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Abstract. This article examines online activities’ impact on Italian students’ academic 
skills using data from the OECD-PISA 2022 database. By applying multiple regression 
models, the study evaluates how different frequencies and modes of internet use affect 
learning outcomes in mathematics among Italian high school students. The findings 
indicate that moderate internet use can positively influence learning, while excessive 
use – defined as overuse starting from daily usage exceeding 3 hours and extending to 
5-7 hours – or more is associated with a significant decline in academic performance. 
The analysis is based on data from a sample of 11,785 fifteen-year-old students. It 
employs linear regression models to assess the relationship between time spent online 
and mathematics scores (and, in some cases, reading comprehension) obtained in 
the standardized tests of the OECD-PISA 2022 survey. The methodological approach 
incorporates linear regression models and extends the analysis to reading skills. Stu-
dents who spend more than hours a day online achieve significantly lower scores com-
pared to those who limit their usage to a maximum of 1-2 hours. Furthermore, the 
study explores the influence of socio-demographic variables and the socio-economic 
and cultural status index (ESCS) on academic outcomes. The research highlights the 
importance of parents, teachers, and educators promoting the conscious and balanced 
use of digital technologies.

Keywords:	 Internet overuse, Educational learning, Italian upper secondary students, 
PISA 2022.

Riassunto. Questo articolo esamina l’impatto delle attività online sulle competen-
ze scolastiche degli studenti italiani, utilizzando i dati del database OCSE-PISA 2022. 
Attraverso l’applicazione di modelli di regressione multipla, si valuta come diverse fre-
quenze e modalità di utilizzo del web influenzino i risultati di apprendimento in mate-
matica degli studenti italiani delle scuole secondarie di II grado. I risultati indicano che 
un uso moderato del web può avere un effetto positivo sugli apprendimenti, mentre un 
uso eccessivo, che definiamo overuse a partire da una frequenza giornaliera che supera 
le 3 e si prolunga fino alle 5-7 ore e oltre, è chiaramente associato a un calo signifi-
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cativo delle performance scolastiche. L’analisi si basa sui dati di un campione di 11.785 studenti quindicenni e utilizza modelli di 
regressione lineare per valutare la relazione tra il tempo trascorso online e i punteggi in matematica (e lettura e comprensione i 
taluni casi) ottenuti ai test standardizzati della rilevazione OCSE-PISA del 2022. L’approccio metodologico si avvale di modelli di 
regressione lineare estendendo l’analisi anche alle competenze in lettura. Gli studenti che trascorrono oltre le 3 ore al giorno online 
ottengono punteggi significativamente inferiori a coloro che limitano l’uso a massimo 1-2 ore. Inoltre, lo studio esplora l’influenza 
di variabili socio-demografiche e dell’indice di status socio-economico e culturale (ESCS) sui risultati scolastici. Lo studio sottolinea 
l’importanza per genitori, insegnanti, educatori di promuovere un uso consapevole e bilanciato delle tecnologie digitali.

Parole chiave:	 abuso di Internet, educational learning, studenti scuola superiore, PISA 2022.

1. INTRODUZIONE

L’estensione dell’uso delle tecnologie digitali connes-
se al mondo online e in particolare l’accresciuta presenza 
dei social media nelle pratiche quotidiane di comunica-
zione di giovani e adolescenti hanno plasmato in manie-
ra significativa le dinamiche sociali e culturali contem-
poranee (Goodyear et al. 2018; Lupton, 2020; Savonardo, 
2020). Questa trasformazione ha inevitabili riflessi anche 
nell’ambito degli apprendimenti formali nel campo 
dell’istruzione, influenzando il modo in cui gli indivi-
dui studiano, imparano e interagiscono con le informa-
zioni. Sebbene il web e i social media offrano molteplici 
opportunità di connessione e condivisione, il loro impat-
to sugli apprendimenti scolastici è un tema controverso 
e molto dibattuto (Weber e Dixon, 2007; Selwyn, 2012; 
Boyd, 2014).

Internet e i social media possono fungere da veico-
li per l’accesso a una vasta gamma di risorse educative; 
piattaforme come YouTube, Wikipedia e altre reposi-
tory di informazioni consentono agli utenti di accedere 
a tutorial, lezioni online e contenuti didattici in modo 
rapido, flessibile e con un certo grado di affidabilità. 
Questo ampliamento delle fonti di apprendimento può 
essere considerato come un arricchimento delle oppor-
tunità di conoscenza e segnala senz’altro allargamento 
del campo di esplorazione di argomenti e di temi, tra cui 
anche quelli classici che fanno parte dei curricula scola-
stici (Greenhow e Lewin, 2016; Nasution, 2024).

Tuttavia, la proliferazione di informazioni attraver-
so i social media può anche presentare sfide in termini 
di qualità e veridicità. La facilità con cui le informazioni 
sono condivise tra pochi mentre altre divengono vira-
li senza essere verificate può portare a una diffusione 
rapida di contenuti privi di fondamento o addirittura 
fuorvianti. Pertanto, il processo di discernimento criti-
co diventa essenziale per l’apprendimento degli studen-
ti, poiché questi ultimi devono sviluppare la capacità di 
valutare in modo critico le fonti e distinguere tra infor-
mazioni affidabili e contenuti distorti (Cunliffe-Jones, 
2022).

Un altro aspetto cruciale è l’impatto dei social 
media e delle diverse attività online sulle interazioni 
sociali. Gruppi e forum dedicati a specifici argomenti 
consentirebbero agli studenti, almeno potenzialmente, 
di connettersi con coetanei ed esperti in tutto il mon-
do, facilitando lo scambio di idee e la costruzione di reti 
collaborative di apprendimento. Tuttavia, è fondamenta-
le considerare la qualità di queste interazioni, poiché la 
natura informale dei social media può talvolta portare a 
discussioni superficiali e a disinformazione. 

Il rapporto tra l’uso dei social media e il web da un 
lato e l’apprendimento formale dall’altro è quindi intrin-
secamente ambivalente. Lo è soprattutto in riferimento ad 
un ulteriore fattore che meriterebbe maggiore attenzione e 
ricerca da parte delle scienze sociali, dopo che lo è diven-
tato in diversi campi delle scienze mediche e cognitive: 
il tempo che gli adolescenti spendono online. Si tratta di 
una variabile che, al di là dei contenuti e delle attività che 
si praticano online, influenza senza ombra di dubbio l’ap-
prendimento scolastico. Ciò è vero a partire da una sem-
plice, quanto ovvia, constatazione: svolgere attività online 
per molto tempo può comportare lo sviluppo di forme di 
dipendenza (si pensi ai videogame online) o comunque 
ridurre il tempo a disposizione per altre attività altrimenti 
considerate funzionali all’apprendimento scolastico: stu-
diare, leggere, interagire con stimoli culturali disponibili 
nella vita quotidiana off-line (Caplan, 2002; Docu, 2018; 
Paulus et al., 2018; Meng et al., 2022).

