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Integrated Digital Teaching for learning Italian as a foreign language: an educa-
tional experience with apps 
 
This paper analyses a teaching experience for learning Italian as a foreign language in 
which an integrated digital approach is adopted. After a brief analysis of the main fea-
tures of digital technologies for learning-teaching processes, the study outlines the 
teaching activities carried out with three web applications, analyzing their ad-
vantages and critical issues. Finally, the results of the questionnaires on students’ per-
ception of the learning experience are discussed. 
 
Il contributo analizza un’esperienza didattica per l’apprendimento dell’italiano LS in 
cui si è adottato un approccio digitale integrato. A una breve analisi delle caratteristi-
che del digitale per i processi di apprendimento e insegnamento segue la descrizione 
delle attività didattiche realizzate con tre web app, analizzandone i vantaggi e le criti-
cità. Infine, si commentano i risultati dei questionari sulla percezione degli appren-
denti riguardo l’esperienza didattica compiuta. 
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1. Introduzione 

Progettare un percorso di apprendimento-insegnamento deve necessaria-
mente considerare, oltre agli obiettivi da raggiungere, anche il contesto in cui 
si muovono gli studenti. Se essi possono disporre di dispositivi mobili1 ed 
avere facile accesso alle risorse digitali, ciò può aiutare il docente a sviluppare 
le competenze linguistiche nella lingua bersaglio e favorire la valutazione for-
mativa. 

 L’uso del digitale per supportare l’apprendimento, sia dentro che fuori 
dell’aula, risponde anche a un cambio di paradigma che è il risultato della mas-
siccia diffusione delle app e della possibilità di accedere al web. Questi due fat-
tori, oltre alla crescente digitalizzazione delle aule universitarie e alla massic-
cia diffusione di smartphone, tablet e laptop2, rendono possibile l’integrazione 
tra l’analogico e il digitale, combinando l’insegnamento in presenza e quello 
svolto sulle piattaforme digitali; inoltre, offrono la possibilità di una didattica 
multimediale che è senz’altro consona ai ritmi e alle aspettative degli studenti 
della Generazione Z3. Si possono quindi integrare modalità sincrone e asin-
crone di apprendimento, in approcci e modelli che vengono definiti in vari 
modi: ibrido, misto, combinato, integrato, semi presenziale, blended, “poroso” 
o Hyflex4 (Area-Moreira et al. 2023; Trujillo et al. 2022; Godwin-Jones 2020; 
Cronje 2020; MIUR 2020; Marguliex et al. 2016; Driscoll 2002).  

Al di là delle definizioni, l’importante è che il docente, in base al contesto, 
sappia come e quando integrare il digitale nell’azione didattica, e che i mo-
menti in presenza e quelli virtuali siano un continuum, distribuendoli in modo 
coerente e bilanciato in tutto il corso, per facilitare e motivare l’apprendimento 
(Sangrá 2020; Bocconi et al. 2018).  

Nel proporre attività sincrone e asincrone realizzate con gli strumenti e le 
risorse digitali si possono combinare vari approcci e modelli pedagogici (ap-
prendimento cooperativo, costruttivismo, orientamenti cognitivo-funzionali, 
solo per citarne alcuni) che, integrando i momenti in presenza e quelli virtuali, 
possono attivare, aumentare e mantenere la motivazione, il coinvolgimento e 
l’attenzione degli studenti, favorendo l’apprendimento (Hernandez-Vaquero 

 
1 Alcuni autori differenziano i “mobili” (smartphone e tablet) dai “portatili” (computer di pic-
cole dimensioni), ma in questo contributo includeremo i “portatili” nei “mobili”. 
2 L’uso dei dispositivi elettronici personali come strumento di apprendimento forma parte di 
un approccio BYOD, acronimo di Bring Your Own Device, e ne fa un “partner” fondamentale per 
realizzare determinati esercizi. 
3 Le persone nate tra il 1997 e il 2012, che costituiscono la fascia d’età degli studenti con cui si 
è svolta l’esperienza didattica di questo contributo. https://www.treccani.it/vocabolario/ge-
nerazione-z_%28Neologismi%29/ (ultima consultazione: 22/07/2024). 
4 Modello di insegnamento combinato, il cui nome deriva dall’unione dei concetti tipici dell’in-
segnamento ibrido (hybrid) e di quello flessibile (flexible), che vede in Beatty (2019) uno degli 
autori di riferimento. 

https://www.treccani.it/vocabolario/generazione-z_%28Neologismi%29/
https://www.treccani.it/vocabolario/generazione-z_%28Neologismi%29/
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et al. 2024; Busch-Lauer 2023; Rubio, Conesa 2022; Baggio, 2022; Cronje 
2020). 

Gli approcci a cui ci siamo riferiti poc’anzi sono caratterizzati dall’intera-
zione / integrazione di molteplici conoscenze, e uno dei suoi punti di riferi-
mento è rappresentato dal TPACK5, un quadro teorico che invita il docente a 
proporre una didattica in cui si integrino la conoscenza della materia che si 
insegna, le strategie pedagogiche più appropriate per farla apprendere, e la 
competenza tecnologica per creare attività e percorsi didattici anche con il di-
gitale. Teorizzato da Mishra e Koeller (2006), il TPACK ha avuto vari aggiorna-
menti e, nella formulazione attuale, include un’attenzione particolare anche 
alla formazione docente e alla conoscenza del contesto (politiche educative na-
zionali, provenienza degli studenti, mezzi economici a disposizione delle isti-
tuzioni, curricula, ecc.) in cui si opera (Mishra 2019). 

Integrare sia l’analogico che il digitale nella progettazione della didattica 
non è una prerogativa solo del TPACK: altri quadri di riferimento e modelli pe-
dagogici, ad esempio il DigCompEdu6 (Redecker 2017) e il SAMR7 (Puentedura 
2020), si basano su una didattica digitale integrata per favorire l’apprendi-
mento, sottolineando che la competenza digitale del docente è un elemento 
fondamentale per produrre un insegnamento significativo ed efficace. 

Questo contributo presenta attività didattiche realizzate in un contesto 
universitario, con studenti di italiano LS, in cui sono stati usati dispositivi mo-
bili e app per sviluppare la competenza linguistica e facilitare la valutazione 
formativa.  

Nei paragrafi che seguono, dopo una breve panoramica sullo stato 
dell’arte delle tecnologie e delle app utilizzate nell’esperienza didattica, si mo-
streranno esempi di esercizi proposti, in modalità sincrona e asincrona, agli 
apprendenti. Successivamente, si analizzeranno i risultati di un’analisi quali-
tativa basata sulla percezione degli studenti, con relativi commenti e alcune 
conclusioni tratte dall’esperienza didattica. 

 

2. Le tecnologie digitali e l’apprendimento-insegnamento 
delle lingue straniere 

2.1. Alcune buone ragioni per usare le tecnologie digitali nella didattica 
delle lingue 

La revisione della letteratura sul rapporto tra le risorse e gli strumenti di-
gitali e l’apprendimento linguistico costituisce il tema di questo paragrafo, che 

 
5 Technological Pedagogical Content Knowledge 
6 European Framework for the Digital Competence of Educators 
7 Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition. 
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si basa sulle ricerche in cui le tecnologie digitali hanno supportato l’apprendi-
mento di una lingua straniera8.  

