per dispositivi telefonici come fil- |
d incontro
migo.
Condivisione con il gruppo classe: alla fine di ogni laboratorio si & dedi-
cato un incontro alla condivisione e al feedback finale in merito al per- | Settimo
Fase 6 s AT . i
corso svolto da ogni singolo gruppo. Tutti i video sono stati visionati e | incontro
commentati da ogni partecipante.

Tabella 2. Fasi di realizzazione del laboratorio di digital storytelling

4 La scelta di utilizzare questa seconda piattaforma & dipesa dall'impossibilita di avviare break out
room con meet, in quanto la scuola non disponeva della licenza di riferimento per svolgere questo
tipo di attivita.
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5. Risultati: i dati del questionario

In generale le classi si sono composte con una percentuale molto alta di giovani
donne. Le risposte ricevute nel questionario sono state in totale 66 (classi IV, 34
studenti) (classi V, 32 studenti).

Di seguito si riportano i dati raccolti relativi alla dimensione delle competenze
digitali.

5.1 Competenze digitali

Il grafico 1 e riferito alla domanda “Quanto tempo occupano i dispositivi elettro-
nici durante le tue giornate?” Con tre opzioni di valutazione:

1. tanto, lo uso spesso: implica un impiego dei dispositivi oltre le sei ore;
2. mediamente, lo uso qualche ora al giorno: dalle due alle quattro ore circa;
3. poco, non lo uso quasi mai: un uso dei dispositivi di circa un’ora al giorno.

E stato chiesto inoltre di indicare quale dispositivo venisse impiegato con piu
frequenza.

QUANTO TEMPO OCCUPANO I DISPOSITIVI
ELETTRONICI DURANTE LE TUE GIORNATE?

= Tanto, lo uso spesso = Mediamente, lo uso qualche ora al giorno Poco, non lo uso quasi mai

53
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o
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[CELLULARE] [COMPUTER] [TABLET] [ALTRI DISPOSITIVI]

Figura 2. Risposte alla domanda su tempo di fruizione dei dispositivi digitali - classi quarte e
quinte.

Aggregando i dati delle due classi (figura 2), risulta evidente un uso piuttosto
prevalente dello smartphone (53 studenti lo usano con molta frequenza rispetto
a13), mentre 30 studenti su 66 usano mediamente il pc e 27 lo usano poco o quasi
mai. 49 studenti non usano quasi mai il tablet e 14 ne fanno un impiego medio.
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QUALISONO I PRINCIPALIUTILIZZI DEL TUOI DISPOSITIVI
ELETTRONICI? (PIUDI UNA RISPOSTA POSSIBILE PER OGNI
RIGA)

mScuola ™ Social Wa sopo creativo (editing video) ® come stnumento di informazicne (lethura arfiooli, ricerehe personali) WNonlo uso

TELEFONO COMPUTER TABLET

Figura 3. Risposte alla domanda sui principali utilizzi (IV e V).

Alla domanda “Quali sono i principali utilizzi dei tuoi dispositivi elettronici?”
(figura 3), gli studenti hanno risposto che: il cellulare viene utilizzato per navigare
sui social, a seguire & presente un utilizzo nel contesto scolastico, come strumento
di informazione e infine a scopo creativo per esempio nell’editing dei video.

Al contrario il computer ha una maggiore frequenza nei contesti scolastici e
viene utilizzato poco per navigare sui social, del tutto come strumento di infor-
mazione e per fini creativi. Una parte degli studenti dichiara di non usarlo.

Infine, il tablet risulta lo strumento meno impiegato, la maggior parte dichiara
di non possederlo e per quanto riguarda i diversi usi, una leggera frequenza piu
alta si evince nel suo impiego a scuola e come strumento di informazione.

SUI SOCIAL CREI DEI CONTENUTI PERSONALI (AD
ESEMPIO EDITI FOTQ O VIDEO) O PREFERISCI ESSERE
SPETTATORE DI CIO CHE PUBBLICANO GLI ALTRI?

o [Preferisco fare da spettatore]
m [Creo dei contenuti ma tendenzialmente non li pubblico]

[Amo editare e pubblicare foto e video]
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Figura 4. Risposte alla domanda su creazione dei contenuti sui social network - classi quarte e
quinte.

La terza domanda (figura 4) riguardava la creazione dei contenuti personali sui
social network. In questo caso la maggior parte degli studenti preferisce essere
spettatore piuttosto che autore. E infatti una minoranza quella che realizza con-
tenuti, i quali spesso non vengono pubblicati. Mentre per quanto riguarda la ca-
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tegoria editare e pubblicare foto e video, 23 studenti su 66 dichiarano di farlo con
una certa frequenza, mentre 28 su 66 solo a volte.

