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Efficacia comunicativa del digital
storytelling: un confronto con
lucidi PowerPoint
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Abstract

Una sperimentazione d'uso didattico del digital storytelling viene riesaminata e messa
a confronto con precedenti esperienze nelle quali si erano adoperate, con obiettivi simi-
li, presentazioni in Power Point. Una valutazione comparativa mostra come il digital
storytelling abbia condotto a lavori piu efficaci e in linea con le indicazioni delle ricer-
che sulla psicologia dell'apprendimento multimediale. I risultati vengono discussi per
trarne indicazioni utili anche per 1'uso didattico delle tradizionali presentazioni con lu-
cidi.

Keywords
Digital storytelling, formazione iniziale degli insegnanti, psicologia dell'apprendimento
multimediale, comunicazione multimediale, Power Point.
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Introduzione

In questo lavoro si riprende in esame un'esperienza di progettazione multi-
mediale, condotta con un gruppo di corsisti del tirocinio formativo attivo
(TFA) delle classi di concorso per l'insegnamento dell'italiano e del latino nel-
la scuola secondaria, gia esaminata con particolare interesse per la percezio-
ne soggettiva dei corsisti coinvolti rispetto all'efficacia dell'azione, per la sua
replicabilita a scuola derivato (Lazzari, 2015) e il senso di empowerment deri-
vato (Lazzari, 2016). Il nuovo esame € volto a mettere a confronto la stessa
esperienza, che ha portato i corsisti a sviluppare narrazioni multimediali del
tipo comunemente etichettato come digital storytelling (DST), con un'analoga
sperimentazione realizzata in precedenza con piu tradizionali strumenti di
presentazione (PowerPoint e Impress).

La sperimentazione condotta al TFA era servita a introdurre i corsisti da
una parte alla narrazione multimediale, dall'altra all'uso collaborativo della
piattaforma Moodle, adoperata per le consegne dei vari prodotti intermedi e
di quello finale, nonché per le valutazioni reciproche dei corsisti, ciascuno dei
quali doveva valutare almeno tre colleghi per ogni passo dello sviluppo del
lavoro di DST (ideazione, sceneggiatura, registrazione). Il tutto avveniva nel
quadro delle ore di didattica a distanza associate a un corso in presenza di
Pedagogia speciale, nel quale si era messa a tema la comunicazione multime-
diale come opzione inclusiva per classi con allievi con bisogni educativi spe-
ciali. Le premesse teoriche dell'operazione erano la progettazione universale,
in particolare per quanto riguarda il primo e secondo principio dello Universal
Design for Learning (UD4L), e le teorie psicologiche dell'apprendimento mul-
timediale. Gli stessi riferimenti erano stati proposti in corsi degli anni prece-
denti, ai cui materiali si fa ricorso ora per tentare una valutazione comparati-
va dei risultati ottenuti con i diversi strumenti del DST e delle presentazioni
tradizionali.

Stato dell’arte

Negli ultimi anni la progressiva miniaturizzazione dei dispositivi informati-
ci, sia in termini spaziali sia economici, la conseguente diffusione di strumenti
digitali multimediali e la crescente competenza digitale di parte degli utenti
delle tecnologie informatiche hanno favorito la nascita e la fortuna di una
nuova declinazione della classica narrazione, il digital storytelling (DST). Con
questo termine si indica una forma di sviluppo di brevi narrazioni al compu-
ter, che vengono costruite per composizione di tipi eterogenei di sorgenti mul-
timediali, quali testi, immagini, video e commento musicale e sonoro, in modo
che i prodotti che ne risultano possano poi essere distribuiti attraverso le reti
telematiche o per mezzo di supporti di memoria trasferibile.
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I metodi del DST si possono applicare in una molteplicita di contesti, dalla
scuola, alle aziende e alle organizzazioni (Petrucco, 2009; Petrucco e De Rossi,
2009; Dossi et al., 2013). In particolare, in ambito educativo il DST suscita l'in-
teresse e stimola la motivazione di docenti e studenti per le sue potenzialita
(Hung et al., 2012; Robin, 2006, 2008; Sadik, 2008; Yuksel et al., 2011). Varie ri-
cerche, infatti, ne hanno messo in luce 1'efficacia per esempio nel promuovere
le competenze narrative nei bambini (Cassell e Ryokai, 2001), dei quali favo-
riscono l'inclinazione al lavoro cooperativo (Di Blas et al.; 2012), o nel poten-
ziare l'apprendimento delle lingue straniere (Casta, 2013; Nguyen et al., 2014;
Thang et al., 2015). Il DST ha suscitato l'attenzione dei ricercatori anche nel
settore della formazione degli insegnanti (Coutinho, 2010; Heo, 2011; Skouge e
Rao, 2009; Tendero, 2006) e in quello dell'istruzione degli alunni con bisogni
educativi speciali (Botturi et al., 2014; Michalski et al., 2005; Verigakis et al.,
2010).