Negli studi analizzati si sottolinea che, affinché l’interazione tra i due fat-
tori possa essere positiva, essa deve basarsi su competenza digitale docente, 
conoscenza di modelli teorici attualizzati, e integrazione di strumenti e risorse 
digitali e tradizionali; in tal modo si possono creare situazioni di apprendi-
mento per motivare e coinvolgere gli studenti che, oltre a migliorare la com-
petenza linguistica in lingua target, possono anche sviluppare e migliorare le 
loro competenze digitali e la loro alfabetizzazione digitale9 (Gagíc et al. 2023; 
Valera Yataco et al. 2023; Martinez Soto 2022; González 2020). Difatti, al con-
trario di quello che si potrebbe pensare, gli elementi relativi a ciò che è digitale 
non sempre sono posseduti o ben gestiti dagli studenti, sia nella vita reale che 
in ambito accademico (Sánchez-Caballé et al. 2020). 

Integrare le tecnologie digitali per l’apprendimento-insegnamento lingui-
stico può facilitare strategie didattiche in cui si propongono attività interattive 
realizzate anche in maniera collaborativa, che facilitano l’apprendimento della 
grammatica, migliorano la produzione scritta e lo sviluppo della competenza 
metalinguistica (Araújo, Hannachi 2024).  

Il ricorso al digitale, se opportunamente progettato e realizzato, permette 
di adattare e personalizzare la presentazione delle informazioni e lo svolgi-
mento degli esercizi, e ad avvantaggiarsene sono le classi in cui coesistono di-
versi livelli di competenze e abilità linguistiche. In questo senso, la tecnologia 
può essere un grande aiuto per personalizzare la didattica, dando la possibilità 
di accedere a una valutazione formativa che permette ai docenti di calibrare le 
attività da far svolgere, e agli apprendenti la possibilità di autovalutarsi e di 
seguire i ritmi di apprendimento a loro più consoni (Gagíc et al. 2023; Szabó, 
Kopinska 2023; Martinez Soto 2022; Márquez Cruz 2022; Navarro-Pablo et al. 
2019).  

Il ruolo delle tecnologie digitali come elemento facilitatore dell’apprendi-
mento di una lingua straniera è dovuto anche alla loro multimedialità, che per-
mette di lavorare con immagini, testo, audio, e video per favorire lo sviluppo 
della competenza linguistica: tale modalità permette di soddisfare differenti 
stili di apprendimento e di aumentare il coinvolgimento e l’interazione tra gli 
studenti, e tra questi ed eventuali interlocutori che hanno la lingua target come 
L1 (Kusmawan 2024; Tarricone 2021). 

La possibilità di dare feedback agli apprendenti, sotto forma di documenti 
con cifre, percentuali, testi, grafici e diagrammi, in modalità sincrona e asin-
crona, è una delle caratteristiche più interessanti delle tecnologie digitali: tale 
feedback si può fornire attraverso le app installate sui dispositivi mobili, o sugli 

 
8 È ciò che in letteratura si conosce come TELL: Technology Enhanced Language Learning. 
9 Riteniamo che il docente, oltre a guidare ed aiutare nell’apprendimento linguistico, debba 
contribuire a sviluppare negli studenti tutte quelle competenze, anche digitali, che oggigiorno 
sono indispensabili per essere attori sociali consapevoli e (in)formati. 
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LMS10 istituzionali. Nella realizzazione di esami ed esercizi durante tutto il 
corso, dare un feedback servendosi della tecnologia offre informazioni pre-
ziose per l’autoapprendimento, può mantenere e aumentare la motivazione ed 
attivare la riflessione linguistica e metalinguistica, offrendo al docente la crea-
zione di percorsi di apprendimento personalizzati (Praseteya, Syraf 2022). 
Inoltre, si pensi a quanto la tecnologia possa essere d’aiuto se usata nella valu-
tazione di classi numerose, nelle quali i tempi di correzione e valutazione degli 
esercizi potrebbero essere molto (troppo) lunghi, a scapito di eventuali corre-
zioni di rotta da parte del docente e degli stessi apprendenti.  

Inoltre, usando le tecnologie digitali c’è la possibilità di applicare le dina-
miche della gamification nei processi di apprendimento-insegnamento. Nel 
corso degli anni, a una delle prime definizioni del termine, per cui «gamifica-
tion is the use of game design elements in non-game contexts» (Deterting et al. 
2011: 10), ne sono seguite altre: da «Gamification is using game-based mecha-
nics, aesthetics and game thinking to engage people, motivate action, promote 
learning, and solve problems» (Kapp 2012: 10), a «the use of game attributes 
outside the context of a game with the purpose of affecting learning» (Landers 
2014: 757), è evidente che la gamification è un approccio dinamico e interat-
tivo, che influenza positivamente la motivazione e il coinvolgimento degli ap-
prendenti, i quali adottano strategie e dinamiche tipiche del gioco, applican-
dole a un contesto formale non ludico (Perez Gallardo, Gértrudix-Barrio 2021). 

Le dinamiche dei giochi digitali in contesti educativi annoverano l’uso di 
badge in caso di buon esito degli esercizi realizzati, l’attribuzione di punti e 
premi, e la visione di barre di progresso: sono elementi che caratterizzano i 
meccanismi di azione-ricompensa e che fanno leva sia sulla motivazione 
estrinseca che su quella intrinseca (Dichev, Diceva 2017). Per alcuni autori, 
l’uso della gamification in contesti educativi può aumentare la motivazione 
estrinseca a discapito di quella intrinseca, indispensabile per un apprendi-
mento significativo (Nicholson 2015), ma a questo proposito Korkmaz e Oz 
(2021: 1146) affermano che, nell’applicare una metodologia basata anche 
sulla gamification,   

The potential of interactive games in promoting language learning should not 
be underestimated since the source of extrinsic motivation might help students 
to become intrinsically motivated learners. 

La gamification sembra raggiungere l’obiettivo di attivare e mantenere 
alta la motivazione degli studenti non solo in attività isolate ma anche durante 
tutta la lezione e il corso, migliorare la loro concentrazione durante gli esercizi 
da svolgere e, attraverso l’interazione tra pari e lo svolgimento di attività col-
laborative, aumentare la coesione del gruppo classe, con ricadute positive sui 

 
10 Learning Managemen System: Moodle e Google Classroom sono tra quelli più conosciuti. 
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processi di apprendimento e sui risultati accademici (Chiang 2020; Zoü 2020; 
Yü rü k 2019). 

Nella progettazione dei percorsi di apprendimento di una lingua straniera, 
ricorrere agli strumenti digitali per la gamification permette la creazione di 
esercizi inclusivi, personalizzati e adattati al contesto, sia per le attività in 
classe che per quelle svolte sugli LMS o date come esercizi per casa (Syathroh 
et al. 2020), generando un abbassamento dell’ansia (Parra-Gonzalez et al. 
2020; Turan, Meral 2018): a questo proposito, l’esperienza diretta insegna che, 
per non generare diatribe, eccessiva competitività e tensioni nel gruppo-
classe, è fondamentale un’attenta gestione delle attività didattiche e delle di-
namiche di gruppo da parte del docente, affinché la competitività insita in 
molte attività della gamification non generi frustrazione e demotivazione negli 
apprendenti. 

 

2.2. Alcune criticità delle tecnologie digitali applicate alla 
glottodidattica 

Insieme ai vantaggi elencati poc’anzi è opportuno elencare alcune criticità 
nell’uso del digitale per l’apprendimento-insegnamento, in modo da offrire 
elementi utili ad un suo eventuale uso in glottodidattica.  

