
UNIVERSITA9

CORSO DI STUDIO MAGISTRALE IN
SCIENZE DELLA FORMAZIONE PRIMARIA

TESI DI LAUREA

Un percorso di Digital Storytelling per l’apprendimento 
della lingua inglese: un confronto tra Danimarca e Italia

Relatrice

Benede琀琀a Garofolin

Laureanda

Francesca San琀椀n
Matricola: 1235928

Anno accademico: 2023/2024



iii

INDICE

Introduzione 1
1. Che cosa sta alla base dell’apprendimento di una lingua? 3

1.1. Studi di glo琀琀odida琀�ca 3

1.1.1. La glo琀琀odida琀�ca 3

1.1.2. Il funzionamento dei bambini nell9apprendimento delle lingue 5

1.1.3. La molteplicità di s琀椀li cogni琀椀vi nell9apprendimento delle lingue 8

1.1.4. I vantaggi dell9accostamento precoce della lingua straniera 9

1.2. Implicazioni dida琀�che 10

1.2.1. L9 Ac}ve Learning 11

1.2.2. Il ruolo dell9insegnante 12

2. La tecnica del Digital Storytelling 15
2.1. L9origine della narrazione 15

2.2. Lo Storytelling 16

2.3. De昀椀nizione e natura del Digital Storytelling 18

2.4. L9importanza del processo 19

2.4.1 Documentare il processo 21

2.5. Le potenzialità del formato digitale 22

2.6. Il Digital Storytelling per l9apprendimento di una lingua straniera 24

3. Piani昀椀cazione e contesto della ricerca sperimentale 27
3.1 Piani昀椀cazione della ricerca 27

3.1.1 Mo琀椀vazione 27

3.1.2. Scelta del focus 28

3.1.3. Fasi della ricerca 30

3.2 Presentazione del contesto danese 32

3.2.1 Organizzazione scolas琀椀ca 32

3.2.2. L9insegnamento della lingua inglese nella scuola primaria danese 34

3.2.3 Contesto scuola 34

3.2.4. Signi昀椀ca琀椀vi processi di insegnamento-apprendimento della lingua straniera osserva琀椀 36

3.2.5. Presentazione della classe 38

3.3 Presentazione del contesto italiano 41

3.3.1. L9insegnamento della lingua inglese nella scuola primaria italiana 41

3.3.2. Contesto scuola 42



iv

3.3.3. Signi昀椀ca琀椀vi processi di insegnamento-apprendimento della lingua inglese osserva琀椀 44

3.3.4. Presentazione della classe 45

4. Sperimentazione del Digital Storytelling nel contesto danese 49
4.1. Proge琀琀azione del Digital Storytelling 49

4.2. Conduzione del Digital Storytelling 52

4.3. Analisi dei da琀椀 e osservazioni 58

5. Sperimentazione del Digital Storytelling nel contesto italiano 64
5.1. Proge琀琀azione del Digital Storytelling 64

5.2. Conduzione del Digital Storytelling 65

5.3. Analisi dei da琀椀 e osservazioni 71

6. Confronto tra le due sperimentazioni 77
6.1. Similarità e di昀昀erenze tra il contesto danese e il contesto italiano 77

6.1.1. Norma琀椀va e documentazione scolas琀椀ca 78

6.1.2. Osservazione delle lezioni 81

6.1.3. Biogra昀椀e linguis琀椀che a confronto 83

6.2 Pun琀椀 di convergenza e divergenza tra le sperimentazioni nel contesto danese e nel contesto 
italiano 85

6.3 Considerazioni 昀椀nali 87

Conclusione 90
Bibliogra昀椀a 92
Sitogra昀椀a 97
Norma琀椀va 98
Documentazione scolas琀椀ca 98
Allega琀椀 99

Allegato 1: Griglia osserva琀椀va di una lezione 99

Allegato 2: Scheda di osservazione dei processi di insegnamento-apprendimento 100

Allegato 3: Diario di osservazione libero 102

Allegato 4: Intervista per insegnan琀椀 di lingua inglese (versione italiana) 103

Allegato 5: Ques琀椀onario per l9indagine sulla biogra昀椀a linguis琀椀ca (versione italiana) 104

Allegato 6: Log book inerente al processo del Digital Storytelling (versione italiana) 105

Allegato 7: Autovalutazione 昀椀nale (versione italiana) 106

Allegato 8: Tabella di proge琀琀azione del DS nel contesto danese 107



v

Allegato 9: Esempi di idee per la propria parte di storia, espresse so琀琀oforma di elenchi punta琀椀 o 
appun琀椀. 108

Allegato 10: Par琀椀 di storia scri琀琀e dai bambini nei vari gruppi (contesto danese) 109

Allegato 11: Tabella per la de昀椀nizione delle cara琀琀eris琀椀che dei personaggi delle storie (contesto 
danese) 115

Allegato 12: Libri digitali, prodo琀琀o 昀椀nale del Digital Storytelling (contesto danese) 116

Allegato 13: Tabella di proge琀琀azione del DS nel contesto italiano 120

Allegato 14: Par琀椀 di storia scri琀琀e dai bambini nei vari gruppi (contesto italiano) 124

Allegato 15: Tabella per la de昀椀nizione delle cara琀琀eris琀椀che dei personaggi delle storie (contesto 
italiano) 128

Allegato 16: Libri digitali, prodo琀琀o 昀椀nale del Digital Storytelling (contesto italiano) 129

Allegato 17: Esempio signi昀椀ca琀椀vo di scri琀琀ura con spelling poco corre琀琀o 133



1

Introduzione 
Oggigiorno la lingua inglese è sempre più presente nella quo琀椀dianità delle persone e si richiede, 

dunque, di avere le competenze adeguate ad un u琀椀lizzo e昀케cace di essa. 

Gli studi di glo琀琀odida琀�ca e delle neuroscienze, che cos琀椀tuiscono le premesse per comprendere 

come avviene il processo di acquisizione e apprendimento di una lingua, evidenziano l9importanza e 

i vantaggi dell9accostamento di una lingua straniera alla propria lingua materna, sopra琀琀u琀琀o durante 

l9infanzia. Ne consegue che, essendo la scuola una delle maggiori agenzie educa琀椀ve presen琀椀 durante 

tale fase di crescita, questa possa assumere un ruolo davvero signi昀椀ca琀椀vo nell9accompagnare i 

bambini e le bambine nell9apprendimento dell9inglese, ricorrendo in par琀椀colare ad una dida琀�ca 

a琀�va e ad una prospe琀�va spontanea di acquisizione della lingua.

Inoltre la mia esperienza all9estero, come studentessa e ci琀琀adina italiana, mi ha condo琀琀a a prendere 

consapevolezza che il livello di lingua inglese del nostro paese è generalmente inferiore rispe琀琀o a 

quello degli altri paesi europei ed extraeuropei. È nato in me, quindi, il desiderio di comprendere le 

mo琀椀vazioni alla base di questa condizione, alla luce delle premesse teoriche e del mio percorso 

professionale. Tale desiderio si è realizzato a琀琀raverso la ricerca di natura sperimentale che ho 

intrapreso, durante quest9ul琀椀mo anno accademico, con lo scopo di approfondire, in par琀椀colare, il 

gap di competenza linguis琀椀ca presente tra Italia e Danimarca. Sono stata accolta in due contes琀椀 

scolas琀椀ci primari, la Nørrebro Park Skole a Copenaghen e la scuola primaria P.V. Masaccio dell9IC 1 di 

Castelfranco Veneto, dove ho avuto l9opportunità di svolgere la mia sperimentazione. Essa si è basata 

su un periodo di osservazione delle lezioni della disciplina inglese, per poter analizzare il processo di 

insegnamento-apprendimento di essa all9interno dei due contes琀椀, e sulla realizzazione di un 

proge琀琀o di Digital Storytelling in lingua, con il 昀椀ne di confrontare gli elemen琀椀 di convergenza e 

divergenza incontra琀椀 durante il processo. In aggiunta, per capire se e quanto il contesto in昀氀uisca 

nell9acquisizione di una lingua straniera, ho indagato la biogra昀椀a linguis琀椀ca degli alunni. 

Ogni fase di questa ricerca mi ha guidata nel rispondere ad alcune domande di partenza che mi ero 

posta e di trarre delle conclusioni, speci昀椀che e limitate al contesto a昀昀rontato, sul valore della lingua 

inglese durante la crescita, nell9ambiente scolas琀椀co ed extrascolas琀椀co. 

Il presente elaborato è suddiviso in sei capitoli e raccoglie tu琀� gli elemen琀椀 che hanno cara琀琀erizzato 

la ricerca sperimentale svolta, dalla dimensione teorica alla documentazione di quanto proge琀琀ato e 

realizzato nei due contes琀椀 danese e italiano. 
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Il primo capitolo è cos琀椀tuito da un insieme di premesse rela琀椀ve a ciò che sta alla base 

dell9apprendimento di una lingua. Facendo riferimento agli studi di glo琀琀odida琀�ca e delle 

neuroscienze poi, ho individuato le implicazioni di tali teorie sul piano dida琀�co-metodologico 

all9interno dei contes琀椀 scolas琀椀ci. 

Il secondo capitolo approfondisce la tecnica del Digital Storytelling, a par琀椀re dalle origini della 

narrazione, iden琀椀昀椀cando in seguito i vantaggi della dimensione digitale e giungendo in昀椀ne alle 

potenzialità che oggigiorno la tecnica stessa può avere nel processo di insegnamento-

apprendimento della lingua inglese. 

Il terzo capitolo si apre con la piani昀椀cazione della ricerca sperimentale, descrivendo la mo琀椀vazione, 

de昀椀nendo le domande alla base del percorso e昀昀e琀琀uato e stabilendo le fasi con i rela琀椀vi strumen琀椀 

impiega琀椀 nella sperimentazione. Successivamente vengono presenta琀椀 i contes琀椀, danese e italiano 

in cui sono stata accolta, procedendo dalla dimensione norma琀椀va generale sull9insegnamento della 

lingua inglese nella scuola primaria ad una descrizione della classe di riferimento per lo svolgimento 

del Digital Storytelling. 

Il quarto capitolo e il quinto capitolo sono dedica琀椀 alla sperimentazione vera e propria del proge琀琀o 

di Digital Storytelling nei due contes琀椀, prima nella classe 4C della Nørrebro Park Skole a Copenaghen 

e poi nella classe 5B della scuola primaria P.V. Masaccio dell9IC 1 di Castelfranco Veneto. Entrambi 

contengono un focus sulla proge琀琀azione e sulla conduzione del Digital Storytelling, con una 

successiva analisi dei da琀椀 e delle osservazioni raccol琀椀 durante il processo. 

Nel sesto e ul琀椀mo capitolo viene messo in luce un confronto Italia e Danimarca, circoscri琀琀o sempre 

a quanto sperimentato. Ho evidenziato, in par琀椀colare, due aspe琀� per poi giungere alle 

considerazioni 昀椀nali: le similarità e le di昀昀erenze tra il contesto italiano e il contesto danese e i pun琀椀 

di convergenza e divergenza individua琀椀 tra le due sperimentazioni. 
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1. Che cosa sta alla base dell’apprendimento di una 
lingua? 
1.1. Studi di glo琀琀odida琀�ca
1.1.1. La glo琀琀odida琀�ca

Per glo琀琀odida琀�ca si intende la disciplina scien琀椀昀椀ca teorico-pra琀椀ca, appartenente al se琀琀ore della 

linguis琀椀ca, che si occupa di elaborare le teorie e i corrisponden琀椀 piani opera琀椀vi ineren琀椀 alla dida琀�ca 

delle lingue. Ha dunque come ogge琀琀o di studio i processi di acquisizione e apprendimento di una 

lingua, sia essa lingua materna o lingua straniera. Come a昀昀erma Balboni (2002) è una scienza 

autonoma, la quale si cara琀琀erizza tu琀琀avia per la propria interdisciplinarità, in quanto trae diverse 

conoscenze da risulta琀椀 di ricerche e昀昀e琀琀uate all9interno del dominio di molteplici discipline: Scienze 

del linguaggio e della comunicazione, Scienze dell9educazione e della formazione, Scienze 

psicologiche e Scienze della cultura e della società. 

➢ Le Scienze del linguaggio e della comunicazione conducono nella ri昀氀essione scien琀椀昀椀ca in 

termini di natura della comunicazione e degli even琀椀 comunica琀椀vi, stru琀琀urazione dei 

linguaggi, nozioni di sociolinguis琀椀ca e pragmalinguis琀椀ca e il conce琀琀o di interlingua, me琀琀endo 

in luce le competenze necessarie in un a琀琀o comunica琀椀vo. 

➢ Le Scienze psicologiche indagano principi di neurolinguis琀椀ca, psicolinguis琀椀ca, psicopedagogia 

e psicodida琀�ca e psicologia relazionale, i quali risultano essenziali per comprendere come 

avviene lo sviluppo della persona in relazione al percorso di apprendimento della lingua. 

All9interno di tale ambito vengono anche colloca琀椀 gli studi sul bilinguismo e i vantaggi che 

tale condizione porta con sé. 

➢ Le Scienze della cultura e della società, anche se a primo impa琀琀o potrebbero sembrare 

secondaria o di contorno, in realtà svolge un ruolo alquanto signi昀椀ca琀椀vo nell9apprendimento 

della lingua poiché gli elemen琀椀 culturali e speci昀椀che rela琀椀ve alle varie comunità di parlan琀椀 

sono parte integrante della lingua stessa e u琀椀li alla comprensione di alcuni fa琀琀ori che 

altrimen琀椀 rischierebbero di diventare misconcezioni o stereo琀椀pi. Questa disciplina racchiude 

dunque al suo interno alcuni studi rela琀椀vamente a modelli culturali, generali di antropologia 

e di pragma琀椀ca e di comunicazione interculturali. 

➢ Le Scienze dell9educazione e della formazione, alla base delle quali sono necessari principi di 

pedagogia generale, metodologia dida琀�ca e tecnologia dida琀�ca, ricercano l9e昀케cacia 

dell9acquisizione della lingua nei processi di insegnamento, cercando di enfa琀椀zzare 
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l9importanza della coincidenza tra mezzo e 昀椀ne (insegnare la lingua o altre discipline 

a琀琀raverso la lingua stessa) e so琀琀olineare quali possono essere i vantaggi dell9esposizione 

linguis琀椀ca frequente. 

Le nozioni provenien琀椀 da queste qua琀琀ro aree di riferimento vengono integrate tra loro per dare vita 

a nuovi saperi che vanno a cos琀椀tuire la dimensione della Glo琀琀odida琀�ca, il cui campo d9azione è 

molto vasto; di conseguenza la con琀椀nua intersezione tra contenu琀椀 di diverse discipline è 

fondamentale per espletare la funzione di tale scienza: «teorizzare e realizzare i percorsi 

dell'acquisizione linguis琀椀ca e dell'educazione linguis琀椀ca» (Balboni, 2002, p. 26). 

Ne deriva, quindi, che ciascun insegnante di lingua debba conoscere i principali presuppos琀椀 teorici 

per poter proge琀琀are e condurre azioni dida琀�che basate su criteri teorici fonda琀椀. Tu琀琀o ciò che 

riguarda la dimensione della teoria viene trado琀琀a poi nella pra琀椀ca a琀琀raverso la determinazione di 

un approccio, che individua le 昀椀nalità dell9educazione linguis琀椀ca, tenendo come riferimento gli 

obie琀�vi glo琀琀odida琀�ci. L9approccio scelto si concre琀椀zza in un metodo, ovvero una serie di modelli 

opera琀椀vi, metodologie e materiali dida琀�ci che siano adegua琀椀 e coeren琀椀 rispe琀琀o alle decisioni prese 

in precedenza e che vengano in昀椀ne espressi tramite delle a琀�vità o degli esercizi, che rientrano nella 

categoria delle tecniche. Queste vengono condo琀琀e dire琀琀amente sul piano dida琀�co, si tra琀琀a di 

procedure che hanno lo scopo di promuovere lo sviluppo di numerose abilità richieste dal processo 

di acquisizione e apprendimento di una lingua: abilità rice琀�ve, abilità produ琀�ve, abilità di 

interazione e abilità di trasformazione e manipolazione dei tes琀椀. Le tecniche inoltre sono funzionali 

per la scoperta, la contestualizzazione e la 昀椀ssazione di quei meccanismi regolari che cara琀琀erizzano 

il linguaggio. 

In par琀椀colar modo la glo琀琀odida琀�ca valorizza l9approccio comunica琀椀vo poiché rispecchia 

maggiormente la naturale acquisizione della lingua materna, durante la quale è più importante il 

messaggio e il signi昀椀cato dell9a琀琀o comunica琀椀vo invece che la corre琀琀ezza di espressione. Alcuni studi 

(in par琀椀colare Krashen 1981, Krashen & Terrell, 1982) hanno infa琀� dimostrato che, nel momento in 

cui si è espos琀椀 ad una nuova lingua, è molto più funzionale che il processo di apprendimento sia 

simile a quello spontaneo e dia importanza alla dimensione comunica琀椀va, la quale richiede che in 

un evento comunica琀椀vo prevalgano sopra琀琀u琀琀o comprensione e produzione orale. Per mezzo di tale 

modalità è possibile raggiungere la competenza comunica琀椀va, che è cos琀椀tuita da tre diversi aspe琀�: 

sapere la lingua, che so琀琀ende la competenza linguis琀椀ca, le competenze extralinguis琀椀che e le 

competenze contestuali; saper fare lingua e saper fare con la lingua, cioè avere la capacità di 
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u琀椀lizzarla corre琀琀amente a seconda dei contes琀椀 e improvvisare, sulla base delle conoscenze 

acquisite, in situazioni nuove (Hymes, 1966).  

A supporto di ciò Krashen (1981) fa una dis琀椀nzione tra acquisizione («Second language acquisi}on») 

e apprendimento («Second language learning»), a琀琀ribuendo loro signi昀椀ca琀椀 dis琀椀n琀椀 che, nel processo 

linguis琀椀co hanno considerevoli conseguenze a livello di e昀케cacia. L9acquisizione è inconscia e 

spontanea, quindi ciò che viene acquisito entra subito a far parte della memoria a lungo termine e 

diventa una competenza stabile della persona; l9apprendimento invece è conscio, stru琀琀urato, 

razionale, generalmente predeterminato dall9insegnante; perciò, gli elemen琀椀 fru琀琀o 

dell9apprendimento vengono inseri琀椀 più lentamente nella memoria e molte volte ci rimangono 

solamente per un tempo breve e ristre琀琀o. Per riuscire a garan琀椀re quindi che l9acquisizione della 

lingua straniera sia il fru琀琀o di un percorso signi昀椀ca琀椀vo e durevole, la glo琀琀odida琀�ca spinge ad 

insegnare la lingua u琀椀lizzando la lingua stessa, a琀琀ribuendole così il ruolo di mezzo e di 昀椀ne. 

1.1.2. Il funzionamento dei bambini nell’apprendimento delle lingue

«Il linguaggio è un tra琀琀o speci昀椀co della specie umana» (De Marco, 2000, p. 22). Tu琀� i bambini 

infa琀�, escluse situazioni di grave disabilità o eccezioni legate al contesto, se espos琀椀 al linguaggio 昀椀n 

dal periodo della gestazione, acquisiscono naturalmente e spontaneamente la lingua secondo le fasi 

di sviluppo. Il linguaggio, perché si compia nella maniera più e昀케cace possibile, dovrebbe essere 

compreso nel periodo cara琀琀erizzato dalla massima plas琀椀cità del cervello, quando il numero di 

sinapsi che si a琀�va è sogge琀琀o ad incremento, consentendo un recupero più veloce ed e昀케ciente 

delle informazioni necessarie (Lucangeli, 2019). Ciò non signi昀椀ca, però, che superato il «periodo 

cri琀椀co» (Berardi et al., 2015) le persone non possano più acquisire una lingua, anzi tale processo 

può sempre accadere; la di昀昀erenza consiste nelle di昀케coltà più o meno notevoli che generalmente 

si incontrano all9aumentare dell9età, a causa della minore plas琀椀cità del cervello. È importante, 

dunque, essere consapevoli che al variare dell9età varia anche la qualità dei risulta琀椀 in termini di 

acquisizione delle lingue. 

Tu琀琀o questo è stato dimostrato dal 昀椀losofo e linguista Chomsky (1965), il quale sosteneva che la 

cara琀琀eris琀椀ca che dis琀椀ngue e rende unici gli esseri umani sia proprio la facoltà di linguaggio 

considerata una predisposizione, innata e trasmessa gene琀椀camente, ad imparare qualsiasi lingua a 

qualsiasi età. Secondo alcune ricerche, da lui e昀昀e琀琀uate in ambito psicolinguis琀椀co, ciò è possibile in 

quanto tu琀琀e le lingue sono riconducibili a delle gramma琀椀che genera琀椀ve, cos琀椀tuite da regole 

profonde, che determinano le stru琀琀ure essenziali di funzionamento della lingua stessa. Si parla 
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dunque di «universali» per riferirsi a ques琀椀 meccanismi comuni so琀琀ostan琀椀 a tu琀琀e le lingue che 

implicano lo sviluppo del linguaggio indipendentemente dall9ambiente socio-culturale in cui la 

persona vive. 

Nel corso degli anni, dunque, si è cercato di scoprire quali siano le variabili che incidono nel processo 

di acquisizione linguis琀椀ca, per mezzo di da琀椀 rileva琀椀 da studi longitudinali e, grazie all9apporto di 

elemen琀椀 provenien琀椀 da discipline sempre più speci昀椀che e a琀琀ente ai processi neuro-psicologici in 

età infan琀椀le, alcune teorie elaborate inizialmente sono state messe in discussione e rivisitate. Si 

tra琀琀a principalmente di quelle di stampo comportamen琀椀sta, all9interno delle quali lo psicologo 

Skinner ha avuto una grande in昀氀uenza. L9ipotesi che vi è alla base parte dall9assunto che 

l9apprendimento del linguaggio avvenga allo stesso modo di ogni altro comportamento, a琀琀raverso 

rinforzi e punizioni che provengono dall9interazione con l9ambiente, quindi secondo un 

condizionamento operante. L9imitazione secondo tale teoria svolge un ruolo essenziale, ne consegue 

che gli s琀椀moli ambientali abbiano un peso ben maggiore rispe琀琀o alla componente cogni琀椀va, messa 

in luce invece da Chomsky. Egli, in opposizione all9ipotesi comportamen琀椀sta, ha sviluppato una 

teoria inna琀椀sta, secondo cui l9esperienza e quanto proviene dall9esterno servono semplicemente ad 

innescare ciò che è già presente nella mente. Nulla quindi si apprende, si tra琀琀a solo di fornire input 

e creare le condizioni ada琀琀e a昀케nché le conoscenze astra琀琀e presen琀椀 昀椀n dalla nascita possano in 

qualche modo avere l9opportunità di essere u琀椀lizzate e sviluppate. Oggigiorno si parla di 

accostamento linguis琀椀co (Balboni et al., 2001; Daloiso, 2007) proprio per questo mo琀椀vo, poiché 

l9obie琀�vo dell9insegnamento è quello di fare emergere qualcosa che già è presente nel patrimonio 

gene琀椀co, la cui 昀椀nalità primaria è un incontro posi琀椀vo con un nuovo codice espressivo. 

Essendo però le due teorie appena esplicitate limitate a causa della loro posizione alquanto estrema, 

è nata a seguire una terza ipotesi elaborata dai maggiori esponen琀椀 del costru琀�vismo (Vygotskji, 

1966; Piaget 1968), l9ipotesi costru琀�vista appunto, la quale me琀琀e in luce l9interazione con琀椀nua ed 

essenziale tra le predisposizioni innate dei bambini e tu琀琀o l9insieme degli s琀椀moli e le esperienze che 

giungono dall9ambiente in cui la lingua viene appresa. 

In secondo luogo, quando si fa riferimento al bambino come protagonista dell9acquisizione e 

dell9apprendimento della lingua, non si possono tralasciare i numerosi studiosi di neuro-linguis琀椀ca 

che hanno indagato e tentato di dare una spiegazione rela琀椀vamente al funzionamento del cervello 

nei confron琀椀 del processo linguis琀椀co. Esso, infa琀�, è il protagonista che per primo entra in azione 

quando si impara una lingua, in quanto immagazzina gli automa琀椀smi cara琀琀eris琀椀ci della lingua e li 

conserva. Ancora oggi le ricerche sono molto vive e con琀椀nuano ad esplorare teorie e modelli 
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cercando di de昀椀nire la stre琀琀a relazione che intercorre tra lingua e cervello, s琀椀lando diverse teorie 

che si integrano l9una con l9altra. 

Il cervello dal punto di vista biologico è diviso in due emisferi, destro e sinistro, che svolgono funzioni 

diverse e percepiscono la realtà secondo due processi di昀昀eren琀椀, complementari tra loro. Ogni essere 

umano u琀椀lizza in maniera preferenziale uno dei due a seconda delle proprie cara琀琀eris琀椀che 

individuali, però in generale non esiste una dominanza assoluta. Danesi (2003), con l9introduzione 

del conce琀琀o di «bimodalità», a昀昀erma che entrambi gli emisferi sono tendenzialmente coinvol琀椀 

nell9acquisizione della lingua, ognuno con le proprie speci昀椀cità, in quanto conducono alla scoperta 

di fenomeni che si di昀昀erenziano e si completano a vicenda. Ciò signi昀椀ca che le due modalità del 

cervello devono essere integrate a昀케nché l9intera mente operi e lavori per portare a termine il 

processo. Sempre Danesi introduce anche il conce琀琀o di direzionalità, con il quale so琀琀olinea 

l9importanza di seguire una speci昀椀ca e ben determinata via nell9insegnamento e nell9apprendimento 

linguis琀椀co, che parte dalla s琀椀molazione dell9emisfero destro, gestore degli aspe琀� globali, analogici, 

emozionali-mo琀椀vazionali, intui琀椀vi e visivi; per poi sfociare nell9emisfero sinistro, il quale si 

cara琀琀erizza per essere sequenziale, logico, razionale e a琀琀ento all9analisi. Dal punto di vista linguis琀椀co 

si ricava che, in un ambiente sociale o in un ambiente di apprendimento, le situazioni da favorire 

inizialmente devono essere indirizzate a comunicazione e comprensione generali con una par琀椀colare 

a琀琀enzione al canale perce琀�vo visivo e alla dimensione comportamentale, senza entrare nello 

speci昀椀co anali琀椀co delle stru琀琀ure. In questo modo vengono a琀�vate la mo琀椀vazione e la warm 

cogni}on, cioè l9associazione di conce琀� cogni琀椀vi ad emozioni posi琀椀ve che rendono il processo di 

apprendimento più e昀케cace e più signi昀椀ca琀椀vo. Spesso si so琀琀ovalutano la componente emozionale e 

la dimensione psicoa昀昀e琀�va, che rappresentano invece una parte essenziale sopra琀琀u琀琀o per i 

bambini. Non bisogna dimen琀椀care, in un contesto di apprendimento, che il benessere del discente 

è sempre il primo obie琀�vo da perseguire. Una par琀椀colare a琀琀enzione va prestata al 昀椀ltro a昀昀e琀�vo, 

uno dei 5 conce琀� che Krashen (1981) espone nella teoria Second Language Acquisi}on Theory 

(SLAT), cioè a quei legami chimici tra neurotrasme琀�tori che si creano all9interno dell9area neuro-

psicologica a causa dello stato emo琀椀vo del bambino durante l9acquisizione della lingua. Se la 

condizione in cui si trova è rilassata, le informazioni de昀氀uiscono in entrata e in uscita, a琀琀raversando 

una fase di rielaborazione e memorizzazione, senza intoppi. Il cervello, infa琀�, produce e u琀椀lizza 

neurotrasme琀�tori che facilitano l9azione della memoria. In uno stato di paura e stress, o di ansia da 

prestazione e bassa autos琀椀ma, si produce invece uno steroide che blocca i neurotrasme琀�tori e 
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pone in con昀氀i琀琀o l9amigdala e l9ippocampo, inibendo il processo di memorizzazione (Lucangeli, 

2019). 

1.1.3. La molteplicità di s琀椀li cogni琀椀vi nell’apprendimento delle lingue

Poiché ancora una volta il processo di acquisizione e apprendimento della lingua interessa gli esseri 

umani, è necessario ricordare che ogni individuo si approccia ad imparare secondo il proprio s琀椀le 

cogni琀椀vo. L9idea di s琀椀le, come a昀昀erma Pallo琀� (1998) implica che non esiste un ideale al quale ci si 

trova più o meno prossimi ma semplicemente che si può a昀昀rontare un compito cogni琀椀vo in modi 

diversi. Ciò signi昀椀ca che ognuno percepisce le informazioni o gli s琀椀moli, li organizza e li rielabora a 

livello cerebrale e predispone delle strategie per richiamarli alla memoria nel corso del tempo. In 

par琀椀colare Caon (2022) me琀琀e in evidenza le principali coppie dicotomiche di s琀椀li cogni琀椀vi che 

possono trovare ampia declinazione in ambito glo琀琀odida琀�co: 

➢ s琀椀le anali琀椀co/globale, i quali si riferiscono al modo in cui gli individui classi昀椀cano o formulano 

le ipotesi (scomporre i compi琀椀 in unità oppure privilegiare l9insieme); 

➢ s琀椀le sistema琀椀co/intui琀椀vo, i quali determinano il raggiungimento di un risultato a琀琀raverso il 

ragionamento (più concentrato sui par琀椀colari e secondo un certo schema oppure più libero 

sulla base di ipotesi personali);

➢ s琀椀le impulsivo/ri昀氀essivo, i quali fanno riferimento ai diversi modi di elaborazione delle 

informazioni, che possono essere basa琀椀 maggiormente su sensazioni personali provate di 

fronte agli input oppure su una valutazione più approfondita delle opzioni possibili;

➢ s琀椀le convergente/divergente, i quali sono la traduzione di un pensiero più logico-

consequenziale oppure più originale e 昀氀essibile, che raggiunge le soluzioni tramite vie 

laterali. 

In昀椀ne, anche rispe琀琀o all9intelligenza sono sta琀椀 e昀昀e琀琀ua琀椀 degli studi a livello scien琀椀昀椀co, passando 

dall9idea che essa fosse un conce琀琀o monoli琀椀co e misurabile a visioni maggiormente sfacce琀琀ate. In 

par琀椀colare, nel 1986 lo psicologo Gardner ha teorizzato l9esistenza di diverse forme di intelligenza, 

de昀椀nendole «intelligenze mul琀椀ple»: l9intelligenza linguis琀椀ca, logico-matema琀椀ca, musicale, spaziale, 

corporea o cinestesica, intrapersonale, intrapersonale, naturalis琀椀ca. Esse non sono però 

indipenden琀椀 l9una dall9altra, bensì vengono spesso u琀椀lizzate contemporaneamente e solo quando, 

all9interno di un processo di acquisizione della lingua, si creano le condizioni a昀케nché siano s琀椀molate 

l9apprendimento risulta signi昀椀ca琀椀vo.  
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1.1.4. I vantaggi dell’accostamento precoce della lingua straniera

Come già a昀昀ermato in precedenza, all9interno del campo delle neuroscienze evolu琀椀ve è stata 

dimostrata l9esistenza di 昀椀nestre temporali (0-3, 4-6, 9-22 anni), de琀琀e «periodi cri琀椀ci» (Berardi et al., 

2015), entro cui l9acquisizione delle lingue perme琀琀e di raggiungere risulta琀椀 eccellen琀椀, o comunque 

migliori, rispe琀琀o ad altri periodi della vita. In par琀椀colare le competenze fone琀椀ca e morfosinta琀�ca 

sono più di昀케cili da sviluppare successivamente ai periodi cri琀椀ci, a di昀昀erenza del lessico e le 

competenze pragma-linguis琀椀che che possono essere apprese con successo in qualsiasi momento 

(Fabbro, 2004). Questo perché gli elemen琀椀 appartenen琀椀 alle prime due vengono immagazzina琀椀 

nella memoria implicita, che funziona a琀琀raverso automa琀椀smi linguis琀椀ci inconsci ed è propria del 

primo e del secondo periodo cri琀椀co. Questo va a gius琀椀昀椀care il fa琀琀o che spesso i bambini più piccoli, 

mentre apprendono, non hanno piena consapevolezza di quanto sta accadendo e focalizzano la loro 

a琀琀enzione nell9a琀�vità, divertendosi, impegnandosi e provando emozioni posi琀椀ve che rimangono 

nella memoria. 

L9acquisizione precoce alle lingue straniere porta con sé numerosi altri vantaggi che interessano 昀椀n 

da subito diversi ambi琀椀 dello sviluppo del bambino, oltre a quello pre琀琀amente linguis琀椀co, 

in昀氀uenzando anche le sue competenze e il suo a琀琀eggiamento nel futuro.  

Innanzitu琀琀o, dal punto di vista neurologico, l9esposizione ad altre lingue oltre a quella materna 

conduce ad un arricchimento cerebrale poiché la dominanza di una delle due par琀椀 del cervello viene 

meno e l9organizzazione del linguaggio appare più bilaterale. Inoltre Leopold (1949) sos琀椀ene che 

migliora anche lo sviluppo mentale, il pensiero astra琀琀o e quello simbolico poiché i bambini bilingui 

sono abitua琀椀 a concentrarsi sul contenuto delle parole piu琀琀osto che sulla loro forma (messaggio è 

più importante della gramma琀椀ca). Vygotskij (1966), il quale è stato uno dei primi a sostenere il 

bilinguismo precoce, ha so琀琀olineato il possesso di una competenza metacogni琀椀va più sviluppata 

quando si prende consapevolezza che la relazione tra signi昀椀cante e signi昀椀cato è arbitraria, dunque 

la lingua che si usa per comunicare ed esprimersi è solamente una scelta tra le tante possibilità. Di 

conseguenza, se la situazione di bilinguismo è abbastanza avanzata i bambini riescono ad u琀椀lizzare 

parole di entrambi i patrimoni linguis琀椀ci all9interno di una stessa frase, senza dis琀椀nzione, poiché 

comprendono che non vi è di昀昀erenza nella forma e il messaggio comunicato è quello desiderato. A 

livello teorico si parla del principio di interdipendenza linguis琀椀ca, rappresentato metaforicamente 

da Cummins (1979) a琀琀raverso l9immagine dell9iceberg. Alcune ricerche più recen琀椀 (Barac & 

Byalistok, 2012; Fabbro, 2004; Kharkhurin, 2008) hanno rilevato che l9esposizione a più lingue porta 

a vantaggi anche a livello a琀琀en琀椀vo, di concentrazione e nel pensiero divergente, ovvero quella 
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capacità di a琀�vare simultaneamente un elevato numero di categorie non correlate e u琀椀lizzare 

strategicamente diverse prospe琀�ve, dando vita a soluzioni crea琀椀ve. Tu琀� ques琀椀 aspe琀� propri della 

dimensione neurologica hanno ovviamente un9in昀氀uenza nel processo di apprendimento generale 

delle altre discipline scolas琀椀che. 

Dal punto di vista psicologico si possono individuare una serie di vantaggi che vanno ad in昀氀uenzare 

la personalità e la sfera culturale dei bambini. Sembra essere maggiore la 昀氀essibilità e la capacità di 

ada琀琀arsi a diverse situazioni, assumendo una visione del mondo più aperta, più accogliente e più 

curiosa nei confron琀椀 di ambiente e conoscenze nuovi; viene in昀椀ne s琀椀molata la mo琀椀vazione. Questa 

tolleranza e questo interesse per il diverso conducono ad un miglioramento anche delle competenze 

sociali, andando contro gli stereo琀椀pi e discriminazioni, e sopra琀琀u琀琀o della consapevolezza sociale di 

appartenere ad una comunità molto più ampia, i cui membri possono entrare facilmente in relazione 

e comunicazione grazie ad una lingua condivisa.  

1.2. Implicazioni dida琀�che 
Certamente tu琀� gli studi di glo琀琀odida琀�ca appena esplicita琀椀 hanno avuto implicazioni sul piano 

dida琀�co-metodologico, poiché una delle più importan琀椀 agenzie educa琀椀ve dove avviene 

l9apprendimento della lingua, la quale può essere la lingua materna, una lingua seconda per stranieri 

oppure una lingua straniera, è proprio la scuola. 

Innanzitu琀琀o, è di fondamentale importanza proporre un approccio alla lingua che avvenga tramite 

la scoperta del bambino (come a昀昀ermava Bruner negli anni 960 del 900), il quale in prima persona e 

in maniera a琀�va sperimenta, prova liberamente, intuisce, ipo琀椀zza, comprende e alla 昀椀ne veri昀椀ca. In 

questo modo il sogge琀琀o ha l9opportunità di ri昀氀e琀琀ere sulla lingua e far emergere quanto già possiede 

nel proprio bagaglio di competenze (intese come conoscenze, abilità e a琀琀eggiamen琀椀), seguendo un 

metodo naturale e spontaneo, più vicino possibile a quello implicitamente u琀椀lizzato per imparare la 

lingua materna. Per favorire, dunque, una comprensione signi昀椀ca琀椀va e un processo di acquisizione 

che conduca alla memorizzazione e昀케cace degli elemen琀椀 della lingua, è u琀椀le che venga predisposto 

un ambiente in cui sia possibile par琀椀re dalla gramma琀椀ca implicita per poi giungere, alla 昀椀ne del 

percorso, alla gramma琀椀ca esplicita a琀琀raverso la quale veri昀椀care le ipotesi e le regole acquisite. Così 

facendo viene rispe琀琀ata la direzionalità proposta da Danesi, in quanto il primo conta琀琀o con la lingua 

vede un9a琀�vazione dell9emisfero destro e successivamente si completa l9apprendimento per mezzo 

delle funzioni proprie dell9emisfero sinistro. 
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Inoltre, sulla base della teoria delle intelligenze mul琀椀ple, solamente un9alternanza di strategie, 

metodologie e tecniche garan琀椀sce che tu琀� gli alunni siano messi nelle condizioni di imparare e 

abbiano, di conseguenza, la possibilità di esprimersi al massimo del proprio potenziale, valorizzando 

i propri talen琀椀, superando i propri limi琀椀 e a琀�vando la warm cogni}on (Lucangeli, 2019). Infa琀�, 

tenendo in considerazione che ognuno presenta una dominanza emisferica speci昀椀ca, la ripe琀椀琀椀va 

proposta di un9unica metodologia non perme琀琀e ad entrambe le categorie di alunni di esercitare 

anche la parte meno u琀椀lizzata, rischiando di renderla così sempre più debole. In aggiunta, la 

mancanza di variazione metodologica conduce ad una situazione in cui emergono sempre gli stessi 

bambini, ovvero quelli che possiedono uno s琀椀le di apprendimento che meglio interagisce con le 

strategie proposte. Una con琀椀nua alternanza risulta quindi essere la soluzione più e昀케cace e ricca di 

vantaggi, poiché non esclude nessuno e consegna a ciascuno la preziosa opportunità di imparare, 

traendone in seguito anche bene昀椀ci a livello personale e sociale.