Il rapporto tra la durata e la frequenza delle attività 
online degli studenti e i loro risultati di apprendimento 
scolastico è un tema complesso, caratterizzato da varia-
bili molteplici e interdipendenti. Numerosi studi han-
no cercato di indagare questo fenomeno, producendo 
risultati che, pur evidenziando alcune tendenze comuni, 
mettono in luce anche significative differenze in base al 
contesto e alle modalità di utilizzo di Internet. Ad esem-
pio, in uno dei primi studi rilevanti in questo ambito, 
Kirschner e Karpinski (2010) avevano osservato una cor-
relazione negativa tra l’uso dei social media e le perfor-
mance accademiche degli studenti universitari. Il ricorso 
prolungato nel tempo libero a piattaforme come Face-
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book tendeva a distrarre gli studenti, riducendo il tem-
po dedicato allo studio e abbassando la qualità dell’ap-
prendimento. Tuttavia, la ricerca di Junco (2012) aveva 
evidenziato che un uso moderato e finalizzato a scopi 
educativi dei social media può avere invece effetti posi-
tivi sui risultati scolastici. Gli studenti che utilizzavano 
queste piattaforme, Facebook in particolare, per colla-
borare su progetti e scambiare informazioni accademi-
che tendevano ad ottenere risultati migliori. Lau e Yuen 
(2013) avevano esplorato l’uso di Internet per la ricerca 
di informazioni e l’apprendimento autonomo, scoprendo 
che gli studenti che utilizzavano frequentemente la rete 
per cercare informazioni complementari ai programmi 
scolastici sviluppavano anche competenze di apprendi-
mento più solide e ottenevano risultati accademici supe-
riori. Tuttavia, non mancavano di notare che il rischio di 
sovraccarico informativo può compromettere la capaci-
tà di concentrazione e assimilazione delle informazio-
ni. Rideout e colleghi (2010) hanno esaminato l’uso dei 
media digitali tra i giovani e il loro impatto sulla salu-
te mentale e fisica. I risultati hanno evidenziato che un 
uso eccessivo dei media digitali è associato a problemi di 
sonno, stress e ansia, che a loro volta possono influenza-
re negativamente le performance scolastiche.

Si tratta ad ogni modo di ricerche condotte oltre 
un decennio fa. Da allora, come sappiamo, il mondo di 
Internet e i suoi usi sono cambiati rapidamente. L’ampia 
diffusione di nuove piattaforme popolari come Insta-
gram e TikTok e l’esplosione del ricorso a Whatsapp 
come strumento di messaggistica continua hanno com-
portato un rimescolamento significativo delle esperien-
ze di apprendimento degli individui, talvolta anche con 
conseguenze negative (Akram e Kumar, 2017). Ovvia-
mente, un aspetto cruciale è la qualità delle attività onli-
ne. Ad esempio, Martinez e colleghi (2022) hanno evi-
denziato che l’uso dei videogiochi educativi può miglio-
rare alcune competenze cognitive e stimolare l’interesse 
per le materie scientifiche, ma se ne deve fare un uso 
moderato. Come per tante altre attività, un uso eccessi-
vo di videogiochi ricreativi è associato a un calo notevo-
le del rendimento scolastico, soprattutto quando sottrae 
tempo allo studio e al riposo. L’iperconnessione sociale 
è alimentata dalla diffusione delle piattaforme digitali e 
dei social media e presenta una serie di rischi significa-
tivi che possono influire sul benessere individuale e col-
lettivo (Kennedy, 2019; Brubaker, 2020) e per via indiret-
ta sull’apprendimento (Spratt, 2017). Questo fenomeno 
è caratterizzato dalla costante interazione online, dalla 
condivisione incessante di informazioni e dal manteni-
mento di connessioni virtuali, elementi che, se non gesti-
ti in modo equilibrato, possono comportare conseguenze 
negative (Pantic, 2014).

Un altro rischio associato all’iperconnessione è la 
creazione di un contesto di confronto costante. Le per-
sone tendono a presentare online una versione idealiz-
zata della propria vita, creando un ambiente in cui il 
confronto diventa inevitabile. Questo confronto inces-
sante può generare ansia, insicurezza e stress (O’Day e 
Heimberg, 2021), in quanto soprattutto gli adolescenti 
si misurano continuamente con gli standard irrealistici 
creati dalla presenza online degli altri. Inoltre, l’ipercon-
nessione può compromettere la qualità delle interazioni 
personali. La sostituzione delle relazioni faccia a faccia 
con connessioni digitali può sviluppare una diminuzione 
dell’empatia e della comprensione reciproca. La comuni-
cazione online, spesso caratterizzata da brevi messaggi 
ed ‘emoji’, può ridurre la complessità delle interazioni 
umane, influendo negativamente sulla capacità di svi-
luppare legami significativi (Turkle, 2016). La creazione 
di contenuti digitali, sebbene possa essere un’opportuni-
tà espressiva e creativa, non è priva di sfide che posso-
no generare stress e distrazione. L’aspettativa implicita o 
esplicita di produrre contenuti di alta qualità, misurati 
in termini di ‘like’, condivisioni e commenti, può gene-
rare pressioni considerevoli (Whitmer, 2019). Altresì, 
la costante ricerca di conferme sociali attraverso ‘like’, 
commenti e condivisioni può generare dipendenza psi-
cologica, influenzando la percezione della propria auto-
stima e del proprio valore sulla base dell’approvazione 
online (Hussain e Shabir, 2020). Il processo creativo 
richiede una certa soglia di attenzione ai dettagli e deci-
sioni rapide, e questo può talvolta favorire un eccesso 
di riflessione e un approccio perfezionista, contribuen-
do a un ambiente emotivo stressante (Haug et al. 2024). 
Inoltre, la ricerca di approvazione online se può diven-
tare fonte di gratificazione istantanea, può anche gene-
rare dipendenza da feedback positivi, inducendo ansia 
quando le aspettative non vengono soddisfatte (Appel 
et al., 2020). La creazione di contenuti digitali può esse-
re accompagnata anche da continue distrazioni digitali, 
come il controllo continuo dei social media o la parte-
cipazione a conversazioni online, che possono influi-
re negativamente sull’apprendimento delle competenze 
classiche e tradizionali del mondo della scuola. Senza 
limiti temporali ben definiti, il processo creativo può 
diventare un ciclo senza fine, creando dipendenza e pro-
vocando distrazione dagli altri impegni. Dal punto di 
vista della salute mentale, l’iperconnessione sociale è sta-
ta associata a problemi come l’ansia, la depressione e il 
burnout digitale che a loro volta incidono negativamente 
sui risultati scolastici degli adolescenti (O’Day e Heim-
berg, 2021).