Chi si occupa dell’elaborazione di percorsi di apprendimento evidenzia 
che, nella loro progettazione, il docente dovrebbe sempre valutare con atten-
zione il contesto in cui si agisce, in modo che le sue proposte non aumentino il 
divario digitale tra gli apprendenti, spesso generato da fattori sociali, culturali 
ed economici (Szabó, Kopinska 2023; Martínez Soto 2022).  

È poco utile, o addirittura controproducente, chiedere agli studenti di 
svolgere attività con app e dispostivi mobili se la competenza digitale della 
maggior parte della classe è scarsa, se si è intuito un rifiuto generalizzato verso 
il tecnologico/digitale, o se in classe o a casa non si può disporre di una buona 
connessione internet; altre limitazioni potrebbero essere la scarsa qualità dei 
dispositivi mobili a disposizione degli apprendenti, o una quantità eccessiva di 
attività didattiche da realizzare con strumenti e risorse digitali (Kusmawan 
2024). 

Un esagerato ricorso al digitale, se non bilanciato con attività analogiche 
in presenza e un’opportuna interazione in classe può diminuire, anziché au-
mentare, l’efficacia dell’azione didattica: quindi, è consigliabile che il docente 
combini i momenti sincroni con quelli asincroni, e insista il più possibile sulla 
collaborazione e l’interazione tra gli studenti, con attività collaborative svolte 
in coppia o in piccoli gruppi, anche con l’obiettivo di prevenire e attenuare 
un´eventuale eccessiva competitività individuale degli studenti (Kusmawan 
2024; Sailer, Homner 2020). 

Altra criticità delle tecnologie digitali applicate alla glottodidattica è il ri-
schio di mettere al centro della progettazione dei percorsi di apprendimento 
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non l’apprendente ma le risorse e gli strumenti del web. Come sottolineato da 
Korkmaz e Oz (2021) c’è il rischio che i docenti diano più importanza alla tec-
nologia che alle sequenze didattiche, in una sorta di tecnocentrismo spasmo-
dico, e che di conseguenza siano concentrati più sull’uso degli strumenti e delle 
risorse digitali fini a sé stessi, che sulle metodologie e le tecniche (digitali e 
pedagogiche) maggiormente efficaci per lo sviluppo della competenza lingui-
stica.  

 

3. L’esperienza didattica di questo contributo  

3.1. Il contesto e gli obiettivi  
L’obiettivo principale dell’esperienza descritta in questo contributo è 

stato lo sviluppo della competenza linguistica in italiano LS: oltre ad esso, nella 
programmazione sono stati tenuti in mente gli obiettivi secondari e trasversali 
che appaiono nell’elenco che segue, tenendo sempre ben presente il contesto 
in cui si operava.  

Tutti i 22 studenti della classe11 possedevano dispositivi mobili, erano abi-
tuati all’uso di app, a svolgere attività sulla piattaforma digitale istituzionale, e 
avevano una competenza digitale sufficiente per lo svolgimento degli esercizi 
proposti. Nell’aula in cui si svolgeva la lezione erano disponibili sia una con-
nessione wi-fi di buon livello, che strumenti digitali a disposizione del docente.  

Le attività svolte miravano a:  
- sviluppare la competenza linguistica  
- sviluppare la competenza lessicale  
- favorire la riflessione metalinguistica e metacognitiva  
- offrire valutazione formativa  
- favorire la collaborazione tra pari  
- aumentare la motivazione  
- aumentare la dinamicità delle lezioni  
- favorire l’interazione tra pari  

Tutte le attività digitali proposte agli studenti sono state pensate per man-
tenere alta la motivazione e la dinamicità delle lezioni, in modo da incentivare 
il più possibile la presenza costante degli apprendenti in aula; consapevoli, 
però, che questo non sarebbe stato sempre possibile, si è anche offerta la pos-
sibilità, qualora lo studente non avesse assistito alla lezione, di poter comun-
que svolgere gli esercizi realizzati nella sessione sincrona, proponendogli di 

 
11 Apprendenti di livello B1 del QCER del corso di Laurea triennale in Lingue e letterature stra-
niere dell’Universidad Complutense de Madrid, a.a. 2021-2022: 4 ore di lezione in presenza a 
settimana, lunedì e martedì, dalle 8:30 alle 10:30. Le lezioni si sono svolte nel secondo seme-
stre, da gennaio a maggio del 2022. 
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realizzarli in modalità asincrona sull’LMS istituzionale, usando le web app di 
cui si parla nel presente articolo. 

 

3.2. Gli strumenti digitali utilizzati 
I tre strumenti usati per creare gli esercizi analizzati in quest’ esperienza 

didattica sono generalmente definiti come online tool, cloud based app, interac-
tive software, web app o web based tool: qui, per comodità, useremo il termine 
web app12 per riferirci a Mentimeter, Padlet e Kahoot!.  

Si tratta di applicazioni che funzionano su dispositivi mobili e su computer 
desktop ma che non devono essere scaricati o installati sui dispositivi in que-
stione. Le tre web app, per essere usate, non obbligano l’utente a registrarsi o 
a inserire dati personali anche se, ai fini della valutazione formativa, può es-
sere utile chiedere agli apprendenti di svolgere le attività usando un account 
personale creato ad hoc.  

Gli esercizi proposti agli apprendenti sono stati creati con la versione gra-
tuita delle web app, ritenuta sufficiente per gli obiettivi che ci si era proposti. 
Per accedere alle attività da svolgere era sufficiente digitare un codice nume-
rico o alfanumerico sul proprio dispositivo, oppure scrivere il link dell’eserci-
zio sul navigatore web del dispositivo usato, o inquadrare un codice QR, ricor-
rendo a un’applicazione installata sullo smartphone o il tablet: ogni attività 
creata con le tre web app era accessibile nelle tre modalità, in modo da offrire 
agli apprendenti il massimo della flessibilità nell’uso dei loro dispositivi mo-
bili. 

La scelta dei tre strumenti è stata determinata da diversi fattori: la loro 
facilità d’uso e l’alto livello di interazione che generano; l’accessibilità e la frui-
bilità delle tre web app su qualsiasi dispositivo, anche quelli non tecnologica-
mente avanzati; la possibilità di monitorare le risposte degli apprendenti e di 
generare statistiche, anche individuali, che sono fondamentali nella valuta-
zione formativa per, eventualmente, introdurre modifiche nell’azione didat-
tica; la molteplicità di impostazioni per variare la tipologia delle domande e 
delle risposte; la familiarità con tali strumenti, già conosciuti ed  usati con esiti 
positivi in precedenti esperienze; l’abbondante letteratura scientifica sul loro 
uso in contesti di apprendimento linguistico; l’attraente aspetto grafico; la loro 
multimedialità; la rapidità per creare gli esercizi.  

 

3.2.1 Mentimeter 

Mentimeter13 permette la creazione di sondaggi e quiz online, con la pos-
sibilità di proporre agli apprendenti domande a scelta multipla o aperta. È una 

 
12 Una web app è un’applicazione accessibile tramite un browser web, che per funzionare ha 
bisogno di un collegamento internet alla web dell’app in questione. 
13 https://www.mentimeter.com/  

https://www.mentimeter.com/
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web app interattiva che si può usare sia in remoto che in presenza, le risposte 
sono visualizzate in tempo reale sullo schermo dei dispositivi usati, e con esse 
si possono generare grafici (anche del tipo word cloud), tabelle, o riquadri con 
piccole quantità di testo.  