Per I'editing video, solo meta degli studenti (50%) dichiara di aver gia svolto
questa attivity; il restante ha prevalentemente dichiarato di non averlo mai fatto
(45.5%) oppure di non sapere cosa significhi editare (4.5%). | programmi di editing
presentati nella domanda successiva riguardano principalmente, Instragram, Tik
Tok, in alcuni casi gli studenti sanno utilizzare altri software come Inshot o pro-
grammi di editing con il telefono.

E stato possibile notare che, coerentemente con le risposte date alle prece-
denti domande, gli studenti tendono con esperienza di editing utilizzano appli-
cazioni social (97%), come tik tok, mentre I'uso di programmi specifici ha una
frequenza pil bassa (circa la meta: 46%) e a prevalere sempre 'uso delle app per
cellulare (12 su 16 rispondenti che dichiarano di usare programmi specifici).

In linea con le aspettative del team di ricerca, & inoltre stato chiesto se gli stu-
denti fossero a conoscenza di programmi impiegati per fare coding e realizzare
storie digitali. In questo caso, ci si € focalizzati su Scratch. Solo il 3% ha risposto
affermativamente, mentre il 33% ha risposto negativamente e il 64% ha dichiarato
di non aver mai sentito parlare del programma.

5.2 Lo storytelling

La prima domanda della sezione sullo storytelling indaga se gli studenti conosces-
sero il digital storytelling.

La maggior parte delle risposte é risultata negativa: il 38% (25 risposte) non ne
aveva mai sentito parlare, mentre il 32% (21 risposte) ne aveva sentito parlare, ma
non approfonditamente. Circa un altro terzo, infine (30%), dichiarava di cono-
scerlo.

La successiva domanda (figura 5) ha riguardato il coinvolgimento emozionale.
Si nota una preponderanza nell'impiego dei video, (circa 31 risposte) a seguire le
storie raccontate a voce (18 risposte), i libri 16 risposte e i racconti orali e testuali
(una sola risposta).

QUALE TIPO DI NARRAZIONE TI
COINVOLGE DI PIU?
m Un video (cortometraggi, video su Youtube, altro)
= Una storia raccontata a voce
Un libro
Amo ascoltare narrazioni a voce per poter quanto amo divorare i libri

0
-

- -

1

16

Figura 5. Narrazioni e coinvolgimento - classi IV e V.
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E stato chiesto di motivare la propria risposta. Per quanto riguarda il video,
molti studenti hanno dichiarato che risulta pit coinvolgente per i seguenti mo-
tivi:

e aumenta la propria attenzione grazie all’'uso delle immagini e delle musiche
di sottofondo;
la lettura risulta piu noiosa rispetto alla possibilita di guardare un video;

e iconcetti presentati in un video sono piti semplici da capire;

* sipercepisce un maggiore coinvolgimento rispetto al libro.

Chi invece ha scelto sulla storia raccontata a voce si € focalizzato sui seguenti
aspetti:

e lavoce rende pil coinvolgente ed espressivo il racconto;

e ¢ piu semplice da ascoltare rispetto al libro che puo annoiare;

* sipercepisce un maggior coinvolgimento rispetto al libro ed & piu alto il livello
di immedesimazione;

* siriesce a seguire meglio i concetti e risulta pit semplice concentrarsi.

Il libro viene preferito in quanto:

e il coinvolgimento e 'immedesimazione sono piu alti;

e il livello di concentrazione aumenta e permette di comprendere nei dettagli
la storia di riferimento;

e ¢ piu apprezzato leggere e sfogliare le pagine di carta piace.

Per sondare le competenze narrative, € stato chiesto di spiegare la differenza
fra descrizione e racconto, la maggior parte ha riportato che la descrizione ¢ ca-
ratterizzata di annotazioni di eventi o di informazioni, non ha quella valenza emo-
zionale che caratterizza i racconti. Nel secondo invece € presente questa
componente che permette un maggior livello di immedesimazione e di coinvol-
gimento. In linea generale da un punto di vista delle conoscenze era chiara la dif-
ferenza. Tuttavia, in merito alla domanda “Ti viene chiesto di scrivere un tema o
un racconto che cosa fai?” La maggior parte degli studenti dichiara di avere delle
idee, ma non sapere da dove partire per scrivere o che in linea di massima di-
pende dall’argomento.

6. Risultati: le storie dei partecipanti

In totale sono stati realizzati 15 video racconti su 17 gruppi di lavoro®. A livello ge-
nerale e possibile affermare che il digital storytelling & stata riconosciuta, da tutti
i presenti, come un’attivita alternativa rispetto alle metodologie didattiche cono-
sciute dagli studenti. In particolare, gli studenti hanno potuto lavorare molto
anche se a distanza dividendosi i compiti e i ruoli. Ogni digital storytelling pre-
senta una negoziazione dei punti di vista relativi al territorio di Settimo Torinese.
Le studentesse e gli studenti hanno incontrato una certa difficolta ad esprimersi

5 Unsolo gruppo ha realizzato una storia scritta, mentre un secondo non ha portato a termine il pro-
prio video racconto
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narrative, soprattutto in un lavoro dove era necessario porre attenzione e rifles-
sione critica rispetto alla costruzione dei contenuti.