E proprio all'incrocio di questi ultimi due domini che si pone la sperimenta-
zione riportata in queste pagine, che ha visto impegnarsi un gruppo di corsisti
del Tirocinio Formativo Attivo (TFA) per la formazione di insegnanti della
scuola secondaria. L'iniziativa sperimentale ha tentato di offrire una prospet-
tiva applicativa tramite il DST alle riflessioni teoriche sulla comunicazione
con allievi con bisogni educativi speciali che erano state introdotte durante le
lezioni di un corso di Pedagogia speciale appartenente all'area comune delle
discipline pedagogiche del TFA.

L'esperienza ha preso le mosse a partire da quattro riferimenti teorici:

* per cio che concerne l'approccio pedagogico, ci si e rifatti all'idea di apprendimen-
to trialogico, incentrando 1'azione didattica sul progetto e sviluppo di artefatti ma-
teriali tramite processi collaborativi di co-costruzione messi in atto dai corsisti at-
traverso la piattaforma Moodle del corso TFA (Paavlova et al., 2012; Paavola e
Hakkarainen, 2009; Ritella e Hakkarainen, 2011);

* per quanto riguarda la progettazione dei dispositivi didattici, si & fatto riferimento
all'impianto del corso MOOC Powerful Tools for Teaching and Learning: DST del-
la piattaforma Coursera, gestito da Bernard Robin and Sara McNeil dell'Universita
di Houston; 1'esperienza di DST che ne e risultata e stata fortemente strutturata,
con una fase iniziale di scaffolding (Wood et al., 1976) per indirizzare i corsisti in
un percorso che li vedeva partire del tutto sprovvisti di competenze multimediali e
una progressiva presa in carico dei vari compiti da parte dei corsisti nel loro lavo-
ro personale e nella condivisione e reciproca valutazione in piattaforma elearning;
la presenza disponibile del docente € comunque continuata sia in aula sia a distan-
za, pur nello spirito del progressivo fading, per evitare soprattutto ai corsisti con
meno abilita d'uso i pericoli legati alla minimal guidance evidenziati da Kirschner,
Sweller e Clark (2006);

* l'approccio metodologico alla progettazione e stato fornito dallo Universal Design
(Story et al., 1998) e in particolare dalla sua declinazione dello Universal Design
for Learning (Rose e Meyer, 2002), che mira alla progettazione di percorsi formati-
vi, flessibili ed equi nelle possibilita di accesso di ogni studente ai processi di ap-
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prendimento; processi di questo tipo si possono ottenere sfruttando mezzi alterna-
tivi per la rappresentazione della conoscenza, che tengano conto delle diverse mo-
dalita di percezione e di comprensione che gli studenti hanno rispetto all'informa-
zione che viene loro presentata, e dunque, per esempio, offrendo come alternative
a un testo immagini, audio o filmati;

¢ dal punto di vista comunicativo ci si e rifatti alle indicazioni sulla comunicazione
multimediale efficace (Calvani, 2011) fioriti a partire dalle ricerche di ambito psi-
cologico che hanno portato a elaborare le teorie dell'apprendimento multimediale
(Mammarella et al., 2005; Mayer, 2005); lo si e fatto avendo ben chiaro che sovente
ingaggiare studenti in attivita di produzione multimediale comporta tempi morti e
genera prodotti la cui efficacia contenutistica lascia a desiderare (Calvani, 2009), e
che lo stesso si puo dire quando lo sviluppo di artefatti multimediali € a carico de-
gli insegnanti, caso in cui l'accento si sposta dall'efficacia all'efficienza.

Gli stessi principi dello Universal Design for Learning e della psicologia
dell'apprendimento multimediale erano stati alla base anche di una esperienza
di progettazione multimediale realizzata nei due anni accademici precedenti
con gruppi di corsisti che erano stati chiamati a proporre all'esame presenta-
zioni in PowerPoint (o Impress) in stile PechaKucha, ossia realizzando una
carrellata di 20 lucidi temporizzati per scorrere automaticamente ogni 20 se-
condi mentre 1'oratore parla (www.pechakucha.org; Lehtonen, 2011; Klentzin
et al., 2010).