Il suo uso, in un contesto di apprendimento linguistico, favorisce la parte-
cipazione di tutti gli studenti, anche quelli più vergognosi o che hanno paura 
di sbagliare, perché l’anonimato delle risposte (se si sceglie tale modalità) ri-
duce l’ansia, e incoraggia gli apprendenti a partecipare e a rispondere in modo 
sincero. Permette inoltre di visualizzare, conservare e analizzare le risposte 
date dagli studenti per poter offrire un feedback immediato o posteriore allo 
svolgimento degli esercizi: ciò consente una valutazione formativa utile al do-
cente (che può così analizzare l’efficacia dell’esperienza implementata) e 
all’apprendente (che potrà attivare una riflessione metalinguistica e metaco-
gnitiva), dandogli la possibilità di apportare eventuali modifiche alle azioni di-
dattiche e alle strategie di appredimento (Madiseh et al. 2023; Mohin et al. 
2022).  

Altri aspetti che caratterizzano le esperienze didattiche con Mentimeter, 
e che le differenziano  da quelle realizzate con approcci basati esclusivamente 
sulle lezioni frontali in cu non si ricorre all’uso del digitale, sono l’aumento 
dell’interazione tra pari e con il docente, il coinvolgimento e la partecipazione 
attiva durante la lezione, e un maggior grado di attenzione e motivazione degli 
apprendenti: tutti elementi fondamentali per favorire l’apprendimento lingui-
stico e le prestazioni accademiche (Ranjbaran et al. 2023; Darvin, Norton 
2023; Chinaza 2020; Hill, Fielden 2017). 

Altre ricerche sottolineano gli effetti positivi di Mentimeter sull’apprendi-
mento del lessico, sia in fase ricettiva che produttiva, evidenziando la sua effi-
cacia per richiamare alla memoria le parole apprese nelle lezioni precedenti, e 
per ampliare la competenza lessicale (Ocaña Marcelo 2022; Wong, Yunus 
2020). 

Tra le criticità dell’app, se usata nella versione gratuita, vi sono le restri-
zioni che limitano la quantità di modelli con cui elaborare le diapositive e i gra-
fici; il numero massimo di partecipanti mensili che possono rispondere ai quiz; 
le restrizioni dei formati (PDF, Excel, immagini) che si possono usare per 
esportare i risultati delle risposte. Altro limite (che però a volte può essere un 
vantaggio, perché obbliga a scrivere risposte sintetiche e quindi riassumere i 
concetti chiave in poche parole) è il limite di caratteri nelle risposte.  

Un’ulteriore potenziale criticità per l’uso di Mentimeter in tempo reale è 
data anche dalla necessità, per il docente, di essere flessibile e preparato per 
fornire un feedback immediato anche su argomenti che, a priori, non aveva 
previsto: ciò può costringerlo a improvvisi e inaspettati cambi di programma 
per soddisfare le necessità degli apprendenti, in momenti che non erano stati 
pianificati in precedenza. 
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3.2.2 Padlet 

Padlet14 permette la ricerca, la creazione e la condivisione di contenuti 
multimediali. È una sorta di bacheca virtuale, un tabellone digitale su cui è pos-
sibile scrivere post, leggerli e commentare quelli pubblicati da altre persone. 

Questo muro virtuale permette la condivisione di informazioni, agevo-
lando lo scambio di idee, favorendo l’apprendimento collaborativo e un ruolo 
attivo degli studenti nei processi di apprendimento (Cerverò-Carrascosa et al. 
2024; Arouri et al. 2023; Beltrán-Martín 2022). A tali risultati contribuisce an-
che la possibilità, per gli studenti, di pubblicare in modo anonimo i loro post e 
i commenti alle pubblicazioni dei compagni e del docente (Alberqui 2023; Lee 
et al. 2024). 

L’uso di Padlet può avere effetti positivi sul coinvolgimento, la motiva-
zione e la concentrazione degli apprendenti durante lo svolgimento delle atti-
vità didattiche; favorisce la partecipazione alle lezioni del corso e la realizza-
zione di esercizi collaborativi svolti sia in modalità sincrona che asincrona; 
permette, grazie alle sue caratteristiche, una didattica inclusiva (Lee et al. 
2024; Chen et al. 2023; Mehta et al. 2021). 

Padlet può avere ricadute positive sulla qualità della produzione scritta e 
della comprensione scritta nella lingua target, come risultato della visione 
delle produzioni scritte dei compagni e il confronto con le proprie: ciò attive-
rebbe la riflessione metalinguistica e metacognitiva, potenziate entrambe an-
che dai commenti del docente e di altri compagni, sempre che le attività e il 
clima in classe siano basati sulla condivisione e la buona gestione del gruppo-
classe. La visione e condivisione di quanto scritto, infatti, può aiutare gli ap-
prendenti a identificare i propri errori grammaticali e morfosintattici e ad ap-
prendere nuovo lessico, fornendo un valido aiuto allo sviluppo della compe-
tenza linguistica in generale, e di quella lessicale in particolare (Ccoa 2024; Al-
barqui 2023; Beltrán-Martín 2022; Kharis et al. 2020).   

Usato in modo appropriato permette una valutazione formativa che de-
riva dall’osservazione di quanto scritto dagli apprendenti: in base alla quantità 
e qualità dei materiali pubblicati sul muro digitale creato dal docente, egli può 
verificare il progresso dell’interlingua, ed eventualmente cambiare nel modo 
più opportuno le sue azioni didattiche per rendere più efficace l’apprendi-
mento (Salas-Rueda 2024; Albarqi 2023). 

 

3.2.3 Kahoot! 

Kahoot!15 permette di creare questionari a risposta multipla, a cui si può 
accedere dal proprio dispositivo mobile o dal pc, inserendo un codice, un link, 
o facendo lo scanner di un codice QR: alle domande bisogna rispondere in un 

 
14 https://padlet.com/  
15 https://kahoot.com/  

https://padlet.com/
https://kahoot.com/
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tempo prestabilito, che può essere variabile per ogni domanda del quiz. Le at-
tività create con Kahoot! possono essere svolte in modalità sincrona e asin-
crona, con la visualizzazione immediata dei dati (risposte alle domande, o in-
serimento di parole richieste, sotto forma di nuvole di parole), con la possibi-
lità di offrire un feedback immediato agli apprendenti. Queste caratteristiche 
ne fanno uno strumento digitale adatto alla valutazione formativa, al ripasso 
di temi visti in precedenza, e all’introduzione di nuovi argomenti del corso. 

Praticamente tutte le rassegne sull’uso di Kahoot! a scopo didattico evi-
denziano che essa può influire positivamente sui risultati dell’apprendimento, 
aumentando la motivazione e la partecipazione attiva degli apprendenti, e l’in-
terazione tra pari e con il docente (Hasumi, Chiu 2024; Luo 2023; Zhang, Yu 
2021; Holbrey 2020). 

L’uso di Kahoot! può contribuire ad aumentare concentrazione, parteci-
pazione e motivazione degli studenti, aumentando la loro percezione di effica-
cia dell’apprendimento (Wang, Tahir 2020); in ciò svolge un ruolo fondamen-
tale l’aspetto ludico che caratterizza le attività create, che rende più attraente 
l’apprendimento, aumenta la dinamicità delle lezioni (Zarzycka 2016), e riduce 
l’ansia nel rispondere alle domande dei questionari creati con la web app 
(Wang, Tahir 2020). 