In sintesi, nell’era digitale contemporanea, l’in-
fluenza dell’iperconnessione in rete sulla vita quotidia-
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na degli studenti è un fenomeno in costante crescita e di 
rilevante interesse accademico. Con l’avvento delle tec-
nologie digitali e la diffusione massiccia dei dispositivi 
mobili e sempre connessi, gli studenti hanno accesso a 
una miriade di risorse online che possono sia facilitare 
l’apprendimento sia distrarre dallo studio (Wong et al., 
2015; Giancola e Salmieri, 2020a). Questa duplice natura 
dell’uso della rete solleva interrogativi cruciali sulla cor-
relazione tra la frequenza delle attività online e i risultati 
di apprendimento degli studenti.

Alla luce della letteratura esistente, questo articolo si 
propone di approfondire la comprensione delle dinami-
che tra la frequenza con cui gli studenti adolescenti pas-
sano il loro tempo in rete e i risultati di apprendimento. 
Più nello specifico si intende analizzare la frequenza e il 
tipo delle attività online degli studenti italiani e la loro 
correlazione con i risultati scolastici; identificare le fre-
quenza di attività online che hanno un impatto positivo 
o negativo sugli apprendimenti; esplorare le differenze 
di genere, socioeconomiche e di carriera scolastica nella 
correlazione tra le attività online e i risultati di apprendi-
mento; verificare se e quanto tale correlazione è influen-
zata anche dal tipo di scuola frequentata. Nel condurre le 
analisi che abbiamo realizzato per rispondere a tali obiet-
tivi e nel commentare i risultati che ne derivano dob-
biamo prestare molta attenzione al fatto che tra attività 
online e risultati scolastici esiste una relazione biunivo-
ca e retroattiva: non è affatto raro infatti che coloro che 
non ottengono successo a scuola ripieghino in un mondo 
di forte dipendenza dalle attività disponibili in rete, svi-
luppando spesso interessi che trovano soddisfazione nel-
la realtà virtuale del web e confinandosi così in maniera 
ossessiva in una passione smodata per videogame, social 
network, TikTok o Instagram (Hogan, 2010).

2. DATI E METODOLOGIA

Il nostro studio si basa sui dati del “Programme for 
International Student Assessment” (PISA) del 2022, l’in-
dagine internazionale promossa dall’OCSE che valuta le 
competenze degli studenti quindicenni in lettura, mate-
matica e scienze (OCSE, 2023a). Si tratta della rilevazio-
ne che ha interessato per la prima volta gli studenti che 
hanno direttamente sperimentato i cambiamenti dovuti 
ai passaggi dalla fase di ordinaria normalità preceden-
te all’avvento della pandemia da COVID-19 a quella 
dell’interruzione scolastica e a quella immediatamente 
successiva di ritorno ad una ‘nuova normalità’ (OCSE, 
2023b). Il campione italiano analizzato comprende 
11.785 studenti quindicenni, rappresentativo della popo-
lazione studentesca delle scuole secondarie di II grado 

del Paese, da cui abbiamo escluso gli studenti delle scuo-
le secondaria di I grado e quelli iscritti alla formazione 
professionale non quinquennale delle province autonome 
di Trento e Bolzano in modo da operare su un campione 
omogeneo, senza perdere nulla in termini di rappresen-
tatività statistica.

Il campione è composto dagli studenti che rispetto 
alle generazioni immediatamente precedenti più hanno 
visto crescere il tempo passato su Internet anche per fini 
scolastici e che sono stati immersi nella connessione per-
petua anche per effetto dei lunghi periodi di lockdown. 
Questi fattori di cambiamento hanno fatto registrare 
un grave learning loss (Contini et al., 2022; Borgonovi 
e Ferrara, 2023; Giancola e Salmieri, 2024) che ha ulte-
riormente peggiorato l’andamento calante dei risultati 
di apprendimento, non solo in Italia, ma in diversi paesi 
europei (Schnepf et al., 2024).

I dati PISA forniscono informazioni dettagliate sulle 
performance degli studenti nelle tre aree di competen-
za (Lettura, Matematica e Scienze), insieme a una vasta 
gamma di variabili socio-demografiche e comportamen-
tali. In particolare, lo studio si concentra sulle variabili 
relative all’uso di Internet e dei dispositivi digitali, inclu-
sa la frequenza e la durata dell’utilizzo quotidiano, in 
questo caso anche in riferimento agli utilizzi diversi da 
finalità educative o scolastiche.

La metodologia adottata si basa su modelli di regres-
sione lineare multipla (Fox, 2016). Questi modelli con-
sentono di analizzare la relazione tra le variabili indi-
pendenti (uso di Internet, caratteristiche socio-demo-
grafiche) e le variabili dipendenti che in questo caso 
abbiamo limitato ai punteggi in matematica, controllan-
do per diversi fattori confondenti (Hosmer et al., 2013). 
Le variabili indipendenti principali includono: il tempo 
trascorso online a seconda del tipo di attività digitale, 
l’indice di status socio-economico e culturale (ESCS), 
il genere, le origini migratorie o native degli studenti, il 
tipo di scuola che frequentano (liceo, istituto tecnico o 
professionale) e la loro carriera scolastica attraverso l’e-
ventuale presenza di ripetenze. La variabile dipendente è 
data dai punteggi ottenuti nell’area di competenza logi-
co-matematica che ha costituito il topic di approfondi-
mento della rilevazione PISA del 2022.