1.2.1. L’ Ac琀椀ve Learning 

Come per tu琀� i processi di apprendimento delle varie discipline, anche per l9acquisizione della lingua 

straniera valgono i principi generali della dida琀�ca, secondo cui porre il bambino al centro del proprio 

percorso perme琀琀e di sviluppare competenze ne琀琀amente migliori rispe琀琀o ad un approccio più 

trasmissivo. Anche gli studi di glo琀琀odida琀�ca, in par琀椀colare quelli appartenen琀椀 al ramo della 

glo琀琀odida琀�ca esperienziale, a昀昀ermano che il bambino è il protagonista del proprio processo di 

apprendimento, il quale appare signi昀椀ca琀椀vo quando vengono s琀椀mola琀椀 la mo琀椀vazione e il 

coinvolgimento. Infa琀�, se i discen琀椀 sono colloca琀椀 al centro dell9azione dida琀�ca, essi hanno la 

possibilità di fruire dell9esperienza forma琀椀va della lingua straniera e allo stesso tempo produrre a琀� 

comunica琀椀vi grazie alla rielaborazione degli s琀椀moli con le conoscenze pregresse. Questo avviene 

sopra琀琀u琀琀o quando la lingua viene u琀椀lizzata come mezzo, oltre che come 昀椀ne, poiché i bambini 

vengono pos琀椀 in situazioni in cui è necessario sia comprendere sia comunicare e dialogare con 

l9insegnante o con i compagni, sviluppando così competenze rice琀�ve e produ琀�ve (Balboni, 2002).  

Titone (1976) so琀琀olinea la necessità della partecipazione a琀�va da parte dello studente ai 昀椀ni di un 

apprendimento signi昀椀ca琀椀vo, cioè stabile e duraturo. 

L9approccio metodologico dell9ac}ve learning risponde proprio a queste esigenze; Fedeli (2019, p.97) 

lo descrive come «un processo intenzionale nel quale vi è un9acquisizione di conoscenze a琀琀raverso 

la partecipazione a琀�va dei discen琀椀». Gli alunni dunque dovrebbero essere s琀椀mola琀椀 ad apprendere 

per mezzo di un coinvolgimento globale, a più livelli: cogni琀椀vo, psico-emo琀椀vo, sociale, corporeo. Ciò 
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implica all9inizio percezione e osservazione, successivamente azione e interazione, di conseguenza 

partecipazione, che va sostenuta a琀琀raverso la promozione di esperienze concrete e con琀椀nue, 

progressive in termini di di昀케coltà e posi琀椀ve dal punto di vista emozionale. 

A昀케nché un processo di ac}ve learning funzioni in maniera e昀케cace e signi昀椀ca琀椀va, l9ambiente di 

apprendimento svolge un ruolo fondamentale; essendo questo in costante relazione con il discente 

e avendo le potenzialità per cui l9interazione con il discente stesso può avere e昀昀e琀� molto posi琀椀vi o 

molto nega琀椀vi nel percorso di acquisizione della lingua. Alcuni elemen琀椀 infa琀�, come la stru琀琀ura e 

la disposizione degli ogge琀� all9interno dell9aula e la 昀氀essibilità con cui essa stessa può essere 

riorganizzata, incidono fortemente nella mo琀椀vazione, nell9a琀�vazione e nel coinvolgimento degli 

alunni. In una visione olis琀椀ca dell9apprendimento in sé, se una metodologia di ac}ve learning è 

associata ad un ambiente s琀椀molante, che nutre benessere ed e昀昀e琀�vamente dà la possibilità al 

bambino di scoprire in autonomia, il processo di acquisizione della lingua rimane nella memoria 

come esperienza posi琀椀va e, di conseguenza, anche gli aspe琀� che richiedono maggiore 

concentrazione o sforzo, possono essere a昀昀ronta琀椀 in termini di s昀椀da. Inoltre l9ac}ve learning 

interessa numerose tecniche, ad esempio il coopera}ve learning, il problem solving, la discussione, 

in cui la dimensione sociale è fondamentale ed è parte integrante dell9apprendimento. Ciò implica 

che nel momento in cui l9ambiente dida琀�co è predisposto per favorire la comunicazione e il 

confronto tra alunni l9obie琀�vo di apprendimento è conseguito; se al contrario il se琀�ng non rispe琀琀a 

le esigenze dell9a琀�vità allora gli alunni non potranno accedere completamente alle competenze da 

acquisire. Maugeri (2017) sos琀椀ene che lo spazio, all9interno di un approccio umanis琀椀co, con昀椀gura 

come luogo di esperienza, quasi un «luogo di vita» dal punto di vista glo琀琀odida琀�co, e come fa琀琀ore 

di supporto che sollecita gli aspe琀� emo琀椀vi e psicologici, incrementando così l9acquisizione linguis琀椀ca 

e valorizzando l9individuo, considerato da Bruner il fulcro emo琀椀vo e razionale di ogni processo di 

apprendimento. Il principio dell9ac}ve learning secondo il quale il bambino costruisce le proprie 

conoscenze tramite la scoperta e un con琀椀nuo confronto con i compagni e l9ambiente dida琀�co in cui 

è immerso necessita una grande a琀琀enzione nell9organizzazione dell9aula, che tenga in 

considerazione la diversità che cara琀琀erizza ogni individuo e privilegi una visione globale, olis琀椀ca e 

mul琀椀fa琀琀oriale. 

1.2.2. Il ruolo dell’insegnante  

All9interno del processo di acquisizione della lingua straniera, che ripetendo ancora una volta 

dovrebbe avvenire secondo gli stessi meccanismi con cui si impara la lingua materna, l9insegnante 
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riveste un ruolo essenziale. Si occupa innanzitu琀琀o di analizzare il contesto, sia generale riguardante 

i prerequisi琀椀 e le varie predisposizioni dei bambini, sia individuale a livello di singoli elemen琀椀 del 

gruppo, per poi proge琀琀are gli interven琀椀 dida琀�ci, scegliendo le strategie, i metodi e le tecniche più 

adegua琀椀 ed e昀케caci. Per fare ciò è bene che si tengano sempre in considerazione quali siano gli 

obie琀�vi dell9educazione linguis琀椀ca e si proceda per priorità, secondo quanto emerso dalle ricerche 

in ambito glo琀琀odida琀�co. Questo implica che l9insegnante debba fornire una grande quan琀椀tà di 

input comprensibili e accessibili ai des琀椀natari. Poiché la comprensione degli input sia garan琀椀ta, è 

necessario che l9input stesso sia collocato al gradino dell9ordine naturale immediatamente 

successivo all9input acquisito 昀椀no a quel momento. Si tra琀琀a dell9applicazione di Krashen (1981) sulla 

base della nozione psicologica che Vygotskij chiama «area di sviluppo potenziale» e Bruner riporta 

come «zona di sviluppo prossimale», ovvero la distanza tra la parte di un compito che una persona 

riesce ad eseguire in autonomia e il livello potenziale che può raggiungere nel tenta琀椀vo di compiere 

la parte restante del compito. Tale distanza metaforica viene accorciata più velocemente so琀琀o la 

guida di una persona più esperta (Balboni, 2002). L9insegnante, quindi, in qualità di persona più 

esperta, o昀昀re quel supporto che Bruner (1976) stesso chiama «sca昀昀olding» a昀케nché il bambino 

raggiunga l9autonomia e sviluppi anche competenze socio-emo琀椀ve (quali l9autos琀椀ma, la capacità di 

prendere decisioni, la resilienza, l9autoe昀케cacia) che sono alla base di ogni processo di 

apprendimento. Tale supporto acquisisce un valore auten琀椀co quando l9insegnante reagisce in modo 

posi琀椀vo quando gli alunni si me琀琀ono in gioco e partecipano, anche se non tu琀琀o è corre琀琀o, e dà 

feedback contestualizza琀椀, equilibra琀椀 e orienta琀椀 al futuro. 

È necessario inoltre che gli input siano frequen琀椀, cioè che l9esposizione ad essi sia costante, così 

come quando si impara la lingua materna il caretaker parla con琀椀nuamente in modo naturale al 

bambino, e che avvenga in un ambiente sicuro e incoraggiante, dove ci sia una relazione di 昀椀ducia e 

di supporto. Sla琀琀ery e Willis (2001) sostengono che la maggior parte delle cara琀琀eris琀椀che proprie del 

caretaker talk possano essere applicate anche agli insegnan琀椀 di lingua straniera, a昀케nché ques琀椀 

accompagnino gli alunni nell9acquisizione, parlando molto, u琀椀lizzando la ripe琀椀zione, aggiungendo e 

migliorando quanto de琀琀o dagli alunni. È fondamentale infa琀� che, nel ristre琀琀o numero di ore di 

lingua inglese presen琀椀 nel piano dida琀�co scolas琀椀co, i bambini sentano l9insegnante parlare in lingua 

il più possibile e che l9italiano venga limitato a par琀椀colari momen琀椀, ad esempio per la spiegazione di 

un9a琀�vità per la prima volta oppure quando sembra che il disorientamento sia maggiore della 

comprensione. Sicuramente gli alunni all9inizio sono più propensi a rispondere in italiano anziché in 

lingua, ma anche questa situazione ha un buon potenziale in quanto è un9evidenza di comprensione; 
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tu琀琀avia la perseveranza da parte dell9insegnante di esprimersi in lingua dà la possibilità di acquisire 

i suoni e sperimentare il linguaggio. Questa strategia prende il nome di «recas}ng» ed un9altra 

strategia molto u琀椀le da u琀椀lizzare è il «rephrasing», ovvero la riformulazione corre琀琀a di quanto gli 

alunni hanno de琀琀o in inglese, in o琀�ca incoraggiante e migliora琀椀va, non cri琀椀ca o giudicante 

(San琀椀polo, 2012). 

In昀椀ne è molto importante che gli insegnan琀椀 siano in con琀椀nua formazione e non perdano mai 

l9entusiasmo per la lingua che insegnano, altrimen琀椀 il processo di apprendimento degli alunni perde 

qualità dal punto di vista emo琀椀vo e di conseguenza cogni琀椀vo. 

Ritengo, per concludere, che l9obie琀�vo principale dell9insegnante di lingua sia quello di far 

comprendere e sperimentare ai bambini che imparare nuove lingue è prima di tu琀琀o bello e 

divertente e in secondo luogo u琀椀le per altre situazioni diverten琀椀 che si possono realizzare nel futuro, 

ad esempio viaggiare e comunicare con persone non appartenen琀椀 alla propria comunità linguis琀椀ca. 
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2. La tecnica del Digital Storytelling 
Alla luce di quanto a昀昀ermato 昀椀no ad ora; risulta necessario comprendere ciò che sta alla base 

dell9apprendimento di una lingua, a琀琀raverso gli studi ineren琀椀 alla glo琀琀odida琀�ca, e comprendere 

come funziona il bambino in fase di apprendimento della stessa, per mezzo delle neuroscienze. 

Questo perme琀琀e di a琀琀ribuire signi昀椀cato alla scelta di dare l9opportunità a bambini e bambine, in età 

infan琀椀le, di acquisire una seconda lingua straniera, nel nostro caso la lingua inglese. 

Una delle agenzie educa琀椀ve dove questo avviene è proprio la scuola ed è fondamentale tenere conto 

delle implicazioni che le conoscenze teoriche hanno a livello dida琀�co-metodologico. Dal momento 

che il processo di acquisizione della lingua straniera dovrebbe seguire una traie琀琀oria naturale e 

spontanea (Krashen, 1981), che vede il bambino come protagonista a琀�vo del proprio 

apprendimento, l9approccio metodologico dell9ac}ve learning (Fedeli, 2019) sarebbe quello più 

ada琀琀o a garan琀椀re tale condizione. Diverse sono le tecniche, dal punto di vista dida琀�co, che 

appartengono a tale approccio; una tra queste è quella del Digital Storytelling. Essa, partendo da 

uno strumento comune a tu琀� gli esseri umani 昀椀n dai tempi più an琀椀chi (Bruner, 1988), ossia la 

narrazione, perme琀琀e di entrare in conta琀琀o con la lingua straniera in maniera globale, andando a 

sviluppare le diverse competenze linguis琀椀che combinate tra loro in un compito auten琀椀co. 

2.1. L’origine della narrazione 
«R come raccontare [&] Raccontare è arte an琀椀ca, e risponde a bisogni profondi» (Manferrari & 

Frabe琀�, 2006, pag. 85). L9a琀琀o di narrare è parte dell9esperienza umana, è un tra琀琀o dis琀椀n琀椀vo 

dell9intera umanità. 

Bruner (1988) lo de昀椀nisce come il primo disposi琀椀vo interpreta琀椀vo e conosci琀椀vo del quale l9essere 

umano, in quanto sogge琀琀o socio-culturalmente situato, fa uso nella sua esperienza di vita. 

A琀琀raverso la narrazione, infa琀�, è possibile conferire signi昀椀cato alla propria esperienza e interpretare 

even琀椀, azioni e situazioni, da cui poi trarre informazioni per costruire la conoscenza del mondo e 

l9iden琀椀tà di sé stessi. Essa consiste nel pensiero narra琀椀vo (Bruner, 1988) espresso so琀琀oforma di 

racconto o storia, per mezzo di parole (orali o scri琀琀e), immagini o altri mezzi (dal la琀椀no «medium») 

comunica琀椀vi-espressivi alterna琀椀vi, come strumen琀椀 tecnologici e digitali (Messina, 2007). 

Fin dai tempi più an琀椀chi, oltre ad essere u琀椀lizzata per rielaborare le esperienze e a琀琀ribuirne un senso 

alla luce del contesto, è necessario considerarla come una delle forme fondamentali per la 

comunicazione tra le persone poiché ha lo scopo di trasme琀琀ere, per prima cosa, messaggi veicola琀椀 
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da un linguaggio condiviso tra gli interlocutori (Jakobson, 1958) ma anche emozioni, memorie, 

conoscenze e tradizioni. Quando si narra, dunque, si crea una connessione tra la persona e il mondo 

circostante (De Rossi & Petrucco, 2009).

Sono esis琀椀琀椀 ed esistono altri 琀椀pi di narrazione che si discostano dalla funzione pra琀椀ca di 

comunicazione: i mi琀椀, le favole, le 昀椀abe e i raccon琀椀 di fantasia, i quali rimandano ad una realtà per 

lo più sogge琀�va e immaginaria, non ogge琀�va. Descrivono, infa琀�, un mondo possibile al cui interno 

l9essere umano si rifugia, trova gius琀椀昀椀cazioni e pone delle speranze, coinvolgendo il le琀琀ore o lo 

spe琀琀atore in un viaggio immaginario a琀琀raverso mondi fantas琀椀ci o reali.

L9uomo, in quanto tale, durante la sua vita, si trova con琀椀nuamente in contes琀椀 di narrazione, crea琀椀 

da sé stesso o dall9ambiente circostante. Già nella fase di gestazione e nel periodo post-natale, 

quando il bambino ancora non parla, è comunque so琀琀oposto all9ascolto di narrazioni da parte delle 

昀椀gure che si prendono cura di lui. Successivamente, nella prima infanzia, dopo un tempo di ascolto 

della lingua e di sviluppo delle prime parole, comincia a combinare queste ul琀椀me con lo scopo di 

produrre delle frasi e quindi narrare a livello orale. Con l9inizio dell9istruzione primaria e il 

raggiungimento delle competenze di le琀琀o-scri琀琀ura, la narrazione assume una natura anche scri琀琀a, 

discostandosi in parte da quelle che sono le cara琀琀eris琀椀che della forma orale. Pian piano, infa琀�, si 

apprendono le di昀昀erenze tra le varie modalità di narrazione e di comunicazione e si acquisisce una 

昀氀essibilità tale da u琀椀lizzare le diverse forme corre琀琀amente e con naturalezza. 

I raccon琀椀 e le storie aprono a diverse relazioni, tra il mondo della realtà (even琀椀 realmente accadu琀椀 

e reinterpreta琀椀 dalla persona narrante) e la dimensione della 昀椀nzione, tra il passato e il presente 

(昀氀ashback) oppure proie琀琀ando il presente al futuro (昀氀ashforward) ed in昀椀ne tra azione ed intenzione 

(De Rossi & Petrucco, 2009).

2.2. Lo Storytelling
Negli ul琀椀mi decenni il termine «Storytelling», le琀琀eralmente trado琀琀o con «raccontare storie», ha 

assunto una forte importanza, generando parecchio interesse tra professionis琀椀 di diversi se琀琀ori. 

Questa a琀琀razione nei confron琀椀 dell9arte di raccontare può condurre di fronte ad una ri昀氀essione, 

guidata dalla seguente domanda: perché è nata tale a琀琀enzione per la narrazione, all9improvviso, 

dato che si tra琀琀a di una forma u琀椀lizzata 昀椀n dall9an琀椀chità? 

Non c9è una vera e propria risposta de昀椀nita, è stata ipo琀椀zzala la necessità, da parte di persone 

impegnate nei campi del marke}ng e della comunicazione, di rendere e昀케cace la narrazione, 

a昀케nando la tecnica di processo per creare maggior impa琀琀o emo琀椀vo e coinvolgere maggiormente il 
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pubblico di riferimento. Non era più su昀케ciente, quindi, narrare in maniera spontanea e tradizionale; 

serviva al contrario u琀椀lizzare gli elemen琀椀 propri della storia con una strategia ben delineata che 

corrispondesse alle aspe琀琀a琀椀ve del pubblico. Nel tempo poi, le storie sono state proposte anche in 

ambito dida琀�co, con lo scopo di facilitare il processo di apprendimento e porre gli studen琀椀 al centro, 

in un9o琀�ca di ac}ve learning. Narrare, infa琀�, è parte anche dell9esperienza forma琀椀va, quindi può 

generare apprendimento ed educazione, veicolando diversi temi e competenze in prospe琀�ve di 

problem posing e problem solving. 

La metodologia dello Storytelling è diventata, di conseguenza, una delle più u琀椀lizzate nei contes琀椀 

scolas琀椀ci ed educa琀椀vi poiché parecchie sono le potenzialità che porta con sé. De Rossi e Petrucco 

(2009) sostengono che le storie siano, innanzitu琀琀o, 昀氀essibili e ada琀琀abili alle diverse discipline in 

quanto rappresentano uno strumento per costruire il sapere e sviluppare competenze, 

perme琀琀endo la comprensione anche in situazioni complesse. Favoriscono inoltre la crea琀椀vità, 

intesa nell9accezione di Vygotskij (1972) come la capacità di combinare elemen琀椀 possedu琀椀 per dar 

luogo alla costruzione di qualcosa di nuovo; promuovono l9interesse, la mo琀椀vazione ad apprendere 

e il coinvolgimento emo琀椀vo, generando gradimento e facile memorizzazione. In昀椀ne, essendo le 

storie considerate come una forma di comunicazione oltre che di narrazione, possono favorire la 

socializzazione.

Evans e Metzger (2000) hanno elaborato, in sintesi, le principali funzioni dello Storytelling in 

educazione: 

➢ facilita l9acquisizione di nuove conoscenze e competenze mul琀椀disciplinari:

➢ a琀�va abilità cogni琀椀ve, linguis琀椀che, mnemoniche, perce琀�ve, a琀琀en琀椀ve;

➢ favorisce la condivisione di signi昀椀ca琀椀;

➢ sviluppa apprendimento mul琀椀sensoriale ricorrendo a forme di comunicazione 

alterna琀椀ve all9espressione verbale;

➢ s琀椀mola l9immaginazione e il ragionamento crea琀椀vo;

➢ favorisce coinvolgimento emo琀椀vo;

➢ è uno strumento ri昀氀essivo per la costruzione di signi昀椀ca琀椀 interpreta琀椀vi della realtà.

Le numerose potenzialità e funzioni dello Storytelling, sperimentate in situazione, hanno permesso 

una di昀昀usione piu琀琀osto accelerata della metodologia tra gli insegnan琀椀 dei diversi ordini scolas琀椀ci, 

in par琀椀colare nella scuola dell9infanzia e nella scuola primaria, poiché i bambini ricorrono alla 

modalità narra琀椀va per stru琀琀urare le idee per l9apprendimento e l9interpretazione. A dare valore a 

tale scelta ci sono «alcuni studi di neuroscienze [Schank 1990] [Caine 1994], [che] sembrano 
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confermare l9importanza delle modalità narra琀椀ve (storytelling) anche nel processo di 

apprendimento» (De Rossi & Petrucco 2009, p. 5).

Lo Storytelling appar琀椀ene, all9interno della classi昀椀cazione presentata da Messina e De Rossi (2015), 

alle tecniche a琀�ve, ossia quelle che rispondono all9appella琀椀vo di Dewey sulla teoria del Learning by 

doing, s琀椀molando l9alunno ad apprendere per scoperta e ad a昀昀rontare il compito nella sua interezza 

e complessità. 

Con la nascita e lo sviluppo delle Tecnologie per l9Informazione e la Comunicazione (TIC) le 

potenzialità della narrazione si sono ampli昀椀cate e la tecnica dello Storytelling è stata sperimentata 

da una nuova prospe琀�va, più ricca, che o昀昀re l9opportunità di u琀椀lizzare vari strumen琀椀 digitali, il 

Digital Storytelling. 

2.3. De昀椀nizione e natura del Digital Storytelling
Il termine Digital Storytelling (che si può abbreviare con la sigla DS), in italiano «narra琀椀va digitale», 

nasce negli anni 990 quando Lambert e Atchley realizzarono una performance teatrale con l9aggiunta 

di immagini e video su uno schermo. È stato poi descri琀琀o da diversi autori (De Rossi & Petrucco, 

2009; Lambert 2002; Ohler 2008; Robin 2006) a琀琀raverso varie de昀椀nizioni, le quali, nonostante le 

di昀昀erenze, presentano all9unisono un elemento comune, ovvero l9intersezione tra narrazione e un 

uso appropriato di strumen琀椀 mul琀椀mediali. Si può parlare, in termini più semplici, di racconto 

realizzato per mezzo di strumen琀椀 appartenen琀椀 al mondo digitale. 

All9interno della società a琀琀uale, che investe par琀椀colarmente nella dimensione media琀椀ca e digitale, 

il Digital Storytelling assume importanza in numerosi ambi琀椀, sia formali, dal marke}ng 

all9assunzione di personale nelle aziende; sia quo琀椀diani, dai semplici messaggi vocali ai contenu琀椀 

dei social-media. Ma non solo, si può u琀椀lizzare il DS anche nell9ambito dell9insegnamento dida琀�co 

in quanto si tra琀琀a di una metodologia a琀�va funzionale che, come la narrazione <tradizionale=, 

presenza parecchie potenzialità, le quali favoriscono un percorso signi昀椀ca琀椀vo e auten琀椀co: alto 

livello di coinvolgimento, ancoraggio mo琀椀vante ed emo琀椀vo, possibilità di personalizzazione e di 

espressione di sé, s琀椀molazione della crea琀椀vità, facilitazione della memorizzazione ed in昀椀ne scambi 

reciproci e collaborazione. In aggiunta, però, la dimensione digitale risulta acca琀�vante per gli alunni 

e favorisce l9accessibilità a lungo termine e a lungo raggio. Tu琀琀o ciò perme琀琀e di s琀椀molare lo sviluppo 

di numerose competenze previste dal processo di crescita e di apprendimento dei bambini.

Queste mo琀椀vazioni alla base della metodologia del Digital Storytelling possono riguardare, come 

accennato in precedenza, tu琀琀e le discipline presen琀椀 nel curricolo della scuola primaria; ne deriva 
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che l9insegnante abbia la possibilità di u琀椀lizzarla con 昀氀essibilità, ada琀琀andola al contenuto dida琀�co 

necessario, ai diversi obie琀�vi e ai bisogni dei bambini. Anche l9insegnamento della disciplina inglese 

deve avere l9opportunità di sperimentare tale metodologia, in quanto le fasi di acquisizione di una 

seconda lingua straniera prevedono lo sviluppo di competenze e di processi psico-emo琀椀vi che 

un9a琀�vità di DS è in grado di promuovere. Il Digital Storytelling viene, inoltre, percepito dagli alunni 

come una modalità di apprendimento innova琀椀va che mo琀椀va, s琀椀mola ed incontra gli interessi dei 

singoli, dando spazio anche alla crea琀椀vità e all9immaginazione. In tali condizioni, quindi, emerge la 

mo琀椀vazione intrinseca autodire琀琀a, che si veri昀椀ca quando «lo studente prova autonomamente 

interesse, bisogno, desiderio, curiosità, piacere per e nell9imparare» (Caon, 2022, p. 16). 

Ohler (2008) ri琀椀ene che il Digital Storytelling sia prima storytelling e poi digital, ciò signi昀椀ca che la 

dimensione digitale è un9aggiunta che si accosta alla narrazione, considerata invece parte 

fondamentale, per arricchirla e caricarla delle potenzialità sopra menzionate. A par琀椀re da questa 

constatazione Ohler elenca, come suggerimento, 7 fasi a suo parere essenziali per la creazione della 

storia: 

1. Creazione di una mappa della storia.

2. Feedback da parte degli altri sulla propria storia, con l9aggiunta di eventuali elemen琀椀.

3. Stesura di uno storyboard e scri琀琀ura della storia.

4. Registrazione del racconto con la propria voce.

5. Ascolto di quanto registrato con lo scopo di eventuali revisioni.

6. Valutazione 昀椀nale in termini qualita琀椀vi della registrazione.

7. Digitalizzazione della storia (aggiunta di immagini, musica, ecc.).

Questa è generalmente la sequenza da seguire per la realizzazione del DS, anche se in realtà, per la 

scri琀琀ura della prima bozza e della storia de昀椀ni琀椀va, possono essere usate diverse strategie, come ad 

esempio la tecnica del brainstorming oppure l9ausilio di immagini. 

Per la parte di digitalizzazione, oggigiorno sono davvero numerosi i so昀琀ware e le applicazioni 

disponibili, ognuno dei quali presenta delle a昀昀ordances da analizzare con a琀琀enzione in sede di 

scelta, sopra琀琀u琀琀o in riferimento alla coerenza tra gli obie琀�vi del compito e le funzionalità garan琀椀te 

dallo strumento tecnologico digitale selezionato. 

2.4. L’importanza del processo
L9apprendimento signi昀椀ca琀椀vo, secondo Jonassen (2007) avviene quando il processo è a琀�vo, 

intenzionale, coopera琀椀vo, auten琀椀co e costru琀�vo. Sono tu琀� agge琀�vi con una forte risonanza in 
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ambito educa琀椀vo-dida琀�co, che si possono trovare infa琀� tra le righe di diversi autori (Freire, 1996; 

Vygotskij, 1934; Wiggins & McThige, 2004). Quando nelle Unità di Apprendimento e nelle varie 

proge琀琀azioni si pone l9a琀琀enzione solo su quanto si o琀�ene alla 昀椀ne, senza aver osservato e 

documentato le fasi del processo, la valutazione risulta altamente ridu琀�va.  

Certamente anche nel caso della creazione di un Digital Storytelling vale lo stesso principio. Leggere, 

ascoltare, guardare la storia creata non valorizzando il percorso svolto, bensì valorizzando solo il 

prodo琀琀o, non può dare risulta琀椀 a琀琀endibili per una valutazione e昀케cace e signi昀椀ca琀椀va delle 

competenze sviluppate e degli obie琀�vi raggiun琀椀.  

Al di là di focalizzarsi sul prodo琀琀o 昀椀nale a cui il Digital Storytelling conduce quindi, il ruolo più 

importante all9interno del percorso di apprendimento è ricoperto dal processo di realizzazione 

poiché la creazione della storia pone lo studente al centro dell9a琀�vità, facendolo sen琀椀re 

protagonista e produ琀琀ore di ciò che sta imparando. Il ruolo centrale dell9alunno, facendo 

riferimento a quanto de琀琀o in precedenza, favorisce l9innesco della mo琀椀vazione intrinseca (Titone, 

1987). 

Inoltre, per rispondere ad una necessità di intenzionalità, è fondamentale che il contenuto della 

narrazione sia coinvolgente dal punto di vista emo琀椀vo, poiché «le stru琀琀ure emo琀椀ve del sistema 

nervoso sono fortemente coinvolte nei processi di 昀椀ssazione dei ricordi nella memoria» (Fabbro, 

1996, p. 110). Si deduce, quindi, che le situazioni che coinvolgono il sistema emozionale sono più 

u琀椀li per l9individuo rispe琀琀o a quelle neutrali. Al 昀椀ne di rendere accessibile tale dimensione, 

l9insegnante dovrebbe concordare con gli studen琀椀, sulla base dei loro interessi e del sillabo, il tema 

che funge da 昀椀lo condu琀琀ore della narrazione. 

Un Digital Storytelling, poi, può essere creato da singoli alunni oppure in gruppo, modalità 

generalmente preferibile, in quanto va a valorizzare parecchi elemen琀椀 fondamentali per il processo 

di apprendimento. Vygotskij (1980) descriveva l9apprendimento come un9a琀�vità trasforma琀椀va e 

durevole, in cui le relazioni sociali svolgono un ruolo determinante. Infa琀� il gruppo perme琀琀e ad 

ognuno di sen琀椀rsi parte di una comunità di apprendimento, dove si partecipa insieme, assumendosi 

la propria responsabilità, e si me琀琀ono in condivisione idee e competenze, in un9o琀�ca di peer-

tutoring (Palincsar & Brown, 1984). In secondo luogo va a s琀椀molare una serie di so昀琀-skills u琀椀li poi 

in contes琀椀 sociali interni ed esterni al gruppo classe, come la negoziazione di fronte ad opinioni 

contrastan琀椀, la risoluzione di un problema, la presa di una decisione, il sostegno e l9aiuto reciproci. 

Tali elemen琀椀, cara琀琀erizzan琀椀 l9apprendimento collabora琀椀vo e l9apprendimento coopera琀椀vo 

(Johnson & Johnson, 2015) sostengono e guidano il raggiungimento degli obie琀�vi in maniera 
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e昀케cace. In questo modo il processo assume un valore ancora più essenziale e rende signi昀椀ca琀椀vo il 

compito. Ciò ovviamente si può riscontrare anche nella creazione di una storia di gruppo, tecnica 

che richiede confronto e scelte con琀椀nui, correzione a vicenda di eventuali errori, feedback 

migliora琀椀vi e condivisione delle risorse dei singoli per perseguire un percorso e昀케cace ed arrivare ad 

un buon risultato (Robin, 2006). 

In aggiunta, quando i bambini vanno incontro ad un percorso di costruzione, per lo più autonoma, 

delle proprie conoscenze e abilità, quanto appreso appare molto più signi昀椀ca琀椀vo, situato e 

duraturo. Un9importante teoria che gius琀椀昀椀ca tale a昀昀ermazione è quella di Piaget (1936), secondo 

cui l9apprendimento è cara琀琀erizzato dalla con琀椀nua costruzione di schemi mentali, origina琀椀 dai 

processi di assimilazione e accomodamento. Questa costruzione, se avviene in un9o琀�ca di 

collaborazione, assume ancora più signi昀椀cato ed è proprio ciò a cui si assiste nella creazione di un 

Digital Storytelling. 

In昀椀ne, un compito viene de昀椀nito, da Wiggins e McThige (2004), auten琀椀co quando coinvolge gli 

studen琀椀 in situazioni reali o in esperienze dire琀琀e, che richiedono l9applicazione delle conoscenze e 

competenze in contes琀椀 pra琀椀ci e per琀椀nen琀椀 alla vita vera. Il focus è dunque spostato dalla semplice 

acquisizione e memorizzazione di informazioni alla messa in a琀琀o di quanto appreso, ada琀琀andolo 

alla speci昀椀ca circostanza con 昀氀essibilità e spirito cri琀椀co. Questo è possibile anche creando le 

condizioni perché venga simulato il mondo esterno oppure proponendo un compito, diverso dalle 

solite a琀�vità, il quale valorizzi e rilevi le competenze apprese in delle situazioni che richiedono uno 

sforzo cogni琀椀vo ulteriore (ad esempio problem posing, problem solving, collegamen琀椀 tra vari 

argomen琀椀, ecc.). Dal momento che creare un Digital Storytelling richiede hard skills (disciplinari, 

procedurali, metodologiche, ecc.) e so昀琀 skills (comunicazione e昀케cace, capacità di espressione delle 

proprie idee e negoziazione, ecc.) in una grande e varia quan琀椀tà, tale tecnica può essere proposta 

come compito auten琀椀co alla 昀椀ne di un9Unità di Apprendimento oppure quando necessario 

raccogliere delle evidenze in i琀椀nere. 

2.4.1 Documentare il processo

Essendo il processo così u琀椀le all9interno del percorso di apprendimento, è di fondamentale 

importanza che l9insegnante u琀椀lizzi degli strumen琀椀 per poter tenere traccia di questo e dargli, in 

sede di valutazione 昀椀nale, il giusto valore. Dal momento che il DS è una metodologia a琀�va, la quale 

vede lo studente dire琀琀amente coinvolto in prima persona, di certo il docente può fare uso 

dell9osservazione in i琀椀nere, considerata essenziale per avere un9idea generale dell9andamento delle 
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a琀�vità, da cui è possibile trarre elemen琀椀 signi昀椀ca琀椀vi rela琀椀vi ai singoli bambini oppure al lavoro di 

gruppo. Per supportare l9osservazione, a昀케nché i da琀椀 non vadano persi, si possono u琀椀lizzare 

strumen琀椀 come carta-ma琀椀ta, fotogra昀椀e, registrazioni o videoregistrazioni. 

È inoltre signi昀椀ca琀椀vo chiedere agli alunni, al termine di ogni incontro, di esplicitare alcune 

considerazioni personali a昀케nché l9insegnante abbia l9opportunità di raccogliere di volta in volta 

evidenze rilevan琀椀 e, dunque, monitorare il processo di apprendimento degli alunni. Per fare ciò, si 

può ricorrere all9uso del Log book o diario di bordo, al quale Dam (2008, p.22) a琀琀ribuisce le seguen琀椀 

funzioni: «tenere traccia del proprio personale viaggio nell9apprendimento linguis琀椀co» e «per la 

comunicazione tra coloro che sono interessa琀椀 al viaggio, cioè comunicazione tra insegnante e 

discente». Il diario di bordo risulta dunque essere uno strumento professionale, che l9insegnante 

predispone per gli alunni, scegliendo un formato stru琀琀urato da domande guida di diversa 琀椀pologia, 

meglio se concordate insieme in precedenza. Alcuni esempi, riporta琀椀 da Sinclair (1999) riguardano 

il piacere dell9a琀�vità, le di昀케coltà incontrate e il senso di autoe昀케cacia. Si può dedurre, dunque, che 

il diario di bordo presenta una valenza metacogni琀椀va importante per chi lo compila (Moon, 1999), 

aumentando la capacità di ri昀氀essione e consapevolezza del proprio percorso. In par琀椀colare, 

McNamara e Deane (1995) sostengono che gli studen琀椀, se coinvol琀椀 in una rou琀椀ne autovaluta琀椀va 

all9interno di un9Unità di Apprendimento in lingua straniera, vengono guida琀椀 nell9individuazione di 

pun琀椀 di forza e di debolezza nell9acquisizione della lingua, nel documentare i propri progressi e nel 

prendere coscienza di quali contes琀椀 di apprendimento linguis琀椀co funzionano meglio. Tu琀琀o questo, 

in昀椀ne, o昀昀re all9insegnante la possibilità di monitorare con cura il processo di acquisizione e 

apprendimento degli alunni, u琀椀lizzando le risposte date come feedback forma琀椀vo e come da琀椀 u琀椀li 

a comprendere quanto la metodologia proposta possa essere e昀케cace per il raggiungimento degli 

obie琀�vi pre昀椀ssa琀椀 e adeguata alle capacità dei bambini. 

2.5. Le potenzialità del formato digitale 
Prima di dare spazio alle mo琀椀vazioni per cui il formato digitale risulta accessibile per la metodologia 

dello Storytelling, è bene di昀昀erenziare gli u琀椀lizzi della dimensione digitale. Essa può essere parte 

integrante del compito quando la competenza digitale è prevista tra gli obie琀�vi di apprendimento; 

quindi gli alunni ne fanno esperienza concreta, sviluppando conoscenze e abilità tecnologiche 

digitali ineren琀椀 ai vari strumen琀椀 disponibili e al loro funzionamento per la realizzazione della storia. 

La seconda possibilità vede, invece, il digitale come supporto ad un compito già svolto in formato 

diverso, sopra琀琀u琀琀o per l9organizzazione delle risorse e la condivisione con persone altre. Pure in 
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o琀�ca inclusiva il digitale diventa una preziosa opportunità di aiuto, poiché può incontrare e 

soddisfare i bisogni di persone con esigenze di昀昀eren琀椀. 

Oggi, nei contes琀椀 dida琀�ci, tu琀琀e queste modalità sono di昀昀use; la natura di queste dipende 

ovviamente dagli obie琀�vi da raggiungere e dalle scelte della comunità di apprendimento, intesa 

come sistema che condivide principi e pra琀椀che (Nubila, 2008). È bene anche considerare il fa琀琀ore 

tempo e le risorse a disposizione nel contesto in cui si è inseri琀椀.  

Le mo琀椀vazioni alla base della scelta di realizzare uno Storytelling in formato digitale, anziché 

cartaceo, sono molteplici e di diversa natura. 

Innanzitu琀琀o, essendo un proge琀琀o da svolgere all9interno di una classe formata da una quan琀椀tà non 

indi昀昀erente di bambini, il libro creato come prodo琀琀o 昀椀nale, in copia originale, non potrebbe essere 

dominio dei singoli bambini, bensì semplicemente del gruppo, che poi, una volta giunto alla 昀椀ne del 

percorso del rispe琀�vo grado scolas琀椀co, non vi potrebbe più accedere. Il digitale, so琀琀o tale punto di 

vista, entra in gioco in maniera vantaggiosa, in quanto perme琀琀e la condivisione facilitata, veloce e 

duratura del libro in formato mul琀椀mediale. Ciò perme琀琀e di poter accedere al contenuto, a琀琀raverso 

un link generato dallo strumento u琀椀lizzato (applicazione o so昀琀ware) e condiviso successivamente 

con chiunque si desideri. 

In aggiunta, il formato digitale perme琀琀e di inserire la voce narrante, che con昀椀gura per Lambert 

(2002) un parametro peculiare per fare emergere il potenziale di una storia. Tale componente, 

infa琀�, me琀琀e i bambini nelle condizioni di sen琀椀rsi maggiormente protagonis琀椀 all9interno del loro 

elaborato, assumendo, dopo la creazione e la scri琀琀ura della storia, l9ulteriore ruolo di narratori che 

appare chiaro nel prodo琀琀o 昀椀nale. Ciò rende il racconto più avvincente, dal punto di vista 

dell9ascoltatore, poiché so琀琀oposto a diversi canali di percezione e coinvolto anche a livello emo琀椀vo. 

Tale aspe琀琀o, molto posi琀椀vo, va ad in昀氀uire pure nella dimensione inclusiva, poiché garan琀椀sce 

maggior fruibilità e accessibilità da parte di un pubblico con di昀昀eren琀椀 peculiarità.  