I corsi in cui è abituale l’uso di Kahoot! hanno il vantaggio di offrire un’au-
tovalutazione che può aiutare gli apprendenti a comprendere meglio i conte-
nuti della materia studiata (Plump, LaRosa 2017) e, dal punto di vista degli 
studenti, l’importante non è l’app in se stessa ma il fatto che il docente, usando 
Kahoot!, introduce nella lezione una dinamica che aumenta la partecipazione 
e l’interazione (Hernandez-Ramos, Belmonte 2020). 

Per quanto riguarda l’apprendimento del lessico in LS/L2, nelle espe-
rienze didattiche in cui si è ricorsi a Kahoot! comparando i risultati di gruppi 
sperimentali e gruppi di controllo, si segnala che il suo utilizzo può favorire la 
competenza lessicale, ed avere effetti positivi anche sulla competenza socio-
pragmatica (Ünal, Yangin-Ersanli 2023; Tóth 2019; Klimova, Kacetl 2018). 

Tra le criticità rilevate è da rilevare che, in alcune occasioni, gli appren-
denti possono rispondere in modo superficiale, senza aver riflettuto sulle do-
mande dei questionari, spinti da un eccessivo spirito di competizione con i 
compagni. Inoltre, visto che la web app non può funzionare in modalità off line, 
se la connessione ad internet non è di buona qualità, ciò può influire negativa-
mente sulle dinamiche delle attività proposte e generare scontento e frustra-
zione (Zhang, Yu 2021; Wang, Tahir 2020).  

Altre possibili criticità sono legate alla frequenza d’uso durante il corso, ai 
tempi di risposta, e alle dimensioni dei testi delle parole dei questionari: se 
questi 3 elementi non sono appropiati e ben calibrati dal docente, le conse-
guenze possono essere una diminuzione della dinamicità delle lezioni dovuta 
alla noia e alla perdita dell’effetto novità; la sensazione di ansia perché il tempo 
a disposizione per rispondere è troppo breve; la frustrazione per non riuscire 
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a leggere agevolmente le domande proiettate (Luo 2023; Zhang, Yu 2021; 
Wang, Tahir 2020).  

 

4. Le attività didattiche realizzate con le tre web app 

4.1. Esercizi con Mentimeter 
Gli esercizi creati con Mentimeter sono stati proposti per raggiungere 

obiettivi differenti, e ciò ha determinato la scelta dei modelli grafici che più si 
adattassero allo scopo e il momento della lezione in cui si sono proposti. 

All’inizio della seconda lezione di ogni settimana del corso, per collegarsi 
a quello visto il giorno precedente, e con l’obiettivo di ripassare e verificare 
quanto era stato appreso, alcune volte si è proposto agli studenti, in coppia, di 
commentare fra di loro e scrivere uno o più post sui temi visti nella lezione 
anteriore. Questa tipologia di attività aveva lo scopo di richiamare gli argo-
menti visti in precedenza, favorire l’autovalutazione, aumentare la partecipa-
zione e l’interazione tra gli apprendenti, e aiutarli a concentrarsi sulla lezione 
che stava per iniziare: se le risposte erano proiettate e commentate in classe, 
cosa che avveniva con molta frequenza, gli studenti avevano la possibilità di 
una riflessione metacognitiva, e il docente ricavava informazioni utili per ap-
portare eventuali cambi alla progettazione didattica. Nella Fig. 1 sono visibili 
alcune delle risposte, scritte dalle coppie di studenti con i loro dispositivi mo-
bili e proiettate in aula, che miravano anche a favorire la riflessione metalin-
guistica e metacognitiva. 

 

 
Figura 1: Risposte alla domanda “Cosa ho fatto ieri a lezione di italiano”. 
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Altre volte, le domande erano anch’esse poste all’inizio della lezione, foca-
lizzandole però al recupero del lessico imparato nella lezione precedente: in 
tal caso (Fig. 2), si chiedeva agli studenti di scrivere sette parole nuove apprese 
il giorno prima e, come nell’attività precedente, le risposte erano proiettate in 
classe, apparendo in forma di word cloud, con le parole scritte con più fre-
quenza che apparivano con le dimensioni maggiori. Anche in questo caso, 
l’obiettivo era quello di verificare e ampliare le conoscenze di ognuno e, con-
temporaneamente, apprendere dalle risposte degli altri. 

 

 
Figura 2: Word cloud delle risposte alla domanda “7 parole della lezione di ieri”. 

 
Con Mentimeter sono state create attività proposte anche alla fine di ogni 

lezione, con l’obiettivo di avere una valutazione formativa e un feedback di 
grande utilità sia per gli studenti che per il docente: gli apprendenti potevano 
valutare cosa avevano imparato, e la visualizzazione delle risposte dei compa-
gni ha costituito un aiuto per espandere e verificare le proprie conoscenze, ol-
tre che per attivare una riflessione metalinguistica e metacognitiva di quanto 
realizzato in classe.  

Come si può notare dalle risposte16 relative a uno dei sondaggi proposti 
alla fine di quasi ogni lezione (Fig. 3), l’invito rivolto agli studenti era quello di 
scrivere qualsiasi azione didattica da essi realizzata in classe, con l’obiettivo di 
renderli partecipi e consapevoli non solo di cosa stavano imparando ma anche 
di come lo stavano facendo. 

 

 
16 Per ragioni di spazio sono riportate solo alcune delle numerose risposte date dagli studenti. 
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Figura 3: Risposte alla domanda “Cosa ho fatto oggi”. 

 
Oltre che all’inizio della lezione, la riflessione sul nuovo lessico visto in 

classe era proposta anche alla fine della medesima, chiedendo agli studenti di 
scrivere le parole nuove che avevano imparato. Questa attività, con le risposte 
proiettate sullo schermo, era anche l’occasione per lavorare sulla competenza 
grafemica, sulla base delle risposte che apparivano in tempo reale. In questo 
modo, il docente poteva rendersi conto di dove fossero gli eventuali problemi, 
ed offrire le risposte idonee alla correzione. Nella Fig. 4 appaiono le risposte 
date dagli studenti a uno dei sondaggi sul lessico, realizzato alla fine della le-
zione.  
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Figura 4: Word cloud delle risposte alla domanda “Parole nuove che ho imparato 
oggi”. 

 
Senza l’ausilio di Mentimeter, le attività appena descritte, svolte in una 

classe con 22 studenti, magari con una lezione frontale e in modalità analogica, 
avrebbero generato la stessa quantità di informazioni (per il docente), e di co-
noscenza (per gli studenti)? Quanto tempo ci sarebbe voluto per ascoltare, leg-
gere e analizzare tutte le risposte, e per ascoltare e dar voce a tutti gli studenti? 
E inoltre, le informazioni contenute nelle risposte degli studenti, come si sa-
rebbero potute registrare e conservare? E le risposte date da uno studente, sa-
rebbero state viste da tutti gli altri? Pensando a queste domande, e alle relative 
risposte, ci sembra che l’uso di Mentimeter influisca positivamente sulle azioni 
didattiche in termini di interazione, quantità delle informazioni per il docente 
e gli apprendenti, rapidità nell’avere a disposizione tali dati, possibilità di con-
servare e analizzare le risposte, e capacità di generare riflessioni metalingui-
stiche e metacognitive favorite (anche) dalla visione delle risposte dei compa-
gni di classe. 