Le presentazioni in PowerPoint (o simili strumenti) si sono imposte in que-
sto scorcio di millennio come strumento principe per supportare discorsi in
pubblico, siano essi interventi a convegni, conferenze o lezioni in scuole di
ogni ordine e grado. Hanno rapidamente sostituito le ormai obsolete diaposi-
tive e i vecchi lucidi, rispetto ai quali sono decisamente piu usabili, modifica-
bili e riciclabili.

Non vi e tuttavia particolare accordo in letteratura su come debbano essere
organizzate e sviluppate presentazioni efficaci in termini di apprendimento e
di motivazione all'ascolto. Mentre in riferimento al dominio delle presentazio-
ni che per brevita potremmo definire aziendali si & sviluppata una letteratura
tecnica che converge su alcuni principi primi (Duarte, 2008; Reynolds, 2012),
gli studi sulle presentazioni in ambito educativo (Levasseur e Sawyer, 2006),
che ne valutano l'impatto rispetto alle reazioni degli studenti, all'efficacia de-
gli apprendimenti, agli stili di apprendimento e in correlazione con gli effetti
di variazione delle slides, non sono del tutto convincenti riguardo alle poten-
zialita dello strumento.

Gia nel 2003 Bartsch e Cobern mostrano come studenti esposti a lezioni con
presentazioni in PowerPoint le preferiscano ai tradizionali lucidi, ma non tro-
vano un riscontro nei risultati delle prove di fine semestre, laddove verificano
che materiali non pertinenti, quali possono essere per esempio immagini non
rilevanti, fanno degradare le prestazioni degli studenti. Del resto, Paoletti
(2005) ci mette in guardia dal ritenere che la grafica possa essere sempre piu
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efficace delle parole. Blokzijl e Naeff (2004) verificano che la maggior parte
di un campione di studenti da loro intervistati preferisce presentazioni con
layout semplice e a basso tasso di multimedialita. Successivamente, Blokzijl e
Andeweg (2005) affermano che il contenuto e il format delle presentazioni
hanno un effetto significativo sui discenti, ma che comunque lo stile comuni-
cativo puo avere un effetto di compensazione rispetto agli errori (ma anche
tombale rispetto a un buon lavoro di grafica, € da supporre): cio significa che
e possibile rimediare a una presentazione mal progettata se si sanno usare in
maniera appropriata il contatto oculare, la presenza scenica, la capacita di
gestire 1'aula, la prossemica e la cinesica. Bortolotti, Paoletti e Zanon (2013)
studiano in che misura una combinazione di immagini e testo possa rivelarsi
efficace e da parte sua Wecker (2012) sostiene 1'opportunita di slides concise,
non tanto (o non solo) per il sovraccarico cognitivo che ne potrebbe derivare,
in accordo con la teoria dell'apprendimento multimediale gia richiamata,
quanto per il fatto che la slide densa distrae, mentre quella sintetica permette
di seguire proiezione e oratore allo stesso tempo.

Metodologia

Si e voluto procedere con una valutazione comparativa dei lavori svolti dai
corsisti del TFA secondo ciclo con quelli in precedenza generati da altri stu-
denti, assimilabili ai primi in quanto a competenze digitali e narrative, i quali
avevano usato tradizionali strumenti di presentazione (PowerPoint, Impress e
simili) per generare elaborati da discutere poi all'esame in modalita PechaKu-
cha (PK nel seguito).

Per ragioni legate all'ambiente di sviluppo adoperato per la costruzione dei
DST, sono stati prese in considerazione soltanto 19 delle narrazioni elaborate
durante il corso, ossia circa la meta di quelle originariamente prodotte: infatti,
la maggior parte dei corsisti aveva usato come ambiente di sviluppo la ver-
sione free di WeVideo (www.wevideo.com), che non consente lo scaricamento
in formato file, ma solo la visualizzazione streaming, e poiché alcuni dei cor-
sisti hanno cancellato il proprio account dopo la conclusione del corso, ¢ ve-
nuta a mancare una parte dei lavori. Lo stesso numero di elaborati ¢ stato al-
lora preso in considerazione per quanto riguarda il gruppo di controllo, tra
quanti avevano generato lucidi per la prova PK. La selezione del campione in
questo caso ¢ stata fatta in maniera casuale.

