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Gentilissimo lettore, Gentilissima lettrice, 

vi informiamo che la Rivista di Scienze dell’Educazione a partire dal 
2027 cesserà di essere stampata e sarà unicamente disponibile in formato 
Open Access, in forma aperta e gratuita all’indirizzo che verrà segnalato 
prossimamente.

Questo comporta alcune conseguenze, soprattutto per chi riceve la 
nostra Rivista in forma di “cambio”: se l’Istituzione desidera continuare 
ad inviarci la propria rivista, saremo liete di riceverla. In alternativa, qualora 
sia necessario procedere con un abbonamento, vi chiediamo di inviare 
una mail a: ufficioriviste@pfse-auxilium.org con le indicazioni necessarie 
per attivarlo. 

Ringraziamo tutti e tutte voi, per la fiducia e la stima con cui in questi 
anni avete seguito, letto e condiviso la Rivista di Scienze dell’Educazione.

Cambiamo solo la modalità con cui “leggerci”: continueremo a parte-
cipare al dialogo culturale nell’ambito delle scienze umane e dell’educa-
zione coltivate nella Facoltà e a contribuire all’elaborazione di un nuovo 
umanesimo in una prospettiva educativa integrale, con un’attenzione par-
ticolare all’educazione delle donne, valorizzando l’apporto delle scienze 
filosofiche e teologiche.

Cordialmente, 

Maria Antonia Chinello
Direttore responsabile

Maria Spólnik
Coordinatore Scientifico
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PEDAGOGIA NARRATIVA  
E AMBIENTI DIGITALI.  
IL DIGITAL STORYTELLING  
PER UNA RINNOVATA AUTENTICITÀ 
DELLA RELAZIONE EDUCATIVA
NARRATIVE PEDAGOGY IN DIGITAL CONTEXTS: 
USING DIGITAL STORYTELLING TO FOSTER 
AUTHENTIC EDUCATIONAL RELATIONSHIPS 

§  Cristiano Ciferri1

RIASSUNTO
Gli ambienti digitali possono portare a interazioni frammentate e su-

perficiali. La pedagogia narrativa offre però un approccio che valorizza 
il racconto di sé come strumento per la formazione dell’identità e per la 
costruzione di relazioni autentiche. Questo lavoro, a partire dal confronto 
con alcuni autori significativi, esplora in particolar modo il ruolo del digital 
storytelling come strumento utile per la relazione educativa. Viene anche 
proposto un percorso, articolato in nove tappe, che può guidare i ragazzi 
e gli educatori nel processo di creazione di narrazioni digitali, per contra-
stare fenomeni come il narcisismo e promuovere la crescita personale e 
una cittadinanza digitale consapevole.

PAROLE CHIAVE
Relazione educativa, pedagogia narrativa, narrazione digitale, identità 

digitale.

1  Docente di Pedagogia generale e Filosofia del digitale presso la Facoltà di Scienze dell’Educa-
zione dell’Università Pontificia Salesiana di Roma.
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ABSTRACT
Digital environments can lead to fragmented and superficial interactions. 

However, narrative pedagogy offers an approach that values self-narration 
as a tool for identity-formation and the building (o constructing) of 
authentic relationships. This work, drawing on the insights of some key 
authors, focuses in particular on the role of digital storytelling as a useful 
instrument for the educational relationship. It also proposes a nine-step 
pathway, designed to guide both young people and educators through 
the process of creating digital narratives, with the aim of countering 
phenomena such as narcissism, as well as promoting personal growth and 
a conscious digital citizenship.

KEYWORDS
Educational relationship, narrative pedagogy, digital storytelling, 

digital identity.

RESUMEN
Los entornos digitales pueden conducir a interacciones fragmentadas 

y superficiales. Sin embargo, la pedagogía narrativa ofrece un enfoque 
que valora el relato de sí mismo como herramienta para la formación 
de la identidad y la construcción de relaciones auténticas. El presente 
trabajo, partiendo del diálogo con algunos autores significativos, explora 
en particular el papel del digital storytelling como instrumento útil para 
la relación educativa. Asimismo, se propone un itinerario, articulado en 
nueve etapas, que puede guiar a los jóvenes y a los educadores en el 
proceso de creación de narrativas digitales, con el fin de contrarrestar 
fenómenos como el narcisismo y promover el crecimiento personal y una 
ciudadanía digital consciente.

PALABRAS CLAVE
Relación educativa, pedagogía narrativa, narración digital, identidad 

digital.

Introduzione
L’ingerenza del digitale nelle nostre vite sta trasformando profonda-

mente il modo in cui comunichiamo e costruiamo spazi di relazione. So-
prattutto gli adolescenti e i giovani si trovano immersi oggi in un ambiente 
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mediale che plasma non solo i linguaggi ma anche i processi di costruzio-
ne identitaria e i modelli di socialità. Secondo alcuni autori come Roberto 
Masiero, «il digitale è la possibilità di far interagire pensiero e azione nella 
produzione di mondi, tesa a ridurre la distanza tra teoria e prassi, ad at-
tuarsi in modalità autopoietiche e a non dipendere strettamente da prefi-
gurazioni mimetiche: può copiare dalla natura come no».2 La categoria del 
digitale non si riferisce, quindi, primariamente alla tecnica, ma indica - al 
pari dell’analogico - una modalità dell’essere, ragion per cui gli strumenti 
per comprenderlo e interpretarlo adeguatamente sono più filosofico-pe-
dagogici che tecnologici. Ciò implica la possibilità che sussista una diffe-
rente visione delle cose a seconda che si consideri la realtà a partire dal 
continuo (analogico) o prendendo le mosse dal discreto (digitale). Se per 
il digitale il mondo è, qui ed ora, l’insieme degli stati di relazione possibili 
tra gli enti, per l’analogico sono l’origine, la fine ed il fine a determinare il 
valore dell’ente; se il discreto sottolinea la singolarità dell’ente, il continuo 
afferma l’esistenza di un ordine che governa il mondo; se il digitale si fo-
calizza su una verità posizionale, che ha valore caso per caso, l’analogico 
difende invece una verità identitaria; e così via.