 

4.2. Esercizi con Padlet 
L’uso di Padlet, come strumento per praticare il più possibile la lingua tar-

get, e far quindi progredire l’interlingua degli apprendenti, è stato proposto 
per attività realizzate sia durante la lezione in presenza che in modalità asin-
crona, sulla piattaforma digitale istituzionale usata nel corso. 

Nella Fig. 5 è riportato un esempio di attività realizzata alla fine di una 
lezione in cui erano stati presentati i verbi impersonali e, per mettere in pra-
tica quanto visto in classe, si è creato un Padlet su cui gli studenti hanno scritto 
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quello che, secondo loro, è necessario per essere contenti e soddisfatti. Chi 
creava il post, oltre a scrivere un breve testo, doveva aggiungere un’immagine 
che rappresentasse il più possibile tale concetto, e dopo averlo pubblicato do-
veva leggere e commentare i post scritti dai compagni.  

Un’attività di questo tipo ha tra le sue caratteristiche la multimedialità, 
aspetto tanto caro e importante per gli studenti della generazione Z; permette 
di praticare la lingua target senza paura di essere giudicati (se lo studente sce-
glie di rendere anonimo il suo post e/o il suo commento); rende possibile l’in-
terazione tra pari, aumenta la motivazione e la dinamicità della lezione e, 
aspetto non secondario, fa esprimere agli apprendenti il loro stato d’animo, le 
loro aspettative e i loro desideri, elementi fondamentali nell’approccio umani-
stico-affettivo che ha caratterizzato il corso analizzato in questo contributo.  

Inoltre, l’esercizio permette al docente di farsi un’idea di quanto sia stato 
acquisito sull’argomento in questione e di cosa, invece, debba essere appro-
fondito e corretto, commentando eventualmente in classe i post e usandoli, in 
una fase successiva, per elaborare esercizi di rinforzo. 

 

 
Figura 5: Padlet con i post degli studenti sul tema “Per essere contenti e soddisfatti”. 

 
Padlet è stato usato per attività di tipo collaborativo anche per lavorare 

sulla competenza testuale, morfosintattica, grafemica e lessicale. Ad esempio, 
dopo che in casa gli studenti avevano letto ognuno un testo differente sullo 
stesso tema, si è chiesto loro di scrivere, in coppia, e durante la lezione in pre-
senza, frasi che contenessero il lessico nuovo che avevano trovato in tali testi. 
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I post scritti e pubblicati dagli studenti sono stati poi letti e commentati in ple-
num, evidenziando graficamente le eventuali correzioni realizzate dagli stu-
denti o dal docente (Fig. 6).  

Questo tipo di attività, proposta in classe più volte durante il corso, ha per-
messo al docente di dare un feedback immediato agli apprendenti, aiutandoli 
nella riflessione metalinguistica e nello sviluppo della competenza linguistica, 
e ha favorito l’interazione e la collaborazione tra pari. 

 

 
Figura 6: Padlet con i post degli studenti per l’attività “Parole in coppia”. 

 
Padlet si è dimostrato uno strumento ideale anche per lavorare in asin-

crono, ed è stato usato in tale modalità ogni volta che il tempo della lezione in 
presenza non era stato sufficiente per svolgere le attività didattiche previste; 
e si è dimostrato uno strumento di grande efficacia in più di un’occasione, 
quando le assenze a una lezione erano state numerose, per dare comunque 
l’opportunità di praticare la lingua target anche a chi quel giorno fosse stato 
assente.  

Un esempio di attività svolta in modalità asincrona è riportato nella Fig. 7: 
dopo aver visto in classe il lessico e alcune strutture morfosintattiche relativi 
agli oggetti di uso quotidiano, ed aver constatato che non c’era tempo per svol-
gere tutte le attività previste, il docente ha creato un Padlet su cui gli studenti 
hanno pubblicato i loro post, seguendo le istruzioni e l’esempio fornito.  

La lettura dei post scritti dagli studenti, tra l’altro, ha costituito una valu-
tazione formativa che ha permesso al docente di verificare l’andamento della 
loro interlingua, e di apportare le opportune modifiche alle lezioni successive, 
in modo da lavorare sui punti da migliorare. 
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Figura 7: Padlet con i post degli studenti per l’attività “Cosa porto sempre con me”. 

 
Come si può evincere dalle attività con Padlet, il suo valore aggiunto (se 

comparato con una lezione frontale e senza ricorrere a risorse digitali) si può 
riassumere in: possibilità di lavorare con materiali interattivi multimediali (e 
conseguente aumento di motivazione e coinvolgimento degli apprendenti); 
quantità di interazione tra pari e uso della lingua meta anche oltre la lezione; 
funzionamento in modalità sincrona e asincrona; rapidità e facilità nel pro-
cesso di creazione e pubblicazione dei materiali; attivazione della collabora-
zione tra pari; opportunità (per il docente) di avere le informazioni utili e ne-
cessari per apportare eventuali variazioni all’azione didattica; aspetto visivo e 
possibilità di condivisione dei materiali creati dal docente e dagli studenti. 
Tutti aspetti che una web app come Padlet rende facilmente fruibili e che, gra-
zie anche alla sua facilità d’uso, sono molto apprezzati dagli studenti e dai do-
centi.  

 

4.3. Esercizi con Kahoot! 
Le attività create con Kahoot! sono un tipico esempio di gamification e si 

basano su dinamiche che possono favorire la motivazione, il coinvolgimento e 
l’apprendimento degli studenti. I quiz possono essere svolti in modalità sin-
crona e asincrona, individualmente, in coppia o in piccoli gruppi anche se, se-
condo l’esperienza diretta di chi scrive, la massima efficacia la si ottiene pro-
ponendo l’esercizio nelle lezioni in presenza e attraverso il lavoro in coppia 
degli studenti. 

La maggior parte delle attività proposte erano focalizzate allo sviluppo 
della competenza morfosintattica, e si sono svolte alla fine della lezione in cui 
era stata presentata un determinato tema o, come ripresa/ripasso dello stesso, 
nelle lezioni seguenti. Come esempio di quiz realizzato con frequenza, se ne 
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descrive uno realizzato in classe: dopo aver svolto varie attività riguardanti 
l’imperativo formale e informale, si è proposto alla classe un quiz con 10 do-
mande a risposta multipla, a cui si doveva rispondere in un tempo prestabilito. 
Alla fine di ogni domanda, dopo la visualizzazione della risposta corretta (Fig. 
8), appariva la classifica dei partecipanti, generata automaticamente da 
Kahoot!  in funzione della quantità di risposte esatte e del tempo di risposta 
(Fig. 9). 

 

 
Figura 8: Kahoot! con una delle domande sul tema “Imperativo formale e informale” 
e la risposta corretta. 

 

 
Figura 9: Kahoot! con la classifica di alcuni giocatori dopo le domande di “Impera-
tivo formale e informale”. 

 
Ritroviamo, in questo tipo di quiz, gli elementi di gamification che lo ren-

dono molto attraente per gli apprendenti: meccanismi di ricompensa con l’at-
tribuzione di punti e badge per le risposte esatte; limiti di tempo per rendere 
l’attività una sfida con sé stessi e con gli altri; musica di sottofondo che può 
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favorire la concentrazione e un clima competitivo; visualizzazione della classi-
fica dopo ogni quiz e alla fine del gioco.  