Inizialmente, abbiamo condotto un’analisi descritti-
va dei dati relativi ai diversi tipi di attività online pra-
ticate dagli studenti in relazione alla durata delle stesse. 
Si tenga presente che i dati sono ottenuti a partire da 
un questionario somministrato agli studenti in occasio-
ne delle prove di competenza di PISA. Si tratta dunque, 
per le variabili indipendenti relative alle attività online, 
di dati basati sull’autopercezione. Le survey e i sondaggi 
che ‘misurano’ il comportamento online degli adolescen-
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ti tramite domande di autovalutazione basate sulla per-
cezione dei rispondenti sono riconosciute come non del 
tutto affidabili. Infatti, numerosi studi su queste forme 
di bias hanno rivelato che gli adolescenti non riescono 
a riportare con precisione il tempo trascorso su piatta-
forme digitali, social media e Internet in generale (Parry 
et al., 2021). Spesso tendono a sovrastimare significati-
vamente il tempo medio giornaliero dedicato ad attività 
ludiche e di intrattenimento online, mentre la sottosti-
ma è meno comune (Lee et al., 2017; Perry et al., 2017; 
Boyle et al., 2022). Tuttavia, i dati dei questionari degli 
studenti raccolti da PISA non solo vengono trattati tra-
mite sistemi di analisi della coerenza delle risposte (Sca-
le Consistency Analysis) (Hajjar, 2018), ma i valori di 
risposta vengono anche armonizzati utilizzando modelli 
di riduzione del bias che estromettono le risposte palese-
mente incoerenti rispetto ai pattern complessivi di rispo-
sta (routine analyses) (OCSE, 2024).

A seguire, abbiamo analizzato la correlazione tra la 
frequenza delle diverse attività online e i risultati otte-
nuti nei test di matematica della rilevazione OCSE-PISA. 
Per sintetizzare le informazioni, abbiamo applicato un’a-
nalisi in componenti principali (ACP) su sette item rela-
tivi ai vari tipi di attività online degli studenti, ottenen-
do una singola componente (Bro e Smilde, 2014). Questa 
componente principale è stata poi suddivisa in quintili 
di distribuzione, creando così una variabile ordinale 
composta da cinque gruppi uguali. Questa suddivisione 
consente di affinare l’analisi delle correlazioni tra le atti-
vità online degli studenti e i loro livelli di apprendimen-
to in matematica. Il medesimo approccio è stato replica-
to per i livelli di competenza in lettura (prova di Lettura 
– Reading) per acclarare eventuali scostamenti significa-
tivi nella curva dei punteggi in relazione alla frequenza 
delle attività online (Figura 2).

Per un confronto trivariato tra la frequenza delle 
attività online degli studenti, il loro lo status socio-eco-
nomico e culturale e i loro risultati di apprendimento, 
abbiamo suddiviso i valori dell’indice ESCS in quintili 
e replicato l’analisi dei punteggi medi di apprendimento, 
limitandoci ai risultati in matematica (Di Franco, 2017).

Abbiamo poi esaminato se altre variabili indipen-
denti, frequentemente citate in letteratura come prin-
cipali predittori degli apprendimenti, fossero associate 
con l’uso eccessivo delle pratiche online. Queste variabili 
includono il genere, il background nativo o migratorio, 
le ripetenze e il tipo di scuola frequentata dagli studenti.

Infine, abbiamo utilizzato una serie di modelli di 
regressione per stimare l’impatto della frequenza delle 
attività online sugli apprendimenti (Martire, 2013). Que-
sti modelli sono stati applicati sia in modo autonomo, 
tenendo conto delle variabili ascritte e del percorso sco-

lastico, sia considerando i meccanismi di mediazione di 
tali variabili. Questo approccio permette di controllare 
per molteplici fattori e di esplorare relazioni non line-
ari tra le attività online e gli apprendimenti. Tuttavia, è 
importante notare che, trattandosi di dati trasversali e 
non longitudinali, non è possibile stabilire relazioni cau-
sali definitive tra le variabili indipendenti e la dipendente.

3. ANALISI

La maggior parte degli studenti italiani trascorre 
tra 1 e 3 ore al giorno sui social network, con una per-
centuale del 39,7%. Seguono quelli che navigano tra le 
3 e le 5 ore al giorno (23,6%) e meno di 1 ora al giorno 
(14,8%). Solo una piccola percentuale (4,4%) non utilizza 
affatto i social network. Complessivamente, il 59% degli 
studenti trascorre meno di 3 ore al giorno sui social, 
mentre il 41% supera questa soglia.

Per quanto riguarda la navigazione su Internet al di 
fuori dei social network, come ascoltare musica o guar-
dare video, il 35,2% degli studenti dedica tra 1 e 3 ore 
al giorno a queste attività. Appena il 6,2% non si dedi-
ca affatto a queste attività, mentre una quota significa-
tiva (26,8%) spende meno di 1 ora al giorno. In totale, 
il 68,2% degli studenti passa meno di 3 ore al giorno a 
navigare per divertimento, mentre ben il 31,8% supera 
questo limite.

Il 29,2% dedica tra 1 e 3 ore al giorno ai videogio-
chi, il 23,9% gioca per meno di 1 ora al giorno e il 24,1% 
degli studenti non gioca affatto. Il 22,8% degli studenti 
passa oltre 3 ore al giorno giocando ai videogiochi.

Il 72,6% degli studenti trascorre meno di 3 ore al 
giorno a comunicare e scambiare contenuti digitali sui 
social network o altre piattaforme, contro il 27,4% che lo 
fa per più di 3 ore.

Il 40,7% degli studenti cerca informazioni pratiche 
online per meno di 1 ora al giorno, mentre il 19,6% non 
si dedica affatto a questa attività. Solo il 18,8% degli stu-
denti trascorre più di 3 ore al giorno cercando informa-
zioni pratiche.

Se osserviamo i dati relativi alle attività che pre-
suppongono un ruolo più attivo, notiamo che ben il 
23,3% degli studenti non legge, ascolta o vede mate-
riale informativo per imparare come fare qualcosa e il 
33,7% vi dedica meno di 1 ora al giorno, mentre solo il 
9,4% vi dedica più di 5 ore al giorno. Complessivamen-
te, il 79,6% degli studenti passa meno di 3 ore al giorno 
a consultare materiale informativo, contro il 20,4% che 
supera questa soglia.

Un’attività che presuppone un coinvolgimento anco-
ra meno passivo è la creazione o modifica di contenuti 
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digitali. Questa attività vede il 30,7% degli studenti impe-
gnato per meno di 1 ora al giorno, mentre ben il 26,4% 
non vi si dedica affatto. Solo il 12% circa trascorre più 
di 7 ore al giorno creando o modificando contenuti. Le 
attività meno frequenti includono dunque la creazione di 
contenuti digitali e la ricerca di informazioni pratiche.