Ora, dato che le tecnologie dell’informazione e della comunicazione 
(Information and Communications Technology - ICT) condizionano pro-
fondamente gli schemi informazionali che abbiamo, queste - per dirla con 
Michel Foucault - sono delle potenti tecnologie del sé.3 Nell’infosfera, 
quindi, mentre cambia l’oggetto del pensare cambiano anche i soggetti 
pensanti e le comunità alle quali questi appartengono: «Siamo abituati 
a considerare le ICT come strumenti mediante i quali interagiamo con il 
mondo e tra noi. In realtà, tali tecnologie sono divenute forze ambientali, 
antropologiche, sociali e interpretative. Esse creano e forgiano la nostra 
realtà fisica e intellettuale, modificano la nostra autocomprensione, cam-
biano il modo in cui ci relazioniamo con gli altri e con noi stessi, aggior-
nano la nostra interpretazione del mondo, e fanno tutto ciò in maniera 
pervasiva, profonda e incessante».4

Se da un lato, insomma, la tecnologia offre opportunità inedite di con-
nessione e di condivisione, dall’altro rischia di favorire forme di interazio-
ne frammentate, che mettono in crisi la possibilità di un incontro autentico 

2  Masiero Roberto, Qualcosa in più (forse) da sapere sul digitale, in Taddio Luca - Giacomini Ga-
briele (a cura di), Filosofia del digitale, Milano-Udine, Mimesis 2020, 110. Si vedano le pagine 
109-124.
3  Cf Floridi Luciano, La quarta rivoluzione. Come l’infosfera sta trasformando il mondo, Milano, 
Raffaello Cortina Editore 2017, 67-98; Martin Luther H. - Gutman Huck - Hutton Patrick H. (a cura 
di), Tecnologie del sé. Un seminario con Michel Foucault, Torino, Bollati Boringhieri 2000. Floridi 
dà di infosfera la seguente definizione: «L’intero ambiente informazionale costituito da tutti gli 
enti informazionali» (Floridi, La quarta rivoluzione 44). Qualche autore parla anche di postdigitale, 
indicando con questo termine la fase attuale dello sviluppo tecnologico, in cui il digitale non è 
più una novità rivoluzionaria ma una dimensione del tutto integrata nella nostra vita quotidiana  
(cf Menon Marco, Sul postdigitale. Questioni teoriche e prospettive etiche, Pisa, ETS 2024). 
4  Floridi, La quarta rivoluzione, IX.
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tra le persone. In questo contesto, la pedagogia è chiamata a interrogarsi 
sulla possibilità di abitare lo spazio digitale non come un luogo di alie-
nazione, ma come un territorio capace di accogliere e generare relazioni 
significative. Da questo punto di vista, un orizzonte particolarmente sti-
molante è offerto dalla pedagogia narrativa, che considera il racconto di 
sé e delle proprie esperienze come una dimensione fondamentale del-
la formazione e della relazione educativa. Raccontare permette di dare 
senso al proprio vissuto, di tessere insieme memoria e progettualità, e 
soprattutto di incontrare l’altro in un dialogo che va oltre la semplice tra-
smissione di informazioni, aprendo alla possibilità di ri-conoscersi e di es-
sere ri-conosciuti.

In questo contributo, ci proponiamo di indagare il valore della peda-
gogia narrativa negli ambienti digitali, ponendo particolare attenzione 
alla necessità di ristabilire relazioni autentiche. Attraverso una rassegna 
teorica accompagnata da riflessioni critiche, si intende mostrare come 
il digital storytelling possa rappresentare un luogo educativo capace di 
contrastare la tendenza alla spettacolarizzazione della comunicazione e 
di promuovere pratiche di ascolto, dialogo e responsabilità reciproca. In 
questa prospettiva, il digitale non è concepito come semplice strumento 
tecnico, ma come spazio simbolico e relazionale - mai neutrale - che, op-
portunamente orientato, può generare esperienze educative significative 
mentre favorisce la messa in opera di ciò a cui i giovani sono naturalmente 
portati. A tal fine, il contributo si conclude con la proposta di un percorso 
che - a giudizio di chi scrive - può trovare una feconda attuazione nella 
relazione educativa con gli adolescenti, in particolar modo nel primo bien-
nio della scuola secondaria di secondo grado.

1. La pedagogia narrativa come paradigma educativo
La pedagogia narrativa si colloca all’interno di quella tradizione erme-

neutico-fenomenologica che interpreta l’educazione come un processo di 
costruzione di significati piuttosto che di mera trasmissione di contenuti. 
Jerome Bruner ha sottolineato in più occasioni come la mente umana or-
ganizzi l’esperienza attraverso forme narrative: il racconto non è soltanto 
una modalità espressiva, ma la struttura stessa con cui l’individuo conferi-
sce senso al proprio vissuto e ne articola la continuità. In tal senso, la nar-
razione è strettamente legata alla formazione dell’identità personale, inte-
sa non come dato statico ma come processo dinamico di interpretazione 
e reinterpretazione di sé.5 Per Bruner l’uomo necessita di modelli per il 
proprio sviluppo. Pertanto, la sua maturazione non può mai essere se-
parata dall’intima partecipazione alla cultura alla quale appartiene, il che 
vale a maggior ragione per la cultura digitale, dato che l’uomo accede alla 

5  Cf Bruner Jerome S., La ricerca del significato. Per una psicologia culturale, Torino, Bollati Bo-
ringhieri 1992.
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conoscenza della realtà attraverso processi di categorizzazione e simbo-
lizzazione. Questi processi trovano la loro manifestazione più significativa 
nella sua capacità narrativa: attraverso il racconto si organizza l’esperienza 
e si interpretano gli avvenimenti della vita stabilendo una relazione con 
gli altri. Ma nel fare ciò, egli non si avvale tanto di costruzioni generate da 
procedure logiche e scientifiche, quanto piuttosto da una versione del-
la realtà regolata unicamente dalla sua intrinseca necessità narrativa. Per 
fare questo, dice Bruner, bisogna rivalutare il ruolo della “mano sinistra” 
(che afferisce all’emisfero destro del cervello), cioè la creatività artistica e 
l’inventiva, rispetto alla “mano destra” (che afferisce invece all’emisfero 
sinistro), che rappresenta il linguaggio formalizzato della scienza.6

Bruner apre quindi il discorso sulla creatività e sulla sua intrinseca lu-
dicità, elemento educativo fondamentale per il suo valore estetico ma 
troppo spesso sottovalutato, mentre invece «ogni nuovo atto creativo 
può elevare l’uomo a una nuova dignità».7 Proporre esperienze che ri-
sveglino la dimensione creativa dei ragazzi non contro un mondo digitale 
che rischia di alienarli ma nel mondo digitale che abitano, è un potente 
antidoto all’eccesiva pragmaticità dello sviluppo tecnologico, per risco-
prire la poesia dell’essere personale di ognuno e delle sue, spesso inedi-
te, capacità espressive e comunicative. Secondo Bruner, la mano sinistra 
ha alcuni strumenti conoscitivi che le sono tipici: la metafora, il simbolo, il 
mito, il racconto. Questi strumenti sono forme intuitive e immaginative del 
pensiero ma non meno razionali del pensiero logico-speculativo, perché 
sono proprio queste forme di conoscenza che offrono una totalità di sen-
so alle azioni e alle relazioni umane: «La competenza nella costruzione e 
nella comprensione di racconti è essenziale per la costruzione della nostra 
vita e per crearci un “posto” nel mondo possibile che incontreremo».8 Lo 
sviluppo della capacità narrativa va quindi di pari passo con quello della 
crescita e, pur estendendosi a tutto l’arco di vita, trova un suo segmento 
particolarmente fecondo nell’età evolutiva.