Il digitale, in昀椀ne, lavora intrinsecamente nella sfera cogni琀椀va, in quanto l9idea di pubblicare (quindi 

rendere visibile e accessibile) un compito conferisce ai bambini la spinta ad impegnarsi 

maggiormente durante il processo di creazione della storia, accogliendo la s昀椀da di portare a termine 

la propria a琀�vità al meglio (Ohler, 2008). Il grado di soddisfazione, poi, sarà maggiore e il desiderio 

di vedere 昀椀nito il prodo琀琀o aumenta la consapevolezza del proprio ruolo e della propria 

responsabilità all9interno del compito. 
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2.6. Il Digital Storytelling per l’apprendimento di una lingua straniera 
Gli approcci narra琀椀vi vengono considera琀椀 signi昀椀ca琀椀vamente importan琀椀 per l9apprendimento in 

generale e per l9apprendimento linguis琀椀co in par琀椀colare, in quanto l9asse principale della lingua è 

proprio la narrazione (Pezzot, 2016). Dal momento che l9acquisizione di una lingua, sia essa la lingua 

materna o una lingua straniera, si basa su uno stesso processo cogni琀椀vo, le tecniche dello 

Storytelling o del Digital Storytelling incontrano diverse potenzialità da tenere in considerazione 

all9interno di un percorso di apprendimento di una lingua straniera, nel nostro caso dell9inglese.

In chiave glo琀琀odida琀�ca, Balboni (2002) sos琀椀ene che, a琀琀raverso la realizzazione di un Digital 

Storytelling in lingua straniera, è possibile esercitare i diversi saperi della competenza comunica琀椀va: 

sapere la lingua, saper fare lingua e saper fare con la lingua. Ciò signi昀椀ca possedere il proprio 

patrimonio linguis琀椀co ed avere la capacità di usarlo, ada琀琀arlo e piegarlo in base alle esigenze e agli 

scopi necessari. Il DS, infa琀�, non è pura imitazione o ripe琀椀zione di conce琀� oppure esercizi già 

presenta琀椀. Si tra琀琀a, invece, come già a昀昀ermato, di una metodologia a琀�va che coinvolge i bambini 

e me琀琀e loro nelle condizioni di applicare concretamente le proprie conoscenze linguis琀椀che, in 

maniera nuova, provando a sperimentare quanto già appreso e apprendendo in i琀椀nere. Sono 

dunque richieste, in un compito di DS in lingua straniera, tu琀琀e le componen琀椀 linguis琀椀che, combinate 

tra loro senza un ordine ben preciso. Vengono promossi il consolidamento e l9arricchimento del 

vocabolario, la pra琀椀ca di stru琀琀ure gramma琀椀cali e l9organizzazione delle idee in una forma sinta琀�ca 

corre琀琀a (Ellis & Brewster, 2002). In昀椀ne, non mancano crea琀椀vità e immaginazione, considera琀椀 

elemen琀椀 cardine di tale tecnica. Questo implica che il bambino si trova di fronte ad un compito 

auten琀椀co, s昀椀dante e signi昀椀ca琀椀vo, a琀琀raverso il quale poter dimostrare le proprie abilità e allo stesso 

tempo migliorarle o svilupparne altre.  

Spesso gli insegnan琀椀 di inglese di scuola primaria sono sce琀�ci e dubbiosi rela琀椀vamente a proporre 

un9a琀�vità così complessa ad alunni di età abbastanza giovane, poiché vi è una convinzione tale per 

cui le competenze in lingua straniera non sono ancora su昀케cien琀椀 a portare a termine un compito di 

questa portata. Wright (1997) enfa琀椀zza e dimostra che la realizzazione di storie, in maniera crea琀椀va, 

può essere svolta anche con quei bambini il cui livello di lingua inglese è minimo. Non è necessario 

avere a disposizione elevate conoscenze; spesso la competenza sta nella costruzione di signi昀椀cato a 

par琀椀re da un limitato numero di vocaboli e stru琀琀ure sinta琀�che. Malaguzzi (1998) ricorda ai docen琀椀 

di incoraggiare gli studen琀椀 a conne琀琀ere la «scuola della conoscenza» con la «scuola 

dell9espressione», proprio per enfa琀椀zzare l9u琀椀lità di produzione e rielaborazione delle conoscenze 

in vista poi dei contes琀椀 reali. 
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Grazie ad un9e昀케cace guida da parte dell9insegnante ed una serie di a琀�vità ad hoc, de昀椀nite da Wright 

(1997) «Story warmers», i sogge琀� coinvol琀椀 entrano nell9o琀�ca del compito e procedono verso 

l9obie琀�vo. Proporre, infa琀�, a琀�vità che mo琀椀vino gli alunni ad usare la propria crea琀椀vità, 

considerata fondamentale per lo sviluppo del bambino, aiuta a prendere con昀椀denza pian piano 

anche con la lingua straniera e di conseguenza a me琀琀ersi in gioco e provare, senza porre eccessiva 

a琀琀enzione agli errori, ritenu琀椀 al contrario una parte integrante del processo per la costruzione del 

proprio apprendimento (Popper, 1969). Ciò perme琀琀e, di conseguenza, di perdere in parte il focus 

sull9applicazione delle regole di gramma琀椀ca e sulla corre琀琀ezza morfosinta琀�ca (accurancy), bensì 

invece di sperimentare la lingua con originalità, mo琀椀vazione e gioia. Come ricorda Maley (2018) è 

essenziale che gli errori siano contempla琀椀 e l9atmosfera di apprendimento sia accogliente anche nei 

confron琀椀 del rischio. Balboni (2008) a昀昀erma che proprio nella produzione della lingua straniera, sia 

essa orale o scri琀琀a, emergono le carenze e le di昀케coltà perché vi è il desiderio di scrivere o dire tu琀琀o 

ciò che si scriverebbe o direbbe nella lingua materna (mol琀椀 de琀琀agli, precisione del lessico, stru琀琀ure 

morfosinta琀�che complesse). La procedura corre琀琀a, quindi, secondo l9autore è quella di «non 

interrompere il 昀椀lo del discorso durante la stesura per andare a cercare parole sul dizionario o 

informazioni su una enciclopedia o una gramma琀椀ca di riferimento: si lasciano dei vuo琀椀 e si 

procederà poi, in sede di revisione, alla loro integrazione in lingua straniera» (Balboni, 2008, p. 135). 

Cook (2000) inoltre so琀琀olinea l9importanza di ricorrere ad approcci ludici e crea琀椀vi per insegnare 

una lingua straniera ai bambini, incoraggiandoli quindi a giocare con la lingua stessa per 

familiarizzare con questa e renderla, in un certo senso, propria. Ciò è possibile anche a琀琀raverso la 

realizzazione di una storia, poiché, se proposta so琀琀o forma di gioco, gli alunni vengono col琀椀 dal 

grande entusiasmo del compito, inconsapevoli che nel fra琀琀empo stanno imparando. Questo 

<dimen琀椀carsi= di essere in un contesto di apprendimento rende lo stesso apprendimento ancora 

più signi昀椀ca琀椀vo, un9esperienza linguis琀椀ca naturale (Krashen, 1981), andando ad in昀氀uire sulla warm 

cogni}on (Lucangeli, 2019). 

La correzione e l9a琀琀enzione all9accurancy della storia acquisiscono dunque un ruolo più importante 

solo in un secondo momento, ovvero nella fase di scri琀琀ura de昀椀ni琀椀va prima di inserirla in formato 

digitale e renderla accessibile al pubblico, che, nel caso di una classe di scuola primaria, consiste nei 

genitori, negli altri insegnan琀椀 ed eventuali altre persone connesse. Wright (1997), infa琀�, dopo un 

momento iniziale di de昀椀nizione della trama e degli elemen琀椀 principali della storia (ad esempio 

ambientazione, personaggi, ecc.), propone di dividere la stesura della storia scri琀琀a in due fasi 

principali: la prima e la seconda bozza. La prima deve essere esperienziale, mo琀椀vata dall9interesse 
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e dalla crea琀椀vità; nella seconda invece è necessario prestare più a琀琀enzione agli aspe琀� formali della 

lingua (ad esempio la gramma琀椀ca, la sintassi, lo spelling dei vocaboli, ecc.). Tra le due è 

fondamentale la condivisione del lavoro svolto con l9insegnante e i compagni, per ricevere un 

feedback forma琀椀vo con eventuali suggerimen琀椀. Questa fase di condivisione assume ulteriore valore 

se la bozza viene espressa oralmente in lingua, in quanto i bambini devono sinte琀椀zzare le idee scri琀琀e 

in alcune frasi. Ciò richiede una 昀氀essibilità nelle competenze comunica琀椀ve e fa entrare in azione 

anche l9abilità produ琀�va orale. Quest9ul琀椀ma poi, sebbene in maniera di昀昀erente, viene richiesta 

anche durante la fase di registrazione della storia in formato digitale. I bambini, infa琀�, sono invita琀椀 

a leggere quanto scri琀琀o oppure a recitarlo a memoria all9interno di una dramma琀椀zzazione, 

pronunciando corre琀琀amente le parole e u琀椀lizzando la giusta intonazione. In entrambi i casi, le琀琀ura 

ad alta voce o memorizzazione, si presuppone che gli alunni me琀琀ano in a琀琀o le capacità di 

associazione fonema-grafema acquisite in precedenza. 

In昀椀ne, la realizzazione del Digital Storytelling in lingua straniera può essere svolta in forma 

individuale oppure colle琀�va. Si ricorre alla prima con lo scopo di creare qualcosa con il proprio s琀椀le, 

me琀琀endosi alla prova singolarmente e in autonomia. La seconda, invece, perme琀琀e agli studen琀椀 di 

procedere insieme, in un9o琀�ca di condivisione e supporto reciproci. In par琀椀colare, risulta 

fondamentale per l9analisi e la correzione degli errori, in quanto contribuisce alla sperimentazione 

vera e propria della lingua e allo sviluppo di senso cri琀椀co. Inoltre, il processo con questa modalità 

assume un valore aggiunto in quanto viene chiesto ai bambini di dialogare e discutere tra loro 

u琀椀lizzando la lingua straniera, andando così a potenziare anche le abilità dell9ascolto (rice琀�ve) e del 

parlato (di interazione), sviluppando di conseguenza la competenza comunica琀椀va. Esercitare 

quest9ul琀椀ma in situazione, oltre ad essere strumento di co-costruzione di signi昀椀ca琀椀, risulta essere 

nuovamente un compito auten琀椀co che richiede 昀氀essibilità delle proprie conoscenze e 

organizzazione del discorso in maniera nuova (Balboni, 2008). Si può dunque concludere che 

l9a琀�vità di DS, oltre a ra昀昀orzare le componen琀椀 della lingua scri琀琀a, promuove anche lo sviluppo delle 

altre abilità richieste dal processo di acquisizione della lingua. In aggiunta, proporre un Digital 

Storytelling, sfru琀琀ando la dimensione collabora琀椀va, risulta essere una potente esperienza forma琀椀va 

che ingloba la sfera cogni琀椀va e la sfera a昀昀e琀�va, più completa e arricchente per l9apprendimento 

linguis琀椀co, oltre che più mo琀椀vante, s琀椀molante e divertente per i sogge琀� coinvol琀椀. A琀琀raverso tale 

modalità il processo di creazione della storia non è più solamente limitato alla produzione scri琀琀a, 

bensì si apre alle altre abilità linguis琀椀che. 
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3. Piani昀椀cazione e contesto della ricerca sperimentale
3.1 Piani昀椀cazione della ricerca
Dopo un quadro teorico generale sugli studi di glo琀琀odida琀�ca e di neuroscienze e un 

approfondimento sulla tecnica del Digital Storytelling, entriamo nella dimensione della ricerca, 

considerata fondamentale e imprescindibile nei processi educa琀椀vi (Benvenuto, 2018). 

3.1.1 Mo琀椀vazione 

«Ogni ricerca, ogni forma di indagine nei diversi campi del sapere, nasce in fondo per dare risposte 

alle più semplici domande e a bisogni di conoscenza quali il perché succede o accade qualcosa, che 

rapporto/relazione c9è tra determina琀椀 fenomeni, come possiamo capire o scoprire qualcosa? 

Quando scaturisce il bisogno o l'interesse per la conoscenza di qualche fenomeno o realtà educa琀椀va 

si sente quindi l9esigenza di avere a disposizione mezzi e modalità, forme di indagine e strumen琀椀 

conosci琀椀vi» (Benvenuto, 2018, p. 29).

Alla luce di tale a昀昀ermazione, prima di arrivare alle domande che guidano la mia ricerca, vorrei fare 

una premessa sulle ragioni che mi hanno condo琀琀a ad intraprendere questa strada.

La principale mo琀椀vazione è nata durante un periodo di mobilità che ho svolto in Germania durante 

il secondo semestre del mio terzo anno (anno accademico 2021/2022). Questa esperienza, vissuta 

come giovane e come futura insegnante, mi ha portata a ri昀氀e琀琀ere e ad interessarmi rela琀椀vamente 

alle competenze di lingua inglese che, in generale, i giovani italiani e i giovani provenien琀椀 da altri 

paesi, europei ed extraeuropei, possiedono. Mi sono chiesta perché, sempre parlando in termini 

generali, troppo spesso il livello di inglese degli italiani risulta inferiore rispe琀琀o alle altre nazionalità 

e se questo potesse dipendere dall9educazione linguis琀椀ca che i bambini ricevono durante la loro 

infanzia, a scuola e nel contesto in cui vivono. Oltre ad essermi relazionata per lungo tempo con 

ragazzi e ragazze non italiani, infa琀�, ho avuto l9opportunità di svolgere alcune giornate di 

osservazione presso una scuola primaria tedesca, dove ho assis琀椀to anche a delle lezioni di lingua 

inglese. Ho potuto vedere metodologie proprie della dida琀�ca a琀�va, in cui gli studen琀椀 erano al 

centro del loro processo di apprendimento e l9insegnante fungeva da guida, comunicando ed 

interagendo principalmente in lingua straniera. Queste occasioni di osservazione, anche se limitate, 

hanno subito aperto un confronto con alcune lezioni di inglese a cui avevo invece partecipato come 

琀椀rocinante in Italia, dove invece la lingua italiana prevaleva e i bambini fa琀椀cavano a parlare in lingua 

straniera. 
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Durante l9esperienza vissuta in Germania, inoltre, ho sviluppato maggiormente la consapevolezza 

che oggigiorno viviamo in un mondo sempre più aperto e globalizzato, in cui riuscire a comunicare 

in lingua inglese, considerata lingua franca, è un presupposto fondamentale per poter entrare in 

relazione con persone provenien琀椀 da altri paesi e per poter esercitare una grande quan琀椀tà di 

professioni. Grazie alla tecnologia, infa琀�, siamo molto più connessi, oltre i con昀椀ni e la distanza; ne 

deriva che favorire competenze internazionali negli ambien琀椀 educa琀椀vo-scolas琀椀ci risul琀椀 

fondamentale per dare la possibilità ai bambini di diventare ci琀琀adini capaci e adegua琀椀 alla società 

in cui vivono e di avere le competenze per accedere alle professioni desiderate. L9Agenda 2030 per 

lo Sviluppo Sostenibile, all9interno dell9obie琀�vo 4 («Istruzione di qualità»), so琀琀olinea l9impegno ad 

«aumentare sostanzialmente il numero di giovani e adul琀椀 che abbiano le competenze necessarie, 

incluse le competenze tecniche e professionali, per l'occupazione, per lavori dignitosi e per la 

capacità imprenditoriale». A mio parere, nelle «competenze necessarie» rientrano senza dubbio 

anche le competenze linguis琀椀che e comunica琀椀ve, vista la frequente richiesta di esse da parte del 

mondo del lavoro. La scuola, dunque, prova a rispondere a questa richiesta a琀琀raverso 

l9insegnamento della lingua inglese con una prospe琀�va aperta al futuro e alle esigenze della società. 

Le Indicazioni nazionali per il curricolo del 2012, infa琀�, a昀昀ermano che «L9apprendimento della lingua 

inglese e di una seconda lingua comunitaria, oltre alla lingua materna e di scolarizzazione, perme琀琀e 

all9alunno di sviluppare una competenza plurilingue e pluriculturale e di acquisire i primi strumen琀椀 

u琀椀li ad esercitare la ci琀琀adinanza a琀�va nel contesto in cui vive, anche oltre i con昀椀ni del territorio 

nazionale». 

3.1.2. Scelta del focus 

Alla luce della ri昀氀essione sulle di昀昀erenze nel livello di lingua inglese tra persone italiane e non 

italiane, sul ruolo della scuola e del contesto nell9educazione a tale lingua straniera e sulla 

consapevolezza dell9essenzialità di essa all9interno del mondo in cui viviamo; ho deciso di focalizzare 

la mia ricerca, a conclusione del percorso accademico intrapreso, proprio su un9analisi 

dell9apprendimento della lingua inglese, servendomi di un confronto concreto e sperimentale tra un 

contesto di scuola primaria italiana e un contesto di scuola primaria europeo non italiano. Ho basato 

la scelta del paese estero sia su un interesse personale rela琀椀vo ai paesi scandinavi, sia facendo 
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riferimento ad alcuni da琀椀 

raccol琀椀 dallo studio globale 

Educa}on First English 

Pro昀椀ciency Index  (EF EPI), 

condo琀琀o dall'organizzazione 

Educa}on First (EF), con lo 

scopo di valutare le 

competenze linguis琀椀che 

nelle varie abilità coinvolte 

(le琀琀ura, scri琀琀ura, 

comprensione orale e 

conversazione) e misurare 

quindi i livelli di conoscenza 

della lingua inglese degli 

adul琀椀 in diverse nazioni del 

mondo. Dall9 EF EPI 2023, il 

quale ha coinvolto 2,2 

milioni di persone di 113 

paesi e regioni diverse, è 

emerso che Danimarca, 

Norvegia e Svezia si trovano 

rispe琀�vamente al quarto, 

quinto e sesto posto della 

classi昀椀ca mondiale, al 

contrario dell9Italia che occupa la trentacinquesima posizione (come si può vedere in 昀椀gura 1). 

La ricerca della scuola estera non è stata immediatamente fru琀琀uosa, ho richiesto la disponibilità ad 

accogliermi a diversi is琀椀tu琀椀 nazionali in Danimarca, Norvegia e Svezia. Ho scelto di voler entrare in 

scuole nazionali, e non internazionali, poiché, per dare senso al confronto che avevo previsto, avevo 

necessità che la lingua inglese fosse insegnata e appresa come lingua straniera. Alla 昀椀ne, dopo un 

po9 di a琀琀esa, sono stata acce琀琀ata da una scuola danese, a Copenaghen. 

 h琀琀ps://www.ef.com/wwen/epi/

Figura 1: EF English Pro昀椀ciency Index, 2023. 
Fonte: h琀琀ps://www.ef.com/wwen/epi/
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Oltre ad una semplice osservazione di confronto tra i due contes琀椀, ho deciso si svolgere anche un 

proge琀琀o di Digital Storytelling in lingua inglese con il 昀椀ne di poter sperimentare concretamente una 

tecnica signi昀椀ca琀椀va di ac}ve learning nell9apprendimento della lingua straniera. Alla luce di tu琀琀e le 

potenzialità che tale metodologia porta con sé (già esplicate nel capitolo 2), mi sembrava che la 

realizzazione di questo proge琀琀o potesse me琀琀ere alla prova le varie competenze linguis琀椀che e 

comunica琀椀ve dei bambini, dandomi così la possibilità di raccogliere da琀椀 signi昀椀ca琀椀vi su eventuali 

similarità e di昀昀erenze, all9interno di un compito auten琀椀co, tra i due contes琀椀 di riferimento. Inoltre, 

prestando par琀椀colare a琀琀enzione al processo e favorendo un apprendimento in o琀�ca collabora琀椀va, 

la tecnica del Digital Storytelling perme琀琀e agli studen琀椀 di sviluppare e u琀椀lizzare le proprie 

competenze in maniera autonoma e crea琀椀va, coinvolgendo la mo琀椀vazione. 

Dunque, riassumendo i focus della mia ricerca in forma interroga琀椀va, le domande che hanno guidato 

il mio percorso di tesi sono state le seguen琀椀: 

• Quanto la presenza dell9inglese nel percorso di crescita dei bambini in昀氀uisce nell9acquisizione 

della lingua?

• Quali sono i pun琀椀 di convergenza e divergenza nell9u琀椀lizzo della tecnica del Digital 

Storytelling in una scuola primaria danese e in una scuola primaria italiana? 

 

3.1.3. Fasi della ricerca 

La mia ricerca di tesi si è basata su due fasi principali, una teorica e una pra琀椀ca. La prima, 

antecedente in ordine cronologico, si è sviluppata a琀琀raverso la ricerca bibliogra昀椀ca inerente alla 

glo琀琀odida琀�ca, alle neuroscienze e alle potenzialità della tecnica del Digital Storytelling; tu琀琀o in 

chiave per l9acquisizione e l9apprendimento delle lingue. Lo scopo di questa parte è stato quello di 

documentarsi e approfondire le dimensioni necessarie allo svolgimento poi della seconda fase, 

ovvero quella sperimentale. Quest9ul琀椀ma è stata realizzata, con la stessa modalità, prima nel 

contesto danese, durante i mesi di novembre e dicembre, e poi nel contesto italiano, nel mese di 

marzo. In entrambi i contes琀椀, la sperimentazione ha previsto tre diversi momen琀椀: 

1) Osservazione dei processi di insegnamento e apprendimento della lingua inglese nelle varie 

classi presen琀椀 all9interno delle scuole. Poiché in Danimarca ho trascorso un periodo più lungo, 

durante il quale andavo a scuola ogni giorno, il tempo di osservazione che ho avuto a 

disposizione è stato maggiore, in termini di quan琀椀tà, rispe琀琀o al tempo nel contesto italiano, 

dove mi sono recata invece con una cadenza trise琀�manale per un periodo più ristre琀琀o. Al 昀椀ne 

di osservare con ogge琀�vità e ordine, anche i de琀琀agli e le sfumature propri dei contes琀椀, ho 
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fa琀琀o riferimento ad alcuni strumen琀椀 di osservazione (Salerni & Cassibba, 2023) che elencherò 

di seguito. Per poter esaminare in maniera obie琀�va gli aspe琀� delle varie lezioni, dando una 

valutazione in termini di e昀케cacia per mezzo di indicatori predispos琀椀, mi sono servita di una 

griglia osserva琀椀va (Allegato 1). Per raccogliere, invece, gli elemen琀椀 signi昀椀ca琀椀vi e registrare con 

precisione il maggior numero di de琀琀agli possibile durante le lezioni, ho predisposto una scheda 

di osservazione dei processi di insegnamento-apprendimento (allegato 2) e ho u琀椀lizzato un 

diario di osservazione libero (allegato 3), all9interno del quale poter trascrivere conversazioni 

u琀椀li per una ri昀氀essione successiva. In昀椀ne ho preparato una breve intervista per gli insegnan琀椀 

di inglese osserva琀椀, a琀琀raverso la quale indagare in linea generale la biogra昀椀a professionale, 

l9approccio dida琀�co ado琀琀ato e le metodologie più u琀椀lizzate durante le lezioni di lingua inglese 

(allegato 4). Tale strumento mi ha aiutata ad avere una serie di domande, a mio parere, 

importan琀椀 per tracciare il pro昀椀lo del contesto osservato. 

2) Indagine sulla biogra昀椀a linguis琀椀ca (Groppaldi, 2010) dei bambini appartenen琀椀 alle classi 

protagoniste della proge琀琀azione: ho somministrato ai bambini un ques琀椀onario nella lingua 

nazionale del paese (allegato 5), con alcune domande sul loro background culturale e sulle 

lingue conosciute, con par琀椀colare riferimento all9inglese. Il mo琀椀vo per cui ho deciso di far 

compilare agli studen琀椀 tale ques琀椀onario, prima di iniziare il proge琀琀o vero e proprio, è stato 

quello di poter avere un quadro generale rispe琀琀o alla dimensione linguis琀椀ca dei bambini, con 

lo scopo, successivamente, di interpretare i da琀椀 della sperimentazione alla luce del contesto e 

poterli confrontare con le conoscenze teoriche.

3) Realizzazione di un proge琀琀o di Digital Storytelling, con focus sul processo (in merito ad esso, 

si troverà un approfondimento maggiormente de琀琀agliato nei prossimi capitoli). Il tempo di 

conduzione è stato previsto, con eventuale 昀氀essibilità, per un totale di 6/7 ore in entrambe le 

scuole. Per la fase di proge琀琀azione mi sono servita del 8Format di proge琀琀azione per gli 

interven琀椀 dida琀�ci9 fornitoci dalle tutor accademiche per il 琀椀rocinio curricolare. Ponendo 

signi昀椀ca琀椀va a琀琀enzione al processo di apprendimento della lingua, invece che al prodo琀琀o 

昀椀nale, ho predisposto anche un breve e semplice diario di bordo da far compilare, nella lingua 

nazionale dei due paesi, ai singoli bambini alla 昀椀ne di ogni incontro (allegato 6). Le mo琀椀vazioni 

alla base di questa scelta, come già espresse nel capitolo 2, sono la possibilità di monitorare il 

percorso e la raccolta di da琀椀 u琀椀li a comprendere l9e昀케cacia della metodologia. In昀椀ne, ancora 

una volta nelle due lingue nazionali, ho preparato una scheda di autovalutazione 昀椀nale 

(allegato 7), a昀케nché i bambini potessero ri昀氀e琀琀ere in maniera metacogni琀椀va sul proge琀琀o 
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svolto e io potessi raccogliere il valore che gli stessi studen琀椀 hanno colto a conclusione del 

percorso. 

È sicuramente opportuno, alla luce di tale piani昀椀cazione, evidenziarne i limi琀椀. Essendo la ricerca 

circoscri琀琀a a soli due contes琀椀 per un periodo di tempo rela琀椀vamente ristre琀琀o, è necessario tenere 

sempre in considerazione la par琀椀colarità dei da琀椀, senza ricorrere a generalizzazioni avanzate prive 

di studi longitudinali su vas琀椀 campioni. 

Dal momento che il bambino, e più in generale l9essere umano, si trova sempre all9interno di un 

contesto, dal quale non può essere slegato, bensì vi è in stre琀琀a comunicazione e con琀椀nua in昀氀uenza 

reciproca (Brofenbrenner, 1979), trovo assolutamente signi昀椀ca琀椀vo presentare abbastanza 

de琀琀agliatamente i contes琀椀 in cui ho svolto il proge琀琀o sperimentale.  Ciò è, inoltre, u琀椀le per fare delle 

considerazioni successive alla luce delle numerose e signi昀椀ca琀椀ve di昀昀erenze tra il contesto danese e 

il contesto italiano, di cui dobbiamo tener conto per dar senso alla ricerca. 

3.2 Presentazione del contesto danese 
Per quanto riguarda la mia esperienza, sia come persona sia come prossima insegnante, la ricerca 

sperimentale di tesi mi ha condo琀琀o per la prima volta in un contesto danese. Dal momento che 

prima lo conoscevo solo tramite raccon琀椀 esterni o eventuali riferimen琀椀 di professori accademici 

all9innovazione presente in Danimarca, il conta琀琀o dire琀琀o e concreto con tale contesto mi ha fa琀琀o 

scoprire una mol琀椀tudine di aspe琀� interessan琀椀. Di seguito mi concentrerò sugli elemen琀椀 che ritengo 

signi昀椀ca琀椀vi per dare una prospe琀�va generale sull9organizzazione scolas琀椀ca danese, tenendo sempre 

come focus l9insegnamento della lingua inglese, in vista del proge琀琀o di ricerca e昀昀e琀琀uato. 

3.2.1 Organizzazione scolas琀椀ca

L9educazione di base è obbligatoria dai 6 ai 16 anni ed è organizzata in una stru琀琀ura unica 

corrispondente ai livelli primario e secondario inferiore. Inizia con la Børnehaveklasse, anche de琀琀a 

grade 0 e diventata obbligatoria nel 2009 , la quale è considerata un anno di passaggio tra la scuola 

dell9infanzia e la scuola primaria, il cui focus primario è la socializzazione. A guidare tale classe sono 

persone con il 琀椀tolo universitario in Pedagogia e si occupano proprio di accompagnare i bambini 

nella formazione del gruppo (che sarà lo stesso 昀椀no al grade 9) e nella costruzione delle abilità sociali 

 h琀琀ps://ufm.dk/en/educa琀椀on/the-danish-educa琀椀on-system
 h琀琀ps://琀椀mssandpirls.bc.edu/琀椀mss2015/encyclopedia/countries/denmark/

about:blank
about:blank
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fondamentali per lo star bene insieme. Dal grade 1 comincia il percorso di scuola vero e proprio, con 

la suddivisione dell9orario nelle varie discipline, con gli insegnan琀椀 come professionis琀椀. Fino al grade 

4 il team docen琀椀 rimane lo stesso, dal grade 5, nonostante il gruppo classe rimanga lo stesso, gli 

insegnan琀椀 cambiano.

Se volessimo fare un parallelismo tra le classi danesi e le classi italiane che interessano la scuola 

primaria, in termini di età degli alunni, la suddivisione sarebbe la seguente: 

Danimarca Italia Età 

Grade 0 Classe 1^ 6/7 anni

Grade 1 Classe 2^ 7/8 anni

Grade 2 Classe 3^ 8/9 anni

Grade 3 Classe 4^ 9/10 anni

Grade 4 Classe 5^ 10/11 anni

Tabella 1: parallelismo tra classi danesi e classi italiane

L9anno scolas琀椀co in Danimarca comincia ad agosto e termina a giugno, le scuole sono aperte 5 giorni 

a se琀�mana, dal lunedì al venerdì e la durata delle lezioni è di 45 minu琀椀. Generalmente il tempo 

scuola corrisponde alla ma琀�na, dalle 8:00 alle 13:00 o 14:00; il pomeriggio mol琀椀 bambini rimangono 

all9interno della stru琀琀ura scolas琀椀ca per le a琀�vità di doposcuola, guidate e sorvegliate da 

pedagogis琀椀. 

Come il Rapporto Eurydice a昀昀erma, ci sono diversi paesi europei che prevedono suppor琀椀 linguis琀椀ci 

per i bambini migran琀椀 neoarriva琀椀. Numerose scuole danesi presentano una classe par琀椀colare, 

chiamata M Klasse, speci昀椀ca per coloro i quali arrivano in Danimarca e non conoscono la lingua 

nazionale. Tale classe è frequentata da un numero ristre琀琀o di bambini che si aggira a琀琀orno ad un 

massimo di 10/12, i quali possono avere età diverse. Di solito vengono crea琀椀 due gruppi, uno con gli 

alunni dai 6 agli 11 anni e l9altro con quelli più grandi. Generalmente la M Klasse viene frequentata 

per un numero variabile di mesi tra 5 e 8, dipende dal tempo necessario per imparare la lingua. 

L9insegnante di riferimento si occupa di insegnare il danese come lingua seconda per poi garan琀椀re ai 

bambini l9ingresso nelle classi curricolari con su昀케cien琀椀 competenze per raggiungere gli obie琀�vi 

richies琀椀. L9inserimento dalla M Klasse alle classi curricolari avviene nel momento in cui il singolo 

bambino è considerato, dall9insegnante pronto ad a昀昀rontare l9apprendimento delle varie discipline 

e la socializzazione con gli altri bambini in lingua danese. Non ci sono par琀椀colari procedure, 

semplicemente il bambino trascorre una prima giornata <di prova= nella classe curricolare a cui è 

stato assegnato e, dopo una se琀�mana entra de昀椀ni琀椀vamente a farne parte. 
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è il Parlamento a stabilire gli obie琀�vi generali della dida琀�ca, il 

Ministero dell9Istruzione a 昀椀ssare gli obiet琀椀vi delle singole discipline a琀琀raverso delle linee guida, 

considerate delle raccomandazioni non vincolan琀椀 (come le Indicazioni Nazionali italiane) e le 

autorità scolas琀椀che locali a decidere come creare le condizioni per raggiungere tali obie琀�vi. 

3.2.2. L’insegnamento della lingua inglese nella scuola primaria danese

Per quanto riguarda l9insegnamento della lingua inglese nella scuola primaria, esso è diventato 

l9inglese

della commissione delle comunità europee, che l9insegnamento dell9inglese diventa obbligatorio a 

Oggigiorno, nell9orario settimanale della scuola primaria danese, il 

generalmente sono una di seguito all9altra. Ciò comporta che la disciplina inglese abbia cadenza 

settimanale durante tutto l9arco della scuola primaria.

l9università. La formazione dura 4 anni e include alcuni cre

3.2.3 Contesto scuola 

Ho svolto la prima parte sperimentale del mio proge琀琀o di tesi presso la scuola Nørrebro Park Skole 

(abbreviata con la sigla NPS) di Copenaghen, in Danimarca. Si tra琀琀a di una scuola pubblica nazionale, 

situata nel quar琀椀ere di Nørrebro, una zona molto popolata e mul琀椀culturale, che assiste 

con琀椀nuamente al fenomeno dell9immigrazione da parte di persone provenien琀椀 da altri paesi europei 

oppure extraeuropei. Le mo琀椀vazioni dei 昀氀ussi verso la capitale danese derivano dalla ricchezza di 

opportunità che la ci琀琀à presenta e dal fa琀琀o che lo stato sia s琀椀mato da alcuni anni come uno dei 
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paesi più felici del mondo (World Happiness Report, 2023), grazie alle potenzialità di alcuni se琀琀ori 

fondamentali per il funzionamento del paese, come ad esempio l9istruzione. A琀琀enendosi alle 

indagini sta琀椀s琀椀che della Danimarca , risulta che circa il 22% della popolazione residente a 

Copenaghen sia immigrata da un altro paese. 

La Nørrebro Park Skole ha più di 700 studen琀椀 iscri琀� dai 6 ai 16 anni, divisi in 30 classi, a par琀椀re dal 

grade 0 (corrispondente alla nostra classe prima della scuola primaria) 昀椀no ad arrivare al grade 9 

(corrispondente al nostro secondo anno di scuola secondaria di secondo grado). Vi sono inoltre due 

classi M Klasse, le quali accolgono per un periodo di alcuni mesi gli alunni provenien琀椀 da altri paesi 

che ancora non conoscono la lingua nazionale. In questo modo, o昀昀rendo un servizio speci昀椀co per 

tali bambini, essi hanno l9opportunità di acquisire più velocemente il danese ed entrare a far parte 

successivamente delle altre classi curricolari. 

Tra i principali valori che la scuola si preclude troviamo il benessere, il diver琀椀mento come condizione 

base per l9apprendimento e un ambiente s昀椀dante e s琀椀molante verso diverse strade di successo. 

Come mission la NPS si impegna a garan琀椀re comunità di apprendimento aperte e impegnate, 

focalizzate sul riconoscimento, sulla 昀椀ducia e sul rispe琀琀o reciproci. Nella consultazione del sito web 

della scuola  mi colpisce par琀椀colarmente l9aspe琀琀o della collaborazione, citata più volte come 

elemento essenziale per la qualità dell9insegnamento e dell9apprendimento. 

Oltre alle insegnan琀椀, come 昀椀gure di riferimento per le a琀�vità dida琀�che, ci sono alcune 昀椀gure che 

svolgono alcune ore di co-teaching insieme ai docen琀椀, prestando par琀椀colare a琀琀enzione a quei 

bambini che presentano bisogni speci昀椀ci. Non si tra琀琀a di insegnan琀椀 per il sostegno, bensì di 

educatori per l9inclusione, pedagogis琀椀 e social workers. 

L9o昀昀erta forma琀椀va è molto ampia, le classi partecipano durante l9anno scolas琀椀co ad un numero 

davvero elevato di uscite dida琀�che, in quanto il comune di Copenaghen ha creato una rete 

signi昀椀ca琀椀va tra i contes琀椀 scolas琀椀ci e i vari ambien琀椀 culturali presen琀椀 nella ci琀琀à (ad esempio musei, 

castelli, scuole di arte, ecc.). 

L9insegnante della disciplina inglese che ha dato la disponibilità a seguirmi durante il mio proge琀琀o di 

tesi insegna tale lingua straniera in tu琀琀e tre le classi del grade 4 (corrispondente alla classe quinta 

in Italia). Per una sua abitudine a lavorare in parallelo tra le tre classi, mi ha dato la possibilità di 

sperimentare il mio proge琀琀o di Digital Storytelling nei tre gruppi classe di昀昀eren琀椀. Questa è stata a 

 h琀琀ps://www.dst.dk/en/
 h琀琀ps://nps.aula.dk/

about:blank
about:blank


36

mio parare un9o琀�ma opportunità, anche se abbastanza impegna琀椀va, da un punto di vista sia 

professionale sia dida琀�co:  

➢ Professionale perché, avendo già sperimentato l9a琀�vità una volta, durante gli interven琀椀 

successivi mi sen琀椀vo più competente e a mio agio. Inoltre, poter proporre l9a琀�vità più volte 

mi ha permesso di ricalibrare la proge琀琀azione laddove c9erano aspe琀� deboli, al 昀椀ne di 

adeguare quanto previsto al contesto e renderlo più e昀케ciente in vista del processo di 

apprendimento dei singoli bambini. 

➢ Dida琀�co perché i diversi gruppi classe, seppur in maniera abbastanza similare, hanno reagito 

e risposto al proge琀琀o in maniera unica, auten琀椀ca e legata alle proprie speci昀椀cità. 

Sebbene i proge琀� realizza琀椀 dalle tre classi non verranno documenta琀椀 in maniera completa nel 

prossimo capitolo, poiché mi riserverò la scelta di una sola classe, alcuni da琀椀 ed elemen琀椀 signi昀椀ca琀椀vi 

raccol琀椀 emergeranno con lo scopo di sostenere le mie ri昀氀essioni e renderle a琀琀endibili. 

Per quanto riguarda l9osservazione dei processi di insegnamento-apprendimento della lingua 

inglese, sono stata accolta anche dagli insegnan琀椀 degli altri grade con la prospe琀�va di raccogliere 

alcuni da琀椀 ed e昀昀e琀琀uare successive ri昀氀essioni sulle varie metodologie e strategie u琀椀lizzate, 

sull9a琀琀eggiamento dei bambini nei confron琀椀 della lingua straniera e sulle competenze da essi 

sviluppate. Ciò mi ha permesso di comprendere meglio, sempre senza generalizzare troppo, il 

processo di acquisizione e apprendimento dell9inglese all9interno del contesto danese, in o琀�ca sia 

scolas琀椀ca sia extrascolas琀椀ca. Ho inoltre avuto l9opportunità di osservare alcune lezioni nella M 

klasse, in cui ho assis琀椀to a vere e proprie a琀�vità proposte ai bambini in una lingua per loro straniera 

(danese), cogliendo così l9approccio glo琀琀odida琀�co dell9insegnante e la capacità comunica琀椀va di 

comprensione reciproca nonostante le diverse lingue materne. 