Possiamo ipotizzare che la soglia delle tre ore costi-
tuisca un punto critico – soprattutto se accumulate con-
tinuativamente senza soste significative – anche quando 
gli studenti si dedicano ad attività online che implicano 
un fine costruttivo per l’apprendimento come creare o 
editare propri contenuti, cercare informazioni pratiche 
o cercare materiale per imparare a fare qualcosa. Per la 
generica navigazione dei social network e lo scambio di 
comunicazioni e contenuti digitali si registra l’uso più 
massiccio. Per queste due attività la quota di studenti 
che afferma di non svolgerle mai è decisamente bassa. 
Dunque, in generale, per quanto i dati siano il risultato 
di valutazioni auto percepite dagli stessi studenti, si regi-
stra una frequenza molto rilevante e pervasiva di attività 
online.

Vista la distribuzione delle attività online, è interes-
sante capire se sussiste e quanto è forte una correlazione 
tra la frequenza di tali attività e i livelli di competenza 
raggiunti dagli studenti italiani ai test standardizzati 
dell’indagine PISA. Ebbene, la nostra analisi indica che 
vi è una correlazione statisticamente significativa per 
tutti i tipi di attività che abbiamo incluso nello studio. 
Per il navigare sui social o in generale in Internet per 
divertimento, il giocare con videogame, un uso modera-
to (da meno di 1 ora fino a 3 ore) si nota una correla-

zione positiva con i livelli di competenza in matematica. 
Per gli studenti che invece passano oltre 1 ora al giorno 
a creare contenuti digitali, cercare tutorial o ascoltare 
podcast per imparare a fare cose i punteggi ottenuti in 
matematica diminuiscono all’aumentare della frequenza 
in queste attività online (Figura 1).

Naturalmente non possiamo leggere queste correla-
zioni in termini di causazione: è probabile che non sia 
l’elevata frequenza di queste attività a determinare pun-
teggi via via più bassi in matematica, nel senso che può 
valere anche l’inverso: ovvero coloro che per altri motivi 
non ottengono risultati postivi in matematica tendono 
con maggiore frequenza a cercare informazioni su Inter-
net per imperare a fare cose o persino a chiudersi in una 
‘bolla’ solitaria di depressione che alimenta l’uso prolun-
gato e smodato di Internet (Tsitsika et al., 2014).

La soglia di frequenza oltre la quale i livelli di 
apprendimento della matematica calano in modo marca-
to è oltre le 3 ore al giorno. Se immaginiamo una tipica 
giornata di un quindicenne, tolte le ore di sonno (circa 
7), quelle passate a scuola (circa 6) e quelle necessarie 
per mangiare, lavarsi, vestirsi (circa 3), restano 8 ore, 
di cui almeno le 3 spese in attività online costituiscono 
oltre il 35% del tempo a disposizione e ledono quindi il 
tempo a disposizione per studiare, fare pratica sportiva, 
interagire faccia a faccia o svolgere altre attività come ad 
esempio leggere, visitare un museo o andare a cinema.

Al fine di ottenere una misura di sintesi, abbiamo 
sottoposto i sette item relativi alle attività online degli 
studenti ad una analisi in componenti principali (ACP) 
che ha restituito una singola componente. Essa riproduce 

Tabella 1. Frequenza dell’attività online degli studenti quindicenni italiani (percentuali di riga) – 2022.

Mai
Meno di 
1 ora al 
giorno

Tra 1 e 
3 ore al 
giorno

Tra le 3 e 
le 5 ore al 

giorno

Tra le 5 
e le 7 ore 

giorno

Oltre 7 
ore al 
giorno

Meno di 3 
ore

Oltre le 3 
ore

Giocare con videogame (con il proprio smartphone, la 
propria console oppure su piattaforme o applicazioni 
online) 

24.1 23.9 29.2 12.9 5.8 4.1 77.2 22.8

Navigare sui social network (es: Instagram, Facebook) 4.4 14.8 39.7 23.6 10.3 7.1 59.0 41.0
Navigare in Internet (ad esclusione di social network) per 
divertimento (ascoltare musica, podcast, guardare video) 6.2 26.8 35.2 18.7 7.7 5.3 68.2 31.8

Comunicare e scambiare contenuti digitali su social 
network o altra piattaforma 17.0 28.4 27.1 15.0 8.2 4.2 72.6 27.4

Cercare informazioni pratiche online (cercare un luogo, 
un libro, prenotare un biglietto del treno, comprare un 
prodotto) 

19.6 40.7 20.9 11.1 4.9 2.8 81.2 18.8

Creare o editare contenuti digitali (foto, video, musica, 
programmi) 26.4 30.7 20.1 11.0 6.5 5.4 77.1 22.9

Leggere, ascoltare o vedere materiale informativo per 
imparare come fare qualcosa (tutorial, podcast) 23.3 33.7 22.6 11.0 5.4 4.0 79.6 20.4

Fonte: elaborazione degli autori a partire dai dati OCSE PISA 2022.
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ben il 51,94% della varianza complessiva. Dato l’elevato 
livello di associazione tra le variabili di origine, i pesi 
componenziali, ovvero i coefficienti che esprimono la 
correlazione tra le variabili di partenza e la componente 
estratta, sono tra loro molto vicini. Tuttavia, consentono 
di comprendere bene quali tra le attività online eserci-
tano un effetto più marcato sulla componente estratta 
(Tabella 2).

A seguire abbiamo suddiviso la principale compo-
nente estratta in quintili di distribuzione (quindi in 5 
parti uguali) che sono da considerare come una variabile 
ordinale. A questo punto è stato possibile affinare l’ana-
lisi delle correlazioni tra le attività online degli studenti 
e i livelli di apprendimento in matematica. Inoltre, tale 
analisi è stata replicata anche per i livelli di competenza 
in lettura e comprensione del testo (Reading). Ebbene, il 
risultato dell’analisi mostra prima di tutto un andamen-
to molto simile per quanto riguarda le competenze di 
matematica e quelle di lettura e comprensione del testo 
e, in secondo luogo che, coerentemente a quanto eviden-
ziato precedentemente, i livelli di apprendimento eviden-
ziano un leggero miglioramento fino al secondo quintile 
di frequenza delle attività online, per poi diminuire sen-
sibilmente man mano che si passa dal secondo quintile a 
quelli successivi.

Si registra dunque una chiara relazione tra le atti-
vità online che gli studenti praticano nel corso del loro 
tempo libero e i livelli di apprendimento scolastico: fino 

a che la frequenza di tali attività è contenuta, la relazione 
è positiva; ma quando la frequenza aumenta fino a dive-
nire smodata, la relazione si inverte e i livelli di appren-
dimento diminuiscono in maniera significativa. L’uso 
eccessivo – overuse – è dunque collegato negativamente 
all’apprendimento e a risultati scolastici positivi (Gian-
cola e Salmieri, 2020a; Gui e Büchi, 2021).