Paul Ricoeur, con la sua riflessione sulla identità narrativa, ha ulterior-
mente evidenziato come il racconto rappresenti il luogo dove temporalità, 
memoria e progettualità interagiscono tra loro.9 L’identità dell’individuo si 
costruisce nella trama delle storie che egli narra o delle quali si trova a far 
parte, in un movimento continuo di configurazione e ricomposizione. La 
dimensione educativa della narrazione consiste proprio nella possibilità 
di accompagnare questo processo, offrendo agli individui - e in partico-
lare ai giovani - spazi in cui raccontarsi, ascoltare, rispecchiarsi e scoprire 

6  «Sin dall’infanzia sono stato incantato dal fatto e dal simbolo della mano destra e della mano 
sinistra: la prima rappresenta colui che fa, la seconda colui che sogna» (Bruner Jerome S., Il cono-
scere. Saggi per la mano sinistra, Roma, Armando 2005, 21).
7  Ivi 41.
8  Bruner Jerome S., La cultura dell’educazione. Nuovi orizzonti per la scuola, Milano, Feltrinelli 
2004, 53.
9  Cf Ricoeur Paul, Tempo e racconto, I-III, Milano, Jaca Book 1983-1986.
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nuove possibilità di sé. L’uomo, narrandosi all’altro da sé, si coglie come 
auto-narrante e dunque “distaccato” in qualche modo da sé stesso, favo-
rendo in tal modo la conoscenza e la costruzione della propria identità.10 
Questa via narrativa è un percorso ermeneutico, poiché la comprensione 
di sé trova nei racconti una mediazione fondamentale. Infatti, la vita di cia-
scuno è resa più intelligibile nel momento in cui vi siano applicati modelli 
narrativi. 

Ciò può avvenire in due passaggi. Anzitutto, occorre mostrare che l’i-
dentità narrativa si costruisce in collegamento con l’intreccio delle narra-
zioni della propria vita; in secondo luogo, questa identità s’inscrive nella 
dialettica interna ad ogni uomo tra medesimezza e ipseità: mentre la nar-
razione determina le azioni del suo protagonista, questi non perde la sua 
identità nel corso della storia, anzi «l’identità della storia fa l’identità del 
personaggio».11 Va però sottolineato che Ricoeur pensa l’alterità come 
«costitutiva dell’ipseità stessa. […] L’ipseità del sé stesso implica l’alterità 
ad un grado così intimo che l’una non si lascia pensare senza l’altra».12 C’è 
però una differenza sostanziale, secondo il filosofo francese, tra la narra-
zione letteraria e la narrazione di vita. Mentre la prima dispiega un proprio 
“mondo del testo” in qualche modo autonomo, le storie di vita sono stret-
tamente intrecciate tra loro, sicché è possibile considerare la storia umana 
come una narrazione di narrazioni. L’identità narrativa, quindi, non è solo 
una identità personale ma anche una identità collettiva.

Nell’ambito della ricerca pedagogica, autori come Jean D. Clandinin e 
Michael F. Connelly hanno poi sviluppato metodologie di ricerca e pratiche 
formative centrate sulla narrative inquiry, valorizzando la storia personale 
come fonte di conoscenza e come strumento di crescita.13 La pedagogia 
narrativa non si limita ad utilizzare il racconto come tecnica didattica, ma 

10  Cf Ricoeur Paul, La memoria, la storia, l’oblio, Milano, Raffaello Cortina Editore 2003.
11  Ricoeur Paul, Sé come un altro, Milano, Jaca Book 1993, 240. Ricoeur distingue due modi di 
intendere il concetto di identità: la medesimezza, che risponde alla domanda “che cosa sono 
io?” e identifica il modello di permanenza nel tempo del “carattere”; l’ipseità, che risponde alla 
domanda “chi sono io?” e identifica il modello di permanenza nel tempo della “promessa”: «Ho 
rischiato una distinzione, che non mi sembrava semplicemente di linguaggio ma di strutturazio-
ne profonda, fra due figure dell’identità: quella che chiamo la identità idem, la “medesimezza” 
(mêmeté) o sameness, e l’identità ipse, la “ipseità”, selfhood. Ne fornisco immediatamente un 
esempio concreto: la medesimezza è la permanenza delle impronte digitali di un uomo, o della 
sua formula genetica; ciò che si manifesta al livello psicologico sotto forma del carattere: il termi-
ne “carattere” è d’altronde interessante, è quello che si utilizza nella stampa per designare una 
forma invariabile. Mentre il paradigma dell’identità ipse, per me, è la promessa. Manterrò, anche 
se sono cambiato; è un’identità voluta, mantenuta, che si prolunga ad onta del cambiamento» 
(Ricoeur Paul, La critica e la convinzione, Milano, Jaca Book 1997, 133-134). Sulla scia della dialet-
tica ricoeuriana tra medesimezza e ipseità, è interessante il recente sviluppo nella categoria della 
followability, intesa come la capacità di promuovere una sorta di “ospitalità narrativa” per la tra-
sformazione reciproca (cf Chang Jonghyuk, Another in Oneself: Hybridity of the narrative identity 
and followability as narrative hospitality for others, in Études Ricoeuriennes 15[2024]1, 149-161).
12  Ricoeur, Sé come un altro 78.
13  Cf Clandinin Jean D. - Connelly Michael F., Narrative Inquiry: Experience and Story in Qualita-
tive Research, San Francisco (CA), Jossey-Bass 2000.
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lo riconosce quale paradigma educativo: educare significa favorire pro-
cessi di narrazione e di ri-narrazione che consentano alla persona di dare 
senso alla propria esperienza e di situarsi in un orizzonte comunitario di 
significati condivisi. Per realizzare questo, Duccio Demetrio propone l’au-
tobiografia come metodo per entrare nel profondo di ciascuno e svelar-
si e rivelarsi così a sé stessi. Egli sostiene che scrivere di sé è prendersi 
nelle mani, entrando in un tempo privato e rigenerante: «L’interiorità, nel 
momento in cui si costruisce grazie ai ricordi, è autrice di vite nuove».14 
Fondamentale, in questa prospettiva, è la dimensione relazionale della 
narrazione. Ogni racconto, infatti, si rivolge a un destinatario e implica un 
riconoscimento reciproco tra chi parla e chi ascolta. La narrazione educa-
tiva non è mai solitaria: essa è sempre dialogica, poiché apre allo spazio 
della parola e dell’ascolto. È in questo alternarsi di domande e di risposte 
che si crea quella rete di relazioni che è l’ordito sul quale tessiamo insie-
me, giorno dopo giorno, la nostra esistenza, narrandoci reciprocamente 
la vita. Ed è proprio in questa circolarità che si radica il valore pedagogico 
della narrazione come pratica relazionale, capace di generare fiducia, ap-
partenenza e responsorialità condivisa. Anche nel mondo digitale.