3.2.4. Signi昀椀ca琀椀vi processi di insegnamento-apprendimento della lingua straniera osserva琀椀

A琀琀raverso le griglie osserva琀椀ve delle lezioni (allegato 1), ho osservato che, in generale in tu琀琀e le 

classi, vi è un approccio alla lingua straniera basato sulla competenza comunica琀椀va orale. I bambini, 

infa琀�, venivano con琀椀nuamente s琀椀mola琀椀 a parlare, costruendo frasi complete e conversando su 

temi quo琀椀diani (ad esempio il tempo meteorologico oppure il gioco svolto durante la pausa) in 

plenaria, a coppie o in piccoli gruppi. Ho visto inoltre u琀椀lizzare molte canzoni e format ludici per 

coinvolgere e mo琀椀vare all9apprendimento. Solo qualche volta ho assis琀椀to ad a琀�vità di scri琀琀ura, 

principalmente sul libro in risposta ad alcuni esercizi. Dialogando con gli insegnan琀椀 in sede di 
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intervista, essi concordavano sulla ne琀琀a predominanza della produzione orale durante le loro lezioni 

poiché sostengono fortemente che la capacità comunica琀椀va sia in primo piano rispe琀琀o a tu琀琀o il 

resto delle competenze. Nel mo琀椀vare questa a昀昀ermazione, in par琀椀colare, una delle insegnan琀椀 ha 

esplicitato la necessità da parte dei bambini, intesi come ci琀琀adini del mondo, di poter comunicare 

ed entrare in relazione con le altre persone per mezzo della lingua inglese. 

A livello di materiali dida琀�ci, il libro di testo veniva seguito per dare una con琀椀nuità agli argomen琀椀 

tra琀琀a琀椀 e avere una base da cui par琀椀re e spesso gli insegnan琀椀 fornivano a琀�vità scaricate dal Bri}sh 

Council. Anche tale scelta mi è stata spiegata durante l9intervista da uno degli insegnan琀椀, il quale ha 

a昀昀ermato che i materiali contenu琀椀 in tale sito web sono risorse a琀琀endibili e di alta qualità, di 

conseguenza garan琀椀scono un9o琀�ma possibilità di apprendimento. 

Un9importante a琀琀enzione era data alla par琀椀zione della lezione nelle singole a琀�vità previste e la 

de昀椀nizione di questa avveniva in lingua inglese, sia oralmente, sia scri琀琀a alla lavagna so琀琀oforma di 

elenco puntato. 

Per quanto riguarda l9uso della lingua all9interno della lezione, cambiava a seconda del docente 

osservato. Le insegnan琀椀 dei grade 1 e 2 u琀椀lizzavano più danese che inglese oppure, nel dare 

indicazioni in inglese, poi si preoccupavano subito di tradurre anche in danese. Gli insegnan琀椀 dei 

grade 3 e 4, invece, facevano un uso più frequente della lingua inglese; tu琀琀avia alcune consegne o 

spiegazioni di a琀�vità venivano esplicitate in danese oppure veniva chiesto agli alunni di tradurre in 

danese come strategia per veri昀椀care che avessero compreso. Tu琀� i docen琀椀, inoltre, si servivano di 

vocaboli e componen琀椀 morfosinta琀�che abbastanza complessi, diversi tempi verbali e stru琀琀ure 

gramma琀椀cali non immediate. 

I bambini, in generale, sulla base della loro età e delle loro competenze, rispondevano più o meno 

in inglese, dimostrando comunque di avere buone capacità di comprensione e produzione orale. 

Inizialmente, le prime volte che sono entrata nelle varie classi, dopo la mia presentazione in lingua 

inglese, ci sono sempre sta琀椀 alcuni alunni che mi hanno rivolto delle domande formulate 

corre琀琀amente. Ad esempio, nel grade 1 mi è stato chiesto «Do you have a dog?», nel grade 2 

«What’s your favourite colour?», nel grade 3 «How long have you been here in Denmark?» e nel 

grade 4 «Can you teach other subjects? Where would you like to teach?». Al di là di queste domande, 

che volevano essere solamente degli esempi, mi ha molto colpito come i bambini non avevano 

nessun 琀椀more nel dialogare con me in lingua inglese, la quale 昀椀gurava come unico mezzo di 

comunicazione dal momento che io non conosco il danese. Sia durante le varie lezioni, sia nei 

momen琀椀 di pausa, alcuni alunni mi coinvolgevano in delle conversazioni o rispondevano ad eventuali 
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mie domande in maniera chiara e completa. Quando capitava invece che, per errore, si rivolgessero 

a me in danese, appena rispondevo in inglese dicendo di non riuscire a capire la loro lingua, 

passavano immediatamente all9inglese, senza esitazione o disagio. 

Ho trascorso, inoltre, un paio di giorni nel grade 0, dove la lingua inglese non viene ancora insegnata 

come disciplina. Nonostante ciò, vi erano alcuni bambini che riuscivano un po9 a parlare o a farmi 

qualche semplice domanda, ad esempio «Can you help me with this please?». Una bambina, in 

par琀椀colare, parlava davvero molto 昀氀uidamente e, quando le ho chiesto perché conoscesse la lingua 

inglese così bene, lei ha risposto: «I can speak pre琀琀y much English because I saw a lot of youtube». 

In昀椀ne, ho partecipato anche ad alcune lezioni di danese come lingua straniera nella M Klasse. 

L9insegnante procedeva sempre dall9approccio globale a quello anali琀椀co, presentando prima varie 

canzoni, 昀椀lastrocche e giochi di ritmo oppure a catena (per esempio il 8telefono senza 昀椀li9) per poi 

passare ad una fase più speci昀椀ca di analisi del contenuto. Spesso ho visto proporre simulazioni di 

situazioni quo琀椀diane, nelle quali gli alunni venivano mo琀椀va琀椀 a produrre piccoli dialoghi con 

domande standard e risposte di昀昀eren琀椀. I bambini venivano, inoltre, molto spesso s琀椀mola琀椀 a 

lavorare in gruppi oppure a coppie (peer tutoring), dal momento che gli alunni, arriva琀椀 in Danimarca 

in momen琀椀 diversi, avevano livelli completamente di昀昀eren琀椀 di danese. Ho notato in tale classe un 

forte aiuto reciproco e una 昀氀essibilità linguis琀椀ca avanzata sopra琀琀u琀琀o nel passare da danese ad 

inglese, non solo durante le lezioni, bensì anche nei momen琀椀 di gioco libero, dove l9aspe琀琀o 

comunica琀椀vo andava oltre la corre琀琀ezza gramma琀椀cale o sinta琀�ca.

3.2.5. Presentazione della classe 

Tra le tre di昀昀eren琀椀 classi in cui ho svolto il proge琀琀o di Digital Storytelling scelgo di presentare (e 

documentare successivamente) la classe 4C. Nonostante non ci fossero molte di昀昀erenze tra i tre 

gruppi classe, ritengo che la 4C fosse cara琀琀erizzata da una signi昀椀ca琀椀va eterogeneità, in termini di 

sesso, provenienza e bisogni educa琀椀vi. In tal modo, sempre senza generalizzare troppo, la 

sperimentazione può assumere valore, in quanto va a coinvolgere varie sfumature della diversità 

presen琀椀 in una classe.  Inoltre, il lavoro svolto con tale gruppo può essere rappresenta琀椀vo anche di 

quelli svol琀椀 con le altre classi ed è risultato molto interessante, a volte pure divergente rispe琀琀o alle 

mie aspe琀琀a琀椀ve. 

Il gruppo è composto da 27 bambini di 10 anni, i quali si cara琀琀erizzano per una par琀椀colare vivacità 

e intraprendenza. Nonostante esso sia abbastanza numeroso, gli alunni sono in sintonia tra loro e 

non hanno alcuna di昀케coltà nella socializzazione, nella collaborazione o nell9aiuto reciproco. Il clima 
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emo琀椀vo tra pari e con l9insegnante è rilassato e piu琀琀osto posi琀椀vo; la relazione educa琀椀va appare 

simmetrica. L9atmosfera di benessere che si percepisce all9interno dell9aula rimanda subito alla 

dimensione di warm cogni}on (Lucangeli, 2019) che, a mio parere, accompagna i bambini nel 

processo di apprendimento. Grazie alle potenzialità dell9ambiente di apprendimento (sedie e tavoli 

con le rotelle, presenza di spazi, oltre alla classe, adibi琀椀 alle a琀�vità dida琀�che, disposizione dei 

banchi ad isole) e ad un approccio alla dida琀�ca a琀�vo e collabora琀椀vo 琀椀pico dei paesi scandinavi, i 

bambini sono fortemente abitua琀椀 a lavorare a coppie o in piccoli gruppi, gestendo liberamente i 

tempi, i ruoli e il compito. Un aspe琀琀o molto posi琀椀vo, che ho notato durante le ore di osservazione 

per la conoscenza del gruppo classe, è l9autonomia che cara琀琀erizza i singoli bambini, elemento che 

deduco sia parte della cultura danese poiché percepito anche nelle altre classi e negli ambien琀椀 

extrascolas琀椀ci. Anche la capacità di problem-solving è molto sviluppata, probabilmente è una 

conseguenza dell9autonomia a cui sono so琀琀opos琀椀. L9a琀�vità di rou琀椀ne, con la quale si iniziano i primi 

15 minu琀椀 di ogni lezione, è la le琀琀ura individuale di un libro preso in pres琀椀to di se琀�mana in se琀�mana 

dalla biblioteca della scuola. Tu琀� generalmente leggono in danese, un paio di bambine invece 

selezionano storie in inglese. 

Il gruppo, inoltre, presenta diversi pro昀椀li di funzionamento. Ci sono bambini più propensi al canale 

verbale, altri al canale visivo; anche le competenze si di昀昀erenziano tra chi è più crea琀椀vo e chi 

preferisce il ragionamento logico. Inoltre sono presen琀椀 un paio di bambini con ADHD, un bambino 

gi昀琀ed e un bambino presenta il disturbo dello spe琀琀ro au琀椀s琀椀co. Essi sono segui琀椀 da una pedagogista 

durante alcune ore di lezione (a volte anche nella disciplina inglese). 

Focalizzandoci ora sulla lingua inglese, dalle osservazioni ho notato che il livello di competenza dei 

bambini è abbastanza omogeneo. Essendo l9approccio u琀椀lizzato dall9insegnante basato fortemente 

sull9oralità, gli alunni sono abbastanza 昀氀uidi nella conversazione in lingua, a livello sia di vocaboli che 

di stru琀琀ure morfosinta琀�che complesse. Presentano, piu琀琀osto, qualche di昀케coltà nella scri琀琀ura, 

poiché poco frequente e una piccola parte di bambini, tu琀琀avia, si dimostra incerta nelle proprie 

capacità e fa琀椀ca ad esprimersi in lingua. Nel complesso, però, le competenze sono avanzate.

Per rendere più signi昀椀ca琀椀va la presentazione del gruppo classe, sopra琀琀u琀琀o rela琀椀vamente al 

background culturale e linguis琀椀co alla luce degli studi di glo琀琀odida琀�ca e delle neuroscienze, riporto 

di seguito alcuni elemen琀椀 emersi dal ques琀椀onario sulla biogra昀椀a linguis琀椀ca (allegato 5) 

somministrato ai singoli bambini. 

Quasi la totalità del gruppo (24/26 alunni) è nata in Danimarca, 2 bambini invece, rispe琀�vamente 

dalla Romania e dall9Ucraina, si sono trasferi琀椀 nello stato danese all9età di 3 o 4 anni. Inoltre, un 
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numero signi昀椀ca琀椀vo di bambini (10/26) na琀椀 in Danimarca presenta background migratorio da parte 

di madre, padre oppure entrambi. I paesi di origine dei genitori sono: Cuba, Equador, Iraq, Marocco 

(2 alunni), Pakistan, Pales琀椀na, Somalia, Turchia e Vietnam. Di ques琀椀, i bambini che hanno un genitore 

danese e un genitore proveniente da un altro paese, considerano la lingua nazionale la loro lingua 

materna (6/10). Nonostante ciò, in casa, viene comunque parlata e mantenuta anche la lingua del 

genitore con background migratorio. Una sola bambina considera entrambe le lingue dei genitori 

(danese e arabo) le sue lingue materne. Gli alunni, invece, i cui genitori sono entrambi non danesi, 

considerano la lingua della famiglia come lingua materna e questa viene ancora a琀琀ualmente parlata 

nel contesto domes琀椀co. 4 bambini danesi, inoltre, hanno a昀昀ermato di parlare un po9 di inglese a 

casa, con i propri genitori.  

Alla domanda sulla conoscenza di altre lingue, oltre alla propria lingua materna e al danese (nel caso 

in cui la lingua materna non corrispondesse alla lingua danese), tu琀� i bambini hanno risposto 

a昀昀ermando di conoscere l9inglese e di aver cominciato ad impararlo intorno ai 4/5 anni. Alcuni 

alunni, in aggiunta, hanno una conoscenza minima di un9altra lingua: norvegese, svedese, russo, 

italiano e spagnolo. 

Le modalità con cui hanno acquisito la lingua inglese cambiano da bambino a bambino. Tu琀琀avia si 

può vedere dal gra昀椀co riportato qui so琀琀o che la maggior parte del gruppo è entrato in conta琀琀o con 

tale lingua a scuola ed è anche evidente che un buon numero di alunni abbia fa琀琀o esperienza di 

lingua inglese anche prima di entrare nei contes琀椀 scolas琀椀ci. 

Figura 2: istogramma rela琀椀vo alla modalità con cui gli alunni hanno imparato l'inglese
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La biogra昀椀a linguis琀椀ca andava ad indagare anche la frequenza con cui i bambini sono so琀琀opos琀椀 alla 

lingua inglese in una se琀�mana. Come si può vedere nel gra昀椀co riportato di seguito, la maggior parte 

degli alunni entra frequentemente in conta琀琀o con la lingua. 

Figura 3: istogramma rela琀椀vo alla frequenza con cui i bambini sono a conta琀琀o con la lingua inglese in una se琀�mana

L9ul琀椀ma domanda della biogra昀椀a linguis琀椀ca, in昀椀ne, andava ad indagare il livello di gradimento della 

lingua inglese in una scala di valori numerici da 1 a 5, in cui 1 corrispondeva a 8pochissimo9 e 5 a 

8mol琀椀ssimo9. È emerso che, a circa l980% dei bambini l9inglese piace molto o mol琀椀ssimo (punteggi 4 

e 5), la rimanente percentuale invece non riserva un grande piacere nei confron琀椀 della lingua e ha 

a琀琀ribuito il valore 2, corrispondente a 8poco9. 

3.3 Presentazione del contesto italiano 
3.3.1. L’insegnamento della lingua inglese nella scuola primaria italiana

Essendo il contesto italiano, in generale, a me già conosciuto, ho voluto approfondire quando e come 

la lingua inglese si è inserita, in termini di disciplina, nella scuola primaria. Di seguito quindi, un 

brevissimo excursus storico con l9aiuto della principale legislazione, per poter comprendere come 

l9insegnamento di tale lingua si è evoluto nel tempo.

In Italia, la lingua inglese all9interno della scuola primaria non ha una storia molto lunga. Un primo 

accenno all9iniziale apprendimento di una seconda lingua in un contesto di scuola primaria è stato 

de昀椀nito dal D.P.R. 12 febbraio 1985, n. 104, nel quale però non era prescri琀�vo l9insegnamento 

dell9inglese, bensì vi era libertà di scelta della lingua straniera da insegnare. Tu琀琀avia, il decreto 

so琀琀olineava l9importanza di tenere conto del cara琀琀ere veicolare della lingua inglese alla luce dell9uso 
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generalizzato di essa, in alcuni contes琀椀, già in quel periodo (ad esempio per l9informazione e la 

comunicazione). Così, per mezzo di insegnan琀椀 perlopiù specialis琀椀, ovvero laurea琀椀 in lingue, sono 

sta琀椀 e昀昀e琀琀ua琀椀 vari proge琀� e sperimentazioni. Successivamente, con il D.M. 28 giugno 1991, 

l9insegnamento della lingua straniera è diventato obbligatorio a par琀椀re dalla classe seconda, ma 

ancora una volta non veniva de昀椀nita la lingua, lasciando quindi la scelta alle singole scuole. È in昀椀ne 

con la legge 28 marzo 2003, n. 53 che l9Italia, come tan琀椀 altri paesi europei (compresa la Danimarca), 

introduce lo studio della lingua inglese obbligatorio già dal primo anno della scuola primaria. Negli 

anni a seguire, si è discusso sulla natura della 昀椀gura professionale per l9insegnamento dell9inglese, 

giungendo, con il D.P.R. 20 marzo 2009, n. 81, alla necessità di insegnan琀椀 di classe della scuola 

primaria specializza琀椀, ovvero insegnan琀椀 in servizio a cui era richiesta la partecipazione a speci昀椀ci 

corsi di formazione linguis琀椀ca. 

Oggigiorno, anche se negli anni sono state svolte diverse riforme, l9insegnamento della lingua inglese 

risulta ancora obbligatorio, a par琀椀re però dalla prima classe della scuola primaria. Il monte ore 

prevede un9ora se琀�manale nelle prime, due ore nelle seconde e tre ore nelle classi successive. Gli 

insegnan琀椀 in carica sono laurea琀椀 in Scienze della formazione primaria, in uscita dall9università con 

un livello B2 del Quadro Comune Europeo di Riferimento per le lingue, noto come QCER (2001; 

Common European Framework of Reference for Languages: learning, teaching, assessment - 

Companion volume 2020). Nonostante ciò, in alcune realtà sono ancora presen琀椀 insegnan琀椀 

specializza琀椀. 

L9obie琀�vo di lingua alla 昀椀ne del primo ciclo di istruzione consiste, secondo il rapporto Eurydice, nel 

livello A1-A2. Le Indicazioni nazionali per il curricolo del 2012, inoltre, nella parte dedicata alla 

de昀椀nizione del pro昀椀lo dello studente, riportano tra le competenze al termine del primo ciclo di 

istruzione la seguente: «[L9alunno] nell9incontro con persone di diverse nazionalità è in grado di 

esprimersi a livello elementare in lingua inglese e di a昀昀rontare una comunicazione essenziale, in 

semplici situazioni di vita quo琀椀diana, in una seconda lingua europea». 

3.3.2. Contesto scuola 

Ho svolto la seconda parte sperimentale del mio proge琀琀o di tesi presso il plesso di scuola primaria 

Primo Visen琀椀n Masaccio, appartenente all9IC 1 di Castelfranco Veneto (TV). Questa scelta non è 

dire琀琀amente fru琀琀o della mia volontà ma di una situazione vincolata da alcuni limi琀椀 nella 

disponibilità delle scuole ad acce琀琀armi come tesista. Avrei infa琀� preferito poter svolgere il proge琀琀o 

in un is琀椀tuto comprensivo di Padova, poiché, a mio parere, si tra琀琀a di una ci琀琀à più grande a livello 
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di dimensioni demogra昀椀che e più ricca per quanto riguarda il background dell9utenza presente nelle 

scuole. In tal modo, forse, il contesto sarebbe risultato più vicino a quello della capitale danese. Ma, 

non avendo questa possibilità, ho cercato is琀椀tu琀椀 in altre ci琀琀à limitrofe e ho ricevuto accoglienza 

proprio dall9IC 1 di Castelfranco Veneto (TV), comune che conta a琀琀ualmente, secondo i da琀椀 sta琀椀s琀椀ci 

dei servizi anagra昀椀ci ci琀琀adini , 33371 abitan琀椀. Di questa quan琀椀tà circa il 9% presenta background 

migratorio, risultato sia di migrazioni interne sia di migrazioni da altri paesi europei ed extraeuropei, 

le quali hanno cara琀琀erizzato il secondo decennio degli anni 2000, periodo in cui il territorio 

presentava uno sviluppo economico e un sistema produ琀�vo che hanno richiamato un numero 

sempre maggiore di lavoratori (PTOF di IC 1). 

L9is琀椀tuto propone, tra le prime pagine del PTOF, la seguente vision: «O昀昀rire a tu琀� gli studen琀椀 

un9educazione di qualità, equa ed inclusiva. Fornire agli alunni gli strumen琀椀 culturali e le competenze 

chiave per dare senso alla propria esistenza e realizzare il proprio proge琀琀o di vita», ponendo il tema 

della ci琀琀adinanza come sfondo integratore e punto di riferimento di tu琀琀e le discipline che 

concorrono a de昀椀nire il curriculum. Per essere in linea con questa prospe琀�va, dunque, l9IC evidenzia 

l9importanza di garan琀椀re un9o昀昀erta forma琀椀va di qualità, privilegiando in par琀椀colare metodologie 

a琀�ve ed intera琀�ve a par琀椀re dalle conoscenze degli alunni e dalla valorizzazione delle loro 

esperienze, favorendo poi la costruzione delle competenze europee. In termini speci昀椀ci, a livello 

strategico-dida琀�co, l9is琀椀tuto si impegna a prestare a琀琀enzione «alla promozione dell'apprendimento 

collabora琀椀vo a琀琀raverso il lavoro di gruppo e all'acquisizione delle conoscenze a琀琀raverso il confronto, 

la ri昀氀essione e il ragionamento» (PTOF di IC 1). 

Il plesso di riferimento P.V. Masaccio si trova a meno di un chilometro dal centro, è formato da 10 

classi e un numero totale di alunni pari a 173. L9insegnante della disciplina inglese che ha dato la 

disponibilità a seguirmi durante il mio proge琀琀o di tesi insegna tale lingua straniera in tu琀琀e le classi 

dalla 2^ alla 5^, nelle quali sono entrata per osservare le varie dimensioni del processo di 

apprendimento-insegnamento della disciplina e solo in una delle due classi quinte ho svolto il 

proge琀琀o di Digital Storytelling. In tale opportunità che la scuola mi ha o昀昀erto ho riconosciuto 

numerosi pun琀椀 di forza, ma anche qualche limite. Sicuramente la possibilità di osservare più gruppi 

classe, ognuno con le proprie speci昀椀cità e cara琀琀eris琀椀che legate alle fasi di sviluppo, è stato un fa琀琀ore 

posi琀椀vo che ha raccolto diversi elemen琀椀 arricchen琀椀 per quanto riguarda la mia ricerca e mi ha 

permesso di registrare da琀椀 all9interno di un9ampia prospe琀�va; allo stesso tempo però ho trovato 

limitante il fa琀琀o di seguire una sola insegnante e non essere nelle condizioni di poter osservare 

 h琀琀ps://www.istat.it/it/popolazione-e-famiglie?da琀椀

https://www.istat.it/it/popolazione-e-famiglie?dati
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di昀昀eren琀椀 modalità di insegnamento proprie di insegnan琀椀 diverse. Inoltre il Dirigente Scolas琀椀co, a 

causa dell9elevato numero di 琀椀rocinan琀椀 di Scienze della Formazione Primaria presen琀椀 nell9IC, ha 

stabilito una quan琀椀tà di tempo limitato in cui sono potuta recarmi a scuola e ciò non mi ha permesso 

di poter svolgere il proge琀琀o di tesi in entrambe le classi quinte. 

3.3.3. Signi昀椀ca琀椀vi processi di insegnamento-apprendimento della lingua inglese osserva琀椀

Nonostante il tempo trascorso a scuola non sia stato mol琀椀ssimo, ho avuto l9occasione di osservare 

un numero su昀케ciente di lezioni di lingua inglese nelle classi seconde, terze, quarte e quinte, per 

poter cogliere in maniera generale i processi di insegnamento-apprendimento più signi昀椀ca琀椀vi e 

ricorren琀椀 all9interno di tale contesto scolas琀椀co italiano.  Innanzitu琀琀o, durante le lezioni di lingua 

inglese osservate, fossero esse in classe seconda, terza, quarta o quinta, l9insegnante ha quasi 

sempre u琀椀lizzato tecniche di ac}ve learning, mo琀椀vando e coinvolgendo fortemente gli alunni. In 

par琀椀colare, le più ricorren琀椀 sono state role-play, a琀�vità ludiche, conversazioni a coppie, brevi video 

e canzoni. A supporto di tale apprendimento a琀�vo, la docente si serviva di materiali dida琀�ci vari: 

➢ spesso erano u琀椀lizzate 昀氀ash-cards per la memorizzazione di vocaboli lega琀椀 alle immagini;

➢ per i format più ludici generalmente venivano usa琀椀 materiali prodo琀� dai bambini o 

dall9insegnante stessa (ad esempio le caselle del bingo oppure disegni dei vari cibi); 

➢ il libro di testo (mostrato ai bambini sia in formato cartaceo sia in formato digitale) fungeva 

quasi sempre da guida per le a琀�vità, nell9o琀�ca di avere un 昀椀lo condu琀琀ore dal quale par琀椀re 

per a昀昀rontare i diversi temi propos琀椀; 

➢ durante i role-play si ricorre a diversi elemen琀椀 di scena per rendere la situazione 

maggiormente reale;

➢ materiali audiovisivi per presentare canzoni e video. 

Ho inoltre osservato che, nella presentazione di un breve testo, di un dialogo o di una semplice storia, 

l9approccio dell9insegnante procedeva dalla dimensione globale alla dimensione più anali琀椀ca del 

contenuto. Nella parte di analisi, in par琀椀colare, proponeva ai bambini di so琀琀olineare o cerchiare i 

vocaboli nuovi u琀椀li, facendo poi anche un ulteriore esempio dell9u琀椀lizzo di ques琀椀 in frasi quo琀椀diane.

Per quanto riguarda l9uso della lingua all9interno della lezione, i salu琀椀 iniziale e 昀椀nale e le indicazioni 

da parte dell9insegnante in merito ad un9azione da compiere sono esplicita琀椀 sempre in lingua 

straniera, scandendo bene e lentamente le parole. Al saluto i bambini di tu琀琀e le classi rispondono in 

inglese, per eventuali domande sui vari compi琀椀 oppure per rispondere a par琀椀colari richieste 
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u琀椀lizzano invece l9italiano, anche quando la risposta sarebbe semplicemente «yes» o «no». 

L9insegnante di conseguenza ripete le frasi, de琀琀e dai bambini, in lingua cosicché essi possano 

familiarizzare con esse e magari u琀椀lizzarle in una situazione simile successiva. È capitato solo alcune 

volte che alcuni alunni rispondessero dire琀琀amente in inglese, sia di fronte a domande in lingua sia 

in seguito a domande in italiano da parte dei compagni. Riporto qui un paio di esempi a mio parere 

signi昀椀ca琀椀vi.

1) In classe terza, durante la scri琀琀ura dei compi琀椀 sul diario, una bambina chiede «Per quando 

sono?» e un compagno risponde «Monday», ancora la bambina «Che giorno?» e il compagno 

risponde «Twenty昀椀ve». 

2) In un9altra classe terza, l9insegnante chiede «Can you describe the bedroom please? Can you 

say anything about the bedroom that you see in the picture?». 

J: «There are three pillows», M: «There is a white chair», F: «There are drawers». 

L9insegnante, dopo alcune risposte e un momento di silenzio dice «Yes, great! Anything 

else?». 

V: «Yes, there is a ball on the green bed». 

L9insegnante inoltre fa un uso marcato del linguaggio non verbale, a琀琀raverso espressioni del viso, 

ges琀椀, azioni di poin}ng e movimen琀椀 del corpo, con lo scopo di ra昀昀orzare ciò che dice dal punto di 

vista verbale. 

In昀椀ne, quanto ho osservato durante le lezioni hanno confermato tu琀琀o ciò che l9insegnante mi aveva 

de琀琀o durante l9intervista che le ho so琀琀oposto prima di iniziare. In linea di massima, infa琀�, le risposte 

hanno trovato un parallelismo poi nelle osservazioni in situazione. Un elemento a cui non ho potuto 

assistere è stato l9u琀椀lizzo di materiali auten琀椀ci, nonostante la docente mi abbia spiegato che a volte 

li u琀椀lizzi per aumentare la mo琀椀vazione dei bambini e perme琀琀ere loro di entrare in relazione con gli 

aspe琀� propri della cultura inglese. 

Mi ha colpito molto, invece, la risposta alla mia domanda inerente al grado di mo琀椀vazione dei 

bambini rispe琀琀o alla lingua inglese poiché è stata molto posi琀椀va. La docente ha infa琀� a昀昀ermato che 

generalmente agli alunni l9acquisizione e l9apprendimento dell9inglese piace molto perché è una delle 

poche discipline in cui sono so琀琀opos琀椀 veramente ad apprendimento a琀�vo. 

3.3.4. Presentazione della classe

La classe di riferimento, in cui realizzerò il proge琀琀o sperimentale di Digital Storytelling, è composta 

da 16 bambini e bambine di 10/11 anni, 3 dei quali si sono uni琀椀 al gruppo all9inizio dell9anno 
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scolas琀椀co in corso. La classe si cara琀琀erizza per un generale coinvolgimento e una costante 

partecipazione alle a琀�vità, elemen琀椀 piu琀琀osto posi琀椀vi che a volte però possono assumere un valore 

nega琀椀vo poiché causano poco rispe琀琀o delle regole negli interven琀椀 e nell9ascolto dei compagni. Il 

clima emo琀椀vo tra pari e con l9insegnante è un po9 teso, quasi s昀椀dante; non vi è molta 

autoregolazione nei comportamen琀椀. Si percepisce spesso un9atmosfera di compe琀椀zione, generata 

da poca 昀椀ducia e consapevolezza di sé. I bambini non sono abitua琀椀 a svolgere a琀�vità in gruppi, sono 

principalmente coinvol琀椀 in lezioni frontali, cara琀琀erizzate da eventuali compi琀椀 individuali oppure in 

plenaria. Il livello di a琀琀enzione-concentrazione è adeguato, solo un paio di bambini si distraggono 

facilmente e fa琀椀cano in termini di focalizzazione sul compito. 

Il gruppo presenta diversi pro昀椀li di funzionamento, in par琀椀colare ci sono numerosi bambini che si 

dis琀椀nguono per un9elevata crea琀椀vità, sopra琀琀u琀琀o nella dimensione narra琀椀va, ed altri che si 

dimostrano più competen琀椀 invece nelle discipline di ambito matema琀椀co-scien琀椀昀椀co. 

Un bambino presenta una disabilità intelle琀�va lieve ed è seguito da un9insegnante per le a琀�vità di 

sostegno solo alcune ore a se琀�mana (non durante la disciplina inglese). 

La classe, inoltre, ha aderito al proge琀琀o DADA (acronimo di Dida琀�che per Ambien琀椀 Di 

Apprendimento), che prevede le aule come un ambiente a琀�vo di apprendimento, personalizzate 

per gruppi di discipline. Esse, quindi, non sono assegnate alla classe, bensì alle insegnan琀椀; ne 

consegue che gli alunni si spostano da un9aula all9altra nel cambio di lezione. A causa di un limite 

negli spazi, però, l9insegnante di inglese non ha la propria aula e si reca dove sono i bambini delle 

proprie classi. Capita dunque che uno stesso gruppo classe sia in aule diverse durante le due 

di昀昀eren琀椀 lezioni se琀�manali. 

Focalizzandoci ora sulla lingua inglese, dalle osservazioni ho notato che i livelli di competenza dei 

bambini sono piu琀琀osto di昀昀eren琀椀, sopra琀琀u琀琀o a livello di produzione orale e scri琀琀a. La capacità di 

comprensione, invece, risulta abbastanza omogenea tra gli alunni, i quali sono abitua琀椀 ad ascoltare 

le indicazioni dell9insegnante in lingua straniera. Raramente essi rispondono in inglese, in generale 

preferiscono u琀椀lizzare l9italiano oppure accennare un po9 琀椀midamente e con incertezza qualche 

parola in lingua. Non c9è molta 昀氀uidità nell9oralità.

Per rendere più signi昀椀ca琀椀va la presentazione del gruppo classe, così come riportato nella parte 

dedicata al contesto danese, evidenzio di seguito alcuni elemen琀椀 emersi dal ques琀椀onario sulla 

biogra昀椀a linguis琀椀ca (allegato 5) somministrato ai singoli bambini. 

Tu琀� gli alunni (16) sono na琀椀 in Italia, 5 di loro hanno però background migratorio: due bambine 

hanno la madre rispe琀�vamente argen琀椀na e moldava, due bambini hanno entrambi i genitori 
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rispe琀�vamente marocchini e romeni, un bambino ha la madre ghanese e il padre statunitense. Di 

ques琀椀 5, solo 3 non considerano l9italiano la loro lingua materna, bensì le loro lingue di origine, le 

quali vengono ancora a琀琀ualmente parlate nel contesto familiare e domes琀椀co. Un paio di bambini 

italiani, inoltre, hanno a昀昀ermato di parlare un po9 di inglese a casa, con i propri genitori o fratelli e 

sorelle. 

Alla domanda sulla conoscenza di altre lingue, oltre alla propria lingua materna e all9italiano (nel 

caso in cui la lingua materna non corrispondesse alla lingua italiana), tu琀� i bambini hanno risposto 

a昀昀ermando di conoscere l9inglese: 9/16 alunni hanno cominciato ad impararlo quando avevano 4 

anni e 7/16 invece a 6 anni. Inoltre, la metà del gruppo, ha una minima conoscenza anche di un9altra 

lingua (spagnolo, francese o tedesco). 

Le modalità con cui hanno acquisito la lingua inglese cambiano da bambino a bambino, ma si può 

vedere dal gra昀椀co riportato qui so琀琀o che la maggior parte del gruppo è entrato in conta琀琀o con tale 

lingua nei contes琀椀 scolas琀椀ci. 

Figura 4: istogramma rela琀椀vo alla modalità con cui gli alunni hanno imparato l'inglese

La frequenza con cui i bambini sono so琀琀opos琀椀 alla lingua inglese in una se琀�mana è per la maggior 

parte del gruppo tendente verso un numero abbastanza limitato di volte. Di seguito il gra昀椀co 

corrispondente, al 昀椀ne di visualizzare in maniera più immediata i da琀椀. 
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Figura 5: istogramma rela琀椀vo alla frequenza con cui i bambini sono a conta琀琀o con la lingua inglese in una se琀�mana

In昀椀ne l9ul琀椀ma domanda della biogra昀椀a linguis琀椀ca, ossia quella sul livello di gradimento della lingua 

inglese in una scala di valori numerici da 1 a 5, ha ricevuto principalmente punteggi corrisponden琀椀 

a 4 oppure a 5. Solo un paio di bambini hanno a琀琀ribuito rispe琀�vamente i valori 2 e 3. Ciò ha 

confermato quanto de琀琀o dall9insegnante, durante l9intervista, rela琀椀vamente al fa琀琀o che, in 

generale, ad un numero consistente di bambini la lingua inglese piace molto. 

In sintesi, le mo琀椀vazioni alla base della ricerca sperimentale e la piani昀椀cazione della ricerca stessa 

(nelle fasi, nei tempi e negli strumen琀椀 da u琀椀lizzare) aiutano a percorrere, d9ora in poi, con linearità 

e chiarezza il proge琀琀o. La presentazione dei due contes琀椀 di riferimento, inoltre, in relazione agli 

aspe琀� is琀椀tuzionali e dida琀�ci e alla luce del livello di lingua inglese dei bambini colto dalle 

osservazioni in situazione e dalla raccolta da琀椀 grazie alla biogra昀椀a linguis琀椀ca, risulta u琀椀le per avere 

una conoscenza essenziale dell9ambiente di apprendimento e di alcune cara琀琀eris琀椀che peculiari degli 

alunni. Quest9analisi, sopra琀琀u琀琀o grazie ai diari di osservazione e ai da琀椀 ricava琀椀 dalla 

somministrazione della biogra昀椀a linguis琀椀ca, predispone un quadro generale da tenere in 

considerazione, con consapevolezza e o琀�ca cri琀椀ca, durante la proge琀琀azione e la conduzione del 

percorso di Digital Storytelling. Seguiranno, dunque, i capitoli ineren琀椀 alla sperimentazione 

realizzata nella classe 4C della Nørrebro Park Skole (Copenaghen) e nella classe 5B della scuola 

primaria P.V. Masaccio (IC 1 Castelfranco Veneto). 



49

4. Sperimentazione del Digital Storytelling nel contesto 
danese 
4.1. Proge琀琀azione del Digital Storytelling 
La realizzazione del Digital Storytelling è iniziata con un9accurata proge琀琀azione dell9esperienza di 

apprendimento per i bambini des琀椀natari della sperimentazione. Wiggins e Mcthige (1998) 

sostengono che proge琀琀are in maniera auten琀椀ca sia un a琀琀o essenziale per la professione docente e 

che, a昀케nché ciò avvenga, sia necessario par琀椀re dagli standard nazionali, regionali o is琀椀tuzionali 

(rappresentan琀椀 il quadro di riferimento) per poi orientarsi nel processo di insegnamento. La loro 

prospe琀�va ha condo琀琀o all9introduzione, nel mondo dell9insegnamento, della cosidde琀琀a 

«proge琀琀azione a ritroso», la quale inizia con l9iden琀椀昀椀cazione dei risulta琀椀, determina in seguito le 

evidenze di acce琀琀abilità ed in昀椀ne piani昀椀ca le esperienze dida琀�che. Proprio ispirandomi a tale 

modalità di proge琀琀azione, mi sono servita del modello per competenze che il Corso di Laurea ha 

ado琀琀ato, da regolamento, per i percorsi di 琀椀rocinio curricolare. 

Sono par琀椀ta, dunque, cercando di dare una direzione al mio proge琀琀o, alla luce di quanto stabilito da 

Wiggins e Mcthige (1998). Nella ricerca della norma琀椀va, ho fa琀琀o riferimento ad un paio di documen琀椀 

fondamentali: la Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio del 2018, per mezzo 

della quale ho individuato le competenze chiave, e l9Engelsk Faghæ昀琀e 2019  (in italiano «Libre琀琀o 

professionale della lingua inglese 2019») per le linee guida danesi sull9insegnamento della lingua 

inglese. 

L9Engelsk Faghæ昀琀e 2019 è presente all9interno del Danmarks Læringsportal  (in italiano «Portale di 

apprendimento della Danimarca»), dove si trovano anche le guide all9insegnamento di tu琀琀e le altre 

discipline, e può essere in un certo senso paragonato alle Indicazioni Nazionali per il curricolo del 

2012. Si basa sulle disposizioni della legge danese sull9istruzione nazionale e presenta un quadro 

completo, u琀椀le alla professione docente, su tu琀琀o ciò che riguarda l9insegnamento dell9inglese nella 

scuola primaria. È diviso in più sezioni, le quali forniscono informazioni, supporto e ispirazione, 

anche a琀琀raverso spiegazioni ed esempi delle par琀椀 chiave di alcuni contenu琀椀, al 昀椀ne di garan琀椀re 

qualità nella scelta di piani昀椀cazione, a琀琀uazione e valutazione delle pra琀椀che. In par琀椀colare, è 

presente la parte dedicata agli Engelsk Fælles Mål (in italiano «Obie琀�vi comuni per la lingua 

inglese»), nella quale si leggono gli obie琀�vi previs琀椀 nelle varie competenze linguis琀椀che alla 昀椀ne di 

 h琀琀ps://www.emu.dk/sites/default/昀椀les/2020-09/GSK_Fagh%C3%A6昀琀e_Engelsk_2020.pdf

 h琀琀ps://www.emu.dk/grundskole/engelsk/faghae昀琀e-faelles-maal-laeseplan-og-vejledning?b=t5-t13

https://www.emu.dk/sites/default/files/2020-09/GSK_Fagh%C3%A6fte_Engelsk_2020.pdf
https://www.emu.dk/grundskole/engelsk/faghaefte-faelles-maal-laeseplan-og-vejledning?b=t5-t13
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determinate classi. Nel mio caso speci昀椀co, per orientare il proge琀琀o sperimentale, mi sono basata su 

quelli rela琀椀vi alle dimensioni comunica琀椀ve orale e scri琀琀a alla 昀椀ne della classe quarta. 