La durata media dei DST é di 5:14 minuti (WeVideo in versione free limita la
pubblicazione a 5 minuti al mese), mentre le presentazioni in modalita
PechaKucha durano, per definizione, 6:40 minuti, essendo costituite da 20 sli-
des proiettate per 20 secondi ciascuna.

L’analisi comparativa si e focalizzata sugli aspetti in comune tra le modalita
comunicative valutabili in entrambe le esperienze, ossia testo scritto e imma-
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gini. Stante l'impossibilita di recuperare il commento sonoro dei lucidi, che
veniva fatto dal vivo dagli esaminandi nel momento in cui esponevano il la-

voro svolto, non si e preso in considerazione neppure il commento sonoro dei
DST.

Per I'analisi si & quindi scelto di osservare e classificare i seguenti aspetti,
attraverso l'assegnazione di un punteggio da 1 a 4, dove 1 rappresenta
I'insufficienza, 2 la (quasi) sufficienza, 3 un lavoro discreto e 4 uno buono:

* numero delle parole

* numero immagini

* adeguatezza testo

* adeguatezza immagini
* qualita media immagini
* tipologia di testo.

Per la valutazione di testi e immagini si e fatto riferimento alle seguenti re-
gole e parametri generali.

* per le immagini:
* rispetto delle proporzioni originali
* uso di immagini qualitativamente adeguate
* uso di animazioni adeguate (per esempio, ingrandimento solo quando la defini-
zione dell'immagine lo consente)
* collocazione dell'immagine rispetto al testo
* spazio occupato
* utilita dell'immagine rispetto allo scopo comunicativo;
¢ peril testo:
* uso di parole chiave o frasi brevi e incisive (non frasi articolate)
* uso adeguato della punteggiatura (laddove necessaria)
* organizzazione del testo nella cornice di riferimento
¢ stili testuali
¢ utilita del testo rispetto allo scopo comunicativo
¢ chiarezza.

Risultati e discussione

La tabella 1 riporta i valori medi misurati o assegnati alle presentazioni PK
e DST sulla base dei criteri di riferimento esposti nella sezione precedente.
Come si puo notare, il numero di parole nei PK e, come prevedibile, nettamen-
te superiore rispetto a quello dei DST. Questo principalmente per la caratteri-
stica dei due stili comunicativi, il primo tendenzialmente affidato in primo
luogo alle parole, almeno secondo le consuetudini in voga e nonostante gli
sforzi fatti a lezione per suggerire un uso parsimonioso dei testi, il secondo
piu fondato sulle immagini. La valutazione in termini qualitativi premia i DST,
riconoscendo maggiore adeguatezza sia dei testi sia delle immagini, con pun-
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teggi che per i DST si avvicinano decisamente al punteggio massimo, mentre
nel caso dei PK la valutazione si ferma alla sufficienza.

Tabella 1- Valutazione comparativa di presentazioni con lucidi (PK) e in digi-
tal storytelling (DST)

numero numero adeguat. tipologia adeguat. qualita
parole immagini testo testo immagini | immagini
PK w73 ul5 w2301 w26013 | u21009 | u3001
al min al min
DST ui3 u5,2 w3, 00,7 u34008 | u29ot
al min al min

Mettendo in relazione valutazioni quantitative e quantitative, nel caso dei
PK, per quanto riguarda il testo, si evince che quando il numero di parole e
superiore alla media, solo nel 37,5% dei casi 'adeguatezza del testo e risultata
discreta o buona (37,5%=3, 0%=4), mentre quando il numero di parole & sotto
la media e risultato adeguato il 54,6% dei casi (27,3%=3 e 27,3%=4). Alla luce
dei risultati della valutazione, un numero minore di parole tendenzialmente
corrisponde a un testo adeguato. La differenza € meno accentuata in relazione
al numero di immagini. Si osserva comunque un lieve vantaggio del numero
ridotto di immagini. Infatti, quando il numero di immagini € sotto la media
(<9,4), il 33,3% risulta adeguato (22,2%=3 e 11,1%=4); quando il numero di im-
magini e sopra la media, il 28,6% e stato ritenuto adeguato (voto 3).

Con i DST emerge una tendenza inversa rispetto a quella manifestata dai
PK. Infatti, quando il numero di parole e superiore alla media (>68,4), il 100%
dei casi analizzati risulta adeguato (60%=3 e 50%=4), mentre quando il numero
di parole ¢ inferiore alla media, 1'80% risulta essere adeguato (=4) mentre il
20% no (=2). Per quanto riguarda il numero di immagini, quando € superiore
alla media risulta adeguato il 90,9% dei lavori (27,3%=3 e 63,6%=4), quando in-
vece il numero di immagini € inferiore alla media, risulta adeguato il 756%
(26%=3 e 50%=4).