È più complesso invece stabilire se questa relazio-
ne sia altrettanto rilevante in base alle origini socio-
economiche e culturali degli studenti. Com’è noto, in 
occasione delle rilevazioni OCSE-PISA, gli studenti 
forniscono una serie di informazioni relative all’occu-
pazione e al livello di istruzione dei genitori, alle risor-
se culturali disponibili in ambito familiare e domestico, 
alle pratiche, agli spazi e agli strumenti di studio e di 
arricchimento culturale su cui possono contare. Questa 
serie di informazioni è utilizzata per l’elaborazione di 
una misura sintetica di stratificazione socio-economica 
e culturale attraverso un indice denominato ESCS (Eco-
nomic and Socio Cultural Status) (Avvisati, 2020). Allo 
scopo di realizzare un confronto trivariato tra frequen-
za delle attività online, status socio-economico e cultu-
rale e risultati di apprendimento degli studenti, abbiamo 
suddiviso i valori dell’indice ESCS in cinque quintili e 
abbiamo poi replicato la proiezione degli andamenti dei 
punteggi medi di apprendimento, questa volta limitan-
doci ai livelli di competenza in matematica. I risultati 
sono riportati nella Figura 3.

Figura 1. Punteggio medio degli studenti italiani al test PISA di matematica secondo la frequenza e il tipo di attività online – 2022. Fonte: 
elaborazione degli autori a partire dai dati OCSE PISA 2022.
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In generale i punteggi in matematica sono sensibili 
alla stratificazione socio-economica e culturale (Gian-
cola e Salmieri, 2022; Bianconcini et al., 2023). Infatti, 
per in ogni quintile di frequenza nelle attività online, si 
mantiene costante un ampio gap di punteggio tra i cin-
que livelli di ESCS, con qualche lieve eccezione: gli stu-
denti di status socio-economico e culturale medio per-
formano leggermente meglio di quelli con status medio-
alto se la frequenza delle attività online è moderata 
(secondo quintile di frequenza) e nel quarto quintile di 
frequenza, ovvero quando ci avviciniamo ad una dura-
ta eccessiva delle attività online i punteggi in matemati-
ca degli studenti di status basso e medio-basso e quelli 
degli studenti di status medio e medio-alto convergo-
no. In sostanza, l’overuse nelle pratiche online produce 
una riduzione dei punteggi al test di matematica che è 
abbastanza simile tra i differenti status degli studenti. 
Il meccanismo di associazione è quindi trasversale agli 
stati sociali calcolati tramite l’indice socio-economico e 
culturale.

A questo punto è utile verificare se altre variabili, 
tra quelle che in letteratura sono più spesso incluse tra 
i principali predittori degli apprendimenti, siano corre-
late con l’uso eccessivo delle pratiche online. Oltre alla 
provenienza socio-economica e culturale degli studenti 
(qui espressa in quintili), proviamo ora a stimare l’effet-
to del genere, del background nativo o migratorio, delle 
ripetenze e del tipo di scuola frequentato dagli studen-
ti. Nel primo caso, emerge una chiara correlazione: l’uso 
eccessivo (quarto e quinti quintile dell’indice di frequen-
za) concerne minori quote di studenti man mano che 
si passa dagli strati sociali più bassi a quelli più elevati. 
In sintesi, gli studenti socio-economicamente e cultu-
ralmente più svantaggiati sono anche quelli più esposti 
all’uso eccessivo del web (Tabella 3).

Il genere mostra invece un livello di associazione 
decisamente più contenuto con la frequenza nelle attivi-
tà online. Data l’elevatissima numerosità campionaria il 
Chi-quadro è significativo, ma il coefficiente di contin-
genza indica una correlazione molto ridotta tra gene-

Tabella 2. Pesi componenziali delle attività online nella definizione della componente principale estratta tramite ACP.

Attività online Componente

Cercare informazioni pratiche online (cercare un luogo, un libro, prenotare un biglietto del treno, comprare un prodotto) 0,787
Comunicare e scambiare contenuti digitali su social network o altra piattaforma 0,785
Creare o editare contenuti digitali (foto, video, musica, programmi) 0,785
Leggere, ascoltare o vedere materiale informativo per imparare come fare qualcosa (tutorial, podcast) 0,748
Navigare in Internet (ad esclusione di social network) per divertimento (ascoltare musica, podcast, guardare video) 0,739
Navigare sui social network (es: Instagram, Facebook) 0,645
Giocare con videogame (con il proprio smartphone, la propria console oppure su piattaforme o applicazioni online) 0,514

Fonte: elaborazione degli autori a partire dai dati OCSE PISA 2022.

Figura 2. Punteggi medi in lettura, comprensione e matematica 
degli studenti italiani secondo la frequenza, espressa in quintili, 
delle attività online. 2022. Fonte: elaborazione degli autori a partire 
dai dati OCSE PISA 2022.

Figura 3. Punteggi in matematica degli studenti italiani secondo la 
frequenza, espressa in quintili, delle attività online e lo status socio-
economico e culturale, espresso in quintili dell’indice ESCS. 2022. 
Fonte: elaborazione degli autori a partire dai dati OCSE PISA 2022.
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re degli studenti e pratiche online smodate o eccessive 
(Tabella 4).

La relazione tra uso eccessivo del web e origine nati-
va o straniera è invece molto significativa: gli studen-
ti stranieri di prima generazione risultano molto più 
esposti dei nativi a pratiche eccessive di attività online 
(Tabella 5). È da notare che, invece, i comportamenti 
degli studenti di origine straniera, ma di seconda gene-
razione sono molto simili a quelli degli studenti nativi, 
segno di una convergenza molto rapida (Santagati, 2021).

Per quanto non siano così numerosi, sappiamo bene 
che gli studenti che hanno alle spalle una o più ripe-
tenze, sono coloro che solitamente mostrano livelli di 
apprendimento più bassi. E sappiamo anche che questo 
gruppo di studenti è più esposto a rischi di ludopatia e 
dipendenza dal web. Osserviamo dunque che tipo di 
relazione emerge tra il tipo di carriera scolastica e l’uso 
eccessivo del web.