Una volta individua琀椀 i risulta琀椀 desidera琀椀, che fungeranno da guida durante lo svolgimento del 

proge琀琀o, ho stabilito la modalità con cui determinare le evidenze di acce琀琀abilità. Ho preso come 

riferimento la prospe琀�va trifocale di Pellerey (2004), secondo la quale le competenze vanno 

analizzate sulla base di diverse dimensioni al 昀椀ne di res琀椀tuire una visione olis琀椀ca nella complessità 

dell9apprendimento. Tali dimensioni sono: sogge琀�va, tramite istanze autovaluta琀椀ve; ogge琀�va, 

tramite evidenze osservabili; intersogge琀�va tramite istanze sociali. Tra gli strumen琀椀 propos琀椀 da 

Castoldi (2009), ne ho scel琀椀 alcuni per dare spazio ad ogni dimensione:

➢ Sogge琀�va a琀琀raverso un diario di bordo abituale e una scheda di autovalutazione 昀椀nale, già 

accenna琀椀 nel paragrafo 3.1.3. e riporta琀椀 rispe琀�vamente negli allega琀椀 6 e 7. Nel primo ho 

deciso di guidare i bambini nel focalizzare la loro a琀琀enzione sulla consapevolezza delle 

proprie capacità in relazione al compito, sulle di昀케coltà incontrate, sul valore del gruppo e 

sulla sfera emo琀椀va; nella seconda, invece, ho indagato le percezioni complessive sull9u琀椀lità e 

il grado di di昀케coltà del proge琀琀o, sulla riuscita delle consegne e sul proprio impegno nel 

compito. 

➢ Ogge琀�va a琀琀raverso la registrazione e l9analisi dei risulta琀椀 o琀琀enu琀椀 dal compito di Digital 

Storytelling vero e proprio e la documentazione del processo. 

➢ Intersogge琀�va a琀琀raverso l9osservazione e i feedback forma琀椀vi. 

In昀椀ne, ho piani昀椀cato il Digital Storytelling, de昀椀nendo le varie a琀�vità dida琀�che che hanno portato 

al completamento del prodo琀琀o. 

Nella scelta del tema a琀琀orno al quale sviluppare la tecnica del DS, ho fa琀琀o riferimento alla 

proge琀琀azione annuale ado琀琀ata dalle classi quarte per la disciplina inglese. Durante il periodo in cui 

ho svolto il mio proge琀琀o in Danimarca l9argomento in corso era la 8Talent School9, unità del libro di 

testo a昀昀rontata tramite compi琀椀 richieden琀椀 varie competenze linguis琀椀che (comprensione, scri琀琀ura, 

ascolto, esercizi gramma琀椀cali, ecc.). Dal momento che mi sembrava un tema interessante per i 

bambini e un buono spunto da cui par琀椀re per creare una storia ambientata proprio in una Talent 

School, dando poi spazio alla crea琀椀vità dei bambini, ho deciso di inserirmi proponendo la mia 

sperimentazione. 

Nell9organizzazione del Digital Storytelling e degli interven琀椀 dida琀�ci, mi sono basata sulla modalità 

di lavoro proposta da Wright (1997): de昀椀nizione degli elemen琀椀 principali della storia (ad esempio 

ambientazione, personaggi, ecc.), stesura della prima bozza in maniera crea琀椀va, condivisione di essa 
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con il gruppo classe e l9insegnante per eventuali feedback, stesura della seconda bozza alla luce dei 

feedback ricevu琀椀 e prestando più a琀琀enzione agli aspe琀� formali della lingua (ad esempio la 

gramma琀椀ca, la sintassi, lo spelling dei vocaboli, ecc.). Alla 昀椀ne di queste fasi, terminata dunque la 

scri琀琀ura, sono sta琀椀 previs琀椀 due momen琀椀 rispe琀�vamente per la realizzazione gra昀椀ca e la 

registrazione orale della storia. Tu琀琀o ciò è stato poi inserito da me in formato digitale, a琀琀raverso 

Book Creator. Ho scelto tale so昀琀ware online perché consen琀椀va innanzitu琀琀o la creazione di un libro 

digitale in maniera abbastanza semplice e immediata, in secondo luogo perme琀琀eva l9inserimento di 

immagini e audio senza limite ed in昀椀ne garan琀椀va la condivisione del prodo琀琀o 昀椀nale a琀琀raverso una 

pubblicazione privata accessibile tramite link. Un so昀琀ware con queste potenzialità corrispondeva 

esa琀琀amente a quanto stavo cercando e non richiedeva speci昀椀che competenze nell9u琀椀lizzo o un 

pagamento per l9accesso. Inoltre, ho deciso di non far svolgere la parte digitale ai bambini sia per 

mo琀椀vi di tempo sia perché avrebbe richiesto un approfondimento tecnologico che in qualche modo 

esulava dagli obie琀�vi previs琀椀 dalla mia ricerca. 

La creazione della storia, in昀椀ne, è avvenuta in maniera collabora琀椀va. La classe è stata divisa in 

gruppi, ad ognuno dei quali era assegnata una parte di storia. L9insieme dei pezzi, successivamente, 

è andato a cos琀椀tuire il libro vero e proprio. L9idea dei gruppi, anche alla luce dei riferimen琀椀 teorici 

già esplicita琀椀 nel capitolo 2, è nata perché i bambini potessero apprendere insieme la lingua inglese, 

valorizzando le risorse di ognuno e procedendo in un format di condivisione e aiuto reciproci. La 

richiesta da parte mia, infa琀�, è stata quella di provare il più possibile a parlare in inglese all9interno 

del gruppo, favorendo così la capacità comunica琀椀va in lingua straniera.

Calandomi nel contesto in cui ero inserita, poi, alla luce delle mie decisioni teoriche e del periodo a 

disposizione, ho proge琀琀ato i tempi. Dal momento che la classe 4C aveva inglese solo il mercoledì, 

dalle 8:00 alle 9:30, e l9intera scuola aderiva ad un proge琀琀o di is琀椀tuto proprio quel giorno della 

se琀�mana nei primi 30 minu琀椀 della lezione, ho cercato di pensare ai vari interven琀椀 calcolando circa 

un9ora di a琀�vità per ogni incontro. Il totale degli incontri, in accordo con l9insegnante, era previsto 

per 6/7 ore 昀氀essibili, sulla base dei bisogni degli alunni. In昀椀ne, considerata l9eterogeneità del gruppo 

e con lo scopo di ado琀琀are un9o琀�ca inclusiva, in alcune fasi della creazione della storia ho lasciato 

libertà di scelta tra più modalità di svolgimento e autonomia nell9organizzazione, a昀케nché ogni 

bambino potesse avere l9occasione di autoregolarsi ed apprendere secondo il proprio 

funzionamento (Ghedin, 2014). 

Inserisco in allegato 8 la tabella di proge琀琀azione, la quale esplicita in maniera completa il proge琀琀o 

sperimentale di Digital Storytelling, a par琀椀re dai risulta琀椀 aspe琀琀a琀椀 昀椀no alla piani昀椀cazione nel 
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de琀琀aglio delle a琀�vità dida琀�che. È scri琀琀a in inglese perché realizzata e condivisa in un contesto 

dove la lingua inglese era il mio unico strumento di comunicazione. 

4.2. Conduzione del Digital Storytelling 
L9applicazione di quanto proge琀琀ato è andata nel complesso a buon 昀椀ne. La proge琀琀azione è stata 

abbastanza rispe琀琀ata, sopra琀琀u琀琀o perché, delle tre classi in cui ogni se琀�mana svolgevo gli interven琀椀, 

la 4C era la seconda in ordine cronologico. Ciò signi昀椀ca che avevo sempre l9opportunità di fare una 

breve revisione degli aspe琀� deboli incontra琀椀 con l9altro gruppo classe e aggiustare l9a琀�vità in 

maniera più adeguata, a昀케nché potesse essere il più funzionale possibile rispe琀琀o alla raccolta dei 

da琀椀 e al raggiungimento degli obie琀�vi pre昀椀ssa琀椀.  Per tale mo琀椀vo, sperimentare il proge琀琀o nelle tre 

classi è stato u琀椀le, forma琀椀vo e signi昀椀ca琀椀vo, sia ai 昀椀ni della mia ricerca sia in o琀�ca futura poiché ho 

preso consapevolezza dell9importanza della ripe琀椀zione della a琀�vità a昀케nché siano funzionali. 

Durante il primo incontro ho spiegato ai bambini brevemente le fasi del proge琀琀o e il processo che 

avremmo seguito per arrivare al prodo琀琀o. Nel fare ciò, ho cercato di dare poche istruzioni e chiare, 

senza perdermi in troppe parole o frasi complicate, a昀케nché fosse comprensibile per tu琀�. 

Nonostante non fosse mia intenzione, l9insegnante di classe ha voluto ricevere un feedback dagli 

alunni, chiedendo loro di tradurre in danese ciò che avevano capito. Parecchi si sono o昀昀er琀椀 e la 

traduzione è stata la prova della loro comprensione. Da quel primo incontro, poi, questa modalità è 

sempre stata ado琀琀ata. Considerate le implicazioni dida琀�che alla luce delle teorie 

sull9apprendimento di una lingua straniera, espresse nel primo capitolo, avrei preferito non ricorrere 

alla lingua nazionale durante la sperimentazione, però, dal momento in cui l9insegnante ha espresso 

tale volontà ho cercato di vederne i la琀椀 posi琀椀vi. Infa琀�, le numerose mani alzate che si proponevano 

quando veniva chiesta la traduzione, per me, erano già un segnale di un buon livello di comprensione 

e ho trovato questa modalità più signi昀椀ca琀椀va rispe琀琀o ad un9eventuale spiegazione da parte 

dell9insegnante anche in lingua danese, dopo la mia in inglese. 

In seguito al lancio del proge琀琀o, ho proposto il tema ed è subito stato accolto con entusiasmo. 

Abbiamo deciso insieme l9ambientazione, rispondendo alla domanda «where?», dunque quale 琀椀po 

di Talent School avrebbero preferito come luogo della loro storia. Sono uscite numerose idee e, 

tramite strategie di mediazione da parte mia, siamo giun琀椀 a due opzioni 昀椀nali che, in qualche modo, 

interessavano tu琀�: una Sport Talent School, dove gli studen琀椀 pra琀椀cano diversi sport e una Art Talent 

School, dove gli studen琀椀 si dedicano a diverse forme di arte, intese in senso ampio, quindi pi琀琀ura, 
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scultura, musica, danza, teatro, ecc. Non avevo esa琀琀amente previsto di creare due storie diverse, 

però in situazione, tra le varie idee, mi sembrava limitante ridurre tu琀琀o ad una sola scelta e, 

riconoscendo l9elevato numero di alunni presen琀椀 in classe, ho pensato che due storie potessero 

o昀昀rire l9occasione di spaziare di più nella crea琀椀vità e nelle competenze. Successivamente abbiamo 

deciso i personaggi, guida琀椀 dalla domanda «who?». Solo un paio di bambini conoscevano già la 

parola «character» e uno di ques琀椀 si è proposto volontariamente di spiegare, in lingua inglese, il 

signi昀椀cato. Ha usato come riferimento i personaggi dei 昀椀lm, facendo qualche esempio. Il gruppo 

classe, così, ha compreso e abbiamo potuto procedere con il lavoro. De昀椀ni琀椀 i nomi e i ruoli dei vari 

personaggi, l9insegnante di classe ha diviso i bambini in gruppi sulla base delle loro preferenze per 

una o per l9altra storia e delle loro competenze, con lo scopo di trovare un equilibrio tra l9eterogeneità 

dei gruppi e l9interesse dei membri. E昀昀e琀�vamente questa modalità di scelta, osservata anche 

durante altre a琀�vità nel contesto danese, rispecchiava l9abitudine e i valori con cui si lavorava a 

scuola. La libertà di una scelta mediata e non imposta dall9esterno, l9importanza della mo琀椀vazione 

verso il compito e la 昀椀ducia nell9autonomia dei bambini sono sta琀椀 tre degli elemen琀椀 che più ho 

notato in questa fase ed anche poi nelle successive. In totale sono sta琀椀 forma琀椀 6 gruppi da 4/5 

bambini ciascuno, 3 dei quali si sono dedica琀椀 alla realizzazione della storia ambientata nella Sport 

Talent School e i rimanen琀椀 per quella nella Art Talent School. Ad ogni gruppo, poi, è stata assegnata 

una fase temporale, «when?», in cui inserire i fa琀� della storia: day 1, night e day 2. A quel punto, 

stabilito il contesto, i bambini divisi nei vari gruppi hanno ipo琀椀zzato delle idee per la loro parte di 

storia, scrivendole su un foglio so琀琀oforma di elenco con le informazioni principali oppure con parole 

chiave. In allegato 9 si possono vedere alcuni esempi. Durante tale fase i gruppi si sono organizza琀椀 

nell9ambiente dida琀�co in 

maniera autonoma: due sono 

rimas琀椀 in aula di classe, due 

sono usci琀椀 in corridoio e gli 

ul琀椀mi due sono anda琀椀 nell9aula 

extra che era presente nello 

stesso piano. Questa era una 

琀椀pica strategia che i bambini 

u琀椀lizzavano quo琀椀dianamente 

durante gli altri compi琀椀 

collabora琀椀vi o coopera琀椀vi, per Figura 6: Gruppo di bambini che svolge il compito in corridoio 
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non disturbarsi a vicenda, ma anche 

perché era lecito rimanere in uno spazio 

anche se non dire琀琀amente sorvegliato. 

Inizialmente per me è stato un po9 

di昀케cile perché avevo l9impressione di 

non avere la situazione so琀琀o controllo e 

quindi non potevo essere sicura che gli 

alunni stessero davvero svolgendo la 

consegna data; poi mi sono accorta, 

invece, che era proprio una loro 

abitudine basata sulla 昀椀ducia reciproca 

con l9insegnante. Mentre passavo per le varie isole di banchi, in qualità di insegnante facilitatore 

(Rogers, 1973), vedevo la maggior parte dei bambini molto impegnata e con diverse idee, ma spesso 

dialogavano in danese. Solo quando mi avvicinavo, dal momento che la consegna era quella di 

parlare in inglese, cambiavano subito, in maniera competente, e mantenevano per un po9 la lingua 

straniera. Alla 昀椀ne del primo incontro, da parte di alcuni bambini, c9è stato un feedback verbale 

piu琀琀osto posi琀椀vo.  

Il secondo incontro si è aperto con una grande accoglienza da parte degli alunni, i quali non vedevano 

l9ora di poter con琀椀nuare con la realizzazione della storia. Dopo un brevissimo riassunto di quanto 

svolto la volta precedente, un bambino o una bambina per gruppo ha illustrato in plenaria l9ipotesi 

della propria parte, a昀케nché tu琀� fossero a conoscenza e potessero dare un riscontro e, in昀椀ne, per 

dare la possibilità di sviluppare la competenza del parlato. Il livello dell9esposizione è stato molto 

alto e ho proprio notato che l9idea era stata riformulata per poterla esprimere a voce. Dopodiché ho 

lanciato le istruzioni per la parte vera e propria di scri琀琀ura, focalizzando la mia spiegazione su tre 

elemen琀椀 che, alla luce di come avevo proge琀琀ato il processo, erano fondamentali: scrivere frasi 

semplici e brevi, u琀椀lizzare vocaboli inglesi a loro conosciu琀椀 e non prestare troppa a琀琀enzione allo 

spelling. Quest9ul琀椀ma indicazione, in par琀椀colare, è nata sia da una mo琀椀vazione fondata sulle 

cara琀琀eris琀椀che della prima bozza (Wright, 1997), sia da un fa琀琀ore di contesto per cui, come già 

a昀昀ermato, le lezioni di inglese nella scuola primaria danese sono orientate in minima parte alla 

scri琀琀ura. 

Figura 7: Gruppo di bambini che svolge il compito nell'aula extra
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Una volta organizza琀椀 in gruppo, si 

sono impegna琀椀 sulla scri琀琀ura. Ho 

visto, in diversi gruppi, che 

generalmente c9era un bambino o 

una bambina con il foglio e la 

penna per scrivere ma, nel 

momento in cui vi era qualche 

di昀케coltà e un altro membro del 

gruppo sembrava sapere come 

procedere, gli strumen琀椀 per la 

scri琀琀ura venivano passa琀椀. Ho 

notato, dunque, una grande 

collaborazione tra i bambini, i quali 

me琀琀evano insieme le proprie risorse per riuscire al meglio nel compito. In par琀椀colare, il bambino 

con disturbo dello spe琀琀ro au琀椀s琀椀co, il quale presentava notevoli competenze in lingua inglese, dava 

un grandissimo contributo al gruppo e spesso era lui stesso a scrivere perché conosceva molto bene 

lo spelling delle parole. Passando per le varie isole, inoltre, chiedevo se tu琀琀o procedesse al meglio e 

raramente vi erano domande o dubbi. Solo gli alunni di un gruppo hanno fa琀椀cato un po9 nella 

partenza e, dando loro un input a琀琀raverso una frase di inizio, poi si sono avvia琀椀, anche se 

mostravano comunque poca collaborazione tra compagni e di昀케coltà nella focalizzazione sul 

compito. Per questo, ho cercato di stare loro un po9 più vicina a昀케nché potessi guidarli e aiutarli. In 

generale, in昀椀ne, mi è parso che i vari gruppi riuscissero a conversare in inglese maggiormente 

rispe琀琀o alla lezione precedente. 

Nel terzo incontro la fase di scri琀琀ura è andata avan琀椀, più o meno nelle stesse condizioni. Quando un 

gruppo terminava, mi sedevo insieme a loro e facevamo insieme una revisione, come previsto nella 

proge琀琀azione. In questo modo, poi, correggendo eventuali errori, hanno reda琀琀o la parte di storia 

de昀椀ni琀椀va, ovvero quella che sarebbe stata poi inserita nel libro digitale. Dato il numero consistente 

di gruppi però, non sono riuscita a terminare il giro di feedback e mi sono proposta per farlo durante 

l9incontro successivo. In allegato 10 ho riportato le immagini dei fogli sui quali sono scri琀琀e le par琀椀 di 

storia create dai bambini, prima della revisione. 

Figura 8: Gruppo di bambini che scrive la storia in classe
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Nella quarta lezione, ovvero quella dedicata alla produzione gra昀椀ca delle scene della storia, abbiamo 

compilato insieme una tabella word per determinare alcune cara琀琀eris琀椀che (capelli, maglia e un 

accessorio) proprie di ogni personaggio a昀케nché ciascuno di ques琀椀 potesse poi essere riconoscibile 

nei disegni (allegato 11). La maggior parte dei bambini ha interagito e partecipato in maniera 

proposi琀椀va; il gruppe琀琀o più 琀椀mido, invece, ho cercato di interpellarlo ponendo le domande 

dire琀琀amente a quegli alunni speci昀椀ci. In seguito, ho spiegato loro che avrebbero dovuto dividere la 

loro parte di testo in so琀琀o-par琀椀 in maniera tale che ogni membro dei rispe琀�vi gruppi realizzasse un 

disegno rela琀椀vo ad una scena. Per farlo, mi sono servita di un esempio concreto a琀琀raverso l9u琀椀lizzo 

della LIM, cosicché i bambini potessero comprendere anche a琀琀raverso il canale visivo. Durante la 

produzione gra昀椀ca, poi, ho con琀椀nuato con la revisione della scri琀琀ura anche se è stato un po9 più 

di昀케cile perché i bambini erano coinvol琀椀 dal disegno e non collaboravano molto. Non sono riuscita, 

quindi, a e昀昀e琀琀uare la revisione di tu琀� i gruppi.

La lezione successiva è stata dedicata all9ul琀椀mazione dei disegni e alla registrazione della voce dei 

bambini da inserire poi nel libro digitale. Dal momento che, nell9incontro precedente vi erano degli 

assen琀椀 e i gruppi si erano organizza琀椀 in maniera indipendente non contando il membro in più, ho 

dato a ques琀椀 bambini il compito di realizzare la prima di coper琀椀na del libro, a昀케nché anch9essi 

avessero contribuito alla parte gra昀椀ca. Essi, in realtà, avrebbero voluto iniziare un nuovo disegno, 

ma il tempo a disposizione non era su昀케ciente, ho quindi mediato con questa modalità. Un paio di 

gruppi che avevano già terminato con la produzione gra昀椀ca si sono esercita琀椀 sulla le琀琀ura. In 

par琀椀colare l9insegnante ha consigliato ad un gruppo, quello che aveva qualche di昀케coltà nella 

Figura 9: Vari gruppi, organizza琀椀 a isole, impegna琀椀 nella produzione gra昀椀ca 
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collaborazione, di tagliare il testo della storia in pezzi cosicché ognuno potesse provare il proprio 

contemporaneamente. Per la registrazione, e昀昀e琀琀uata a琀琀raverso il microfono del mio cellulare, ho 

portato i singoli gruppi, uno alla volta, nell9aule琀琀a presente nel piano, con lo scopo di riuscire ad 

avere silenzio intorno. In alcuni gruppi erano presen琀椀 dei bambini che non volevano leggere perché 

non si sen琀椀vano abbastanza competen琀椀 per registrare la loro voce. In uno, in par琀椀colare, una 

bambina si è messa a piangere dicendo che non sapeva parlare in inglese; io e i compagni però 

l9abbiamo mo琀椀vata, invitandola a leggere solo una piccolissima parte. Una volta convinta, durante 

la le琀琀ura, gli altri bambini le suggerivano so琀琀ovoce le parole e alla 昀椀ne, quando ce l9ha fa琀琀a, si sono 

tu琀� abbraccia琀椀 per la soddisfazione. In un altro invece, una bambina riteneva la sua parte troppo 

lunga e una compagna le ha proposto di fare scambio cosicché la prima potesse fa琀椀care meno. 

In昀椀ne, in un altro gruppo ancora, vi era un bambino che si sen琀椀va molto in di昀케coltà e leggeva con 

un tono di voce piu琀琀osto basso e insicuro. Allora una compagna si è o昀昀erta di aiutarlo e hanno le琀琀o 

in coppia.

Prima di registrare, nei gruppi in cui nell9incontro prima non ero riuscita a dare un feedback vero e 

proprio, abbiamo le琀琀o insieme la storia e corre琀琀o alcuni errori. Ne risultava quindi che una revisione, 

più o meno accurata, era stata e昀昀e琀琀uata su tu琀琀e le par琀椀 della storia. Durante la registrazione, però, 

ho notato un fenomeno un po9 par琀椀colare che si ripeteva in vari gruppi, indipendentemente dal fa琀琀o 

che la revisione fosse avvenuta nella lezione stessa o in quella precedente. Nonostante i bambini 

leggessero il testo dire琀琀amente corre琀琀o, inserivano alcune parole sbagliate, tempi verbali non 

concordi e alcune espressioni che avevano usato nel loro wri}ng, senza prestare a琀琀enzione alla 

revisione. Ho quindi dedo琀琀o che, anche alla luce dell9osservazione delle lezioni e delle interviste agli 

insegnan琀椀, i bambini non erano abitua琀椀 alla dimensione gramma琀椀cale e probabilmente non era mai 

stata a昀昀rontata in maniera speci昀椀ca; essi hanno semplicemente interiorizzato frasi, espressioni e 

stru琀琀ure della lingua senza davvero sapere la loro natura a livello gramma琀椀cale oppure in quali 

contes琀椀 u琀椀lizzarli. 

Nonostante questo aspe琀琀o, la le琀琀ura e la pronuncia erano di un livello molto elevato; infa琀� la 

registrazione vera e propria, alcune volte, è stata considerata quella di prova poiché non aveva senso 

ripetere il tu琀琀o, dato il risultato piu琀琀osto soddisfacente. 

In昀椀ne, nell9ul琀椀mo incontro, ho presentato i due libri (8Art Talent School’ e 8Sport Talent School9) crea琀椀 

in formato digitale, accessibili al seguente link 

h琀琀ps://read.bookcreator.com/wZdURAGOirRHyHbN9EMZ昀氀R4mPn2/_Z4Lyl9GROeCK4JH3tNe5A e 

https://read.bookcreator.com/wZdURAGOirRHyHbN9EMZflR4mPn2/_Z4Lyl9GROeCK4JH3tNe5A
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presen琀椀 in allegato 12 in formato immagine. I bambini poi hanno compilato l9autovalutazione 

(allegato 7) e ci siamo da琀椀 un feedback reciprocamente sul lavoro svolto insieme. 

Nel prossimo paragrafo porterò alcuni elemen琀椀 signi昀椀ca琀椀vi in merito allo svolgimento del Digital 

Storytelling, alla luce dei da琀椀 raccol琀椀 dall9osservazione del processo in i琀椀nere e dalla 

somministrazione del diario di bordo di volta in volta. 

4.3. Analisi dei da琀椀 e osservazioni 
Complessivamente il proge琀琀o sperimentale di Digital Storytelling nel contesto danese è andato a 

buon 昀椀ne. Ci sono sta琀椀 alcuni aspe琀� posi琀椀vi e altri più nega琀椀vi, lega琀椀 sia alle mie competenze 

professionali sia ad elemen琀椀 da琀椀 dalla realtà scolas琀椀ca in cui ero inserita. Dalla raccolta di da琀椀 

durante il processo, di natura qualita琀椀va e quan琀椀ta琀椀va (Benvenuto, 2015), sono riuscita a trarre un 

quadro generale sui risulta琀椀 o琀琀enu琀椀, sia nella fase processuale sia in termini di prodo琀琀o 昀椀nale. 

Dall9osservazione in i琀椀nere e dal libro in formato digitale realizzato alla 昀椀ne ho colto alcune ri昀氀essioni 

in merito alle competenze di lingua inglese possedute dai bambini della classe 4C e, più in generale, 

delle classi quarte in cui ho svolto la sperimentazione: 

➢ Lo speaking era, in generale, quasi o琀�mo. La maggior parte dei bambini, infa琀�, si è sempre 

rivolta a me in lingua inglese senza alcuna di昀케coltà e in maniera spigliata, u琀椀lizzando tempi 

verbali complessi (non solo la forma presente, bensì anche le varie forme del passato, del 

futuro e il modo condizionale) e spaziando all9interno di una varietà di vocaboli notevole. La 

pronuncia, inoltre, ha un livello abbastanza avanzato, così come anche la velocità di 

espressione è elevata. 

➢ Il wri}ng ha creato qualche di昀케coltà, sopra琀琀u琀琀o nello spelling delle parole e nella 

concordanza tra i vari tempi. Gli alunni, non essendo abitua琀椀 a scrivere regolarmente in 

lingua inglese, non possiedono un9appropriata conoscenza dell9associazione fonema-

grafema che cara琀琀erizza tale lingua. In alcuni casi lo spelling riporta delle forme 琀椀piche della 

lingua danese. Inoltre, ho avuto l9impressione che i bambini non avessero competenze in 

merito alle regole gramma琀椀cali alla base dei tempi delle frasi. U琀椀lizzavano, infa琀�, il presente 

e il passato quasi senza dis琀椀nzione, mescolandoli all9interno dei periodi. Durante la fase di 

scri琀琀ura mi sono fermata in corrispondenza di un gruppo, chiedendo loro la mo琀椀vazione per 

cui in alcune frasi avevano usato un certo tempo verbale e in altre un altro. Essi non hanno 

saputo rispondermi e, nonostante io abbia provato a spiegare loro la di昀昀erenza anche con 
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esempi concre琀椀, mi sembrava non stessero comprendendo. In un momento di confronto con 

l9insegnante di classe, mi ha riferito che anche in lingua danese è riservata poca importanza 

alla gramma琀椀ca, quindi è abbastanza frequente che i bambini non conoscano i nomi dei 

tempi verbali. L9u琀椀lizzo che ne fanno in lingua inglese deriva dalla competenza rispe琀琀o ad 

alcune espressioni familiarizzate nelle varie esperienze di esposizione alla lingua e inserite 

poi nel contesto in maniera naturale, anche se non completamente corre琀琀e dal punto di vista 

gramma琀椀cale. Ciò non toglie, tu琀琀avia, che gli alunni abbiano usato delle stru琀琀ure 琀椀piche 

della lingua danese trado琀琀e in inglese. Ad esempio, in numerose par琀椀 di storie si legge «The 

clock was&» per indicare l9orario e si tra琀琀a di una traduzione, scorre琀琀a, di un9espressione 

u琀椀lizzata nella loro lingua nazionale. 

➢ In昀椀ne il listening ha mostrato, anch9esso, un buon livello. Nel dare le istruzioni oppure 

all9interno delle conversazioni mi sembrava che la maggior parte dei bambini capisse quanto 

de琀琀o e, quando veniva richiesta la traduzione in lingua danese, ciò veniva confermato. Sono 

sta琀椀 davvero rari i momen琀椀 di poca comprensione e, a琀琀raverso la riformulazione o la 

ripe琀椀zione in altre parole, essa veniva raggiunta. 

Dall9analisi delle risposte, fornite a琀琀raverso la somministrazione del diario di bordo (allegato 6) alla 

昀椀ne di ogni incontro, sembra che i bambini abbiano apprezzato il proge琀琀o, a琀琀ribuendo un punteggio 

abbastanza elevato alla domanda rela琀椀va al piacere delle varie lezioni. Inoltre pare che, in generale, 

essi abbiano percepito di possedere le competenze per a昀昀rontare il compito richiesto durante ogni 

fase del proge琀琀o. Riporto di seguito due gra昀椀ci rappresentan琀椀 le risposte dopo la prima lezione 

(dedicata alla de昀椀nizione del contesto della storia e ad una prima ipotesi di idea per la propria parte) 

e dopo la seconda lezione (esposizione in plenaria dell9idea ipo琀椀zzata e scri琀琀ura della storia). La 

scala di valutazione proposta prevedeva un intervallo di punteggi da 1 (pochissimo) a 10 (tan琀椀ssimo). 

La scelta di tali gra昀椀ci deriva dal fa琀琀o che, a mio parere, risultano signi昀椀ca琀椀vi, in quanto i primi due 

incontri, nello speci昀椀co, promuovevano maggiormente lo sviluppo di competenze orali (speaking) e 

competenze scri琀琀e (wri}ng). Ques琀椀 due, infa琀�, erano i principali obie琀�vi de昀椀ni琀椀 dalla 

proge琀琀azione. 
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Figura 10: istogramma rela琀椀vo alla percezione di competenza rispe琀琀o al compito (1° incontro)

Figura 11: istogramma rela琀椀vo alla percezione di competenza rispe琀琀o al compito (2° incontro)

In aggiunta, un9altra domanda posta dal diario di bordo era rela琀椀va alla capacità di comunicazione 

in lingua inglese durante il compito, anche in questo caso proponendo un punteggio da 1 a 10. In 

generale ho notato dalle risposte che la percezione dei bambini si è mossa in crescendo, sembra 

dunque che essi si siano sen琀椀琀椀 più sicuri nel comunicare e, probabilmente, si sono impegna琀椀 a farlo 

maggiormente all9interno dei gruppi di lavoro. Anche qui riporto due gra昀椀ci signi昀椀ca琀椀vi, uno rela琀椀vo 

alla prima lezione e uno rela琀椀vo alla terza (scri琀琀ura de昀椀ni琀椀va ed eventuale revisione). 
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Figura 12: istogramma rela琀椀vo alla capacità di comunicazione in lingua inglese durante il compito (1° incontro)

Figura 13: istogramma rela琀椀vo alla capacità di comunicazione in lingua inglese durante il compito (3° incontro)

Rispe琀琀o alla domanda «Hai incontrato qualche di昀케coltà?», nei diari di bordo di tu琀� gli incontri, 

sono state più le risposte nega琀椀ve rispe琀琀o a quelle posi琀椀ve (in media 20/26 hanno risposto «no» e 

6/26 hanno risposto «sì»). Chiedendo poi di esplicitare tali di昀케coltà sono emerse la di昀케coltà nella 

comprensione, nel trovare idee, nel riuscire a parlare inglese e nella scri琀琀ura di alcune parole. 

Rela琀椀vamente alla domanda sull9u琀椀lità del lavoro di gruppo, invece, tu琀� i bambini hanno sempre 

risposto posi琀椀vamente e nel dare una mo琀椀vazione molte sono state le a昀昀ermazioni riguardan琀椀 

l9importanza dell9aiuto reciproco, sul diver琀椀mento di essere in gruppo e sulla possibilità di 

apprendere meglio. Riporto di seguito alcune delle a昀昀ermazioni più signi昀椀ca琀椀ve: 

- «Ho imparato qualcosa di nuovo grazie ai compagni».
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- «Mi hanno aiutato a scrivere qualcosa che non riuscivo».

- «Ha creato comunità perché siamo tu琀� uni琀椀».

- «S琀椀amo migliorando la nostra capacità di parlare in inglese e scrivere».

- «Sto imparando di più e anche meglio».

In昀椀ne, dalla scheda di autovalutazione sono emerse alcune considerazioni 昀椀nali rela琀椀ve alla capacità 

di comprendere e comunicare in lingua inglese e rela琀椀ve al grado di di昀케coltà incontrato nella fase 

di scri琀琀ura e di registrazione. Nel complesso, la maggior parte dei bambini ha riportato di essersi 

sen琀椀to capace sia nella comprensione sia nella comunicazione. Per quanto riguarda la scri琀琀ura, più 

di metà ha espresso di averla trovata un po9 di昀케cile e alcuni proprio di昀케cile. La fase di registrazione, 

invece, è sembrata più facile. Nei gra昀椀ci di seguito è possibile notare, più nel de琀琀aglio, le risposte 

date. 

Figura 14: istogramma rela琀椀vo alla capacità di comprensione e comunicazione in lingua durante l9intero proge琀琀o

 

Figura 15: istogramma rela琀椀vo al grado di di昀케coltà delle fasi di scri琀琀ura e registrazione durante il proge琀琀o
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In sintesi, dalle risposte ricevute in seguito alla compilazione dei vari diari di bordo e della scheda di 

autovalutazione, risulta che i bambini generalmente percepissero di avere le competenze per 

a昀昀rontare le varie fasi del compito, anche se hanno incontrato qualche di昀케coltà nella scri琀琀ura. 

Inoltre è emerso che la maggior parte degli alunni sia riuscito a comprendere ciò che veniva de琀琀o in 

inglese e a comunicare in lingua con la studentessa e i compagni. Ques琀椀 da琀椀 più ogge琀�vi sono sta琀椀 

la conferma di quanto osservato in situazione durante la conduzione degli interven琀椀.
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5. Sperimentazione del Digital Storytelling nel contesto 
italiano 
5.1. Proge琀琀azione del Digital Storytelling 
Anche nel contesto italiano, così come in quello danese, la realizzazione del Digital Storytelling è 

iniziata con la fase di proge琀琀azione dell9esperienza di apprendimento per i bambini des琀椀natari della 

sperimentazione. Mi sono servita nuovamente del modello per competenze ispirato alla 

8proge琀琀azione a ritroso9 di Wiggins e Mcthige (1998) e sono, dunque, par琀椀ta dalla norma琀椀va per 

dare la direzione al mio proge琀琀o. Essendo le competenze chiave de昀椀nite a livello europeo, dalla 

Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio del 2018, non ho e昀昀e琀琀uato ulteriori 

ricerche in questo ambito in quanto la competenza chiave individuata per la proge琀琀azione danese 

sarebbe stata la stessa anche per la parte italiana. Per quanto riguarda invece risulta琀椀 a琀琀esi e 

obie琀�vi, ho fa琀琀o riferimento alle Indicazioni Nazionali per il curricolo del 2012, in par琀椀colare alla 

sezione dedicata alla disciplina inglese nella scuola primaria. Ho dunque selezionato due dei 

traguardi per lo sviluppo delle competenze previs琀椀 al termine della scuola primaria, i quali sono 

riconducibili al Livello QCER A1. Ho poi individuato degli obie琀�vi di apprendimento basa琀椀 sulla 

scri琀琀ura e sull9interazione orale che potessero guidare lo svolgimento delle a琀�vità. 

Per determinare le evidenze di acce琀琀abilità, ho preso come riferimento ancora una volta la 

prospe琀�va trifocale di Pellerey (2004) e ho deciso di u琀椀lizzare gli stessi strumen琀椀 (Castoldi, 2009), 

sia per rendere a琀琀endibile il confronto sia perché erano risulta琀椀 abbastanza e昀케caci durante la 

sperimentazione nel contesto danese che, come già a昀昀ermato in precedenza, è stata e昀昀e琀琀uata 

prima in termini di tempo. 

In昀椀ne ho piani昀椀cato il Digital Storytelling de昀椀nendo le varie a琀�vità dida琀�che che hanno portato al 

completamento del prodo琀琀o. In un momento di confronto con l9insegnante, durante il quale ho 

raccontato in sintesi il lavoro svolto in Danimarca, lei ha trovato molto interessante il tema delle 

Talent School che avevo scelto e mi ha chiesto di tenerlo eventualmente in considerazione. 

Successivamente mi ha esposto la trama che funge da 昀椀lo condu琀琀ore del libro di testo previsto per 

la classe quinta. Si tra琀琀ava di un incantesimo avvenuto all9interno di un villaggio medievale e la 

conseguente ricerca di ro琀琀ura dello stesso incantesimo da parte degli altri personaggi. A me, 昀椀n da 

subito, era sembrato un buono spunto da cui par琀椀re, anche per potermi inserire nella proge琀琀azione 

annuale, anche se, allo stesso tempo, una produzione scri琀琀a all9interno di un tale contesto avrebbe 

potuto incontrare delle di昀케coltà nei vocaboli. Abbiamo deciso insieme dunque di mostrare, in un 

primo momento, i libri digitali crea琀椀 dai bambini danesi per poter de昀椀nire quale sarebbe stato il 
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prodo琀琀o 昀椀nale, in vista degli obie琀�vi pre昀椀ssa琀椀, e poi di o昀昀rire la possibilità di scegliere ciò che 

avrebbero preferito tra la Talent School e un racconto in un contesto medievale, in linea con una 

storia a loro familiare. 

Nell9organizzazione del Digital Storytelling e degli interven琀椀 dida琀�ci, mi sono sempre basata sulla 

modalità di lavoro proposta da Wright (1997), ho u琀椀lizzato il so昀琀ware online Book Creator e la 

creazione della storia è avvenuta in maniera collabora琀椀va. Le mo琀椀vazioni di tali scelte sono le stesse 

esplicitate nel paragrafo rela琀椀vo alla proge琀琀azione all9interno del capitolo precedente (4.1.). 

Calandomi nel contesto in cui ero inserita, poi, alla luce delle mie decisioni teoriche e del periodo a 

disposizione, ho proge琀琀ato i tempi. La classe 5B frequentava le lezioni di inglese con cadenza 

bise琀�manale, il martedì per due ore consecu琀椀ve e il venerdì per un9ora. In realtà, le due ore del 

martedì, essendo dopo la ricreazione, diventavano sempre più brevi, circa un9ora e mezza, poiché i 

bambini tornavano in classe un po9 in ritardo rispe琀琀o all9orario previsto. Il totale degli incontri, sulla 

scia del proge琀琀o già svolto in Danimarca e in accordo con l9insegnante, era previsto per 7/8 ore 

昀氀essibili, sulla base dei bisogni degli alunni. In par琀椀colare la maestra mi aveva chiesto di tener conto 

di un9ora in più, all9inizio, per presentare i libri dei bambini danesi e dialogare insieme sulle modalità 

di lavoro, così da inserire i bambini nell9o琀�ca della sperimentazione. In昀椀ne, anche in questa 

proge琀琀azione, ho cercato di ado琀琀are un9o琀�ca inclusiva e di lasciare, in alcune fasi di creazione della 

storia, libertà di scelta tra più modalità di svolgimento (Ghedin, 2014). 