Si noti infine in tabella 1 che due dei tre principali stimatori danno un risul-
tato medio decisamente migliore per i DST (adeguatezza testo e adeguatezza
immagini), mentre il terzo (qualita immagini) vede una lieve prevalenza dei
PK. Quest'ultimo risultato potrebbe essere spiegato con il fatto che gli studen-
ti del gruppo PK disponevano di pili tempo per predisporre le prove e, dunque,
si pud immaginare che in qualche caso abbiano potuto dedicarne di piu alla
ricerca dell'immagine, mentre quelli del gruppo DST si sarebbero accontentati
della prima immagine adeguata allo scopo. In questa interpretazione, tuttavia,
resta il fatto che I'adeguatezza media delle immagini dei PK ¢ inferiore a quel-
la dei DST, come se, a dispetto del tempo disponibile, i realizzatori dei PK fos-
sero vincolati dal contesto progettuale a limitare la possibile espansione della
propria creativita.
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Riassumendo i tre principali stimatori di qualita (adeguatezza di testo e
immagini e qualita immagini) in un unico indicatore, si ottiene una distribu-
zione con valore medio 3,2 per i DST (0% 0,7) e 2,4 per i PK (o = 0,7). La no-
tevole differenza é statisticamente significativa secondo il test t (p=0.002); le
due distribuzioni sono normali secondo i test di Lilliefors (p=0.088) e di Jar-
que-Bera (p=0.406).

Ricapitolando quanto detto finora, si puo affermare che i PK per loro natu-
ra, o per inveterata abitudine di chi si trova a usarli, tendono a presentare una
quantita di testo maggiore; tuttavia, le analisi mettono in luce che una quanti-
ta eccessiva di testo e correlata a una inadeguatezza del testo stesso. Cid con-
ferma quanto sostenuto in vari dei testi citati nello stato dell'arte, laddove si
suggerisce la regola di un uso oculato del testo, che deve essere sintetico e in-
cisivo. Riguardo a questo aspetto si & effettuata una rilevazione mirata sui PK:
la valutazione della tipologia di testo (vedi tabella 1) evidenzia un risultato
medio solo sufficiente (2,6). Questo dato e da leggere come presenza di testi
contenenti frasi lunghe (o troppo lunghe rispetto allo scopo), mal organizzati
0 esposti con registri impropri.

Nel caso dei DST il testo si dimostra valido supporto alla comprensione, in
un contesto perlopiu occupato da immagini. Quando vengono usate, le parole
fissano un concetto, un punto fermo che deve essere colto da chi guarda. La
valutazione si € dimostrata, come nel caso dei PK, strettamente legata al tema
oggetto del lavoro, poiché una maggiore o minore presenza di testo e imma-
gini puo dipendere dallo scopo specifico.

Laddove, nei PK, sono le parole a prevalere, le poche immagini presenti
non forniscono, in genere, elementi aggiuntivi per la comprensione, ma ten-
dono ad avere un ruolo accessorio, se non addirittura esornativo. Nei DST
I'adeguatezza si misura nella capacita di non distrarre, ma di fornire elementi
che talora servono per comprendere qualcosa di specifico ma, piul spesso,
stimolano I'immaginazione. Infatti, le immagini nella maggior parte dei casi
non vengono proposte a scopo didascalico, quanto piuttosto per accompa-
gnare la narrazione e renderla coinvolgente. L'uso dell'immagine nei due con-
testi ha scopi diversi: nei PK si giustappone alla parola scritta e al commento
del relatore in modo tale che i concetti, espressi anche nella modalita visiva,
risultino pitt comprensibili; nel caso dei DST, le immagini sono un’integrazione
e un completamento della voce narrante e agiscono sulla capacita associativa
di chi le guarda. In questo senso, cio che si osserva ¢ il rischio di cadere nella
ridondanza e nell'iperrealismo delle immagini: da una parte la presenza so-
vrabbondante di immagini che offrono poco valore aggiunto e sovraccarica-
no cognitivamente il fruitore, dall’altra la scelta di immagini cosi strettamente
associate alle parole da costringere I'ascoltatore a concentrare la sua atten-
zione su uno specifico dettaglio, perdendo di vista il messaggio complessivo.
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Conclusioni

Dalla comparazione presentata nelle sezioni precedenti si potrebbe essere
portati a sostenere, di primo acchito, la maggiore efficacia del digital sto-
rytrelling rispetto alla tradizionale comunicazione orale supportata dalla
proiezione di lucidi digitali. Il facile entusiasmo per le sperimentazioni didatti-
che, soprattutto quando c'e di mezzo la tecnologia (Ranieri, 2011), puo pero
essere un cattivo consigliere e I'argomento e da trattare con cautela.