Dall’analisi emerge che gli studenti ripetenti sono 
tendenzialmente più esposti al rischio di uso eccessi-

vo del web (Tabella 6). È ovviamente confermato (non 
riportiamo tabelle ulteriori) che la ripetenza scolastica è 
associata all’origine socio-economica e culturale. Pari-
menti l’origine socio-economica e culturale degli studen-
ti è un predittore del tipo di indirizzo di scuola superio-
re secondaria prescelto, con una prevalenza di studenti 
di bassa origine sociale che si iscrive agli istituti tecni-
ci e professionali e una quota molto contenuta di stu-
denti di origini elevate che frequenta questi due tipi di 
scuole superiori (Giancola e Salmieri, 2020b). Abbiamo 
dunque osservato in che modo la frequenza delle attivi-
tà online degli studenti si incrocia con il tipo di scuola 
che frequentano, riscontrando una relazione significa-
tiva e molto robusta tra uso eccessivo del web e istituti 
professionali: ben uno studente su tre tra quelli che fre-
quentano gli istituti professionali si situa nel quintile più 
elevato di frequenza delle attività online, mentre tra gli 

Tabella 3. Frequenza delle attività online degli studenti italiani 
in relazione allo status socio-economico e culturale. 2022. Valori 
espressi in percentuale di colonna.

Frequenza 
attività 
online

Indice di status socio-economico e culturale

Basso Medio-
basso Medio Medio-

alto Alto Totale

1 quintile 16,2 19,1 21,8 19,2 22,7 19,9
2 quintile 15,8 17,0 19,5 21,1 26,0 20,0
3 quintile 18,1 18,6 19,8 21,1 22,1 20,0
4 quintile 22,2 21,5 20,4 19,9 16,7 20,1
5 quintile 27,7 23,8 18,5 18,7 12,5 20,0
Totale 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: elaborazione degli autori a partire dai dati OCSE PISA 2022. 
Sign .000; Coeff. Contingenza 0,157.

Tabella 4. Frequenza delle attività online degli studenti italiani in 
relazione al genere. 2022. Valori espressi in percentuale di colonna.

Frequenza 
attività online

Genere 
Totale

Donne Uomini

1 quintile 18,5 21,6 20,0
2 quintile 20,7 19,3 20,0
3 quintile 21,3 18,5 20,0
4 quintile 20,2 19,9 20,0
5 quintile 19,3 20,7 20,0
Totale 100,0 100,0 100,0

Fonte: elaborazione degli autori a partire dai dati OCSE PISA 2022. 
Sign .000; Coeff. Contingenza 0,053.

Tabella 5. Frequenza delle attività online degli studenti italiani in 
relazione alla provenienza nativa o straniera. 2022. Valori espressi 
in percentuale di colonna.

Frequenza 
attività online

Origine nativa o straniera 

Totale
Nativi Stranieri I 

generazione
Stranieri II 
generazione

1 quintile 20,1 24,6 24,6 20,0
2 quintile 20,4 14,1 14,1 20,0
3 quintile 20,1 18,3 18,3 20,0
4 quintile 19,8 19,8 19,8 20,0
5 quintile 19,7 23,2 23,2 20,0
Totale 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: elaborazione degli autori a partire dai dati OCSE PISA 2022. 
Sign .000 ; Coeff. Contingenza 0,075.

Tabella 6. Frequenza delle attività online degli studenti italiani in 
relazione alla carriera scolastica. 2022. Valori espressi in percentuale 
di colonna.

Frequenza 
attività online

Carriera scolastica

TotaleNessuna 
ripetenza

Almeno una 
ripetenza

1 quintile 20,3 13,6 20,0
2 quintile 20,6 16,4 20,0
3 quintile 20,1 18,5 20,0
4 quintile 19,7 24,7 20,0
5 quintile 19,3 26,8 19,9
Totale 100,0 100,0 100,0

Fonte: elaborazione degli autori a partire dai dati OCSE PISA 2022. 
Sign .000 ; Coeff. Contingenza 0,112.
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studenti degli istituti tecnici il rapporto scende ad uno 
su quattro e tra i liceali a meno di uno su sei (Tabella 7).

Infine, come ultima analisi abbiamo utilizzato un set 
di modelli di regressione finalizzati a stimare l’impatto 
della frequenza delle attività online degli studenti sugli 
apprendimenti, sia in modo autonomo al netto delle 
variabili ascritte e di percorso scolastico, sia consideran-
do i meccanismi di mediazione di tali variabili. Il primo 
modello utilizzato misura gli impatti delle varie dimen-

sioni del background degli studenti (genere, origine nati-
va o migratoria, origine sociale tramite ESCS). A queste, 
abbiamo aggiunto le variabili relative alla carriera sco-
lastica (eventuali ripetenze) e all’indirizzo della scuola 
frequentata (liceo, tecnico o professionale). Nel secondo 
modello abbiamo assunto l’indice di frequenza delle atti-
vità online come unica variabile indipendente rispetto ai 
punteggi ai test di matematica. Infine, nel terzo e ultimo 
modello di analisi abbiamo combinato le variabili indi-
pendenti del primo e del secondo modello al fine di sti-
mare l’effetto delle attività online e quanto di tale effetto 
è assorbito dalle altre variabili (Tabella 8).

I risultati del primo modello di regressione, con una 
varianza riprodotta pari al 24,8%, segnalano una preoc-
cupante continuità con i risultati delle passate indagini 
OCSE PISA: oggi come ieri, tra studenti e studentesse si 
rileva un gap di apprendimento in matematica pari a 29 
punti. E anche da questa ultima rilevazione, come nel-
le edizioni precedenti, risulta che gli studenti stranieri 
di prima generazione sono svantaggiati rispetto ai nati-
vi (una differenza di 14 punti). Meno svantaggiati, ma 
pur sempre con punteggi inferiori, risultano gli studenti 
stranieri di seconda generazione.

Si conferma poi il rimarchevole effetto dell’origine 
sociale: gli studenti con un valore dell’ESCS che situa 

Tabella 7. Frequenza delle attività online degli studenti italiani in 
relazione al tipo di scuola superiore di II grado. 2022. Valori espres-
si in percentuale di colonna.

Frequenza 
attività online

Tipo di scuola
Totale

Liceo Tecnico Professionale

1 quintile 21,7 18,1 16,6 20,0
2 quintile 23,6 17,1 9,8 20,0
3 quintile 21,1 19,6 15,0 20,0
4 quintile 18,2 21,8 24,6 20,0
5 quintile 15,5 23,4 33,9 20,0
Totale 100,0 100,0 100,0 20,0

Fonte: elaborazione degli autori a partire dai dati OCSE PISA 2022. 
Sign .000 ; Coeff. Contingenza 0,185.

Tabella 8. Determinanti dei risultati in matematica degli studenti italiani. 2022.