Sono tutti fattori che possono motivare gli studenti, ma possono anche ge-
nerare criticità di vario tipo. Spetta al docente valutare se, quando e con che 
frequenza proporre attività del genere, e sempre a lui spetta il compito di atti-
vare meccanismi di collaborazione tra pari e calibrare i propri commenti, con 
l’obiettivo di rendere l’esercizio un’attività sanamente ludica e didattica allo 
stesso tempo. 

Kahoot! permette un’analisi rapida ed efficace delle risposte fornite dagli 
studenti, creando tabelle grafiche e numeriche che mostrano i risultati sia a 
livello individuale che collettivo: un esempio di ciò è visibile nella Fig. 10, con 
una vista compatta del grafico generato con la percentuale di risposte corrette 
ed errate ad alcune delle domande del quiz sull’imperativo formale e informale 
di cui abbiamo parlato sopra. 

 

 
Figura 10: Kahoot! con la vista compatta delle risposte corrette ed errate dell’attività 
“Imperativo formale e informale”. 

 
Se si vogliono avere informazioni generali più precise, si può ricorrere a 

una vista estesa delle risposte corrette ed errate alle domande del quiz, come 
si può vedere nella Fig. 11. 
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Figura 11: Kahoot! con la vista estesa delle risposte corrette ed errate dell’attività 
“Imperativo formale e informale”. 

 
A livello individuale, l’analisi delle risposte del quiz può essere visibile in 

forma di percentuale di risposte corrette date da ogni studente (Fig. 12), op-
pure, analizzando le risposte in modo ancora più approfondito, si possono vi-
sualizzare quelle date individualmente da ogni studente, analizzando ogni do-
manda, con l’indicazione delle risposte corrette ed errate e il tempo di risposta 
a ogni domanda del quiz (Fig. 13). 

 

 
Figura 12: Kahoot! con la vista generale, nome per nome, delle risposte corrette ed 
errate dell’attività “Imperativo formale e informale”. 
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Figura 13: Kahoot! con la vista individuale delle risposte corrette ed errate dell’atti-
vità “Imperativo formale e informale”. 

 
Dagli esempi mostrati è evidente che, l’uso di uno strumento come 

Kahoot!  può trasformarsi in un potente alleato per favorire l’apprendimento 
degli studenti perché permette di applicare i meccanismi della gamification 
alle lezioni del corso, favorendo la riflessione linguistica e metalinguistica degli 
apprendenti. Al docente che la usa, questa web app può facilitare notevolmente 
una valutazione formativa per analizzare cosa sta funzionando e cosa, even-
tualmente, va corretto nell’esperienza didattica che si sta realizzando.  

Il valore aggiunto di Kahoot!, che influisce positivamente sui processi di 
insegnamento-apprendimento, è dato dalla possibilità di monitorare rapida-
mente le risposte di molti studenti, e di attivare meccanismi ludici che aumen-
tano motivazione, coinvolgimento e interazione del gruppo classe.  

 

5. La percezione degli studenti: risultati e commento dei 
risultati 

In una delle ultime lezioni in presenza, utilizzando Google Forms17, si è 
realizzata un’analisi qualitativa per valutare la percezione degli studenti sulle 
attività didattiche e sulle tre web app usate per svolgerle. Si è utilizzata una 
scala Likert a 5 punti, e le risposte dei questionari hanno generato i grafici che 
sono riportati e commentati nei paragrafi che seguono.  

Il questionario era composto da 9 item, ripartiti equamente per ognuna 
delle 3 web app utilizzate, ed è stato realizzato dai 13 studenti presenti quel 
giorno in classe. 

 
17 https://www.google.it/intl/it/forms/about/  

https://www.google.it/intl/it/forms/about/
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5.1. La percezione di Mentimeter 
Per quanto riguarda Mentimeter, il primo item del questionario18 riguar-

dava il suo uso alla fine della lezione per svolgere l’esercizio “Che ho fatto 
oggi?”, descritto nel § 4.1: come si evince dal grafico nella Fig. 14, il 76,9% degli 
studenti ha detto di essere “d’accordo” o “molto d’accordo” sul percepire l’at-
tività come utile; le altre tre possibili opzioni, “poco d’accordo”, “incerto” e “in 
disaccordo” sono state scelte in modo uguale (7,7% per ognuna di esse). 

 

 
Figura 14: Risposte sull’uso di Mentimeter per realizzare l’esercizio “Che ho fatto 
oggi?”. 

 
Il secondo item su Mentimeter19, sull’utilità della lettura delle risposte dei 

compagni alla domanda “Che ho fatto oggi”, ha avuto la stessa percentuale di 
risposte viste per la prima domanda (Fig. 15). 

 
 

 
18 “Usare Mentimeter alla fine della lezione, per l’esercizio “Che ho fatto oggi”, è stato utile”. 
19 “Leggere quello che hanno scritto i compagni in Mentimeter, nell’esercizio “Che ho fatto 
oggi”, è stato utile”. 
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Figura 15: Risposte sull’uso di Mentimeter per leggere le risposte date dai compagni 
nell’esercizio “Che ho fatto oggi?”. 

 
Il terzo item su Mentimeter20, riguardo il suo uso per scrivere e condivi-

dere le parole nuove imparate a lezione, ha trovato “molto d’accordo” e “d’ac-
cordo” l’84,7% degli studenti nel percepire l’attività come utile, e “poco d’ac-
cordo” il 15,4% (Fig. 16). 

 

 
Figura 16: Risposte sull’uso di Mentimeter per scrivere e condividere le parole nuove 
imparate a lezione. 

 
Il primo e il secondo item avevano l’obiettivo di valutare la percezione 

sull’utilità di Mentimeter per realizzare attività volte a favorire la riflessione 
metacognitiva e metalinguistica: dalle risposte fornite possiamo ipotizzare che 
lo scopo sia stato raggiunto, e che gli apprendenti abbiano percepito l’utilità di 
condividere e leggere le risposte dei compagni come ulteriore fonte di rifles-
sione sul proprio processo di apprendimento. 

 
20 “L’uso di Mentimeter per scrivere le parole nuove imparate a lezione è stato utile”. 
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Le risposte al terzo item dimostrano che gli studenti hanno percepito la 
grande utilità di Mentimeter per lo sviluppo della competenza lessicale, veden-
dolo come uno strumento di grande efficacia per raggiungere tale obiettivo. 

 

5.2. La percezione di Padlet 
Il primo item del questionario su Padlet21 era volto a verificare la perce-

zione degli studenti sull’utilità di questa web app per lo sviluppo della compe-
tenza linguistica. Il 92,3% di essi si è detto “d’accordo” o “molto d’accordo” con 
tale affermazione, mentre il 7,7% si è detto “non d’accordo” (Fig. 17). 

 

 
Figura 17: Risposte sull’uso di Padlet per migliorare la competenza linguistica. 

 
Il secondo item su Padlet22 aveva l’obiettivo di sapere se gli studenti aves-

sero preferito usarlo individualmente o in attività collaborative: il 77% si è 
detto “d’accordo” o “molto d’accordo” nel preferire quest’ultima modalità, e il 
21,3% era “incerto” su quale preferire (Fig. 18). 

 

 
21 “Le attività didattiche che ho svolto usando Padlet sono state utili per migliorare la mia com-
petenza linguistica”. 
22 “Ho preferito usare Padlet in attività collaborative invece di usarlo individualmente”. 
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Figura 18: Risposte sulla preferenza nell’uso collaborativo o individuale di Padlet. 