Al netto dei limiti della sperimentazione mostrata, che ha avuto luogo su
due campioni limitati dal punto di vista numerico dei partecipanti e delle pro-
duzioni digitali, e senza contare le possibili differenze tra le due popolazioni
(per quanto l'esperienza dello sperimentatore tenda a escluderne effetti rile-
vanti), si deve innanzitutto tener presente che le due modalita di comunica-
zione prese in esame non sono del tutto intercambiabili. Se il DST pud essere
particolarmente indicato per la didattica a distanza, anche in ambienti infor-
mali e non formali, e per i momenti di stimolo o provocazione all'inizio di
un'attivita, per esempio di una unita didattica, le presentazioni tradizionali
sono piu adeguate alla routine della didattica in presenza o all'intervento in
conferenze e convegni.

In secondo luogo, le differenze significative riscontrate nell'analisi dei dati
raccolti possono essere attribuite a diversi fattori concomitanti, oltre a quello
dell'intrinseca efficacia del DST:

¢ l'approccio trialogico; l'esperienza didattica dei DST era contraddistinta dalla forte
centratura sulla condivisione e il reciproco feedback tra i corsisti, che ha certa-
mente avuto un impatto, fosse anche solo per la spinta motivazionale data dal met-
tersi in mostra in piattaforma

¢ il novelty effect: una popolazione di studenti che in questo periodo sia chiamata a
sviluppare un DST sara probabilmente piu stimolata e motivata di quanto non sia
chi debba generare lucidi in PowerPoint, in quanto il DST viene percepito come
novita e il PowerPoint fa invece parte dell'armamentario tradizionale delle nostre
agenzie formative (in questo senso, la modalitda PechaKucha, per quanto nuova per
ipiu, puod generare pil stupore e curiosita che motivazione aggiuntiva)

* le cattive abitudini (e i cattivi maestri): 1'esposizione alle tradizionali presentazioni
in PowerPoint (o simili) fa fossilizzare cattive abitudini di progettazione che in-
fluenzano ogni nuovo autore, mentre il DST viene affrontato con mente piu aperta,
ogni soggetto che si trova a progettare una presentazione digitale fatica a liberarsi
dall'influenza di cio che ha assorbito da fruitore e ad allontanarsi dai modelli impe-
ranti, che poco vantaggio hanno tratto dalle lezioni dello Universal Design for
Learning e dalla psicologia della comunicazione universale

¢ l'effetto leggio del PowerPoint: uno dei motivi per i quali le presentazioni supporta-
te da lucidi sono generalmente troppo verbose e dato dal fatto che chi le scrive le
usa non tanto per il pubblico, quanto per ricordarsi cio che ha da dire; le slides di-
ventano cosi fogli aperti su un leggio, da dove l'oratore attinge cio che deve riferi-

CXXXIII



Lazzari, Ponzoni

re al pubblico; in questo senso il DST aiuta a tenere distinti i momenti della stesura
del testo da recitare in fase di registrazione e della scrittura delle parole chiave e
degli slogan da incorporare nel documento multimediale: chi realizza un DST trova
naturale scorporare e differenziare le due fasi e anche prepararsi un testo da leg-
gere in fase di registrazione, mentre chi fa presentazioni dal vivo tende a "vergo-
gnarsi" di farsi vedere con fogli di appunti, mentre non prova lo stesso sentimento
se ripete le stesse identiche frasi che gli spettatori possono leggere sul telo di
proiezione.

Tutto questo ci suggerisce, per il futuro, che cosi com'é possibile ottenere
da novizi del digital storytelling realizzazioni efficaci, coerenti con i principi
della comunicazione multimediale e rispettosi del carico cognitivo dei fruitori,
non c'e ragione per cui non si debba ottenere qualcosa di simile anche tramite
le presentazioni tradizionali; l'impegno del docente, in questo senso, dovra es-
sere aumentato per far si che il messaggio relativo alle caratteristiche di una
presentazione di qualita riesca a superare la barriera delle abitudini comuni-
cative e a far vincere la pigrizia con la quale si stenta ad abbandonarle.
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