2. La sfida digitale per la relazione educativa: il digital storytel-
ling

L’uomo è per sua natura un narratore di storie.15 L’avvento del digitale 
ha trasformato radicalmente gli scenari comunicativi ed educativi, intro-
ducendo nuove possibilità per le narrazioni ma anche criticità inedite. Da 
un lato, le tecnologie digitali ampliano le occasioni di accesso al sapere, 
permettono interazioni a distanza e creano ambienti collaborativi che su-
perano i tradizionali confini spazio-temporali. Dall’altro, però, esse tendo-
no a rimodellare le relazioni secondo logiche di immediatezza, frammen-
tazione e performatività che rischiano di compromettere la profondità 
dell’incontro nella relazione educativa.16 La comunicazione mediata dai 
dispositivi digitali è spesso caratterizzata da forme di iperconnessione che 
generano, paradossalmente, ancora più solitudine e isolamento. La ra-
pidità e la brevità dei messaggi veicolati attraverso i social network e le 
piattaforme di messaggistica favoriscono modalità relazionali in cui pre-
vale la ricerca di approvazione e di consenso più che l’autenticità dell’e-
spressione di sé. In questo contesto, il rischio educativo può essere quello 

14  Demetrio Duccio, Raccontarsi. L’autobiografia come cura di sé, Raffaello Cortina Editore, Mi-
lano 1995, 67.
15  Cf Gottschall Jonathan, L’istinto di narrare. Come le storie ci hanno resi umani, Torino, Bollati 
Boringhieri 2014. Il titolo originale è particolarmente indicativo: The Storytelling Animal. How 
Stories Make Us Human.
16  Cf Colamedici Andrea - Gancitano Maura, La società della performance. Come uscire dalla ca-
verna, Roma, Tlon 2018.
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di ridurre l’esperienza formativa a una sequenza algoritmica di interazioni 
superficiali, incapaci di generare quella fiducia reciproca che è alla base di 
ogni autentico processo di crescita. 

Al tempo stesso, però, l’ambiente digitale non deve essere considera-
to unicamente come una minaccia. Esso offre infatti spazi narrativi inediti 
che, se opportunamente orientati, possono favorire forme di condivisione 
autentica. I social, i blog, i podcast, le piattaforme di scrittura collabora-
tiva e le community rappresentano luoghi in cui il racconto personale e 
collettivo può assumere una valenza educativa, dando voce a esperienze 
che altrimenti rimarrebbero inascoltate. La sfida per la pedagogia consi-
ste allora nel riconoscere l’ambiguità propria del digitale, evitando sia il 
rifiuto aprioristico sia l’accettazione acritica, per elaborare invece prati-
che educative che ne valorizzino le potenzialità relazionali. In questa pro-
spettiva, diventa essenziale sviluppare una competenza narrativa digitale 
che consenta di abitare lo spazio mediale non come semplice vetrina, ma 
come contesto di ascolto e di dialogo.17 Solo così è possibile contrastare 
una logica comunicativa frammentata e spettacolarizzata, recuperando la 
possibilità di un incontro che, pur mediato dalla tecnologia, rimanga ra-
dicato nella dimensione etica e responsoriale della relazione educativa. 

Per fare ciò, può aiutarci uno strumento comunicativo ed educativo 
rilevante: il digital storytelling (DST), l’arte di narrare una storia utilizzan-
do media digitali. Nato originariamente in ambito pubblicitario, oggi il 
DST viene utilizzato per raccontare diverse tipologie di storie che possono 
essere comprese in tre grandi aree: 1) Narrazioni personali, storie auto-
biografiche in cui si raccontano esperienze vissute in prima persona. In 
genere sono storie emotivamente coinvolgenti sia per chi le racconta che 
per chi le riceve. Joe Lambert individua una serie di sottocategorie delle 
storie personali che non necessariamente devono essere vissute in prima 
persona, ma possono essere collegate a persone, luoghi, spazi e momenti 
ritenuti significativi per gli autori della narrazione.18 2) Storie che informa-
no o istruiscono. Sono racconti costruiti per trasmettere informazioni ai 
destinatari e vengono utilizzati per suscitare attenzione e interesse. Ap-
partengono a questa categoria non solo le storie reali ma anche quelle 
fantastiche. 3) Racconti di avvenimenti. Questi tipi di narrazioni analizzano 
e utilizzano fonti adeguate per ricostruire eventi realmente accaduti. 

Il DST è un’opportunità educativa che permette di combinare insieme 
metodi educativi consolidati e prospettive innovative, un ponte tra il mon-
do della tecnologia (high-tech) e quello tradizionale (low-tech) che favori-
sce l’integrazione di metodologie informali e formali, digitali e analogiche, 

17  Cf Codeluppi Vanni, Vetrinizzazione. Individui e società in scena, Torino, Bollati Boringhieri 2021.
18  Cf Lambert Joe, Digital Storytelling Cookbook and Traveling Companion, Berkeley (CA), Digital 
Dinner Press 2010.
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collaborativo-interattive e frontali.19 Esso consente non solo di raccontarsi, 
condividendo punti di vista personali o comunitari, ma al tempo stesso 
anche di promuovere la giustizia sociale, dando la possibilità di approfon-
dire contenuti in modo autonomo in base agli interessi e ai destinatari. 
Ciò che è importante è soprattutto la sua dimensione processuale: il DST 
non è solo uno strumento, ma racchiude in sé un processo di costruzione 
e condivisione di significato, generativo e trasformativo, e proprio in que-
sto processo è possibile individuare il fulcro del suo potenziale educati-
vo. Un altro vantaggio è che il DST non solo favorisce il coinvolgimento 
e la partecipazione attiva, ma radica la formazione della conoscenza in 
una memoria che surclassa quella meramente nozionistica, poiché l’ac-
quisizione e la ricerca di informazioni e la loro rielaborazione sono per-
sonalizzate nell’ottica del prosuming, con l’obiettivo di rendere ciascuno 
al tempo stesso producer (produttore) e consumer (consumatore) della 
narrazione. Familiarizzare con dispositivi e software diversi permette poi 
di allenare non solo la Digital literacy, cioè le competenze pratiche e tecni-
che necessarie per utilizzare efficacemente gli strumenti digitali, ma anche 
la digital awareness, la comprensione critica dell’impatto della tecnologia 
sul benessere personale e sociale e la consapevolezza degli effetti e dei 
rischi associati al suo uso.20

In particolare, Jason B. Ohler vede nel DST il potenziamento di una se-
rie di literacy skills che lui ingloba nell’acronimo “The DAOW of literacy”: 
Digital literacy» (l’utilizzo capace e creativo della tecnologia); Art literacy 
(valorizzazione del proprio senso artistico); Oral literacy (utilizzo delle pro-
prie capacità espressive nella comunicazione orale); Writing literacy (capa-
cità di scrivere creativamente, organizzando il testo).21 Il DST è quindi una 
opportunità di costruzione sociale, che mette in rete competenze diverse 
tra i ragazzi e favorisce lo sviluppo di capacità riflessive e critiche nella di-
scussione e negoziazione dei contenuti e della loro produzione.