Inserisco in allegato 13 la tabella di proge琀琀azione, la quale esplicita in maniera completa il proge琀琀o 

sperimentale di Digital Storytelling, a par琀椀re dai risulta琀椀 aspe琀琀a琀椀 昀椀no alla piani昀椀cazione nel 

de琀琀aglio delle a琀�vità dida琀�che. 

5.2. Conduzione del Digital Storytelling 
L9applicazione di quanto proge琀琀ato è andata nel complesso a buon 昀椀ne. La proge琀琀azione è stata 

abbastanza rispe琀琀ata e io mi sen琀椀vo piu琀琀osto sicura, dal momento che ormai avevo sperimentato 

il processo per tre volte in Danimarca, dove il contesto era molto più di昀케cile per il fa琀琀o che la lingua 

inglese era il mio unico canale di comunicazione comprensibile da entrambe le par琀椀. I bambini, 

inoltre, hanno risposto in maniera davvero proposi琀椀va ed entusiasta durante tu琀琀o il proge琀琀o di 

Digital Storytelling. 

Durante il primo incontro, in un9ora del venerdì, ho presentato ai bambini il lavoro svolto nelle classi 

danesi, spiegando brevemente le fasi del proge琀琀o e il processo che avremmo seguito per arrivare 
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al prodo琀琀o. Ho cercato di u琀椀lizzare l9inglese come lingua principale, anche per rispondere alle 

domande poste dai bambini in italiano. Successivamente ho lanciato le due proposte sul tema della 

storia e la maggior parte del gruppo sembrava favorire per la scelta della Talent School. L9insegnante 

di classe, alla 昀椀ne dell9ora, ha chiesto di pensare, come compito per casa, ad eventuali idee per la 

realizzazione del DS, anche se non era previsto dalla mia proge琀琀azione, la quale era basata solo su 

a琀�vità da svolgere in presenza nel contesto scolas琀椀co e non come compito per casa. 

Nel secondo incontro, di circa un9ora e mezza, per votazione è stato de昀椀nito il tema delle Talent 

School e, a琀琀raverso un semplice brainstorming in cui ognuno ha espresso la propria idea, abbiamo 

deciso insieme l9ambientazione, anche questa volta rispondendo alla domanda «where?». Le 

proposte erano tante e tramite strategie di mediazione da parte mia siamo giun琀椀 a due opzioni 

昀椀nali: una Art Talent School, dove gli studen琀椀 si dedicano a diverse forme di arte, intese in senso 

ampio, e una Incredible Magic School, dove gli studen琀椀 sono capaci di u琀椀lizzare la magia nella loro 

quo琀椀dianità. Avevo già proge琀琀ato inizialmente di arrivare a due storie di昀昀eren琀椀 in quanto avevo 

trovato questa modalità piu琀琀osto s琀椀molante nel contesto danese. I bambini, infa琀�, avevano avuto 

l9opportunità di scelta e di sen琀椀rsi, di conseguenza, più coinvol琀椀 e mo琀椀va琀椀 rispe琀琀o al compito e, 

per quanto riguarda la mia sperimentazione, la possibilità di avere due raccon琀椀 diversi ha reso il 

panorama di conduzione e valutazione più ricco di elemen琀椀 e interessante nelle di昀昀erenze. 

Successivamente abbiamo deciso i personaggi, guida琀椀 dalla domanda «who?». L9insegnante ha 

voluto che ogni alunno e alunna nominasse uno dei personaggi, trovandoci così alla 昀椀ne con una 

lista abbastanza lunga in entrambe le ambientazioni. In questa fase ho chiesto di provare a parlare 

in inglese, in realtà però hanno quasi sempre usato la lingua italiana, ecce琀琀o per qualche vocabolo 

o brevissima frase inseri琀椀 in mezzo ad altre parole o frasi in italiano. Una volta scel琀椀 gli elemen琀椀 

principali della storia, l9insegnante di classe ha diviso i bambini in gruppi sulla base delle loro 

preferenze per una o per l9altra storia e delle loro competenze, con lo scopo di trovare un equilibrio 

tra l9eterogeneità dei gruppi e l9interesse dei membri. Inoltre, ha tenuto conto anche delle relazioni 

all9interno del gruppo classe in quanto, come accennato nella presentazione del contesto, il clima 

emo琀椀vo-relazionale non era completamente posi琀椀vo. In totale sono sta琀椀 forma琀椀 4 gruppi da 4 

bambini ciascuno, 2 dei quali si sono dedica琀椀 alla realizzazione della storia ambientata nella Art 

Talent School e i rimanen琀椀 per quella nella Incredible Magic School. Ad ogni gruppo, poi, è stata 

assegnata una fase temporale, «when?», in cui inserire i fa琀� della storia: day 1 e night. 
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A quel punto abbiamo organizzato nello spazio dell9aula qua琀琀ro isole, in corrispondenza delle quali 

si sono stanzia琀椀 i gruppi. I bambini, così, hanno cominciato a scrivere la loro parte di storia, seguendo 

la mia consegna e i consigli da琀椀: u琀椀lizzare i vocaboli che conoscevano in lingua straniera, creare frasi 

semplici, con pochi de琀琀agli e senza tradurre qualsiasi parola dall9italiano all9inglese. Tra le varie 

indicazioni, rispe琀琀o al contesto danese, ho aggiunto l9indicazione di limitare il numero di de琀琀agli 

perché, mentre presentavano le loro idee all9inizio della lezione, sfru琀琀ando la lingua italiana, 

avevano ipo琀椀zzato delle vicende molto complesse e speci昀椀che. Ho cercato così di spiegare loro che, 

quando si u琀椀lizza una lingua straniera, a volte è necessario selezionare le informazioni da dire e 

adeguarle alle competenze possedute, cercando di rielaborare ciò che si vuole esprimere 

accingendo dal proprio patrimonio della lingua straniera, 

quasi <dimen琀椀candosi= della propria lingua materna. 

Durante la fase di scri琀琀ura poi, i bambini hanno 

abbastanza collaborato tra loro in tu琀� i gruppi, tranne in 

uno dove c9era un bambino completamente escluso. Ho 

provato ad intervenire ma si sono subito sollevate delle 

ques琀椀oni passate, quindi l9insegnante ha tentato di 

mediare. In autonomia un paio di gruppi hanno aperto il 

libro di testo come strumento di spunto e supporto, in 

quanto nelle ul琀椀me pagine erano presen琀椀 delle wordlist 

con tu琀琀e le parole e i vocaboli delle varie unità. Spesso, 

però, cercavano me o l'insegnante per chiedere la traduzione di alcune espressioni dall'italiano 

all'inglese o lo spelling delle parole. In queste situazioni, ho ribadito più volte la necessità di provare 

a scrivere senza badare ad eventuali errori o frasi poco chiare, bensì semplicemente rielaborando le 

loro competenze.  Dopodiché ho guidato gli alunni nella sempli昀椀cazione di quanto avevano pensato 

in italiano, magari sos琀椀tuendo un verbo complesso con l9u琀椀lizzo del verbo essere o di 8c9è, ci sono9. 

Essi, nonostante conoscessero queste forme di sempli昀椀cazione, fa琀椀cavano nell9unire le loro 

conoscenze e u琀椀lizzarle in situazione diverse dalla memorizzazione o dalla ripe琀椀zione. Ho notato, 

così, una certa di昀케coltà nell9ada琀琀amento al compito e nella selezione delle informazioni da scrivere. 

In un gruppo, in par琀椀colare, quando mi hanno chiesto un vocabolo, ho girato loro la domanda, 

s琀椀molandoli nel fare uno sforzo e dando loro un altro contesto conosciuto dove è possibile trovare 

Figura 16: Bambino mentre consulta la wordlist 
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tale parola. A quel punto 

un bambino è intervenuto 

dicendo il vocabolo in 

inglese corre琀琀amente e 

poi ha esclamato: «Vedete 

che qualcosa so anche 

io!». Ho osservato inoltre 

che il foglio per la 

scri琀琀ura, in alcuni gruppi, 

veniva passato da un 

bambino all9altro in base alle loro conoscenze. Una bambina, mentre ero in prossimità dell9isola di 

banchi dove lei si trovava, ha anche verbalizzato il processo: «Noi ci passiamo il foglio perché alcune 

parole le so io, alcune parole le sa lei». Nonostante le varie di昀케coltà del compito, ho visto un9elevata 

partecipazione e un buon coinvolgimento da parte dei bambini, i quali hanno provato a me琀琀ersi in 

gioco crea琀椀vamente e con piacere verso la costruzione collabora琀椀va della storia. Vi era talmente 

tanta eccitazione nello svolgimento di un9a琀�vità nuova e nel lavorare in gruppo che il clima in aula 

era molto confusionario. Sicuramente lo spazio ristre琀琀o a disposizione, in questo genere di compi琀椀, 

risulta un limite e allo stesso tempo la capacità di autoregolazione dei bambini in situazione non è 

stata proprio ada琀琀a. Tu琀琀avia, ciò è comprensibile dal momento che la classe non era abituata ad 

una metodologia simile. Per quanto riguarda la conversazione in inglese nei gruppi, in昀椀ne, avevo 

ovviamente chiesto loro di parlare in lingua straniera, ma passando per i banchi, in generale, non ho 

sen琀椀to quasi nessuno farlo. Anche quando io mi rivolgevo a loro in inglese, rispondevano sempre in 

italiano. 

Nel terzo incontro, di un9ora, è stata terminata la fase di scri琀琀ura. All9inizio però, prima di con琀椀nuare 

con la produzione, ogni gruppo ha illustrato in plenaria l9ipotesi della propria parte di storia, a昀케nché 

tu琀� fossero a conoscenza e potessero dare un riscontro e, in昀椀ne, per dare la possibilità di sviluppare 

la competenza del parlato. È stato un processo abbastanza complicato per i bambini e in ciascun 

gruppo è stato a昀昀rontato in maniera diversa. In uno di essi due alunni hanno espresso in sintesi la 

loro idea alternandosi e aiutandosi a vicenda, u琀椀lizzando sempre la lingua inglese. In un altro una 

bambina ha provato a condividere in inglese, ma spesso inseriva parole in italiano. In un altro ancora 

un alunno ha quasi le琀琀o interamente la parte di storia dal foglio e, nonostante io chiedessi di 

Figura 17: Gruppo di bambini mentre scrive la storia 
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sinte琀椀zzare l9idea principale, egli con琀椀nuava con la sua modalità. Nel quarto gruppo, in昀椀ne, c9è stata 

un po9 di confusione perché non avevano proprio chiara l9ipotesi che stavano sviluppando e quindi 

si sono ritrova琀椀 in di昀케coltà nell9espressione di essa. 

In seguito, nella fase di scri琀琀ura vera e propria, anche questa volta u琀椀lizzavano solo l9italiano per 

parlare tra loro e chiedevano spesso la traduzione a me oppure all9insegnante. Io cercavo di 

rispondere e dare suggerimen琀椀 solo in lingua, sebbene a volte mi risultasse un po9 di昀케cile in quanto 

mi sembrava che non capissero bene ciò che stavo dicendo e sapevo che in italiano, probabilmente, 

sarebbe stato più comprensibile. Inoltre, nonostante io non avessi accennato alla possibilità di usare 

un dizionario, un bambino ne aveva portato 

uno tascabile da casa. Subito non me ne ero 

accorta e la docente ha deciso di consegnarne 

uno per gruppo. In fase di proge琀琀azione avevo 

ipo琀椀zzato il supporto di un dizionario solo nel 

caso in cui i bambini fossero in una situazione 

di di昀케coltà talmente elevata da non riuscire a 

procedere con la scri琀琀ura. Ma, dal momento 

che nell9incontro precedente con un po9 di 

aiuto erano riusci琀椀 a realizzare già una 

consistente parte di storia, avevo deciso di 

con琀椀nuare con tale modalità. Però, non sono 

potuta entrare in contrasto con l9insegnante di classe e ho osservato come i vari gruppi facevano uso 

del dizionario. Ho notato, in generale, che necessitavano di un tempo abbastanza lungo per la ricerca 

delle parole, dall9italiano all9inglese, e percepivo anche una certa fa琀椀ca da parte loro; ho dedo琀琀o, 

dunque, che probabilmente è uno strumento che non viene più molto u琀椀lizzato. Quando trovavano 

i verbi, ques琀椀 erano poi riporta琀椀 nel foglio dire琀琀amente nella forma all9in昀椀nito. Ad un gruppo, in 

par琀椀colare, che aveva già ul琀椀mato la propria parte di storia, ho consigliato di controllare lo spelling 

di alcune parole, scri琀琀e scorre琀琀amente, sul dizionario in maniera tale da iniziare con una revisione 

autonoma. Un altro gruppo cercava molto spesso le preposizioni semplici o ar琀椀colate da inserire 

all9interno del discorso, così come sarebbe stato in italiano, trovandosi però un po9 disorientato tra 

le varie opzioni che il dizionario presentava. Ad un certo punto, mentre passavo per i vari banchi, ho 

assis琀椀to ad una situazione signi昀椀ca琀椀va. Un bambino stava cercando un vocabolo nel dizionario e, 

una volta trovato, lo ha comunicato ai compagni; a quel punto una bambina ha risposto: «Ma vedi 

Figura 18: Gruppo di bambini impegnato nella 
consultazione del dizionario 
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che la sapevo, io so tante parole, ma semplicemente non mi vengono in mente». Questo mi ha 

portata a ri昀氀e琀琀ere sul fa琀琀o che a volte le conoscenze ci sono, ma la di昀케coltà consiste nel rielaborarle 

e u琀椀lizzarle in contes琀椀 diversi. 

Generalmente, come durante l9incontro precedente, le idee sono state molte però la padronanza 

linguis琀椀ca era piu琀琀osto limitata e riuscire a conciliare ciò che i bambini avrebbero voluto scrivere 

con quanto invece avevano la possibilità di esprimere, considerate le proprie competenze, non è 

risultato semplice. Questo ha dunque richiesto un con琀椀nuo aiuto da parte mia e dell9insegnante di 

classe, che, ovviamente, è risultato essere anche una con琀椀nua revisione in i琀椀nere. Le stru琀琀ure e i 

vocaboli erra琀椀 oppure i gravi errori di spelling sono sta琀椀, infa琀�, corre琀� durante il processo, anche 

se non in maniera approfondita o completa. In allegato 14 ho riportato le immagini dei fogli sui quali 

i bambini hanno scri琀琀o le loro par琀椀 di storia, in parte già revisionate.  

Nella quarta lezione, da circa un9ora e 

mezza, gli alunni si sono impegna琀椀 nella 

produzione gra昀椀ca delle scene della 

storia. Così come nel contesto danese, 

abbiamo compilato insieme una tabella 

word per determinare alcune 

cara琀琀eris琀椀che proprie di ogni 

personaggio a昀케nché ciascuno di ques琀椀 

potesse poi essere riconoscibile nei 

disegni (allegato 15). Nonostante io avessi già scelto le cara琀琀eris琀椀che (capelli, maglie琀琀a, cappello 

oppure occhiali), alle quali i bambini dovevano solamente aggiungere i colori o delle qualità, il 

gruppo classe ha scelto di cambiarne alcune, inserendone altre che sembravano più in linea con i 

personaggi. La maggior parte dei bambini ha interagito e partecipato in maniera proposi琀椀va, anche 

se la lingua inglese, ancora una volta, era troppo poco presente. Solo alcuni infa琀� provavano 

dire琀琀amente in inglese, a di昀昀erenza di tu琀� gli altri, ai quali dovevo sempre chiedere di tradurre 

quanto de琀琀o in italiano in lingua straniera. In seguito, ho spiegato la modalità di realizzazione dei 

disegni, servendomi di un esempio concreto a琀琀raverso l9u琀椀lizzo della LIM, cosicché i bambini 

potessero comprendere anche a琀琀raverso il canale visivo. Ho notato un grande entusiasmo nei 

confron琀椀 di tale fase e della libertà di scelta nella tecnica di coloritura del disegno. Durante la 

produzione gra昀椀ca, poi, ho e昀昀e琀琀uato una revisione più approfondita della scri琀琀ura nei vari gruppi 

Figura 19: Gruppo di bambini impegnato nella produzione gra昀椀ca 
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e, dal momento che erano solo 4, uno di essi nell9incontro precedente aveva iniziato la correzione in 

autonomia e comunque parte di questo lavoro di revisione era già stato svolto in precedenza, sono 

riuscita a sistemare tu琀� gli elabora琀椀. 

Nella quinta lezione, da un9ora, gli alunni hanno terminato gli ul琀椀mi de琀琀agli dei disegni, realizzato le 

prime di coper琀椀na dei libri e registrato la voce da inserire poi nel libro digitale. La fase di registrazione 

è avvenuta in aula informa琀椀ca, poiché durante quell9ora era libera e perme琀琀eva di avere un 

ambiente libero da rumori esterni. In generale la le琀琀ura, nei vari gruppi, è risultata abbastanza 

lineare. Gli alunni hanno e昀昀e琀琀uato una prova, per familiarizzare con la propria parte e 

successivamente ho registrato u昀케cialmente. Non ci sono sta琀椀 casi par琀椀colari di di昀케coltà o ri昀椀uto, 

anzi ho visto i bambini molto sicuri e convin琀椀 delle proprie capacità. Solo un bambino fa琀椀cava a 

leggere una speci昀椀ca parola e ha dovuto riprovare la registrazione molteplici volte. 

Complessivamente, dunque, nonostante la pronuncia non sia risultata sempre o琀�male, 

quest9ul琀椀ma fase si è dimostrata in linea con le competenze del gruppo. 

In昀椀ne, nell9ul琀椀mo incontro, ho presentato i due libri (8Art Talent School’ e 8Incredible Magic School9) 

crea琀椀 in formato digitale, accessibili al seguente link 

h琀琀ps://read.bookcreator.com/wZdURAGOirRHyHbN9EMZ昀氀R4mPn2/B13CepUiTAqW8hUkvFhAxQ e 

presen琀椀 in allegato 16 in formato immagine. I bambini poi hanno compilato l9autovalutazione 

(allegato 7) e ci siamo da琀椀 un feedback reciprocamente sul lavoro svolto insieme. 

Nel prossimo paragrafo, così come ho fa琀琀o nel capitolo precedente rela琀椀vo al contesto danese, 

porterò alcune ri昀氀essioni in merito allo svolgimento del Digital Storytelling nella realtà scolas琀椀ca 

italiana, alla luce dei da琀椀 raccol琀椀 dall9osservazione del processo in i琀椀nere e dalla somministrazione 

del diario di bordo (allegato 6) di volta in volta.

 
5.3. Analisi dei da琀椀 e osservazioni

Complessivamente, anche il proge琀琀o sperimentale di Digital Storytelling nel contesto italiano è 

andato a buon 昀椀ne, con i suoi aspe琀� sia posi琀椀vi sia nega琀椀vi. La raccolta dei da琀椀 durante il processo 

mi ha guidata nel trarre un quadro generale sui risulta琀椀 o琀琀enu琀椀. In par琀椀colare, dall9osservazione in 

i琀椀nere e dal prodo琀琀o 昀椀nale ho colto alcune ri昀氀essioni in merito alle competenze di lingua inglese 

possedute dai bambini della classe 5B: 

https://read.bookcreator.com/wZdURAGOirRHyHbN9EMZflR4mPn2/B13CepUiTAqW8hUkvFhAxQ
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➢ Lo speaking era quasi assente. In termini generali, nessun bambino riusciva ad avere una 

conversazione in lingua inglese. All9interno di alcune frasi, quando ripetuto più volte, 

provavano ad inserire qualche vocabolo in inglese ma tu琀琀o il resto veniva esplicitato ancora 

in italiano. Un paio di bambini soltanto si me琀琀evano un po9 più in gioco, tentando anche 

qualche semplice domanda in lingua, ad esempio «How are you?» oppure qualche risposta 

di fronte a mie richieste. 

➢ Il wri}ng ha creato abbastanza di昀케coltà sopra琀琀u琀琀o per la mancanza di un vocabolario 

ampio. Mi sono accorta, infa琀�, che i bambini disponevano di una quan琀椀tà davvero limitata 

di vocaboli in lingua inglese, mo琀椀vo per cui sia la produzione orale sia la produzione scri琀琀a 

erano piu琀琀osto <bloccate= e complesse. Inoltre, il tenta琀椀vo di tradurre frasi intere 

dall9italiano all9inglese spesso li disorientava, perché essi ricercavano parole molto speci昀椀che 

oppure espressioni di昀케cili nel passaggio tra le due lingue. Ciò li portava, da una parte ad 

usare intelligentemente vocaboli simili all9italiano, ad esempio «enter», ma dall9altra anche 

ad usare i cosidde琀� false friends, come ad esempio «rumors» con il signi昀椀cato di «rumori». 

Dal punto di vista gramma琀椀cale, invece, a livello scolas琀椀co avevano a昀昀rontato solo il tempo 

presente dei verbi, dunque nei libri non vi è alcuna espressione in altri tempi, tranne una 

perché mi era stata chiesta per poter concordare le azioni in o琀�ca cronologica. Ho notato 

poi, in tan琀椀ssimi casi, l9u琀椀lizzo dell9ar琀椀colo «the» prima degli agge琀�vi possessivi, stru琀琀ura 

琀椀pica della lingua italiana oppure molto spesso veniva so琀�nteso il sogge琀琀o, sempre 琀椀pico 

della nostra lingua. In più di un gruppo mi sono accorta che gli alunni si servivano del verbo 

«look» per intendere sia «guardare» sia «vedere»; questo probabilmente perché, non 

conoscendo il verbo «see», u琀椀lizzavano ciò che sapevano con lo scopo di indicare due azioni 

diverse. Per quanto riguarda lo spelling, in昀椀ne, era abbastanza buono e, nonostante non 

fosse perfe琀琀amente corre琀琀o, non presentava errori molto gravi. 

➢ Il listening ha mostrato un livello un po9 più elevato rispe琀琀o alle competenze di produzione. 

Una buona parte di bambini, infa琀�, sembrava comprendere quanto veniva de琀琀o da me in 

lingua, sopra琀琀u琀琀o se si tra琀琀ava di istruzioni. Quando, invece, tentavo una conversazione e 

quindi andavo oltre le semplici indicazioni da seguire, capivano un po9 meno.

Dall9analisi delle risposte, fornite a琀琀raverso la somministrazione del diario di bordo (allegato 6) alla 

昀椀ne di ogni incontro, sembra che i bambini abbiano apprezzato par琀椀colarmente il proge琀琀o, 

a琀琀ribuendo un punteggio molto elevato alla domanda rela琀椀va al piacere delle varie lezioni e dando 

anche altri feedback a riguardo, scrivendo nello spazio lasciato per i commen琀椀 liberi. Inoltre pare 
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che, in generale, essi abbiano percepito di possedere le competenze per a昀昀rontare il compito 

richiesto durante ogni fase del proge琀琀o. Riporto di seguito due gra昀椀ci rappresentan琀椀 le risposte 

dopo la seconda lezione (dedicata alla de昀椀nizione del contesto della storia e ad una prima bozza 

scri琀琀a della propria parte) e dopo la terza lezione (esposizione in plenaria dell9idea ipo琀椀zzata e 

scri琀琀ura più de昀椀ni琀椀va della storia). Anche in questo caso la scala di valutazione proposta prevedeva 

un intervallo di punteggi da 1 (pochissimo) a 10 (tan琀椀ssimo). La scelta di tali gra昀椀ci, così come per il 

contesto danese, deriva dal fa琀琀o che a mio parere risultano signi昀椀ca琀椀vi, in quanto i primi due 

incontri nello speci昀椀co promuovevano maggiormente lo sviluppo di competenze orali (speaking) e 

competenze scri琀琀e (wri}ng). Ques琀椀 due, infa琀�, erano i principali obie琀�vi de昀椀ni琀椀 dalla 

proge琀琀azione. 

Figura 20: istogramma rela琀椀vo alla percezione di competenza rispe琀琀o al compito (2° incontro)

Figura 21: istogramma rela琀椀vo alla percezione di competenza rispe琀琀o al compito (3° incontro)
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In aggiunta, un9altra domanda posta dal diario di bordo era rela琀椀va alla capacità di comunicazione 

in lingua inglese durante il compito, anche in questo caso proponendo un punteggio da 1 a 10. In 

generale ho notato dalle risposte che la percezione dei bambini non ha seguito una linea de昀椀ni琀椀va, 

è sempre stata un po9 variabile e senza un vero andamento in crescendo o calando. Anche qui riporto 

i gra昀椀ci rela琀椀vi alla seconda e alla terza lezione per dimostrare questa constatazione. 

Figura 22: istogramma rela琀椀vo alla capacità di comunicazione in lingua inglese durante il compito (2° incontro)

Figura 23: istogramma rela琀椀vo alla capacità di comunicazione in lingua inglese durante il compito (3° incontro)

Rispe琀琀o alla domanda «Hai incontrato qualche di昀케coltà?», nei diari di bordo di tu琀� gli incontri, 

sono state più le risposte posi琀椀ve rispe琀琀o a quelle nega琀椀ve (in media 9/16 hanno risposto «sì» e 
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7/16 hanno risposto «no»). Chiedendo poi di esplicitare tali di昀케coltà sono emerse la di昀케coltà nel 

trovare idee, nella scri琀琀ura, nella traduzione di alcune parole e nella collaborazione. In par琀椀colare, 

ci sono sta琀椀 due casi in cui le risposte sono state rela琀椀ve all9esclusione dal gruppo e alla necessità di 

avere più a琀琀enzione e ascolto. 

Alla domanda sull9u琀椀lità del lavoro di gruppo, invece, quasi tu琀� i bambini hanno sempre risposto 

posi琀椀vamente e, nel dare una mo琀椀vazione, molte sono state le a昀昀ermazioni riguardan琀椀 l9importanza 

dell9aiuto reciproco e sulla possibilità di migliorare il proprio percorso di apprendimento. Riporto di 

seguito alcuni esempi: 

- «Perché forse le mie idee non erano perfe琀琀e, quindi insieme agli altri le abbiamo migliorate».

- «Perché abbiamo lavorato insieme ed è bello fare lavori di gruppo».

- «Ci aiutavamo a vicenda e abbiamo potuto esprimerci».

- «Collaborando ci si lega di più ai propri compagni».

In昀椀ne, dalla scheda di autovalutazione (allegato 7) sono emerse alcune considerazioni 昀椀nali rela琀椀ve 

alla capacità di comprendere e comunicare in lingua inglese e rela琀椀ve al grado di di昀케coltà incontrato 

nella fase di scri琀琀ura e di registrazione. Nel complesso, la maggior parte dei bambini ha riportato di 

essersi sen琀椀to capace nella comprensione e in parte anche nella comunicazione. Per quanto riguarda 

la scri琀琀ura, la metà del gruppo ha espresso di averla trovata facile, 7/16 un po9 di昀케cile e un bambino 

proprio di昀케cile. La fase di registrazione, invece, è sembrata facile a quasi la totalità della classe. Nei 

gra昀椀ci di seguito è possibile notare, più nel de琀琀aglio, le risposte date.

 

Figura 24: istogramma rela琀椀vo alla capacità di comprensione e comunicazione in lingua durante l9intero proge琀琀o
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Figura 25: istogramma rela琀椀vo al grado di di昀케coltà delle fasi di scri琀琀ura e registrazione durante il proge琀琀o

In sintesi, dalle risposte ricevute in seguito alla compilazione dei vari diari di bordo e della scheda di 

autovalutazione, risulta che i bambini generalmente percepissero di avere le competenze per 

a昀昀rontare le varie fasi del compito, anche se dalle mie osservazioni questo non è emerso in maniera 

chiara. La comprensione e la registrazione sono sembrate piu琀琀osto semplici, la scri琀琀ura in equilibrio 

tra semplice e un po9 di昀케cile e la comunicazione in lingua, in昀椀ne, è risultata di昀케cile. 
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6. Confronto tra le due sperimentazioni 
Alla luce dei vari elemen琀椀 teorici tra琀琀a琀椀 nei primi capitoli e in seguito alla presentazione dei percorsi 

di Digital Storytelling svol琀椀 nei due contes琀椀 danese e italiano, propongo ora una mia analisi cri琀椀ca 

al 昀椀ne di confrontare le due realtà e dare una risposta alle mie domande di ricerca (espresse nel 

paragrafo 3.1.2). La mia a琀琀enzione quindi sarà focalizzata, in primis, su quanto la presenza 

dell9inglese durante il periodo dell9infanzia possa in昀氀uire nell9acquisizione della lingua straniera, 

stabilendo una correlazione tra i da琀椀 raccol琀椀 e i vantaggi del bilinguismo precoce. Successivamente, 

rispe琀琀o alle evidenze e alla documentazione ineren琀椀 al processo e al prodo琀琀o del percorso di Digital 

Storytelling, stabilirò gli elemen琀椀 di convergenza e divergenza individua琀椀 durante la 

sperimentazione. Come già an琀椀cipato, so琀琀olineo nuovamente che la ricerca sperimentale è stata 

circoscri琀琀a a due singoli contes琀椀 per un periodo di tempo rela琀椀vamente ristre琀琀o; di conseguenza i 

risulta琀椀 o琀琀enu琀椀 non possono essere generalizza琀椀 all9intera scuola di riferimento oppure allo stato 

di a昀昀erenza, bensì è necessario tra琀琀arli tenendo in considerazione la par琀椀colarità del campione 

scelto. Mi rendo conto, infa琀�, che la ricerca è stata limitata, ma comunque signi昀椀ca琀椀va nello 

sviluppo di alcune consapevolezze come futura insegnante. 

6.1. Similarità e di昀昀erenze tra il contesto danese e il contesto italiano
Innanzitu琀琀o, ritengo di aver o琀琀enuto una conoscenza abbastanza approfondita dei due contes琀椀 

tramite le diverse modalità ado琀琀ate prima di e昀昀e琀琀uare il proge琀琀o sperimentale: 

➢ la consultazione della norma琀椀va e della documentazione scolas琀椀ca mi ha permesso di avere 

un quadro generale inerente sia alle mission della scuola sia all9insegnamento della lingua 

inglese; 

➢ l9osservazione delle lezioni di tu琀琀e le discipline e, in par琀椀colare, l9individuazione di 

metodologie e strategie u琀椀lizzate durante quelle di inglese mi hanno guidata nella 

comprensione dell9organizzazione dei processi di apprendimento-insegnamento a琀琀ua琀椀; 

➢ le risposte raccolte in seguito alla somministrazione della biogra昀椀a linguis琀椀ca sono state u琀椀li 

a delimitare una specie di pro昀椀lo delle classi di riferimento rela琀椀vamente alla conoscenza 

della lingua inglese, il quale servirà ora per me琀琀ere a confronto i due contes琀椀 sulla base delle 

considerazioni teoriche ineren琀椀 al processo di acquisizione e apprendimento di una lingua 

straniera. 
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Prendo ora in considerazione queste fasi una per volta, alla luce delle mie domande di ricerca, al 昀椀ne 

di trarne gli elemen琀椀 più signi昀椀ca琀椀vi. 

6.1.1. Norma琀椀va e documentazione scolas琀椀ca

Ritengo che le 昀椀nalità generali della scuola primaria, espresse nelle Indicazioni nazionali per il 

curricolo del 2012 e nella sezione dedicata all9interno del Danmarks Læringsportal  (in italiano 

«Portale di apprendimento della Danimarca»), risul琀椀no abbastanza simili nei due contes琀椀 in quanto 

invitano ad inserire al centro del processo di insegnamento-apprendimento lo studente stesso, con 

lo scopo di favorire un lifelong learning. Inoltre vi è una chiara sollecitazione verso l9u琀椀lizzo di 

metodologie a琀�ve, la quale con昀椀gura come una causa e allo stesso tempo una conseguenza del 

porre il bambino al centro del proprio percorso di formazione. Una di昀昀erenza interessante che ho 

trovato, invece, consiste nel ruolo del benessere in educazione. Mentre il contesto danese lo 

considera come uno dei 昀椀ni principali della scuola, conce琀琀o a琀琀orno al quale organizzare l9ambiente 

di apprendimento e la dida琀�ca in ogni is琀椀tuto; nel contesto italiano non viene veramente tra琀琀ato 

in maniera esplicita. Vi sono dei riferimen琀椀, tra le righe delle Indicazione nazionali per il curricolo del 

2012, rela琀椀vi al benessere come orientamento delle a琀�vità nella scuola dell9infanzia e come 

contributo delle discipline musica e educazione 昀椀sica nella scuola primaria. Ne deduco, dunque, 

anche alla luce di quanto osservato in situazione, che in Danimarca il benessere sia un principio 

cardine su cui la scuola si basa e che sia possibile vederne l9in昀氀uenza negli stessi bambini; in Italia, 

invece, è un ambito su cui vi è bisogno di migliorare poiché ancora troppo lasciato in secondo piano. 

Per quanto riguarda l9insegnamento della lingua inglese, nelle Indicazioni Nazionali per il curricolo 

del 2012, questo viene de昀椀nito come un9opportunità per sviluppare una competenza plurilingue ed 

acquisire strumen琀椀 per esercitare una ci琀琀adinanza, con consapevolezza, internazionale. Inoltre il 

documento presenta un breve accenno all9educazione plurilingue, alla mo琀椀vazione verso la lingua 

straniera ed alla necessità di spaziare tra le varie metodologie e tecniche. In昀椀ne, vengono esplicita琀椀 

de琀琀agliatamente i Traguardi per lo sviluppo delle competenze al termine della scuola primaria 

(riconducibili al livello A1 del QCER) e gli obie琀�vi previs琀椀 alla 昀椀ne della classe terza e quinta. Non ci 

sono però esempi di eventuali a琀�vità dida琀�che o percorsi disciplinari. 

L9Engelsk Faghæ昀琀e 2019  (in italiano «Libre琀琀o professionale della lingua inglese 2019»), 

documento più o meno paragonabile alle Indicazioni Nazionali per il curricolo del 2012, risulta invece 

molto più ricco di elemen琀椀 e de琀琀agli che fungono da guida per l9insegnamento della lingua inglese. 

 h琀琀ps://www.emu.dk/grundskole/engelsk/faghae昀琀e-faelles-maal-laeseplan-og-vejledning?b=t5-t13
 h琀琀ps://www.emu.dk/sites/default/昀椀les/2020-09/GSK_Fagh%C3%A6昀琀e_Engelsk_2020.pdf

https://www.emu.dk/grundskole/engelsk/faghaefte-faelles-maal-laeseplan-og-vejledning?b=t5-t13
https://www.emu.dk/sites/default/files/2020-09/GSK_Fagh%C3%A6fte_Engelsk_2020.pdf
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Ciò può essere notato 昀椀n dal primo momento in cui si scarica e si apre tale documento, in quanto ha 

una quan琀椀tà signi昀椀ca琀椀va di pagine (quasi un cen琀椀naio), le quali sono tu琀琀e dedicate solamente a 

questa disciplina. Le sezioni in cui l9Engelsk Faghæ昀琀e 2019 è suddiviso sono rela琀椀ve agli obie琀�vi da 

raggiungere, organizza琀椀 per competenze alla 昀椀ne di determinate classi; il curricolo, che cos琀椀tuisce 

la base per l9insegnamento a par琀椀re dai vari obie琀�vi e le guide all9insegnamento, che presentano 

indicazioni ed esempi concre琀椀 (昀椀gura 26) per la realizzazione delle lezioni. In quest9ul琀椀ma parte, 

inoltre, si possono trovare numerose domande di ri昀氀essione (昀椀gura 27), racchiuse dentro dei 

riquadri, per s琀椀molare il team docen琀椀 ad interrogarsi sull9adeguatezza dei propri percorsi. Ed in昀椀ne, 

sempre nella parte delle guide all9insegnamento, c9è un paragrafo dedicato alla valutazione, anche 

in questo caso con esempi sul processo di feedback (昀椀gura 28), da cui prendere spunto per 

valorizzare il compito dei bambini, seguendo le cara琀琀eris琀椀che di un feedback forma琀椀vo e昀케cace 

de昀椀nite da Nicol (2009). 

Figura 26: esempi di a琀�vità, da proporre agli alunni,
presen琀椀 nell9Engelsk Faghæ昀琀e 2019

Figura 27: domande di ri昀氀essione per gli insegnan琀椀 
presen琀椀 nell9Engelsk Faghæ昀琀e 2019
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Figura 28: esempi di feedback presen琀椀 nell9Engelsk Faghæ昀琀e 2019

Ho deciso di riportare alcuni stralci dell9Engelsk Faghæ昀琀e 2019 perché ho trovato tale documento 

davvero curato e signi昀椀ca琀椀vo nelle sue varie par琀椀, fungendo così da vera e propria guida per gli 

insegnan琀椀. Realizzare che esista un Faghæ昀琀e (in italiano «libre琀琀o») per ogni disciplina fa molto 

ri昀氀e琀琀ere sull9importanza che il ministero dell9istruzione a琀琀ribuisce all9a琀琀o di fornire alle varie scuole, 

quindi ai corpi docen琀椀, dei documen琀椀 che possano supportare il loro lavoro nelle singole discipline. 

Nel par琀椀colare caso della lingua inglese, la serie di a琀�vità proposte, oltre agli obie琀�vi, e le domande 

s琀椀molo da porsi, rappresentano uno strumento e昀케cace per gli insegnan琀椀 al 昀椀ne di rendere il 

processo di insegnamento-apprendimento auten琀椀co e in linea con le richieste norma琀椀ve. 

Sicuramente gli esempi presen琀椀 non sono su昀케cien琀椀 ad avere un repertorio ricco di a琀�vità ed è 

quindi necessario integrarli con altre ricerche, però sostengo che l9Engelsk Faghæ昀琀e 2019 sia una 

solida base di partenza da cui trarre idee e spun琀椀 interessan琀椀.

Le nostre Indicazioni Nazionali per il curricolo del 2012, invece, sono molto più sinte琀椀che e tra琀琀ano 

in linea generale i risulta琀椀 e il pro昀椀lo studente che ci si dovrebbero aspe琀琀are al termine di 

determinate classi. In termini più semplici, si potrebbe dire che tra琀琀ano le discipline, nei loro 

obie琀�vi, in maniera teorica, senza alcuna proposta di a琀�vità concreta. A supporto di tale 

documento, in aggiunta, ogni scuola predispone il proprio Curricolo d9Is琀椀tuto, che de昀椀nisce nei 

de琀琀agli le conoscenze e le abilità per ogni nucleo tema琀椀co; però si tra琀琀a ancora una volta di linee 

generali e teoriche stabilite dagli is琀椀tu琀椀 per avere una base su cui orientare la valutazione e i percorsi 

dida琀�ci. Per eventuali spun琀椀 di a琀�vità, nel contesto italiano, è necessario consultare guide 
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all9insegnamento oppure dispense cartacee e online che contengono esempi di unità di 

apprendimento o compi琀椀 già svol琀椀. Ciò, sopra琀琀u琀琀o all9inizio dell9insegnamento, potrebbe essere 

dispersivo. 