 
Il terzo item su Padlet23 voleva conoscere la percezione degli studenti su 

un’azione didattica specifica, vale a dire, la correzione collettiva, in classe, dei 
post scritti da loro stessi. Il 69,3% ha avvertito che tale esercizio fosse stato 
utile per migliorare la propria competenza linguistica, e si è detto “d’accordo” 
o “molto d’accordo” con quanto enunciato nell’item, il 23,1% “poco d’accordo” 
e il 7,7% “incerto” (Fig. 19). 

 

 
Figura 19: Risposte sull’utilità delle correzioni in classe dei post scritti su Padlet. 

 
Dalle risposte degli apprendenti emerge che Padlet è stato percepito come 

uno strumento di grande efficacia per lo sviluppo della competenza linguistica, 
anche in quelle attività (come la correzione dei post scritti su Padlet e corretti 
in classe) che hanno ottenuto un gradimento relativamente minore rispetto ad 
altre tipologie di esercizi realizzate con la stessa web app. La preferenza degli 

 
23 “La correzione dei post scritti su Padlet è stata utile per migliorare la mia competenza lin-
guistica”. 
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studenti per le attività svolte in coppia, o a gruppi di tre, conferma inoltre le 
potenzialità di Padlet per favorire l’interazione e la collaborazione tra pari. 

 

5.3. La percezione di Kahoot! 

Per quanto concerne Kahoot!, nel primo item del questionario24 si è chie-
sto agli studenti se gli esercizi realizzati con Kahoot! fossero stati utili per au-
tovalutare le proprie conoscenze linguistiche e per riflettere su cosa ognuno 
dovesse migliorare: l’84,7% degli apprendenti si è detto “d’accordo” o “molto 
d’accordo” con il contenuto dell’item, mentre il 15,4% è risultato essere “poco 
d’accordo” (Fig. 20). 

 

 
Figura 20: Risposte sull’utilità di Kahoot! per autovalutare le proprie conoscenze 
linguistiche. 

 
Il secondo item su Kahoot! voleva verificare se il suo uso avesse reso le 

lezioni più dinamiche e interattive: l’84,6% degli apprendenti si è detto “d’ac-
cordo” o “molto d’accordo” con l’affermazione, mentre il 7,7% è risultato es-
sere “poco d’accordo”, e identica percentuale “in disaccordo” (Fig. 21). 

 

 
24 “L’uso di Kahoot! è stato utile per autovalutare le mie conoscenze linguistiche e per riflettere 
su cosa migliorare”. 
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Figura 21: Risposte sull’uso di Kahoot! per rendere le lezioni più dinamiche e inte-
rattive. 

 
Il terzo item su Kahoot! voleva verificare la percezione degli studenti 

sull’utilità della web app per lo sviluppo della competenza linguistica. Il 92,3% 
di essi si è detto “d’accordo” o “molto d’accordo” con l’enunciato, mentre il 
7,7% si è detto “poco d’accordo” (Fig. 22). 

 

 
Figura 22: Risposte sull’uso di Kahoot! per migliorare la competenza linguistica. 

 
Le risposte agli item su Kahoot! mostrano l’eccellente percezione che gli 

apprendenti hanno di questo strumento e degli esercizi creati con esso. Lo con-
siderano un mezzo che favorisce la riflessione metalinguistica e metacognitiva, 
e che può essere di grande utilità per migliorare la propria competenza lingui-
stica. Oltre che come strumento di auto-valutazione, se ne avverte la grande 
utilità per aumentare la dinamicità e l’interazione delle lezioni. 
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6. Conclusioni 

L’esperienza didattica di questo contributo, con la descrizione delle azioni 
didattiche realizzate durante il corso, è nata da varie necessità che erano, allo 
stesso tempo, degli obiettivi. L’esigenza principale, da parte del docente, era 
quella di migliorare la competenza linguistica degli studenti, creando occasioni 
in cui essi potessero avviare una riflessione metalinguistica e metacognitiva 
sia nelle lezioni in presenza che nelle attività didattiche realizzate fuori 
dall’aula.  

Un’altra delle necessità, e al contempo uno degli scopi, era quella di creare 
un contesto in cui gli apprendenti si sentissero a loro agio in tutti i momenti 
della lezione, attraverso azioni didattiche che fossero il più possibile dinami-
che, interattive e collaborative, e mantenere alto il livello di motivazione, con-
centrazione e coinvolgimento. Perché, come dimostrato anche scientifica-
mente da ricerche recenti, la distrazione è contagiosa, anche se lo studente non 
molesta (Forrin et al. 2024) e perché, per un buon docente, non c’è cosa più 
demotivante che vedere gli studenti annoiati, distratti, e impazienti di termi-
nare la lezione. 

Per raggiungere tali obiettivi si è ricorsi a una didattica digitale integrata, 
che ha alternato attività “classiche” ed analogiche con attività realizzate ser-
vendosi di web app, sia in sincrono che in asincrono: il ricorso a questo approc-
cio integrato si basa su positive esperienze didattiche realizzate in corsi pre-
cedenti, e sulla lettura di innumerevoli lavori di ricerca che confermano l’effi-
cacia dell’apprendimento-insegnamento potenziato dall’uso delle tecnologie 
digitali.  

La percezione, da parte degli apprendenti, dell’utilità dell’esperienza di-
dattica è confermata anche dalle risposte agli item dei questionari, con la valu-
tazione positiva, o estremamente positiva, di tutte le attività realizzate con le 
web app, il che parrebbe confermare la bontà del percorso di apprendimento 
progettato e realizzato. 

Pensiamo che l’esperienza didattica qui descritta potrebbe essere realiz-
zata in altri ambiti educativi, sia per quanto riguarda l’italiano LS che l’italiano 
L2 o altre lingue straniere e seconde: con un’attenta analisi del contesto e dei 
fabbisogni degli apprendenti, accompagnata da un’opportuna formazione dei 
docenti che vorrebbero realizzarla, ipotizziamo che possa dare similmente ri-
sultati positivi per l’apprendimento linguistico.  

Crediamo anche che, indipendentemente dagli strumenti e dalle risorse 
digitali impiegati, l’aspetto che la rende interessante è l’integrazione tra digi-
tale e analogico, che può rendere le lezioni un’esperienza didattica efficace, si-
gnificativa, motivante e appagante. 

Le limitazioni di questo studio sono principalmente due. La prima consiste 
nelle dimensioni del campione preso in considerazione, piuttosto esiguo, che 
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non consente quindi di generalizzare i suoi risultati e le sue conclusioni. La se-
conda riguarda l’assenza di un pretest all’inizio del corso e la mancanza di una 
comparazione tra un gruppo sperimentale (che userebbe le web app) e un 
gruppo di controllo (che non userebbe le web app): con la comparazione tra 
questi due approcci si potrebbero quantificare le differenze in termini di risul-
tati di apprendimento, e dare ulteriore attendibilità scientifica all’esperienza 
didattica. 

Il presente studio, pertanto, deve essere considerato di carattere esplora-
tivo, e i suoi risultati andrebbero confermati da ulteriori esperienze empiriche, 
in modo da trarre conferme documentate sull’efficacia delle tecnologie digitali 
per l’apprendimento dell’italiano LS in contesti di educazione superiore. 
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