Non è banale sottolineare l’importanza della dimensione ludica della 
narrazione digitale, che sembra consentire una maggiore disponibilità dei 
ragazzi a testare anche i propri limiti ed ad esplorare i confini delle proprie 
capacità, soprattutto quando l’educatore non assume un atteggiamento 
valutativo ma di sostegno e guida. Nel DST viene messa in gioco la loro 
creatività, intesa come «la capacità di combinare elementi posseduti - ma-
teriali o immateriali - dando luogo alla costruzione di qualcosa di nuovo 
per rispondere a uno scopo. […] Allora certamente l’attività di inventa-

19  Cf Pezzot Erika, Il digital storytelling per un’educazione linguistica interculturale, in EL.LE 
5(2016)2, 215.
20  Cf Grant Natalie S. - Bolin Brien L., Digital Storytelling: A Method for Engaging Students and 
Increasing Cultural Competency, in The Journal of Effective Teaching an Online Journal Devoted 
to Teaching Excellence 16(2016)3, 44-61.
21  Cf Ohler Jason B., Digital storytelling in the classroom. New media pathways to literacy, learn-
ing and creativity, Thousand Oaks (CA), Corwin Press 20132.
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re storie digitali coinvolge la creatività in quanto richiede di intrecciare e 
combinare in modo originale conoscenze, linguaggi, piano materiale e 
piano emotivo fino alla costruzione di una storia nuova».22 La collaborazio-
ne nella creazione di narrazioni digitali ha due implicazioni importanti: una 
di ordine cognitivo, che riguarda l’apprendimento collaborativo (coopera-
tive learning e peer tutoring); l’altra di ordine sociale, connessa ai processi 
relazionali implicati nei lavori cooperativi. Una narrazione digitale suppor-
ta la co-costruzione del sapere: collaborando attivamente, scambiando-
si informazioni, i ragazzi hanno modo di conoscere meglio sé stessi e gli 
altri e di sviluppare una maggiore attitudine all’inclusività, andando oltre 
quegli stereotipi o pregiudizi che spesso caratterizzano le relazioni inter-
personali. Difficilmente, infatti, un singolo soggetto potrebbe possedere 
in misura adeguata tutte le competenze richieste per narrare digitalmente 
una storia. Col vantaggio, poi, che questa cooperazione, grazie alla rete, 
può avvenire anche a grandi distanze geografiche, rendendo in tal modo 
più evidente la complementarità reciproca.

Un fenomeno problematico nell’uso educativo del DST può essere 
però quello del narcisismo. Maurizio Ferraris descrive la cultura digitale 
come l’esito del passaggio dal realismo al “realitysmo”, una sorta di oni-
rizzazione della vita in cui «viene revocata qualsiasi autorità al reale, e al 
suo posto si imbandisce una quasi-realtà con forti elementi favolistici»,23 
come se si vivesse costantemente all’interno di un reality. Il sé, che vive 
questo sogno o questo incubo, ha certamente una qualità riflessiva: la 
persona è oggetto della propria attenzione, si auto-percepisce. Tuttavia 
non sempre questo tipo di percezione è veritiera. Il processo di impres-
sion management che caratterizza le relazioni social può servire anzitutto 
per tacitare un latente narcisismo personale. In altri termini, i primi sui 
quali vogliamo fare colpo siamo noi stessi. È un dato di fatto che il princi-
pium individuationis, tipico del mondo digitale, più che individuali ci ren-
de individuabili, immediatamente localizzabili nello spazio e nel tempo, 
manipolabili in base al continuo bombardamento di input algoritmici che 
hanno l’ardire di conoscere le nostre preferenze meglio di noi stessi. In 
tale situazione, sembra che l’uomo non abbia più la capacità di narrarsi 
in prima persona nella sua originalità o, se lo fa, che questo non avvenga 
per manifestare una visione autonoma e prospettica ma per omologarsi al 
trend del momento o per compiacersi del numero di follower raggiunto. 
Marshall McLuhan fa notare la correlazione etimologica tra il nome Narciso 
e la parola greca narcosis, che indica un intorpidimento.24 A lungo il mito 
di Narciso è stato interpretato come una forma di innamoramento per 
sé stesso. In realtà, il suo è piuttosto un sentimento narcotizzato che dà 

22  Bertolini Chiara, ll digital storytelling nella scuola dell’infanzia: tra teoria e pratica, in Form@re: 
Open Journal per La Formazione in Rete 17(2017)1, 147.
23  Ferraris Maurizio, Manifesto del nuovo realismo, Bari-Roma, Editori Laterza 2012, 24.
24  Cf McLuhan Marshall, Gli strumenti del comunicare, Milano, Il Saggiatore 1967, 19-20.
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luogo ad un autocentramento eccessivo, con la paradossale conseguenza 
che l’esperienza estetica produce un effetto an-estetizzante. Spesso, nel 
mondo giovanile, questa dinamica può essere scardinata solo all’interno 
di una relazione educativa significativa.

La sfida, in questa cultura digitale “realitystica”, è soprattutto quella 
di contrastare un diffuso narcisismo culturale col recupero della capaci-
tà narrativa, relazionale e collaborativa del ragazzo. Gustavo Pietropol-
li Charmet, in un testo ancora attuale, descrive così l’attenzione data al 
ragazzo-Narciso dalla cultura in cui viviamo: «Il nuovo adolescente può 
prendere il nome di Narciso perché ha bisogno di vedere riflessa la pro-
pria immagine nello specchio sociale, nel consenso del gruppo, nella va-
lutazione dei docenti, nell’affetto della madre e del padre. […] I nuovi 
adolescenti trionfano ovunque. La televisione è al completo servizio di 
Narciso: si incarica di rispecchiarlo, intervistarlo, farlo danzare, cantare, 
gareggiare in bellezza ed esibire i suoi costumi e le sue mode. La pubblici-
tà lo corteggia e lo rappresenta come modello di ogni consumo e di tutte 
le sue malizie. Il cinema canta i suoi amori e dissolutezze con una tenerez-
za commerciale inusitata nei decenni precedenti. […] L’editoria vive delle 
vendite dei libri costruiti per lui. Tutto il mercato si rivolge a Narciso nella 
consapevolezza che lui muove masse enormi di denaro e orienta la politi-
ca degli acquisti di tutta la famiglia. […] La debolezza di Narciso consiste 
proprio nella sua dipendenza dal riconoscimento da parte del mondo in 
cui vive. […] Quando è messo alla gogna, Narciso può diventare violento 
e molto cattivo. […] Ciò fa sì che negli adolescenti di oggi siano più evi-
denti i segni della debolezza e fragilità del loro narcisismo, piuttosto che 
la bellezza della loro interpretazione della crescita».25