Dunque, mi sembra di aver percepito che nel contesto danese le linee guida nazionali siano molto 

più in昀氀uen琀椀 rispe琀琀o al contesto italiano, dove invece viene lasciata maggior autonomia ai singoli 

is琀椀tu琀椀. Inoltre, nel caso della lingua inglese, pare che in Danimarca ci sia una consapevolezza fondata 

sull9u琀椀lità e sulle varie competenze racchiuse da tale lingua straniera; in Italia ques琀椀 aspe琀� sono, 

ancora oggi, in fase di sviluppo. In par琀椀colare la consapevolezza rispe琀琀o alla lingua inglese come 

strumento di comunicazione all9interno di contes琀椀 internazionali si sta di昀昀ondendo maggiormente 

negli ul琀椀mi anni e ciò sta giungendo, con calma, anche nella realtà scolas琀椀ca primaria. 

6.1.2. Osservazione delle lezioni

Innanzitu琀琀o, aver osservato lezioni di lingua inglese in diverse classi nei contes琀椀 danese e italiano è 

stato interessante sia per rilevare gli approcci e i format u琀椀lizza琀椀 dai docen琀椀 sia per esaminare le 

modalità con cui gli alunni rispondevano a tale disciplina e interagivano con essa.

Dal momento che ho trascorso molto più tempo in Danimarca e sono riuscita ad osservare più 

insegnan琀椀 di inglese, ho raccolto un maggior numero di evidenze che, in generale, corrispondevano 

a quanto i docen琀椀 stessi avevano a昀昀ermato durante le interviste. In Italia invece, come già esplicitato 

in precedenza, l9osservazione ha avuto una durata più breve e limitata ad una sola insegnante. In 

tale contesto, dunque, ho cercato di focalizzare la mia a琀琀enzione sui processi di apprendimento 

a琀�va琀椀 e sull9a琀琀eggiamento dei bambini. 

Innanzitu琀琀o, a livello organizza琀椀vo, in entrambi i contes琀椀 ho visto fare molto riferimento al libro di 

testo, u琀椀lizzato come 昀椀lo condu琀琀ore di una signi昀椀ca琀椀va quan琀椀tà di lezioni. A par琀椀re dalle proposte 

del sussidiario, però, le a琀�vità venivano stru琀琀urate in maniera di昀昀erente. Mentre nel contesto 

danese il libro 昀椀gurava come uno strumento da cui prendere spunto per insegnare la lingua straniera 

a琀琀raverso un approccio a琀�vo, basato sulla competenza comunica琀椀va orale; nel contesto italiano 

veniva seguito con più rigore e sta琀椀cità, andando di pari passo con le pagine, senza spaziare troppo 

oltre. Fortunatamente però, il libro di testo ado琀琀ato nell9IC 1 Castelfranco Veneto presentava una 

notevole varietà di a琀�vità, anche grazie alla parte digitale e intera琀�va compresa all9interno. Ciò 

perme琀琀eva, infa琀�, di accedere a di昀昀eren琀椀 mediatori, in par琀椀colar modo le 昀氀ash-cards e i video-

storia crea琀椀 appositamente dagli autori del testo come supporto dida琀�co. 
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Inoltre, ho molto spesso osservato in entrambi i contes琀椀 l9approccio metodologico dell9ac}ve 

learning, trovando così corrispondenza con quanto espresso da Titone (1976) sulla necessità della 

partecipazione a琀�va da parte dello studente ai 昀椀ni di un apprendimento stabile e duraturo. Le varie 

tecniche u琀椀lizzate a volte coincidevano e altre volte si discostavano, ma ciò che mi ha colpito è stato 

l9a琀琀eggiamento con cui le varie a琀�vità venivano ges琀椀te. In Danimarca il focus sulla competenza 

comunica琀椀va orale era piu琀琀osto evidente e gli insegnan琀椀 creavano le condizioni a昀케nché tale 

competenza potesse essere sviluppata. Indipendentemente dai compi琀椀 propos琀椀, fossero essi ad 

esempio giochi, conversazioni o comprensione a par琀椀re da brevi video, i bambini venivano divisi in 

coppie oppure in gruppi per poter apprendere in maniera reciproca (peer-tutoring) o collabora琀椀va. 

In tali situazioni ho notato spontaneità e 昀氀uidità non solo nel processo stesso di apprendimento, 

bensì anche nell9u琀椀lizzo della lingua. Al contrario, in Italia, ho osservato una sorta di <meccanicità= 

nelle a琀�vità, che, nonostante fossero a琀�ve e potenzialmente funzionali ad un9acquisizione 

auten琀椀ca dell9inglese, ad esempio a琀琀raverso role-play e canzoni, erano troppo orientate alla 

memorizzazione e ad una ripe琀椀zione sta琀椀ca delle stru琀琀ure gramma琀椀cali corre琀琀e. Quella 

spontaneità delle classi danesi, i cui bambini si me琀琀evano in gioco e tentavano di inserire 

preconoscenze con la consapevolezza di poter sbagliare, non ho avuto modo di notarla in Italia. 

Sicuramente ciò deriva da diverse modalità di apprendimento a cui gli alunni sono abitua琀椀 e da 

fa琀琀ori radica琀椀 nel contesto e di昀케cili da comprendere profondamente in un tempo di 

sperimentazione così breve. Questo elemento di spontaneità, che a mio parere risulta un precursore 

per la mo琀椀vazione ad imparare la lingua straniera, è stato poi uno dei pun琀椀 di divergenza più 

signi昀椀ca琀椀vi durante la realizzazione del Digital Storytelling. 

Sempre rela琀椀vamente alle a琀�vità osservate, in Danimarca la scri琀琀ura veniva s琀椀molata in maniera 

minima e quasi solamente nei grade 3 e 4, tralasciando l9a琀琀enzione sullo spelling o sulla corre琀琀ezza 

morfosinta琀�ca, aspe琀琀o invece che nel contesto italiano mi è sembrato essenziale poiché, anche se 

la produzione scri琀琀a non era l9unico focus delle lezioni, vi era sempre almeno un compito ad essa 

dedicato, al 昀椀ne di apprendere le stru琀琀ure gramma琀椀cali ed esercitare la corrispondenza fonema-

grafema. 

Per quanto riguarda l9u琀椀lizzo della lingua inglese nella dimensione orale delle lezioni, ho trovato i 

due contes琀椀 abbastanza simili. Nessun insegnante osservato si è mai servito solamente della lingua 

straniera per comunicare con gli alunni, al contrario di quanto sarebbe richiesto dal punto di vista 

teorico. Nelle classi più giovani di età comprese tra 6 e 8 anni, il ricorso alla lingua nazionale era 

piu琀琀osto frequente, nelle classi invece più avanzate vi era un maggio tenta琀椀vo da parte dei docen琀椀 
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di evitare la traduzione rispe琀�vamente in danese e in italiano. La di昀昀erenza stava però nell9u琀椀lizzo 

della lingua da parte dei bambini. Mentre in Danimarca, anche quelli molto piccoli (ovviamente non 

tu琀�, ma una notevole parte sì), riuscivano spontaneamente ad esprimere delle frasi in inglese 

oppure a rispondere in maniera breve e semplice ad eventuali domande; in Italia vi era molta fa琀椀ca 

anche solo nel tenta琀椀vo di esprimersi in lingua straniera quando richiesto. Ciò signi昀椀cava che, se non 

era la docente a chiedere ripetutamente di parlare in inglese, i bambini non erano mo琀椀va琀椀 a 

provarci; situazione invece che tra gli alunni danesi si notava raramente. 

In昀椀ne, aver avuto l9opportunità di osservare nella scuola danese, oltre alle lezioni di lingua inglese, 

lezioni anche di altre discipline in diverse classi è stato interessante per comprendere una serie di 

elemen琀椀 lega琀椀 all9organizzazione scolas琀椀ca e alle metodologie di insegnamento ricorren琀椀 nel 

contesto in Danimarca. L9autonomia da parte dei bambini, la libertà concessa dagli insegnan琀椀 e la 

possibilità di dinamicità all9interno dell9ambiente di apprendimento, che considererei i principali 

fa琀琀ori osserva琀椀 quo琀椀dianamente, sono risulta琀椀 fondamentali per sviluppare una nuova 

consapevolezza anche in vista poi della realizzazione del Digital Storytelling. In Italia, invece, aver 

presenziato durante lo svolgimento di altre discipline nella classe protagonista del proge琀琀o 

sperimentale (5B) mi ha permesso di percepire il clima presente nel gruppo e conoscere in maniera 

più approfondita cara琀琀eris琀椀che speci昀椀che dei bambini. Tu琀� ques琀椀 elemen琀椀, raccol琀椀 in maniera 

di昀昀erente nei due contes琀椀, hanno cos琀椀tuito una base tenuta in considerazione durante il proge琀琀o 

di Digital Storytelling e nell9analisi dei risulta琀椀 raccol琀椀 in i琀椀nere e dal prodo琀琀o 昀椀nale.

 

6.1.3. Biogra昀椀e linguis琀椀che a confronto

Le risposte ricavate in seguito alla compilazione della biogra昀椀a linguis琀椀ca (allegato 5) da parte dei 

bambini mi hanno permesso di s琀椀lare, a grandi linee, il pro昀椀lo delle classi di riferimento 

rela琀椀vamente alle esperienze linguis琀椀che avute e, in par琀椀colare, alla conoscenza della lingua inglese. 

I da琀椀 raccol琀椀 e già presenta琀椀 nel capitolo 3, precisamente nei paragra昀椀 3.2.5 e 3.3.4, verranno ora 

messi a confronto per evidenziare, ancora una volta, similarità e di昀昀erenze tra il contesto danese e 

il contesto italiano. Partendo dalla rilevazione di eventuali situazioni di bilinguismo o acquisizione 

precoce di una lingua, i due gruppi, 4C della Nørrebro Park Skole (Copenaghen) e 5B della scuola 

primaria P.V. Masaccio (IC 1 Castelfranco Veneto), si sono dimostra琀椀 divergen琀椀. La classe danese 

presentava un background migratorio piu琀琀osto elevato, corrispondente a quasi il 50% dei bambini, 

nella classe italiana invece circa il 30% possedeva genitori provenien琀椀 da altri paesi. Anche 

l9eterogeneità degli sta琀椀 di origine nella 4C era notevole, al contrario della 5B che risultava meno 
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variegata. Questo aspe琀琀o, però, assume un senso per la mia ricerca solo se messo in relazione con 

quella che i bambini de昀椀niscono la propria lingua materna e con la lingua u琀椀lizzata per dialogare nei 

contes琀椀 domes琀椀ci e familiari. Indagando, quindi, tali elemen琀椀, è emerso in entrambi i contes琀椀 che 

una parte quasi irrilevante di bambini non considera la lingua nazionale la propria lingua materna, 

però quasi la totalità degli alunni con background migratorio con琀椀nua ad u琀椀lizzare la lingua diversa 

da quella nazionale con genitori e familiari. Ciò signi昀椀ca che, in termini generali, metà della classe 

4C conosce a livello più o meno avanzato un9altra lingua oltre al danese ed escludendo, per il 

momento, l9inglese. Nella 5B, invece, considerando anche il numero ne琀琀amente inferiore di bambini 

che la formano, un po9 meno del 20% ha conoscenza di un9altra lingua oltre all9italiano ed 

escludendo, nuovamente, l9inglese. Ne deriva che tali lingue sono state tu琀琀e acquisite 

spontaneamente, seguendo un processo naturale, in famiglia oppure durante i primi anni della 

scuola dell9infanzia. Ques琀椀 da琀椀, alla luce degli studi di Krashen (1981), con昀椀gurano come un 

importante aspe琀琀o rela琀椀vo alle competenze di diversa natura che i bambini possiedono quando 

espos琀椀 a più di una lingua 昀椀n dalla prima infanzia. 

Giungendo poi alle domande ineren琀椀 alla lingua inglese, tu琀� i bambini, sia danesi sia italiani, hanno 

a昀昀ermato di avere una conoscenza di essa; ciò che di昀昀erisce tra i due contes琀椀 sono la modalità di 

acquisizione di tale lingua e l9età in cui vi è stata una prima fase di esposizione ad essa. In Danimarca 

è risultato evidente che quasi la totalità del gruppo avesse cominciato ad imparare l9inglese all9età 

di 4/5 anni; in Italia invece circa la metà ha dichiarato i 4 anni come età iniziale di apprendimento 

della lingua (corrispondente alla scuola dell9infanzia) e l9altra metà i 6 anni. Per quanto riguarda le 

modalità, in aggiunta, quasi tu琀� gli alunni delle due classi di riferimento hanno a昀昀ermato di aver 

acquisito l9inglese a scuola e questa con昀椀gura come evidenza del fa琀琀o che essi sono consapevoli 

dell9u琀椀lità del percorso scolas琀椀co in tale apprendimento. Anche in questo caso, però, vi è una ne琀琀a 

di昀昀erenza tra i due contes琀椀 in quanto la maggior parte della classe danese ha espresso di aver fa琀琀o 

esperienza di inglese anche fuori dalla scuola, per mezzo di cartoni e 昀椀lm in televisione, giochi online, 

musica e YouTube, libri e social media. Ques琀椀 strumen琀椀, u琀椀lizza琀椀 prevalentemente in lingua inglese 

per un fa琀琀ore culturale, danno un signi昀椀ca琀椀vo e auten琀椀co contributo al livello di competenze dei 

bambini. Nella classe italiana, un numero molto limitato di alunni ha inserito altre modalità di 

acquisizione della lingua straniera oltre alla scuola.

Rela琀椀vamente alla lingua inglese ho trovato interessante come i bambini italiani abbiano preso, 

come età di riferimento per l9acquisizione, la scuola dell9infanzia, dove oggigiorno spesso si svolgono 

dei proge琀� esterni per l9accostamento della lingua straniera, oppure l9inizio della scuola primaria. 
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Tra i bambini danesi, al contrario, ho notato un po9 di disorientamento nel dare una risposta 

a琀琀endibile e sicura alle domande perché l9inglese è per loro talmente familiare che fa琀椀cano 

nell9individuare un preciso momento o gli strumen琀椀 che abbiano dato inizio alle loro competenze in 

lingua straniera. Ciò porta a dedurre quanto tali competenze derivino principalmente dal contesto 

esterno piu琀琀osto che dal percorso scolas琀椀co. A sostegno di questa deduzione si può prendere in 

considerazione anche il contributo molto limitato, in termini di tempo, che la scuola danese dedica 

alla disciplina inglese (45 minu琀椀 nei grade 1 e 2 e 90 minu琀椀 nei grade 4 e 5). 

In昀椀ne, anche i da琀椀 raccol琀椀 durante il proge琀琀o sperimentale sono servi琀椀 ad approfondire il contesto, 

confermando o me琀琀endo in discussione gli elemen琀椀 osserva琀椀 in precedenza ed eventuali 

interpretazioni date. Nel prossimo paragrafo riporto i principali pun琀椀 di convergenza e divergenza 

tra le sperimentazioni svolte nella scuola danese e nella scuola italiana, per poi trarre le conclusioni 

in accordo con quanto espresso 昀椀nora. 

6.2 Pun琀椀 di convergenza e divergenza tra le sperimentazioni nel contesto danese e 
nel contesto italiano
La realizzazione del proge琀琀o sperimentale è avvenuta con successo sia nel contesto danese sia nel 

contesto italiano, ovviamente presentando pun琀椀 di convergenza e divergenza tra le due realtà. 

Innanzitu琀琀o, a livello emo琀椀vo-mo琀椀vazionale sembra essere stato un successo. I bambini hanno 

sempre reagito con entusiasmo e in maniera proposi琀椀va, a琀琀ribuendo il massimo punteggio alla 

domanda del logbook rela琀椀va al piacere della lezione. Ho notato una so琀�le di昀昀erenza tra il gruppo 

di alunni italiano e, in generale, i tre gruppi classe danesi rela琀椀vamente alla novità del compito. Dal 

momento che ques琀椀 ul琀椀mi svolgono nel quo琀椀diano a琀�vità insieme, in s琀椀le collabora琀椀vo, hanno 

apprezzato il proge琀琀o più per l9obie琀�vo s昀椀dante in sé rispe琀琀o alla metodologia, considerata 

piu琀琀osto abituale. Nel contesto italiano invece, poiché i lavori di gruppo non sono così frequen琀椀, i 

bambini erano molto coinvol琀椀 ed eccita琀椀. La sperimentazione rappresentava, nel complesso, una 

grandissima novità in termini sia di compito vero e proprio sia di tecnica u琀椀lizzata. 

In secondo luogo, uno dei pun琀椀 di divergenza più signi昀椀ca琀椀vi è stata la di昀昀erenza tra le competenze 

di lingua inglese possedute dagli alunni italiani e dagli alunni danesi che, a mio parere, sono emerse 

per mezzo della realizzazione del Digital Storytelling. 

Partendo dal contesto danese, il livello di comprensione era parecchio elevato e non era necessaria, 

da parte mia, troppa sempli昀椀cazione nelle indicazioni o nei dialoghi. Vi era poi una maggior capacità 

di interazione ed espressione orale, cara琀琀erizzata da 昀氀uidità nell9ar琀椀colazione del discorso e da una 
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corre琀琀a pronuncia. Inoltre, l9aspe琀琀o del vocabulary era molto ampio, in termini di quan琀椀tà e 

speci昀椀cità delle parole. È capitato, infa琀�, che i bambini u琀椀lizzassero vocaboli molto precisi rela琀椀vi a 

categorie non propriamente quo琀椀diane, ad esempio «sprain» (in italiano «distorsione») oppure 

«injury» (in italiano «infortunio»), «po琀琀ery» (in italiano «ceramica») oppure «clay» (in italiano 

«argilla»). Ho trovato anche interessante la conoscenza di tu琀� i tempi verbali propri della lingua 

inglese da parte degli alunni, i quali però non sempre venivano usa琀椀 corre琀琀amente, creando 

discordanza tra le varie frasi.  In昀椀ne, la competenza di scri琀琀ura era quella un po9 più carente. Ciò non 

signi昀椀ca che fosse poco sviluppata, semplicemente era possibile osservare, come anche espresso 

dall9insegnante, che non fosse molto promossa all9interno del percorso scolas琀椀co e che i bambini, di 

conseguenza, avessero qualche di昀케coltà. Tali di昀케coltà, a mio parere spesso inconsapevoli, 

riguardavano sopra琀琀u琀琀o lo spelling. Ovviamente c9erano alcuni gruppi che più hanno mostrato fa琀椀ca 

nella scri琀琀ura delle parole e altri che, al contrario, hanno fa琀琀o minimi errori. In allegato 17 si può 

vedere un esempio di alcune frasi scri琀琀e dai bambini della classe 4B nella fase di produzione della 

storia. Ho deciso di riportare tale parte, anche se non realizzata dalla classe 4C ogge琀琀o della mia 

documentazione, perché l9ho trovata davvero signi昀椀ca琀椀va ed esplica琀椀va rela琀椀vamente ad uno 

spelling basato molto sulla propria lingua nazionale. 

Arrivando ora al contesto italiano, il livello di comprensione era un po9 inferiore rispe琀琀o a quello 

sperimentato in Danimarca e per tale mo琀椀vo era necessaria una maggior sempli昀椀cazione nel mio 

u琀椀lizzo della lingua e l9accostamento del linguaggio non verbale. Per quanto riguarda l9interazione e 

l9espressione verbale, i bambini in generale non avevano le competenze per riuscire a portare a 

termine una conversazione, nemmeno su argomen琀椀 quo琀椀diani. Alcuni, ad esempio, fa琀椀cavano 

anche solo nel rispondere alla domanda «How are you?». Anche l9aspe琀琀o del vocabulary appariva 

molto limitato, sia a livello orale sia a livello scri琀琀o. Questa limitazione, in termini di vocaboli 

possedu琀椀, può forse essere intesa come la causa della scarsa competenza comunica琀椀va in quanto, 

senza la conoscenza delle parole, non è possibile creare una frase. Certamente è evidente, allo stesso 

tempo, anche una mancanza di esercitazione ed esperienza con la lingua che, di conseguenza, non 

s琀椀mola la 昀氀uidità nel discorso. Ciò è emerso anche nella produzione scri琀琀a, in quanto gli alunni 

riuscivano a procedere poco con la parte di storia a causa della poca disponibilità di vocaboli. La 

volontà di tradurre le loro idee dall9italiano all9inglese ostacolava fortemente la scri琀琀ura, generando 

così situazioni di fa琀椀ca e blocco. È capitato più di una volta che i bambini mi chiedessero un agge琀�vo 

o un pronome, già studiato negli anni scolas琀椀ci preceden琀椀, da inserire nel contesto della storia. Dal 

momento che volevo veri昀椀care se quella conoscenza era stata dimen琀椀cata o semplicemente 
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ricordata come elemento gramma琀椀cale, provavo ad iniziare l9elenco dei vari agge琀�vi o pronomi, 

seguendo quelle tabelle che generalmente sono proposte nei libri di testo. A quel punto i bambini 

riconoscevano la categoria e riuscivano a trovare risposta, in maniera autonoma, alla loro domanda. 

Ciò mi ha indo琀琀a a ri昀氀e琀琀ere su quanta importanza viene data, molto spesso nel contesto italiano, 

all9apprendimento di elemen琀椀 o stru琀琀ure gramma琀椀cali decontestualizza琀椀. A livello di spelling, in昀椀ne, 

il risultato è apparso abbastanza curato e corre琀琀o, forse quasi di più rispe琀琀o a quello danese. Anche 

questo può essere interpretato come un maggior conta琀琀o con la lingua scri琀琀a (le琀琀ura e scri琀琀ura) 

piu琀琀osto che una prevalente a琀琀enzione alla forma orale e comunica琀椀va della lingua stessa. 

In昀椀ne, rela琀椀vamente alla fase di registrazione, le due classi hanno svolto la consegna in maniera 

abbastanza convergente, senza grandi fa琀椀che e aiutandosi vicendevolmente nei casi in cui alcuni 

bambini incontrassero qualche di昀케coltà. L9unica di昀昀erenza si è veri昀椀cata nell9ancoraggio alla le琀琀ura. 

I bambini danesi, infa琀�, avevano talmente familiarizzato la propria storia in forma orale che nel 

registrare la voce non hanno seguito troppo la revisione e昀昀e琀琀uata, bensì hanno le琀琀o sfru琀琀ando il 

ricordo di quanto avevano scri琀琀o. I bambini italiani, al contrario, si sono basa琀椀 esclusivamente sulla 

le琀琀ura, facendo così anche qualche errore nell9associazione grafema-fonema e quindi nella 

pronuncia. 

6.3 Considerazioni 昀椀nali 
Alla luce di similarità e di昀昀erenze incontrate nei due contes琀椀 e i pun琀椀 di convergenza e divergenza 

individua琀椀 nella sperimentazione dei proge琀� di Digital Storytelling, termino ora con alcune 

considerazioni 昀椀nali con lo scopo di provare a rispondere a quanto richiesto dalle domande di 

ricerca. 

Sicuramente all9inizio, appena arrivata in Danimarca, non era così evidente la mo琀椀vazione per cui il 

livello di lingua inglese dei bambini e, in generale delle persone, fosse così elevato. Il tempo limitato, 

di 45 o 90 minu琀椀 a se琀�mana, dedicato alla disciplina inglese a scuola e l9assenza di una dida琀�ca 

estremamente emergente o innova琀椀va sono sta琀椀 due elemen琀椀 che 昀椀n da subito hanno contrastato 

le mie aspe琀琀a琀椀ve rela琀椀ve al ruolo del contesto scolas琀椀co nell9apprendimento della lingua straniera. 

In seguito, grazie ai confron琀椀 con le insegnan琀椀 e alle interviste svolte, ho cominciato a prendere 

maggior consapevolezza del ruolo del contesto e l9essenzialità di essere espos琀椀 alla lingua durante il 

percorso di crescita, ancora prima di iniziare la scuola. Il fa琀琀o che, a livello culturale, i bambini 

comincino 昀椀n da piccoli a guardare i cartoni oppure i 昀椀lm in inglese e siano dunque espos琀椀 alla lingua 

straniera secondo un approccio naturale, ha poi una signi昀椀ca琀椀va in昀氀uenza nel tempo. Questo 
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elemento è stato confermato dagli stessi alunni, sia oralmente sia per mezzo delle risposte nella 

biogra昀椀a linguis琀椀ca, i quali, senza dubbio, a昀昀ermavano di aver imparato e imparare tu琀琀ora l9inglese 

a琀琀raverso la tv e i vari social media accessibili dal cellulare. Nel contesto italiano, al contrario, 

essendo i bambini poco o per nulla espos琀椀 alla lingua 昀椀no all9inizio della scuola, il tempo poi dedicato 

alla disciplina, anche se maggiore rispe琀琀o alla Danimarca, non è su昀케ciente a sviluppare un9auten琀椀ca 

competenza linguis琀椀ca. Solo in un paio di classi osservate, ho potuto notare due alunni 

par琀椀colarmente 昀氀uen琀椀, nella conversazione in inglese, rispe琀琀o ai compagni e ho deciso dunque di 

indagare le loro esperienze con la lingua. È risultato che uno stesse ospitando in casa un ragazzo di 

un proge琀琀o internazionale, con cui, da mol琀椀 mesi, stava provando a dialogare in inglese. L9altro, 

invece, aveva la madre proveniente da un paese anglofono e di conseguenza pra琀椀cava la lingua con 

tale genitore. 

Emerge chiaramente che le competenze linguis琀椀che e comunica琀椀ve dipendano maggiormente da 

fa琀琀ori esterni di contesto, piu琀琀osto che dall9esperienza scolas琀椀ca in sé. Tu琀琀avia, una dida琀�ca 

auten琀椀ca e un processo di insegnamento-apprendimento e昀케cace perme琀琀ono di organizzare e 

riordinare le conoscenze già acquisite e perfezionarle da un punto di vista più stru琀琀urato e conscio. 

Per quanto riguarda il proge琀琀o di Digital Storytelling, le competenze più o meno dimostrate sono 

fortemente in connessione con il contesto in cui i bambini sono inseri琀椀 e dal focus su cui la dida琀�ca 

dell9inglese si concentra in quella realtà. La di昀昀erenza, tra l9a琀琀enzione sull9aspe琀琀o comunica琀椀vo della 

lingua in Danimarca e una maggior focalizzazione sulla corre琀琀ezza gramma琀椀cale e morfo-sinta琀�ca 

in Italia, sta alla base dei pun琀椀 di divergenza individua琀椀 durante il processo di sperimentazione. 

Inoltre, ho avuto la percezione che le a琀�vità nel contesto danese venissero svolte per il piacere di 

imparare, in un clima rilassato e mo琀椀vante; al contrario del contesto italiano, dove prevaleva una 

ricerca quasi del perfezionismo e un ancoraggio al compito con lo scopo di portarlo a termine. 

Potrebbe essere una considerazione un po9 azzardata che trova però un riferimento anche nella 

modalità con cui i bambini stessi a昀昀rontavano il proge琀琀o. Nella 5B sembravano essere sempre 

piu琀琀osto presen琀椀 e seguivano con impegno la con琀椀nuità delle fasi; in 4C, invece, vi era un 

a琀琀eggiamento di maggiore super昀椀cialità e circoscrizione alla singola lezione. 

Ho osservato, in昀椀ne, una certa di昀케coltà da parte dei bambini nell9aspe琀琀o metacogni琀椀vo richiesto 

dai logbook, di volta in volta, e dalla scheda di autovalutazione 昀椀nale. Ritengo che i da琀椀 raccol琀椀 

possano essere considera琀椀 a琀琀endibili 昀椀no ad un certo punto, sopra琀琀u琀琀o per quanto riguarda il 

contesto italiano, dove i punteggi a琀琀ribui琀椀 alla capacità di parlare in lingua inglese durante il lavoro 

di gruppo sono sempre sta琀椀 par琀椀colarmente eleva琀椀, anche se nella realtà sembrava esa琀琀amente il 
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contrario. Pare, dunque, che gli alunni avessero la percezione di riuscire a conversare in inglese nel 

momento in cui inserivano qualche parola all9interno delle frasi in italiano. A posteriori, comunque, 

avrei probabilmente rido琀琀o l9intervallo di risposta ad un range compreso tra 1 e 5, in maniera tale 

da essere meno dispersivo. 
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Conclusione
La ricerca di tesi, e昀昀e琀琀uata a completamento del percorso accademico intrapreso, ha 

complessivamente portato ai risulta琀椀 che, alla luce della dimensione teorica, mi aspe琀琀avo. 

Una signi昀椀ca琀椀va sintesi degli studi glo琀琀odida琀�ci e delle neuroscienze e l9approfondimento della 

tecnica del Digital Storytelling per l9apprendimento delle lingue straniere sono sta琀椀 fondamentali 

per realizzare, in seguito, un proge琀琀o sperimentale auten琀椀co ed e昀케cace. Anche la scelta dei 

contes琀椀, seppur circoscri琀琀a e condizionata da diversi fa琀琀ori esterni, si è rivelata adeguata rispe琀琀o 

alle mie domande di ricerca ed è stata essa stessa parte della mia ricerca. 

La successiva sperimentazione, in tu琀琀e le sue fasi, mi ha condo琀琀a verso consapevolezze più 

profonde ineren琀椀 al processo di insegnamento-apprendimento di una lingua straniera e al ruolo che 

la scuola può assumere.  

In昀椀ne la realizzazione del Digital Storytelling, con i suoi elemen琀椀 posi琀椀vi e le sue cri琀椀cità, è stata una 

vera e propria s昀椀da, per gli alunni, i quali si sono ritrova琀椀 ad u琀椀lizzare le loro competenze linguis琀椀che 

in maniera nuova e talvolta complessa, e anche per me come insegnante. Tu琀琀avia, la sua dimensione 

s昀椀dante ha avuto un9importante funzione catalizzatrice nel me琀琀ere in gioco e applicare in situazione 

tu琀� gli elemen琀椀 propri della competenza comunica琀椀va della lingua inglese. 

Per concludere e trarre le 昀椀la del mio elaborato, sopra琀琀u琀琀o grazie alle considerazioni 昀椀nali tra琀琀e dal 

confronto tra le sperimentazioni svolte rispe琀�vamente nella classe 4C della Nørrebro Park Skole a 

Copenaghen e nella classe 5B della scuola primaria P.V. Masaccio dell9IC 1 di Castelfranco Veneto,  

ritengo sia essenziale so琀琀olineare l9importanza che intercorre, per l9acquisizione e l9apprendimento 

di una lingua straniera, nella relazione tra la scuola e il contesto in cui questa è inserita. Ho infa琀� 

rilevato con chiarezza quanto le competenze linguis琀椀che e comunica琀椀ve dipendano in maggior 

misura da fa琀琀ori esterni rispe琀琀o all9esperienza scolas琀椀ca in sé, poiché un9esposizione  precoce e 

frequente, o addiri琀琀ura con琀椀nua, alla lingua conduce a quell9acquisizione spontanea, duratura e 

signi昀椀ca琀椀va di cui parla Krashen (1981). La scuola, purtroppo, dedicando un tempo piu琀琀osto limitato 

alla disciplina inglese non presenta la possibilità di me琀琀ere gli alunni nelle condizioni di acquisire la 

lingua straniera in maniera naturale e costante. In entrambi i contes琀椀 della sperimentazione, sia in 

Danimarca sia in Italia dunque, ho assis琀椀to alla poca con琀椀nuità fornita all9inglese dalla scuola stessa. 

La di昀昀erenza nell9elevato livello di competenze linguis琀椀che posseduto dai bambini danesi consisteva, 

infa琀�, nel contributo che le esperienze esterne svolgono in tale processo di apprendimento. Essendo 

in Italia il contesto esterno molto meno ricco di possibili esperienze in lingua inglese e, in un certo 

senso, fortemente legato alla cultura italiana, il livello risulta piu琀琀osto inferiore e la scuola, con il suo 
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tempo e le sue risorse, non riesce a provvedere le giuste condizioni per sopperire a tale mancanza. 

Ciò implicherebbe un cambiamento a livello norma琀椀vo, però, calandosi nella situazione in cui ci 

troviamo come insegnan琀椀,  sarebbe necessario trovare delle strategie alterna琀椀ve per poter dare ai 

bambini l9opportunità di entrare in conta琀琀o più frequentemente con l9inglese, sviluppando un 

coinvolgimento emo琀椀vo e promuovendo la consapevolezza dell9importanza della lingua oggi. 

Certamente, come già pian piano si stanno di昀昀ondendo, un percorso di accostamento dell9inglese 

presso la scuola dell9infanzia oppure l9u琀椀lizzo della metodologia CLIL presso la scuola primaria 

possono risultare funzionali ed essere d9aiuto a昀케nché il processo di apprendimento non sia 

intervallato da tempi piu琀琀osto lunghi in assenza di alcun riferimento alla lingua. Anche eventuali 

momen琀椀 di rou}ne, in entrambi i gradi scolas琀椀ci, potrebbero essere svol琀椀 in inglese e questo, a mio 

parere, può essere molto posi琀椀vo quando c9è uniformità all9interno dell9equipe insegnan琀椀 e quindi 

coerenza nelle loro azioni dida琀�co-educa琀椀ve in classe. In昀椀ne, sulla base di quanto ho potuto 

osservare e sperimentare, ritengo sarebbe opportuno ado琀琀are un approccio comunica琀椀vo alla 

lingua inglese a昀케nché i bambini possano dialogare tra loro e acquisire capacità di interazione orale 

昀氀essibile e improvvisata, proprio come accade nella vita reale. Tu琀琀o questo, ovviamente, va 

applicato sempre tenendo in considerazione il contesto, nei suoi pun琀椀 a favore e nelle sue debolezze. 

Quanto emerso dalla mia ricerca di tesi, dunque, rimarrà un9importante consapevolezza per il mio 

futuro professionale, in qualità di possibile insegnante di lingua inglese ma anche di qualsiasi altra 

disciplina. In tal modo si può di昀昀ondere una maggior sensibilizzazione nei confron琀椀 di questa lingua 

straniera e nel tempo, magari, si riuscirà ad o琀琀enere livelli di competenza più eleva琀椀 e in linea con 

ciò che viene richiesto a livello internazionale. 

È vero, quindi, che un importante ruolo è svolto dal contesto, ma noi, in qualità di insegnan琀椀, 

abbiamo il diri琀琀o e il dovere di provare ad o昀昀rire opportunità di apprendimento della lingua inglese 

in maniera auten琀椀ca e costante. 



92

Bibliogra昀椀a 
Balboni, P., (2002). Le s昀椀de di Babele. Insegnare le lingue nelle società complesse. Utet Università.

Balboni, P., (2008). Fare Educazione Linguis}ca. De Agos琀椀ni Scuola SpA.

Balboni, P.E.; Coonan, C.M.; Ricci Garo琀�, F. (a cura di) (2001). Lingue straniere nella scuola 
dell’infanzia. Guerra Edizioni.

Barac, R., & Bialystok, E. (2012). «Bilingual e昀昀ects on cogni琀椀ve and linguis琀椀c development: Role of 
language, cultural background, and educa琀椀on». Child Development, 83 (2), 413-422. 

Benvenuto, G., (2015). S}li e metodi della ricerca educa}va. Carocci Editore.

Berardi, N., Sale, A., Ma昀昀ei, L. (2015). «
»  

Brofenbrenner, U., (1979). The Ecology of Human Development. Experiments by Nature and Design. 
MA Harvard University Press. 

« »

ludica. Facilitare l’apprendimento linguistico con il gioco e la 
Edizioni Ca9 Foscari

Castoldi, M., (2009). Valutare le competenze: percorsi e strumen}. Carocci Editore. 

Chomsky, N. (1965). Aspects of the theory of syntax. MIT press.



93

–

Council of Europe (2001). Common European Framework of Reference for Languages: Learning, 
Teaching, Assessment. Cambridge University Press.

glottodidattica per l9infanzia  Annali di Ca’ 

American Society for Training & Development. 

about:blank


94

Fabbro, F. (1996). Il cervello bilingue. Astrolabio.

Fabbro, F., (2003). Neuropedagogia delle lingue. Astrolabio.

Freire, P. (1996). Pedagogia dell’autonomia: saperi necessari per la pra}ca educa}va. EGA-Edizioni.

Ghedin E., (2014). Conclusioni ICF e scuola. S昀椀de e opportunità per promuovere l'educazione 
inclusiva. Erickson.

«L9autobiografia 
dell9italiano L2 ».

Kharkhurin, A. V., (2008). «The e昀昀ects of linguis琀椀c pro昀椀ciency, age of second language acquisi琀椀on, 
and length of exposure to a new cultural environment on bilinguals' divergent 
thinking».

Lucangeli, D.; Vicari, S., (2019). Psicologia dello Sviluppo. Mondadori.

Maley, A., (2018). Crea}ve wri}ng for language learners (and teachers). Bri琀椀sh Council.



95

 Un alfabeto di 21 le琀琀ere. Appun} da un percorso tra il nido e il 
teatro.

Logbook o Diario di bordo: uno strumento per l9apprendimento dentro e 

La progettazione degli ambienti didattici per l’apprendimento delle lingue 
Edizioni Ca9 Foscari

Nicol, D. (2009). «Assessment for learner self-regula琀椀on: enhancing achievement in the 昀椀rst year 
using learning technologies». Assessment & Evalua}on in Higher Educa}on, 34(3), 335–352. 

Pellerey, M., (2004). Le competenze individuali e il porvolio. La nuova Italia.

Il Digital Storytelling per un9educazione linguistica interculturale

La nascita dell’intelligenza nel bambino.

Il linguaggio e il pensiero del fanciullo. Giun琀椀-Barbera.



96

Rogers, C., R., (1973). Libertà nell’apprendimento. Giun琀椀-Barbèra.

Salerni, N., Cassibba R., (2023). L’osservazione nei contes} educa}vi. Tecniche e Strumen}. Carocci 
editore. 

 ISFAP. 

Pensiero e linguaggio. Universitaria-G. Barbera.

Immaginazione e creatività nell’età infantile. 

Wiggins G., Mc琀椀ghe J., (2004). Fare proge琀琀azione. La "teoria" di un percorso dida琀�co per la
comprensione signi昀椀ca}va. Las.

Wright, A., (1997). Crea}ng stories with children. Oxford University Press.