Dall’analisi delle storie emergono degli aspetti interessanti che discutiamo di
seguito.

6.1 | contenuti

Nei video racconti da un punto di vista narrativo emergono degli aspetti impor-
tanti legati soprattutto alle modalita attraverso cui € raccontato il territorio. In par-
ticolare, i racconti si concentrano sui seguenti temi: i luoghi di incontro e Settimo
e la rappresentazione del covid.

Per i luoghi di incontro e stato rilevato quanto segue:

e Lascuola: intesa come il punto di incontro per eccellenza da cui tutto ha inizio.
Molte delle studentesse raccontano l'inizio di un’amicizia. La scuola si confi-
gura come l'incipit di quasi tutti i video racconti, da cui studenti e studentesse
avviano il proprio racconto:

“F qui a scuola che ci siamo conosciute”; “Circa quattro anni fa, tre ragazze
dovevano scegliere un nuovo percorso scolastico da intraprendere, queste
ragazze scelsero inconsapevolmente, tutte e tre la stessa cosa [...] queste ra-
gazze si sono cosciute tra i banchi di scuola, in un luogo di serenita, armonia
e di studio”.

e Il bar: spazio importante di socializzazione citato nella maggior parte dei video
racconti, dove e possibile incontrarsi con i propri pari prima dell’entrata a
scuola. “E poi ci incontravamo al bar, prima delle lezioni per chiacchierare e
stare insieme”; “Il bar di fronte alla scuola era il nostro luogo di incontro”; “Ci
incontravamo sempre al bar prima di entrare in classe e affrontare la prima ora
di lezione”.

e | parchi della citta: “vogliamo ricordare Settimo con spensieratezza, iniziamo
dal Parco della Mezza Luna che collega Settimo a San Mauro” con questa frase
una delle narratrici introduce i luoghi di felicita e di spensieratezza che ha ca-
ratterizzato le proprie estati, collegando il proprio vissuto a quello delle altre
compagne di avventure. Il parco é vissuto anche come luogo di evoluzione e
trasformazione. In particolare, in questo digital storytelling uno dei narratori
racconta del proprio trasferimento a Settimo da una regione del Sud Italia
“Siamo in un parco nuovo a Settimo Torinese” continuando il proprio racconto
enfatizzando il cambiamento intercorso tra gli anni dell’infanzia e quello del-
I’adolescenza “Oggi abbiamo deciso di ritornare in quel parco, ma non era
come ce lo ricordavamo, i bimbi non giocavano tra loro, tutti erano con il pro-
prio telefono”. In questo unico caso viene denunciata da parte dei narratori,
la presenza di una continua connessione ai dispositivi digitali, vissuto come
un cambiamento negativo nei termini del fare comunita e dello stare insieme.

e La caserma abbandonata della citta: luogo di ritrovo dove affrontare le sfide e
scacciare la paura citato in unico video racconto:

“L’'unico posto a cui non é possibile accedere é la caserma, che e uno dei no-
stri posti preferiti. La prima volta che ci siamo trovate di fronte a questo pa-
lazzo dai molteplici piani, eravamo spaventate [...] All'interno era ancora pit
brutto, ma, nonostante cio, é stato un luogo di ritrovo per tutti”.
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La situazione covid: molte delle storie presentano una dualita tra presente e
passato, data la situazione covid, enfatizzano i luoghi di ritrovo e le attivita che
possono essere svolte o meno. Da un punto di vista emozionale emergono i vis-
suti di nostalgia, esplicitando i legami di amicizia e di relazione famigliare. Emer-
gono inoltre i seguenti aspetti:

e il protagonismo: ogni studente e studentessa ha cercato di valorizzare il pro-
prio vissuto in relazione a quello degli altri componenti del gruppo, ci si & fo-
calizzati principalmente sulle relazioni amicali, su cio puo far star bene
allinterno di Settimo. In particolare, vengono rappresentati luoghi come vie
o negozi che hanno un significato personale per il gruppo.

e Settimo come luogo di cultura e formazione: in un digital storytelling in parti-
colare, Settimo & considerata la citta da cui hanno preso avvio dei percorsi for-
mativi: “Abbiamo condiviso molte esperienze insieme, spesso nella biblioteca
di Settimo, dove abbiamo partecipato a vari progetti, tra cui uno molto signi-
ficativo per noi”. Infatti, vengono ricordati progetti avviati al di fuori del con-
testo scolastico, presso la Biblioteca di Settimo Torinese.