Se però riconosciamo che la fragilità è la caratteristica che oggi me-
glio descrive i ragazzi, dobbiamo pure considerare come essa sia anche 
la qualità tipica di ciò che è prezioso, verso cui occorre usare ogni atten-
zione, responsabili come siamo della sua integrità. Ricoeur ricorda che «la 
responsabilità ha come vis-a-vis specifico il fragile. […] Il fragile conta su 
di noi, egli attende il nostro aiuto e le nostre cure; confida nel fatto che 
noi faremo questo».26 Secondo Wendy T. Behary, è possibile distinguere 
tra un narcisismo “sano” ed uno “malato”. Elementi positivi di un “narci-
sismo sano”, dei quali l’educatore deve tenere conto, possono essere: la 
capacità di perseverare fino al raggiungimento dello scopo, la determi-
nazione, il saper coinvolgere, una spiccata leadership, la fiducia in sé, la 
ricerca di riconoscimento senza dipenderne, la disponibilità al confronto.27 

25  Pietropolli-Charmet Gustavo, Fragile e spavaldo. Ritratto dell’adolescente di oggi, Bari-Roma, 
Editori Laterza 2008, 6-8.
26  Ricoeur Paul, Persona, comunità e istituzioni. Dialettica tra giustizia e amore, Fiesole (FI), Cul-
tura della Pace 1994, 108-109.
27  Cf Behary Wendy T., Disarmare il narcisista. Sopravvivi all’egocentrico e migliora la tua vita, 
Milano-Udine, Mimesis 2022.
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Da questi elementi si può dunque ripartire, valorizzando nel DST il giusto 
desiderio di narrarsi e di mostrarsi che è proprio dei ragazzi.

Pensiamo a quella che è forse, oggi, l’esperienza più comune di DST, 
il selfie. Un selfie non è semplicemente una fotografia di sé stessi, come 
quella che si ottiene effettuando un autoscatto. In tal caso, infatti, l’imma-
gine verrebbe registrata dalla prospettiva di un altro che ci sta osservan-
do, ci vedremmo come un altro ci vede. Il selfie, invece, viene prodotto 
attraverso una funzione specifica offerta dal nostro device, che inverte 
l’immagine in modo da farla corrispondere a ciò che vedremmo in uno 
specchio: ci vediamo dalla nostra prospettiva.28 Nel selfie il soggetto e 
l’oggetto della foto coincidono; bisogna in qualche modo uscire da sé 
stessi, vedersi dal di fuori, scegliere come presentarsi per suscitare nell’al-
tro quello che Roland Barthes chiama il punctum, cioè quella sensazione 
intuitiva e non consapevole, per lo più emotiva, per la quale alcune foto 
hanno la capacità di colpirci, di “pungerci”.29 Il selfie sta diventando per i 
ragazzi uno degli strumenti privilegiati per descrivere ciò che ognuno vor-
rebbe diventare e per definire la propria posizione all’interno dei gruppi 
sociali ai quali si appartiene, proponendo un aspetto specifico della pro-
pria soggettività e sfruttando il potere persuasivo di una foto. Questo “au-
toritratto digitale” prova ad essere però anche un argine all’inquietudine 
della ricerca del proprio sé, dando una forma almeno iniziale a ciò che è 
dentro di loro ma in maniera ancora invisibile all’esterno. Pertanto, il selfie 
non implica, di per sé, un narcisismo patologico. Il narcisismo “sano”, per 
dirla con Behary, consiste appunto in questa capacità di equilibrio tra il 
“dentro” e il “fuori”, dimensioni entrambe costitutive della nostra sogget-
tività. Un equilibrio che può essere sostenuto dalla relazione educativa nel 
contrastare la tentazione di manifestarsi diversamente dal proprio essere. 
La fragilità, infatti, non è una dimensione da fuggire o da negare, ma ciò 
che ci costituisce per quelli che siamo e, anche se la cultura nella quale 
viviamo sembra volerla eludere del tutto, da qui bisogna ripartire, con 
fiducia e speranza.

3. Narrazione digitale e autenticità: un connubio possibile
La pedagogia narrativa applicata agli ambienti digitali apre prospettive 

nuove per la costruzione di relazioni educative autentiche. Se, come sot-
tolineato in precedenza, la narrazione favorisce la creazione di significato 
e la circolarità dialogica, il digitale può diventare uno spazio che amplifica 
queste potenzialità, offrendo modalità di espressione e di condivisione 
diversificate. Tuttavia, l’efficacia di queste pratiche dipende dalla capacità 

28  Cf Jurgenson Nathan, The Social Photo. On Photography and Social Media, London, Verso 
2019, 55.
29  Cf Barthes Roland, La camera chiara. Nota sulla fotografia, Torino, Einaudi 1980, 52.
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di orientare gli strumenti digitali verso la responsorialità, ossia verso un 
dialogo che non si esaurisce nella semplice esposizione di sé, ma genera 
ascolto, riconoscimento e cura reciproca, favorendo la co-costruzione di 
senso e la valorizzazione della pluralità di prospettive. Il DST, se integrato 
in un percorso consapevole, trasforma il digitale da spazio di superficialità 
e spettacolarizzazione a laboratorio di relazioni. In particolare, la narrazio-
ne digitale permette di costruire un ambiente in cui il riconoscimento reci-
proco diventa possibile favorendo lo sviluppo di competenze relazionali, 
emotive e intellettive.

La chiave di questo approccio risiede nella consapevolezza pedagogi-
ca: il digitale non è neutro, ma diventa un medium educativo efficace solo 
se liberato dalle sue ambiguità. Anche nella sua derivazione etimologica, 
che fa diretto riferimento all’atto del computare, l’account col quale entria-
mo in rete non è altro se non la rappresentazione digitalizzata della nostra 
identità; ma da essa, una volta varcata la soglia di accesso al cyberspazio, 
deriva una personale accountability, il dover rendere conto del modo in 
cui esercitiamo la nostra libertà responsoriale onlife (online e offline senza 
soluzione di continuità). In tal senso, la pedagogia narrativa digitale offre 
strumenti concreti per contrastare la tendenza alla comunicazione fram-
mentata, recuperando uno spazio di dialogo che è al contempo creativo, 
riflessivo e profondamente umanizzante.

Rielaborando quanto ho già proposto in altro ambito,30 può essere uti-
le provare a suggerire un percorso per valorizzare il DST nella relazione 
educativa. Il confronto con gli approcci di Ricoeur, di Bruner e di altri auto-
ri e le riflessioni che abbiamo portato avanti, possono aiutarci a focalizzare 
alcuni elementi efficaci e a raccordarli tra loro. In quanto percorso narrati-
vo, l’educatore e i ragazzi ne sono i tessitori, i coautori e, al tempo stesso, i 
primi “lettori”. Infatti, per compiere una comprensione del proprio vissuto 
che miri al compimento integrale di ognuno, la relazione educativa deve 
servirsi di strumenti di condivisione e di confronto. Il compito dell’educa-
tore in questo percorso dev’essere quello di “insegnare” nel senso sug-
gerito da Peter B. Raabe, di “lasciare un segno” nel ragazzo, accompa-
gnandolo e sostenendolo con un atteggiamento preventivo e proattivo.31