97

Sitogra昀椀a
Danmarks Læringsportal, sezione scuola primaria, disciplina inglese, libre琀琀o professionale della 
lingua inglese. Disponibile il 10 maggio, 2024, da  
h琀琀ps://www.emu.dk/grundskole/engelsk/faghae昀琀e-faelles-maal-laeseplan-og-vejledning?b=t5-t13

EF EPI, EF English Pro昀椀ciency Index. Disponibile il 13 aprile 2024, da 
h琀琀ps://www.ef.com/wwen/epi/

Engelsk Faghæ昀琀e 2019. Disponibile il 9 maggio 2024, da  
h琀琀ps://www.emu.dk/sites/default/昀椀les/2020-09/GSK_Fagh%C3%A6昀琀e_Engelsk_2020.pdf

European Commission Eurydice. Disponibile il 14 aprile 2024, da 
h琀琀ps://eurydice.eacea.ec.europa.eu/

Is琀椀tuto Nazionale Documentazione Innovazione Ricerca Educa琀椀va (INDIRE). Disponibile il 15 aprile 
2024, da h琀琀ps://www.indire.it/

Is琀椀tuto Nazionale di Sta琀椀s琀椀ca. Disponibile il 20 aprile 2024, da h琀琀ps://www.istat.it/it/popolazione-
e-famiglie?da琀椀

Ministry of Higher Educa琀椀on and Science. Disponibile il 15 aprile 2024, da 
h琀琀ps://ufm.dk/en/educa琀椀on/the-danish-educa琀椀on-system

Nørrebro Park Skole. Disponibile il 15 aprile 2024, da h琀琀ps://nps.aula.dk/

Sta琀椀s琀椀cs Denmark. Disponibile il 15 aprile 2024, da h琀琀ps://www.dst.dk/en/

TIMSS & PIRLS Interna琀椀onal Study Center. Timss 2015 Encyclopedia, Denmark. Disponibile il 15 
aprile 2024, da h琀琀ps://琀椀mssandpirls.bc.edu/琀椀mss2015/encyclopedia/countries/denmark/ 

Wellbeing Research Centre at the University of Oxford, (2023). World Happiness Report. 
Disponibile il 15 aprile, 2024, da h琀琀ps://worldhappiness.report/ed/2023/. 

https://www.emu.dk/grundskole/engelsk/faghaefte-faelles-maal-laeseplan-og-vejledning?b=t5-t13
https://www.emu.dk/sites/default/files/2020-09/GSK_Fagh%C3%A6fte_Engelsk_2020.pdf
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank


98

Norma琀椀va 
D.P.R. 104/1985, Programmi dida琀�ci per la scuola primaria.

D.M. 28 giugno 1991, Insegnamento delle lingue straniere nella scuola elementare.

Legge 53/2003, Delega al Governo per la de昀椀nizione delle norme generali sull'istruzione e dei livelli 
essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e formazione professionale.

D.P.R. 81/2009, Norme per la riorganizzazione della rete scolas}ca e il razionale ed e昀케cace u}lizzo 
delle risorse umane della scuola. 

D.M. 254/2012, Regolamento recante indicazioni nazionali per il curricolo della
scuola dell'infanzia e del primo ciclo d'istruzione.

ONU, (2016). Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile.

Documentazione scolas琀椀ca 
Piano Triennale dell9O昀昀erta Forma琀椀va (PTOF) 2022-2025 IC 1 Castelfranco Veneto. 



99

Allega琀椀
Allegato 1: Griglia osserva琀椀va di una lezione

Data

Classe

Insegnante 

Argomento

Luogo / Organizzazione del 
se琀�ng

Format della lezione

Strategie u琀椀lizzate

Tecniche u琀椀lizzate

Materiali dida琀�ci

Strumen琀椀 di supporto

U琀椀lizzo di materiali auten琀椀ci
Uso della lingua inglese da 
parte dell9insegnante
Uso del linguaggio non 
verbale da parte 
dell9insegnante
Uso della lingua inglese da 
parte degli alunni
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Allegato 2: Scheda di osservazione dei processi di insegnamento-apprendimento
Data Classe Argomento

Azioni dell9insegnante Azioni dell9alunno

Percezione Quali canali perce琀�vi vengono s琀椀mola琀椀 dall9ambiente di 
apprendimento, dal contesto, dalle proposte degli 
insegnan琀椀?
Le a琀�vità proposte implicano l9uso di strategie perce琀�ve 
diversi昀椀cate (anali琀椀che, globali)?

A琀琀enzione Quali modalità vengono ado琀琀ate per far a琀�vare il gruppo 
classe e i singoli alunni? 
Quali per mantenere l9a琀琀enzione e la concentrazione? 
Quali sono i tempi di a琀琀enzione/concentrazione?

Memoria Vengono presentate strategie di memorizzazione? Quali?
Vengono usa琀椀 più codici per a琀�vare sistemi diversi di 
memoria (verbali, visuo-spaziali e cinestesici)?
Come viene considerato il contesto emo琀椀vo-mo琀椀vazionale?

Pensiero e 
linguaggio

Quali 琀椀pi di processi di pensiero vengono a琀�va琀椀?
Ricordare (rievocare, riconoscere)
Comprendere (Interpretare, esempli昀椀care, classi昀椀care, 
spiegare, generalizzare) 
Applicare (calcolare, risolvere, implementare&) 
Analizzare (di昀昀erenziare, organizzare, a琀琀ribuire, 
confrontare&), 
Valutare (controllare, cri琀椀care), 
Creare (generare &)
Quali linguaggi vengono u琀椀lizza琀椀? 

Metacognizione Viene s琀椀molato l9uso di strategie metacogni琀椀ve? In che 
modo?
Ci sono spazi di autonomia e autodeterminazione in cui i 
bambini esercitano la piani昀椀cazione del proprio agire?
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In che modo viene promossa la consapevolezza degli alunni 
rispe琀琀o alle strategie di pensiero, di piani昀椀cazione e di 
organizzazione dell9a琀�vità da svolgere?

Mo琀椀vazione Come vengono s琀椀mola琀椀 l9interesse, la curiosità, la 
partecipazione?
Gli alunni vengono coinvol琀椀 rispe琀琀o all9obie琀�vo del 
compito?
Come viene favorita il senso di autoe昀케cacia e di 
competenza?
Che 琀椀po di feedback vengono da琀椀 agli alunni e tra pari?
Che grado di autonomia hanno i bambini nelle a琀�vità?

Emozioni Qual è il clima emo琀椀vo in classe?
Come viene promosso lo 8star bene9 a scuola?
Quali elemen琀椀 osserva琀椀 potrebbero essere collega琀椀 alla 
warm cogni琀椀on?

Socializzazione Come si cara琀琀erizza la relazione tra i bambini e gli 
insegnan琀椀?
Come viene curata la comunicazione in classe?
Come è stato proge琀琀ato l9ambiente di apprendimento per 
favorire la socializzazione e le interazioni tra pari?
Quali strategie/tecniche vengono usate per far collaborare i 
bambini?
Come viene promosso lo sviluppo dell9autoregolazione del 
comportamento da parte dei bambini?
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Allegato 3: Diario di osservazione libero

Data

Classe

Insegnante 

Argomento

Luogo / Organizzazione del 
se琀�ng

Trascrizioni di conversazioni 
signi昀椀ca琀椀ve
Ipotesi di varia natura

Ri昀氀essioni in situazione

Eventuali raccordi con altre 
osservazioni
Elemen琀椀 di curiosità

Eventuali domande

Aspe琀� da chiarire in seguito
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Allegato 4: Intervista per insegnan琀椀 di lingua inglese (versione italiana)
Nome insegnante

Classi di a昀昀erenza

Domande:
1. Qual è stata la tua formazione professionale? 
2. Da quan琀椀 anni insegni la lingua inglese presso la scuola primaria?
3. Come stru琀琀uri generalmente le lezioni?
4. Quali metodologie e tecniche u琀椀lizzi solitamente? 
5. I bambini lavorano mai in gruppi durante le lezioni di inglese?
6. Di quali materiali dida琀�ci 琀椀 servi durante le lezioni?
7. Come u琀椀lizzi il libro di testo?
8. Usi mai materiali auten琀椀ci?
9. Durante una lezione, quanto usi la lingua inglese e quanto usi invece la lingua 
italiana?
10. Nelle tue classi ci sono bambini con bisogni educa琀椀vi speci昀椀ci? Se sì, quali 
strategie u琀椀lizzi per coinvolgerli e rendere l9apprendimento a loro accessibile?
11. Pensi ci sia qualcosa altro di importante rela琀椀vamente al tuo approccio alla 
lingua inglese come insegnante? 
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Allegato 5: Ques琀椀onario per l’indagine sulla biogra昀椀a linguis琀椀ca (versione italiana)

1. Età: ___

2. Classe: ______

3. Paese di origine: _____________________________________

4. Paese dove abi琀椀: _____________________________________

5. Se le risposte 3-4 sono diverse, da quan琀椀 anni 琀椀 trovi nel paese dove abi琀椀? _____

6. Da dove vengono i tuoi genitori? _______________________________________

7. Qual è la tua lingua materna? __________________________________________

8. Conosci altre lingue? _________________________________________________

9. Quan琀椀 anni avevi quando hai cominciato ad impararle? _____________________

10. Quale lingua parli a casa? _____________________________________________

11. Come hai imparato l9inglese? 

o a scuola
o in tv (cartoni, 昀椀lm, serie tv)
o con la musica
o giocando online 
o leggendo libri
o altro (speci昀椀ca)___________________________________________________

12. Quante volte ascol琀椀/leggi/parli in inglese in una se琀�mana (escludendo le lezioni 
di inglese a scuola)? 

o ogni giorno
o 4/5 giorni a se琀�mana
o 2/3 giorni a se琀�mana 
o una volta a se琀�mana 
o mai 

13. In una scala da 1 a 5, quanto 琀椀 piace la lingua inglese? __/5
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Allegato 6: Log book inerente al processo del Digital Storytelling (versione italiana)

1. In una scala da 1 a 10: 

- Quanto 琀椀 è piaciuta la lezione? __/10 

- Hai sen琀椀to di avere le competenze per svolgere il compito? _/10

- Quanto sei riuscito a comunicare in inglese durante il lavoro di gruppo? 
__/10

2. Hai avuto delle di昀케coltà? 

-Sì                                                        - No

Se sì, quali? ____________________________________

3. Pensi che il lavoro di gruppo sia stato u琀椀le?

- Sì                                                      - No 

Se sì, perché?
_____________________________________

4. Come 琀椀 sen琀椀 alla 昀椀ne della lezione?  

5. Hai qualcosa da aggiungere?
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Allegato 7: Autovalutazione 昀椀nale (versione italiana)

Il proge琀琀o è stato u琀椀le 
perché ho 
imparato/migliorato la 
lingua inglese

sì un po9 no

Sono riuscito/a a parlare in 
inglese all9interno del 
gruppo e con Francesca

sì un po9 no 

Sono riuscito/a a capire 
quanto veniva de琀琀o in 
inglese 

sì un po9 no

La fase di scri琀琀ura per me è 
stata&

facile un po9 
di昀케cile

di昀케cile

La fase di registrazione per 
me è stata&

facile un po9 
di昀케cile

di昀케cile

Durante il proge琀琀o mi sono 
impegnato/a

sì un po9 no 

Il proge琀琀o mi è piaciuto sì un po9 no 
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Allegato 8: Tabella di proge琀琀azione del DS nel contesto danese

FIRST STEP: IDENTIFYING THE RESULTS

Key competences for lifelong learning 
- Mul琀椀lingual competence

Subject
- English

Common goals (4th grade)

- Eleven kan forstå og skrive hyppige ord og udtryk samt korte tekster om hverdagsemner på engelsk (The student can understand and write 
frequent words and expressions and short texts on everyday topics in English). 

- Eleven kan deltage i korte og enkle samtaler om konkrete hverdagsemner på engelsk (The student can engage in short and simple 
conversa琀椀ons about concrete everyday topics in English). 

Learning aims 
- The learner can write simple stories about their everyday life.
-  The learner can communicate with simple words and short sentences.
- The learner can engage in simple, spontaneous conversa琀椀ons about close topics.

Knowledge and skills
KNOWLEDGE
English: listening, wri琀椀ng, speaking, vocabulary

SKILLS
He/She can listen and understand simple and short sentences, write short stories and interact with peers. 

SECOND STEP: EVIDENCE OF ACCEPTABILITY

Tools
Observa琀椀on diary, notes, audio-recordings, video-recordings, photographs, logbooks, data collec琀椀on and analysis, self-assessment and product analysis.   

Ways of using tools with a focus on self- and peer-review processes
During the learning process: observa琀椀on, forma琀椀ve feedback and monitoring of the process through the compila琀椀on of logbooks by the children.
At the end of the learning process: self-assessment and product analysis.
At the end of the project: data analysis and re昀氀ec琀椀on.

A Digital Storytelling project: let’s create a digital story together!  
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THIRD STEP: PLANNING EDUCATIONAL EXPERIENCES
Planning teaching experiences through an inclusive perspec琀椀ve. 

Time Se琀�ng Lesson 
content

Methodologies Technologies Ac琀椀vi琀椀es Jus琀椀昀椀ca琀椀ons for the choice of the ac琀椀vi琀椀es

1 
hour

Classroom, 
corridor and 
another 
extra room 

Project 
presenta琀椀on 
and 
explana琀椀on, 
se琀�ng the 
story context

 Frontal 
lesson, 
brainstorming, 
coopera琀椀ve 
learning

Interac琀椀ve 
whiteboard, 
pencil cases 
and sheets, 
logbook

All together: the teacher presents the 
project and explains the steps of the 
process. Then she proposes the theme 
of the story and the children decide on 
the se琀�ng (8where?9) and characters 
(8who?9) of the story. 
Division the children into 
heterogeneous groups. Each group has 
to write a part of the story (8when?9).
In groups: story dra昀琀 through key-
words or notes. This dra昀琀 will be used 
for the presenta琀椀on during the next 
class. 
During the group work, the children 
should try to speak English.
In the end: logbook (it9s going to be 
the same at the end of every class).

Theme choice: something about everyday 
life and familiar to children → day and night 
in a talent school. This op琀椀on allows to 
create di昀昀erent parts of the story and then 
connect them. 
Using the brainstorming technique to 
choose the main elements of the story 
s琀椀mulates oral interac琀椀on (speaking) and 
generates involvement with the task.
Collabora琀椀ve format: children can learn 
together, helping each other in an inclusive 
perspec琀椀ve. Group interac琀椀on in English: 
s琀椀mulates oral competence in a meaningful 
context.
Wri琀椀ng key-words or notes to help children 
to remember their ideas for the 
presenta琀椀on in the next class.
Logbook: useful to evaluate the process. 

1 
hour 

Classroom, 
corridor and 
another 
extra room

Oral sharing 
of the part of 
the story, 
story wri琀椀ng 

 Ac琀椀ve 
learning, 
produc琀椀on 
techniques, 
coopera琀椀ve 
learning, oral 
exposi琀椀on 
and wri琀椀ng 
task

Pencil cases 
and sheets, 
logbook

Each group orally presents the idea for 
their part of the story to the rest of 
the class. Eventually feedback or 
changes can be given, if necessary. 
In groups: wri琀椀ng the part of the story, 
paying more a琀琀en琀椀on to the language 
aspects.  
In the end: logbook.

The oral exposi琀椀on encourages oral 
competence and the ability to summarize e 
rework the text in an oral format. 
More careful and ar琀椀culate wri琀椀ng of the 
story: in the previous step the crea琀椀vity was 
important, now the focus is on correctness.
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1 
hour

Classroom, 
corridor and 
another 
extra room 

Story wri琀椀ng 
and text 
review 

Ac琀椀ve 
learning, 
produc琀椀on 
techniques, 
coopera琀椀ve 
learning, 
wri琀椀ng task

Pencil cases 
and sheets, 
logbook

The children con琀椀nue and 昀椀nish the 
story wri琀椀ng. 
In the individual groups: review of the 
wri琀琀en text and feedback by the 
teacher. 
In the end: logbook.

Reviewing directly within the groups 
promotes special a琀琀en琀椀on to the speci昀椀c 
children9s work and that means a signi昀椀cant 
forma琀椀ve value.
Furthermore it provides an opportunity to 
learn from mistakes and 昀椀nd a solu琀椀on 
together.

1 
hour

Classroom, 
corridor and 
another 
extra room 

Graphic 
produc琀椀on 
of the story

Ac琀椀ve 
learning,
produc琀椀on 
techniques, 
graphic 
produc琀椀on

Interac琀椀ve 
whiteboard, 
computer, 
pencil cases 
and sheets, 
logbook

The children choose together some 
characteris琀椀cs (colour of hair, colour 
of t-shirt, cap or glasses) for each 
character and the teacher write them 
in a word document. 
A昀琀er that,the theacher explains the 
method of drawing the scenes of the 
story. 
In groups: each child draws a part of 
the story, respec琀椀ng the 
characteris琀椀cs of the characters.
In the end: logbook.

The choice of the characteris琀椀cs of the 
characters holds several poten琀椀als: it is a 
preparatory phase for graphic produc琀椀on, it 
encourages oral competence and allows the 
children to make decisions together. 
Collabora琀椀ve graphic produc琀椀on allows 
everyone to par琀椀cipate.

1 
hour

Classroom, 
corridor and 
another 
extra room

Graphic 
produc琀椀on 
and oral 
recording of 
the story

Ac琀椀ve 
learning,
produc琀椀on 
techniques, 
graphic 
produc琀椀on

Interac琀椀ve 
whiteboard, 
pencil cases 
and sheets, 
recorder, 
logbook

In the classroom: the children 
con琀椀nue and 昀椀nish the drawings. 
In the extra room: oral recording of 
the story, one group at a 琀椀me. 
In the end: logbook.

The recording phase allows the 
development of oral competence by paying 
a琀琀en琀椀on to pronuncia琀椀on. Furthermore, 
the presence of the recorded voice makes 
the digital book more accessible and 
s琀椀mula琀椀ng (not just wri琀琀en text but read by 
many di昀昀erent voices). 

1 
hour

Classroom Presenta琀椀on 
of the 昀椀nal 
product and 
comple琀椀on 
of the self-
assessment

Metacogni琀椀ve 
approach, 
re昀氀ec琀椀ve 
techniques, 
synthesis 
phase and 
cogni琀椀ve 
restructuring

Interac琀椀ve 
Whiteboard, 
self-
assessment 
form

The teacher shows to the children the 
books created through the so昀琀ware 
Book- Creator.
A昀琀erwards, the children complete the 
self-assessment form. 

Seeing the 昀椀nal product generates 
sa琀椀sfac琀椀on in the children and it is a kind of 
reward of the e昀昀ort. 
The self-assessment form helps to make a 
metacogni琀椀ve synthesis of the project
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Allegato 9: Esempi di idee per la propria parte di storia, espresse so琀琀oforma di 
elenchi punta琀椀 o appun琀椀. 

Day 1, 

Sport Talent School

Day 1, 

Art Talent School

Night, 

Sport Talent School
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Allegato 10: Par琀椀 di storia scri琀琀e dai bambini nei vari gruppi (contesto danese)

Day 1,

Art Talent School
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Day 2,

Art Talent School
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Night,

Art Talent School
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Night,

Sport Talent School
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Day 1,

Sport Talent School
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Day 2,

Sport Talent School
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Allegato 11: Tabella per la de昀椀nizione delle cara琀琀eris琀椀che dei personaggi delle 
storie (contesto danese)

WHERE Sport Talent School Art Talent School
WHO Teacher: Bob 

Assistant: James 
Students: 

- Hannah 
- John
- Josh 
- Jack 

Teacher: Karen
Assistant: Andry 
Students:

- Emma
- Mia
- So昀椀a
- Coco

WHO CHARACTERISTICS 
Teacher Hair: black T-shirt: red Cap: black 
Assistant Hair: short 

and brown 
T-shirt: black Glasses: 

black 
Hannah 
& Emma

Hair: long 
and blond 

T-shirt: orange Pants: 
white 

John & 
Mia 

Hair: short T-shirt: blue Shoes: 
grey

Josh & 
So昀椀a 

Hair: red T-shirt: pink Pants: 
black 

Jack & 
Coco 

Hair: pink T-shirt: purple Shoes: 
blue 
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Allegato 12: Libri digitali, prodo琀琀o 昀椀nale del Digital Storytelling (contesto danese)
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Allegato 13: Tabella di proge琀琀azione del DS nel contesto italiano

- 

- Svolgere i compiti secondo le indicazioni date in lingua straniera dall9insegnante, chiedendo eventualmente spiegazioni

- Interagire in modo comprensibile con un compagno o un adulto con cui si ha familiarità, u琀椀lizzando espressioni e frasi ada琀琀e alla situazione. 
- Scrivere in forma comprensibile messaggi semplici e brevi (raccon琀椀) 

CONOSCENZE
Lingua inglese: listening, wri琀椀ng, speaking, vocabulary

ABILITÀ 
In lingua inglese riesce a: comprendere semplici e brevi frasi 
pronunciate oralmente, scrivere brevi raccon琀椀 e interagire con i 
compagni.

  

Presentazione dei libri crea琀椀 dai bambini in Danimarca, con lo scopo di creare interesse e mo琀椀vazione e mostrare il prodo琀琀o 昀椀nale che avrebbero 
raggiunto alla 昀椀ne. In questo modo, inoltre gli alunni entrano nell9o琀�ca della sperimentazione e si dialoga insieme sulle varie fasi del processo.

A Digital Storytelling project: let’s create a digital story together!  

PRIMA FASE: IDENTIFICARE I RISULTATI DESIDERATI

Disciplina (di riferimento prevalente, dalle Indicazioni Nazionali)

Traguardo/i per lo sviluppo della competenza (di riferimento prevalente, dalle Indicazioni Nazionali)

dell’infanzia

Conoscenze e abilità (cosa gli alunni sapranno e sapranno fare al termine del percorso)

(problematizzazione iniziale, domande essenziali/di lancio che danno senso all’esperienza, orientano l’azione didattica, stim
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In i琀椀nere: osservazione con琀椀nua, accompagnamento del processo di apprendimento a琀琀raverso feedback forma琀椀vi mira琀椀 e monitoraggio del processo a琀琀raverso la compilazione 
di diari di bordo da parte dei bambini. 
Alla 昀椀ne del processo di apprendimento: autovalutazione e analisi del prodo琀琀o. 

Piani昀椀care le esperienze dida琀�che in o琀�ca inclusiva.

Tempi Ambiente di 
apprendimento

Contenu琀椀 Metodologie Tecnologie A琀�vità Mo琀椀vazione scelta dell’a琀�vità

1 ora Aula di classe, 
disposizione 
abituale dei 
banchi

Presentazione 
dei libri 
realizza琀椀 in 
Danimarca e 
spiegazione 
della 
sperimentazione

Lezione frontale LIM La studentessa presenta ai bambini il 
proge琀琀o sperimentale di tesi: per 
mezzo della LIM mostra i libri 
realizza琀椀 dagli alunni danesi e spiega 
le varie fasi del processo, 
esplicitando anche gli obie琀�vi di 
apprendimento. 
Vengono poi propos琀椀 due ipote琀椀ci 
temi per la storia.   

La presentazione del prodo琀琀o è u琀椀le 
al 昀椀ne di orientare i bambini in quello 
che sarà l9obie琀�vo 昀椀nale del compito. 
La proposta dei due temi viene fa琀琀a 
a昀케nché i bambini possano scegliere 
quello che più li mo琀椀va e interessa. 
Con questa modalità la warm 
cogni琀椀on sarà maggiore. 

1 ora e 
mezza

Aula di classe, 
disposizione 
dei banchi a 
isole

De昀椀nizione del 
contesto della 
storia e inizio 
scri琀琀ura di essa

apprendimento 
coopera琀椀vo

Lavagna di 
ardesia, 
cancelleria 
varia e fogli, 
diario di 
bordo 

In plenaria: gli alunni, media琀椀 dalla 
studentessa, decidono 
l9ambientazione e i personaggi della 
storia (<where?=, <who?=). 
Divisione in gruppi eterogenei da 
parte dell9insegnante di classe. Ad 
ogni gruppo viene poi assegnata una 
parte di storia da scrivere (<when?=).
In gruppi: scri琀琀ura della prima bozza 
della propria parte di storia. 

La scelta degli elemen琀椀 principali della 
storia, in lingua inglese, a琀琀raverso la 
tecnica del brainstorming, s琀椀mola 
l9interazione orale (speaking) e genera 
coinvolgimento rela琀椀vamente al 
compito. 
La scri琀琀ura in gruppi, in forma 
collabora琀椀va, me琀琀e i bambini nella 
condizione di costruire la storia in 
un9o琀�ca di aiuto e di competenze 

Strumen琀椀 di rilevazione

Modalità di u琀椀lizzo degli strumen琀椀 con a琀琀enzione ai processi autovaluta琀椀vi e di valutazione tra pari

TERZA FASE: PIANIFICARE ESPERIENZE DIDATTICHE
l’apprendimento

SECONDA FASE: DETERMINARE EVIDENZE DI ACCETTABILITÀ
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Ai bambini, nel lavoro di gruppo, 
viene chiesto di parlare in lingua 
inglese. 
Compilazione del 1° diario di bordo 
(la traccia sarà la stessa per tu琀� gli 
incontri). 

unite: ognuno partecipa me琀琀endo in 
gioco le proprie conoscenze e 
rielaborandole in base alla situazione 
necessaria. 
Interazione in gruppi in lingua inglese: 
s琀椀mola la competenza orale in un 
contesto signi昀椀ca琀椀vo. 

1 ora Aula di classe, 
disposizione 
dei banchi a 
isole

Condivisione 
orale della 
propria idea e 
scri琀琀ura della 
storia

apprendimento 
coopera琀椀vo, 
produzione 
scri琀琀a

Cancelleria 
varia e fogli, 
diario di 
bordo

In plenaria: ogni gruppo espone 
oralmente al resto della classe l9idea 
per la propria parte di storia in 
sintesi. Si possono eventualmente 
dare feedback o apportare 
modi昀椀che. 
In gruppi: scri琀琀ura della propria 
parte di storia, prestando più 
a琀琀enzione alla corre琀琀ezza della 
lingua. 
Compilazione del 2° diario di bordo. 

Esposizione orale alla classe: favorisce 
la competenza orale e la capacità di 
rielaborare in sintesi le idee già scri琀琀e 
in forma più estesa. 
Scri琀琀ura della parte di storia più 
a琀琀enta e ar琀椀colata: nell9incontro 
precedente spazio alla crea琀椀vità, ora 
invece il focus è la corre琀琀ezza. 

1 ora e 
mezza

Aula di classe, 
disposizione 
dei banchi a 
isole

Realizzazione 
gra昀椀ca della 
storia

LIM, 
computer, 
tabella word, 
cancelleria 
varia e fogli, 
diario di 
bordo

In plenaria: gli alunni, media琀椀 dalla 
studentessa, scelgono insieme alcuni 
elemen琀椀 cara琀琀erizzan琀椀 ciascun 
personaggio, inserendoli all9interno 
di una tabella word. 
Successivamente viene spiegata la 
modalità con cui disegnare le scene 
delle varie par琀椀 di storia. 
In gruppi: ogni bambino disegna una 
parte della storia, rispe琀琀ando le 
cara琀琀eris琀椀che dei personaggi. 
La studentessa, nel fra琀琀empo, si reca 
dai singoli gruppi per revisionare il 
testo scri琀琀o e dare un feedback ai 
bambini, correggendo eventuali 
errori e ri昀氀e琀琀endo insieme agli 

La scelta degli elemen琀椀 cara琀琀erizzan琀椀 
i personaggi racchiude diverse 
potenzialità: è una fase propedeu琀椀ca 
alla produzione gra昀椀ca, favorisce la 
competenza orale e perme琀琀e ai 
bambini di prendere delle decisioni in 
maniera partecipata. 
La produzione gra昀椀ca, sempre in 
maniera collabora琀椀va, prevista 
all9interno del processo della storia, 
perme琀琀e di dare spazio alla 
partecipazione di ciascuno. 
La revisione dire琀琀amente all9interno 
dei gruppi promuove un9a琀琀enzione 
par琀椀colare ai singoli bambini e assume 
un valore forma琀椀vo signi昀椀ca琀椀vo. 
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alunni su quanto possa essere 
migliorato. 
Compilazione del 3° diario di bordo. 

1 ora Aula di classe, 
disposizione 
dei banchi a 
isole. 
Aula vuota e 
silenziosa.

Registrazione 
orale della storia

LIM, 
cancelleria 
varia e fogli, 
registratore, 
diario di 
bordo

In aula di classe: i bambini terminano 
i disegni e realizzano la prima di 
coper琀椀na, sempre in formato 
cartaceo, da inserire poi nei libri 
digitali. 
In aula vuota: la studentessa chiama 
un gruppo alla volta per la 
registrazione orale della propria 
parte di storia.
Compilazione del 4° diario di bordo.

Fase di registrazione: perme琀琀e di 
sviluppare la competenza orale, in 
questo caso in forma di le琀琀ura, 
prestando a琀琀enzione alla pronuncia. 
Inoltre, in vista del prodo琀琀o 昀椀nale, la 
presenza della voce registrata rende il 
libro digitale più accessibile (più canali 
di accesso possibili) e s琀椀molante (non 
solo testo scri琀琀o, ma molte voci 
diverse che leggono).

1 ora Aula di classe, 
disposizione 
abituale dei 
banchi

Visione del 
prodo琀琀o 昀椀nale e 
compilazione 
dell9
autovalutazione

LIM, scheda 
di 
autovalutazi
one

La studentessa mostra ai bambini i 
libri crea琀椀 con il so昀琀ware Book- 
Creator. 
In seguito viene compilata da parte 
degli alunni la scheda di 
autovalutazione e si raccolgono 
eventuali feedback orali sul proge琀琀o 
sperimentale.

Visione del prodo琀琀o 昀椀nale genera 
soddisfazione nei protagonis琀椀 ed è 
una forma di <ritorno= dell9impegno 
messo durante il processo. 
La scheda di autovalutazione aiuta a 
fare sintesi metacogni琀椀va del proge琀琀o 
svolto.
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Allegato 14: Par琀椀 di storia scri琀琀e dai bambini nei vari gruppi (contesto italiano)

Night,

Art Talent School
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Night,

Incredible Magic School
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Day 1,

Incredible Magic School
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Day 1,

Art Talent School
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Allegato 15: Tabella per la de昀椀nizione delle cara琀琀eris琀椀che dei personaggi delle 
storie (contesto italiano)

WHERE Art Talent School Incredible Magic School

WHO Students: 
- Mia 
- Patrick
- Jannik

Teacher: Leonida
Chef: Mario 
Headmaster: Antonio

Students: 
- Harry
- Winnie the Pooh
- Peter Rabbit
- Ryan 

Teacher: Kakashi
Wizard: Paki
Headmaster: Orazio

WHO CHARACTERISTICS
Teacher 
Leonida 
Kakashi

Hair: 
Leonida → curly 
orange hair
Kakashi → straight 
blond 

T-shirt: 
Leonida → green 
Kakshi → orange 

Glasses: red

Chef Mario
Wizard Paki

Hair: 
Mario → brown hair 
and moustache 
Paki → green hair 
and beard

T-shirt: 
Mario → red 
Paki → purple 

Chef → white 
hat
Paki → black 
hat 

Headmaster 
Antonio
Orazio

Hair: 
Orazio → red
Antonio → bold 

T-shirt: 
Orazio → blue
Antonio → blue 
jacket 

Shoes: elegant 
black 

Mia
Harry

Hair: black T-shirt: light blue Glasses: black

Patrick
Ryan

Hair: light brown T-shirt: yellow Trousers: grey

Jannik Hair: orange T-shirt: black Freckles 
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Allegato 16: Libri digitali, prodo琀琀o 昀椀nale del Digital Storytelling (contesto italiano)
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Allegato 17: Esempio signi昀椀ca琀椀vo di scri琀琀ura con spelling poco corre琀琀o
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all’acquisizione



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

all9estero  

sull9esperienza  

 

L9importanza  

dell9esperienza  

 

 

 

 

 

 

 

8Foto 9  

 



l9educazione

un9ottica

8 9

L9elaborato,

8 9 dell9Infanzia

all9ottica

l9esperienza



quest9ultimo dell9Infanzia

l9offerta

all9interno

8 9 8 9

all9inizio

all9inizio

all9ambiente,

l9insegnante,

un9autentica all9apprendimento

all9età

dell9egocentrismo

dell9apprendimento

dell9

dell9insegnante

l9identità



l9età

sull9espressione

dell9infanzia

l9infanzia

dell9insegnante

nell9espressione

un9altra

nell9educazione

dell9infanzia

l9adulto



un9azione

Quest9anno,

dell9infanzia

L9utilità l9importanza

all9inizio



l9importanza dell9età

l9apprendimento

un9ottica

l9espressione

l9ambiente

all9interno

quest9anno

dell9insegnante

po9

all9esercizio all9abitudine,

dell9importanza



un9insegnante

l9albo 8

9

8 9

all9età

l9utilizzo dell9albo

po9

8 9

l9uscita

all9inizio dell9anno



l9esperienza po9

un9ultima

l9attività

un9attività

un9attività

po9

l9aiuto

l9osservazione

l9effetto

L9esplicitazione

un9attività

all9autonomia all9organizzazione



l9insegnante,

l9occasione

9uscita

dall9inizio nell9inserimento.

l9attività l9ho po9

un9uscita

dall9altra

dall9ente 8 9

2.3 Valutazione degli interven琀椀 dida琀�ci 

sull9ambito

nell9insegnamento.

dell9infanzia

l9agire

9attività dell9infanzia

[&]»

un9ottica



8pieno9

l9osservazione

Nell9ottica

all9atto

dall9esperienza

nell9oralità

all9insegnante

8foto 9



l9educazione,

l9idea

un9ottica

9importante

un9insegnante,

dell9attività

all9estero

all9estero.

l9occasione



l9anno

sull9esperienza

dell9attività

l9aspetto



l9insegnante

l9esperienza

L9importanza

l9essenzialità

all9interno

Quest9anno

L9insegnante

8 9

l9insegnante

dell9esperienza

dell9esperienza

dall9approccio

all9interno dell9analisi



- Interesse per la tema琀椀ca 
- Preparazione bibliogra昀椀ca e teorica 

- Prima esperienza con i bambini di 3 anni 
- U琀椀lizzo di comunicazione e昀케cace 

- Entusiasmo e coinvolgimento 
nell9apprendimento 

- Acquisizione abbastanza rapida degli s琀椀moli 

- Fasi di sviluppo di昀昀eren琀椀 
- Numero elevato di bambini (sezione 

omogenea)
- Autoregolazione poco sviluppata 

- Accogliente  
- O昀昀erta forma琀椀va molto ampia 
- Relazioni e昀케caci tra il personale
- Supporto forma琀椀vo da parte della tutor dei 

琀椀rocinan琀椀 

- Poca 昀氀essibilità nelle tempis琀椀che a causa 
della rou琀椀ne e dei numerosi proge琀� a cui 
la scuola aderisce

- Importante per la fase di sviluppo dei 
bambini

- S琀椀molazione di vari canali di apprendimento  
- Situato all9interno della proge琀琀azione 

annuale 

- Presentazione di un numero limitato di 
emozioni 

- Di昀케coltà della tema琀椀ca 
- Di昀昀erenziazione delle a琀�vità, in o琀�ca 

inclusiva 

- Relazione scuola-famiglia molto e昀케cace e 
curata 

- Collaborazione con il comune del paese da 
mol琀椀 anni e sempre con risulta琀椀 
soddisfacen琀椀 → coinvolgimento di tale ente 

- Ripe琀椀琀椀vità nel coinvolgimento del 
comune

- Aspe琀琀a琀椀ve delle famiglie nei confron琀椀 del 
proge琀琀o 

dell9insegnante

po9 Nell9allegato

8 9



dell9insegnante,

all9interno

l9ambiente

l9insegnante all9interno

dell9accoglienza

l9altro

9autoreferenzialità,

dell9insegnante,

➢ competenza disciplinare (insegnante della conoscenza, in con琀椀nuo aggiornamento e 

con spirito mul琀椀-disciplinare);

➢ competenza educa琀椀va e pedagogica (insegnante regista educa琀椀vo a琀琀ento alla crescita 

armonica e allo star bene di ogni alunno);

➢ competenza dida琀�ca (insegnante come mediatore di processi, capacità di 

proge琀琀azione, conduzione e valutazione di percorsi dida琀�ci in linea con gli obie琀�vi 

della scuola);



➢ competenza organizza琀椀va (cooperazione con team e dialogo con famiglie, is琀椀tuzioni e 

territorio);

➢ competenza di ricerca (o琀�ca di miglioramento, ri昀氀essione e formazione per la 

rielaborazione di processi di insegnamento-apprendimento di qualità).

un9ottica

un9offerta

un9utopia

quell9atteggiamento

l9idea

l9inizio dell9infanzia

po9

l9evolversi

l9esito

l9umanità



–

Dall9analisi all9intervento

dell9insegnante nell9integrazione

L9apprendimento Dall9osservazione



nell9apprendimento –

l9istituto

8 9

dell9infanzia,
dell9articolo

–

l9apprendimento

–



dell9Offerta dell9Infanzia

dell9Infanzia



- Competenza alfabe琀椀co funzionale
- Competenza in materia di consapevolezza ed espressione culturali 

d’esperienza
- I discorsi e le parole 
- Immagini, suoni e colori 

- Sa esprimere e comunicare agli altri emozioni, sen琀椀men琀椀, argomentazioni a琀琀raverso il linguaggio verbale che u琀椀lizza in di昀昀eren琀椀 situazioni comunica琀椀ve 
- Il bambino comunica, esprime emozioni, racconta, u琀椀lizzando le varie possibilità che il linguaggio del corpo consente 

dell9infanzia
- Conoscere l9esistenza delle emozioni e saperle riconoscere
- Esprimere le proprie emozioni a琀琀raverso diversi linguaggi 

- Riconosce le proprie emozioni e quelle altrui
- Esprime verbalmente o a琀琀raverso altri linguaggi le proprie emozioni 

all9esperienza, l9azione

l9insegnante.

→



solo con l9aiuto 
dell9insegnante e in 

l9aiuto dell9insegnante, in 

accettate all9interno della comprensibili, con l9aiuto 
dell9insegnante, in 

dell9Unità



l9apprendimento

Scoperta dell9esistenza 

8
quando si prova un9emozione?9

→

8
9 →

8Come posso rappresentare l9emozione 
9 →

8Come si esprime a parole un9emozione 
9 →

Per la gestione dell9attività i bambini saranno divisi in 2 o 3 
gruppi: l9insegnante svolge l9attività solo con uno dei gruppi e 

attraverso l9utilizzo di albi 

lettura in collaborazione con l9esperto 

Sintesi metacognitiva su quanto svolto durante l9incontro con 
l9esperto. 

a seconda di come i bambini percepiscono quell9emozione. 



8 9

9 9

<La lupo= <La fuoco=
<La

cade=
<La

mamma=



0 1 2 3 4 5

Lettura del contesto didattico

Conoscenze teoriche

Progettazione di interventi
didattici

Conduzione di interventi didattici

Valutazione di interventi didattici

Lettura del contesto scolastico ed
extra-scolastico

Relazione e gestione dei rapporti
interpersonali, nei gruppi e nelle

organizzazioni

Comunicazione nei diversi
contesti

Documentazione didattica e
professionale

Riflessione sul proprio profilo
professionale emergente

AUTOVALUTAZIONE INIZIALE

AUTOVALUTAZIONE FINALE

1. Non Sufficiente 
2. Sufficiente 
3. Buono 
4. Distinto  
5. Ottimo 

- Lettura del contesto didattico  - Conoscenze teoriche   - Progettazione di interventi 
didattici - Conduzione di interventi 
didattici - Valutazione di interventi didattici - Lettura del contesto scolastico 
ed extra-scolastico - Relazione e gestione dei 
rapporti interpersonali, nei 
gruppi e nelle organizzazioni - Comunicazione nei diversi 
contesti - Documentazione didattica e 
professionale - Riflessione sul proprio profilo 
professionale emergente 