6.2 Le immagini

Le immagini che ricorrono con maggior frequenza riguardano la categoria manu-
fatti e oggetti artificiali (56 immagini) e le persone (55 immagini in totale suddivise
in donne, 37, uomini 3, bambini 4 e gruppi di persone 9). Nel primo caso, ricorrono
spesso figure legate a edifici e negozi di ristorazione, come per esempio la scuola
e il bar o alla rappresentazione di sedie e banchi scolastici e bicchieri da aperitivo.
Nel secondo per lo pit vengono raffigurate giovani donne abbracciate o molto
vicine le une con le altre. Si tratta di selfie nella maggior parte dei casi, mentre
per quando riguarda gli uomini, le foto di riferimento rappresentano per esempio
la disabilita o I'indirizzo di studi di riferimento. Gli uomini, infatti presentano delle
difficolta motorie e sono accompagnati da oggetti come il deambulatore o la car-
rozzina.
Entrando nel dettaglio si evince che:

e |e foto sono legate a correlati semantici referenziali, prediligendo una forma
di narrazione piu verbale a discapito di quella visiva.

* Nella categoria delle donne & molto frequente l'uso dei selfie e I'impiego di
immagini di “donne vicine” rappresentano concetti come I'amicizia, il soste-
gno, l'aiuto reciproco e la spensieratezza.

e Nell'uso dei selfie, la narrazione orale & a volte slegata da quella visiva, tale per
cui vi e una difficolta da parte del narratore a costruire i significati visivi.

* Leimmagini dei luoghi non sono direttamente coerenti con quelli enuncianti
nella narrazione orale. Nello specifico, quando per esempio si parla del bar
della scuola, vengono spesso usate foto prese dalla rete raffiguranti altre tipo-
logie di ristorazione. Allo stesso modo, I'impiego delle immagini della cittadina
di settimo sono anch’esse spesso prese da internet (foto di archivio della citta).

e Lapresenzadiimmaginilegate per esempio al parco della citta € rappresentata
di solito attraverso I'uso di immagini di donne che si abbracciano.

e La presenza di tazzine, cocktail e bicchieri di vino richiamano il senso della
convivialita e dello stare insieme.

[ presente una stereotipia delle immagini: Iidea di amicizia & sempre correlata
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a foto in cui sono rappresentate donne abbracciate e sorridenti; il divertimento
e particolarmente collegato alla rappresentazione della festa e del ballo in luo-
ghi come la discoteca; le sedie e i banchi scolastici, cosi come gli edifici e le
piazze della citta sono prettamente legati a una descrizione dei luoghi di rife-
rimento.

7. Discussioni e conclusioni

Sulla base dei risultati ottenuti & possibile fare diverse considerazioni tenendo in
considerazione due livelli.

Il primo riguarda il ruolo degli studenti nel progetto. In linea con le ipotesi dei
ricercatori le competenze digitali risultavano piuttosto basse. Sono emerse diffe-
renti difficolta durante gli incontri in termini soprattutto di costruzione dei signi-
ficati: I'impiego di immagini come selfie o video realizzati con Instagram e Tik tok,
spesso si discostavano dalla narrazione scritta. Il progetto ha comunque permesso
agli studenti di confrontarsi con una pratica che ha promosso una costante rifles-
sione e negoziazione dei significati, portandoli a ripensare il territorio come un
luogo fatto di relazione e di incontri. Questo porta a focalizzare I'attenzione sul
secondo livello di riflessione che riguarda in particolar modo il ruolo dell’educa-
tore e delle competenze richieste dal mondo digitale. Il concetto chiave riguarda
I'alfabetizzazione che richiede un alto grado di partecipazione al cambiamento
sociale. In questo caso non possiamo non tenere in considerazione il DigCom-
pEdu (Punie & Redecker, 2022), il quadro di riferimento europeo sulle competenze
digitali dei docenti e dei formatori, un framework concettuale condiviso che in-
sieme ad altri importanti documenti come il Digital Education Action Plan (Euro-
pean Commission, 2020) e il PNRR (Governo Italiano, 2021), offre punti di svolta e
di sviluppo delle competenze digitali. La definizione dei requisiti relativi al piano
della competenza servira a insegnanti ed educatori per lavorare su tre diversi piani
(Caena, Redecker, 2019):

1. micro: per guidare la pratica dei professionisti attraverso I'impiego di strategie
e metodi alternativi a quelli gia presenti, che vedono nel digitale una poten-
zialita;

2. meso: per creare comunita di pratica, creare collaborazione e confronto;

3. macro: permette di fornire standard di riferimento circa la formazione iniziale
e nella formazione continua del professionista.
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