Il nome dato al percorso, CRISALIDE, è un acrostico formato dalle ini-
ziali delle nove tappe che lo compongono ed evoca il mutamento, nei 
ragazzi, frutto di una relazione educativa autentica: la crisalide evolve in 
farfalla, il diamante grezzo si trasforma in brillante, lo schizzo indefinito 
diviene un disegno policromo. Tale percorso può essere valido per l’ac-
compagnamento del DST sia di un singolo ragazzo che di un gruppo, per 

30  Cf Ciferri Cristiano, Educare alla responsorialità. La relazione educativa con gli adolescenti 
come philosophical practice, Roma, LAS 2020, 283-300.
31  Cf Id., Peter B. Raabe’s Preventive/Proactive Element. A Key to Understanding the Educational 
Relationship also as a Philosophical Practice, in Orientamenti Pedagogici 68(2021)1, 15-30.
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sostenerli e, all’occorrenza, guidarli nell’espressione più adeguata di sé 
nel mondo online.
1.	 Chiamare per nome (C). Il DST ha la sua origine in “qualcosa” di anco-

ra non ben definito che suscita nei ragazzi il desiderio di comunicare 
un proprio stato d’animo o di “risuonare” rispetto a un determinato 
argomento, soprattutto se “di tendenza”, manifestando così sé stessi 
e il proprio pensiero. La prima, in genere sommaria, descrizione delle 
cose mette il ragazzo di fronte ad una iniziale necessità, e cioè quella 
di definire, di “chiamare per nome” ciò che si vuole narrare, prima 
ancora di decidere il modo in cui farlo. L’educatore ha qui anzitutto 
il compito di aiutarlo a discernere criticamente, a far emergere delle 
priorità di importanza, iniziando a mettere ordine tra pensieri, emo-
zioni, sentimenti, preoccupazioni… In maniera ancora schematica, in 
questa tappa si cerca di aiutare i ragazzi a chiarire i termini del pro-
blema per modularne la cornice, sempre ridefinibile ma dalla quale 
non si può prescindere per comunicare ciò che è importante per loro.

2.	 Racconto di sé (R). Questa prima definizione necessita ora che il fra-
me venga riempito di contenuto e il modo migliore perché questo 
avvenga è quello di lasciare spazio alla narrazione. Per una compren-
sione più esaustiva del problema il ragazzo, opportunamente guida-
to, si racconta, prende coscienza della trama della storia che prova 
a tessere, in riferimento a ciò che sul momento ha suscitato la sua 
attenzione, ma anche con qualche eventuale excursus nel passato o 
slancio verso ipotesi future. Il racconto di sé, a seconda delle indi-
cazioni date dall’educatore, può vagare liberamente nella sua storia 
di vita, mettendo in luce quanto è importante, anche se inizialmente 
non era stato considerato come tale. La narrazione di sé ha anche il 
compito di cementare la relazione tra il ragazzo e l’educatore il quale, 
a seconda dell’intensità che essa ha raggiunto e pur garantendo una 
costante asimmetria, può anch’egli narrare sé stesso e condividere 
col ragazzo il proprio pensiero, per illuminare ulteriormente ciò che si 
va comprendendo.

3.	 Intellezione emotiva (Ie). Dopo aver chiamato per nome quanto av-
viene nel cuore del ragazzo e averlo contestualizzato nel racconto del 
suo vissuto, si dà ora una attenzione prioritaria alle emozioni per far 
emergere ciò che davvero egli desidera narrare e trovare il modo mi-
gliore per farlo. Si mette così in luce quanto è “bello” per lui, ciò che 
lo muove all’agire comunicativo e, una volta individuato, lo si vaglia 
grazie all’apporto dell’intelletto (che è anzitutto intus-legere). L’edu-
catore aiuta il ragazzo a capire se quanto desiderato e ritenuto bello 
lo è veramente, se è buono ed è giusto per lui e per quanti altri ne 
sono coinvolti. In questa tappa si iniziano a far emergere delle possi-
bili risposte alla questione iniziale e le eventuali modalità espressive, 
perché l’emozione e il desiderio, opportunamente vagliati, siano una 
spinta all’azione.
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4.	 Sollecitare il confronto (S). A questo punto l’educatore propone al 
ragazzo uno o più “testi” inerenti alla questione che è oggetto di 
dialogo e di confronto, perché il suo punto di vista, prima che venga 
espresso e narrato, possa arricchirsi anche di intuizioni o prospetti-
ve diverse. Va subito fugata l’idea che il testo sia qualcosa di unica-
mente verbale o scritto. Intendiamo infatti per testo qualunque tipo 
di comunicazione in un determinato sistema di segni o, per dirla in 
un altro modo, «qualsiasi enunciato, verbale o non verbale, scritto 
o non scritto, costituito da un insieme di parti coerenti (l’etimologia 
latina, textus, tessuto, allude proprio a una trama di elementi discreti) 
e sostenuto da una intenzionalità comunicativa».32 Un testo serve a 
produrre un senso, è il luogo di uno scambio comunicativo che, per 
avere significato, ha bisogno tanto di chi lo produca quanto di chi lo 
“legga”, indipendentemente dalla sua tipologia narrativa.

5.	 Ascoltare sé stessi (A). Il ragazzo fa risuonare dentro di sé le solleci-
tazioni ricevute dai testi, cercando di coglierne il collegamento con 
quanto da lui vissuto e di comprenderne l’apporto alla comprensione 
della questione. Condivide quindi con l’educatore la risonanza che 
i testi proposti hanno avuto in lui, le luci che hanno portato o even-
tuali nuove ombre che potrebbero aver prodotto. Le tappe S ed A si 
possono ripetere più volte, le sollecitazioni possono essere molteplici 
e di diversa tipologia, fintanto che l’educatore ritiene che possano 
contribuire a diradare la comprensione.

6.	 Lettura nuova della realtà (L). Il dialogo educativo cerca ora di rilegge-
re la questione specifica con una luce nuova che la illumina man mano 
che procede il confronto stesso. Guardando la realtà con occhi nuovi, 
il ragazzo percepisce la propria capacità di autotrascendersi, di poter 
mirare ad una comprensione più ampia che faccia appello alla pienez-
za della sua libertà, soprattutto in merito alla sua capacità espressiva e 
narrativa. In questa tappa il dialogo può avere una funzione di matu-
razione anche per l’educatore, modificare i suoi pensieri e il suo modo 
di comprendere la realtà proprio a partire dal confronto coi ragazzi.33

7.	 Individuare le narrazioni possibili (In). Tutta l’analisi svolta deve ora 
confluire nella produzione della propria narrazione. Prima di compie-
re questo occorre valutare le opzioni possibili per scegliere la più op-
portuna, sia in merito ai contenuti che riguardo alle modalità espres-
sive. I criteri che devono orientare la valutazione sono soprattutto 

32  Rivoltella Pier Cesare, Testo, in Lever Franco - Rivoltella Pier Cesare - Zanacchi Adriano (edd.), 
La comunicazione. Il dizionario di scienze e tecniche, Roma-Rivoli (TO), LDC - RAI ERI - LAS 2002, 
1188. Esempi di testi non verbali possono essere un’immagine, un quadro, una foto, una vignetta 
muta o qualsiasi altra opera d’arte. Testi non unicamente verbali possono essere una puntata o 
uno spezzone di un film o una serie TV; una pubblicità; una canzone o un videoclip; ecc.
33  Come ci ricorda Paulo Freire, «nessuno educa nessuno, e neppure sé stesso: gli uomini si 
educano in comunione, attraverso la mediazione del mondo» (Freire Paulo, La pedagogia degli 
oppressi, Torino, EGA 2002, 69).
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due: la realizzazione delle proprie potenzialità e l’appagamento che 
ne può derivare; il bene delle persone e delle situazioni coinvolte, 
direttamente o indirettamente. Si andranno a scartare possibili scel-
te che contraddicano questi orizzonti di riferimento, per evitare ogni 
ripiegamento egoistico o narcisistico che non contribuirebbe alla re-
alizzazione piena della persona del ragazzo ma anzi lo porterebbe ad 
una involuzione.

8.	 Decisione (D). È questa la tappa nella quale si tratta di dare risposta 
alla sollecitazione iniziale e la scelta ricade su ciò che è percepito e 
compreso come maggiormente bello, cioè buono e vero. Tra le varie 
opzioni possibili si sceglie quella che, sotto il profilo sia argomentativo 
che comunicativo, si ritiene possa essere la narrazione migliore; quella 
che, rispetto alle altre, si spera possa realizzare qualcosa di buono per 
il bene di tutti. Anche se la comunicazione digitale deve sempre fare 
i conti col rischio della imprevedibilità dei suoi esiti e dei suoi sviluppi 
(eterogenesi dei fini), la decisione presa produce delle azioni che carat-
terizzano il ragazzo come agente morale e va evitato qualunque tipo di 
narrazione non veritiera (fake news) o violenta (hate speech).

9.	 Esame (E). La narrazione scelta, dopo che è stata effettivamente pro-
dotta, necessita di una verifica che non deve mai mancare. Anzitutto, 
il dialogo tra il ragazzo e l’educatore deve valutare se quanto realiz-
zato è stato coerente con la deliberazione presa e con il processo che 
l’ha determinata. Occorre poi rilevare i vantaggi che tale processo ha 
portato nel vissuto interiore del ragazzo, se ha contribuito alla riso-
luzione della situazione iniziale, se ha segnato una conquista nell’iti-
nerario di maturazione personale o sociale. Oppure, se tutto questo 
non si è realizzato. Infine, va esaminato se dopo la sua pubblicazione 
quella narrazione ha conseguito i risultati attesi o se qualcosa, anche 
imprevista, ha impedito il raggiungimento degli obiettivi che ci si era 
prefissati. Si può quindi rimodulare il cammino e far tesoro dell’espe-
rienza fatta per una narrazione futura. Ciò che importa è che il ragazzo 
sia cresciuto nella definizione di sé e nella sua competenza nel DST. 
La relazione educativa resta un’occasione di confronto e di dialogo 
sempre possibile, almeno fintanto che il ragazzo, diventato un adulto 
maturo, non starà saldamente al timone della propria esistenza, rido-
nando ad altri i frutti del cammino percorso.

Conclusioni
La nostra riflessione sulla pedagogia narrativa in contesto digitale mette 

in luce alcune implicazioni fondamentali per la pratica educativa. In primo 
luogo, soprattutto con i recenti sviluppi dell’intelligenza artificiale (IA), emer-
ge la necessità di formare educatori competenti nella gestione di narrazioni 
digitali, capaci di guidare i ragazzi nell’uso consapevole degli strumenti tec-
nologici e di promuovere spazi di dialogo autentico. Infatti, l’IA generativa 
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può influenzare direttamente il processo di produzione del DST modulando 
oltre il dovuto il tono, il ritmo e gli snodi della narrazione. La creatività, quin-
di, non è più solo produttiva ma curatoriale e la competenza narrativa, in tal 
senso, non risiede più solo nell’invenzione di storie, ma anche nella selezio-
ne dell’editing e nell’orientamento etico ed estetico del materiale generato 
dall’IA. Se questo processo non avviene, il valore unico e irripetibile della 
narrazione personale rischia di omologarsi ai pattern narrativi ricorrenti, ri-
ducendo la profondità simbolica e il patrimonio semantico di cui ognuno è 
capace. La formazione degli educatori deve quindi includere non solo com-
petenze tecniche, ma anche conoscenze pedagogico-narrative e una forte 
sensibilità etica e sociale, in modo da riuscire a valorizzare la dimensione 
relazionale anche in contesti mediati. 

In secondo luogo, la pedagogia narrativa digitale offre la possibilità di 
contrastare la comunicazione frammentata e performativa tipica di molti 
ambienti online. Attraverso pratiche di storytelling si favorisce l’esercizio 
dell’ascolto, la responsorialità nelle relazioni e la costruzione di significa-
ti condivisi. Queste esperienze contribuiscono a sviluppare competenze 
di cittadinanza digitale e consapevolezza etica, promuovendo comunità 
educanti in grado di sostenere la crescita personale e collettiva. Infine, 
dato che l’infosfera è ormai l’ambiente in cui viviamo, emerge l’urgenza 
di elaborare una ecologia della narrazione digitale, intesa come equilibrio 
tra strumenti tecnologici e profondità relazionale.

Il digitale non deve sostituire la relazione educativa “analogica” tradi-
zionale ma potenziarla, trasformando lo spazio virtuale in un laboratorio 
di ascolto, riflessione e riconoscimento reciproco. La pedagogia narrativa 
rappresenta un paradigma educativo particolarmente fecondo per affron-
tare le nuove sfide poste all’educazione e l’educatore, in questo scena-
rio, assume il ruolo di mediatore della narrazione. In prospettiva, il futuro 
dell’educazione digitale non consiste nel rifiutare la tecnologia, ma nel sa-
perla abitare in maniera critica, recuperando la profondità delle relazioni 
e favorendo pratiche di crescita e di socialità autenticamente significative: 
«Se l’uomo si riduce ad individuo, surrogando tutte le sue relazioni con la 
tecnologia, questa esistenza atomizzata diventa isolata e sola. Ma il senso, 
la capacità dell’uomo cioè di andare oltre la mera materialità degli acca-
dimenti, appare e si rende evidente solo nella relazione interpersonale. 
Allora solo tornando a un mondo di relazioni reali e non virtuali sapremo 
far apparire di nuovo quegli orizzonti di senso che dischiuderanno un de-
siderio condiviso di domani».34 Nel mondo digitale la relazione educativa 
continua ad essere, con maggior forza, l’unica vera protagonista dell’edu-
cazione.35

34  Benanti Paolo, Digital Age. Teoria del cambio d’epoca. Persona, famiglia e società, Cinisello 
Balsamo (MI), San Paolo 2020, 193.
35  Cf Ciferri Cristiano, La relazione educativa protagonista dell’educazione, in Id. (a cura di), Chia-
mati a rilanciare il patto educativo globale, Roma, LAS 2021, 97-110.