Modello 1 Modello 2 Modello 3

R2= 20,248 R2= 0,138 R2= 0,319

Coeff. non
standardizzati

Coeff.
standardizzati

Coeff. non
standardizzati

Coeff.
standardizzati

Coeff. non
standardizzati

Coeff.
standardizzati

B std. error Beta B std. error Beta B std. error Beta

Costante 404,244 0,389   507,403 0,265   445,687 0,466  
Donna vs uomo -28,941 0,218 -0,172       -29,918 0,218 -0,182
I generazione -13,598 0,641 -0,027       -9,905 0,675 -0,019
II generazione -5,103 0,209 -0,011       3,625 0,211 -0,011
ESCS dummy 2 17,409 0,342 0,083       14,737 0,349 0,071
ESCS dummy 3 30,654 0,348 0,146       24,310 0,351 0,120
ESCS dummy 4 39,224 0,353 0,189       34,116 0,356 0,169
ESCS dummy 5 60,036 0,363 0,289       51,186 0,366 0,255
Ripet. vs regolare -34,240 0,413 -0,109       -30,505 0,422 -0,097
Liceo 77,065 0,359 0,456       64,330 0,375 0,387
Tecnico 47,439 0,366 0,264       39,244 0,382 0,221
Overuse dummy 2       6,229 0,375 0,030 3,323 0,334 0,016
Overuse dummy 3       -14,412 0,375 -0,070 -12,210 0,335 -0,060
Overuse dummy 4       -49,103 0,375 -0,238 -39,745 0,336 -0,194
Overuse dummy 5       -74,185 0,375 -0,359 -58,431 0,339 -0,284

Fonte: elaborazione degli autori a partire dai dati OCSE PISA 2022. Tutti i coefficienti sono statisticamente significativi.
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nei due quintili più elevati (il quarto e il quinto) otten-
gono punteggi alle prove di matematica superiori rispet-
tivamente di 39 e 60 punti rispetto alla media. Natural-
mente, essere incappati in una o più ripetenze è corre-
lato negativamente al punteggio in matematica, anche al 
netto dell’origine sociale che è una variabile fortemente 
associata a tale eventualità. Il tipo di scuola è un fatto-
re decisivo per i risultati di apprendimento: la frequen-
za del liceo rispetto a quella del professionale genera un 
vantaggio pari addirittura a circa 78 punti.

Il secondo modello di regressione, con una varian-
za riprodotta pari al 13,8%, dimostra come l’indice che 
sintetizza la frequenza delle pratiche digitali online abbia 
un netto effetto sugli apprendimenti. Se un uso modera-
to del web – individuato come secondo quintile di fre-
quenza rispetto al primo quintile assunto come categoria 
di riferimento – fornisce un lieve ma significativo van-
taggio (circa 6 punti sulla scala PISA per le competen-
ze in matematica), a partire dal terzo quintile gli effet-
ti cambiano tendenza e si fanno negativi. Dal quarto 
quintile l’effetto negativo sul punteggio in matematica 
diventa molto marcato, con una differenza sfavorevole di 
addirittura di 74 punti nell’ultimo quintile.

Infine, nel modello di riepilogo, con una varian-
za riprodotta del 31,9%, la struttura esplicativa del pri-
mo modello resta inalterata, anche se è leggermente 
mitigata, poiché la forza dei predittori è assorbita dagli 
effetti delle dummies dell’indice di frequenza delle atti-
vità online, soprattutto la parte dell’effetto dell’origine 
sociale e del tipo di scuola superiore. È di fondamentale 
importanza sottolineare che, al netto delle altre variabili, 
nel terzo modello di regressione, le differenze in nega-
tivo prodotte dall’uso eccessivo del web ammontano a 
circa 40 (quarto quintile di frequenza) e 58 punti (quin-
to quintile) nella scala relativa alle competenze di mate-
matica. L’effetto delle altre variabili non altera di molto 
l’impatto derivante da un uso smodato del web (quarto e 
quinto quintile).

4. CONCLUSIONI

 L’analisi dei dati PISA 2022 sugli studenti italiani 
delle scuole secondarie di II grado ha fornito importan-
ti informazioni sulla relazione tra l’uso della rete e gli 
apprendimenti scolastici. I risultati evidenziano un qua-
dro complesso, con opportunità ma soprattutto rischi 
legati al frequente e continuo uso di dispositivi digitali 
in rete degli adolescenti. Innanzitutto, è stata confermata 
una correlazione negativa tra l’uso massiccio e prolun-
gato di Internet – overuse – e i risultati scolastici. Gli 
studenti che trascorrono oltre 5 le ore al giorno online 

mostrano performance significativamente inferiori in 
matematica rispetto a quelli che si limitano ad un uso 
moderato, non superiore alle 3 ore. Questo suggerisce 
che un uso eccessivo di Internet interferisce con l’ap-
prendimento, riducendo il tempo dedicato allo studio e 
dando seguito a dipendenza e assuefazione.

Lo studio ha confermato l ’ importanza del 
background socio-economico e culturale (ESCS) nell’in-
fluenzare i risultati scolastici. Tuttavia, l’impatto negati-
vo dell’uso eccessivo di Internet si manifesta trasversal-
mente a tutti i livelli socio-economici e culturali, sug-
gerendo che questo fenomeno richiede attenzione indi-
pendentemente dal contesto familiare degli studenti. Al 
contempo, la quota di studenti che mostra lunghe durate 
di connessione alla rete è maggiore tra gli strati socio-
economici e culturali più bassi, a conferma che i rischi 
di povertà educativa si correlano alla bulimia digitale.

L’iperconnessione sociale offre opportunità di comu-
nicazione e condivisione, ma è fondamentale compren-
dere i rischi associati. La gestione consapevole del tempo 
online, lo sviluppo di abilità di autoregolamentazione e 
la promozione di un uso equilibrato delle piattaforme 
digitali sono essenziali per mitigare gli impatti negativi 
e favorire un benessere duraturo basato su un’eterogenei-
tà di attività quotidiane che includa la lettura, la pratica 
sportiva, la socialità non per forza mediata dalle connes-
sioni digitali.

L’apprendimento delle competenze tecniche, come 
la programmazione o l’utilizzo di software specializzati, 
costituisce una base per mitigare gli effetti di digital ove-
ruse. Queste competenze forniscono infatti agli studenti 
le capacità pratiche necessarie per navigare e partecipa-
re efficacemente in un mondo sempre più digitalizzato. 
Tuttavia, questa forma di educazione non è sufficien-
te: la conoscenza tecnica non implica necessariamen-
te la consapevolezza individuale e sociale. È altrettanto 
importante inserire queste competenze in un contesto 
più ampio di stimolo allo sviluppo di interessi variegati 
che non convergano tutti sul ricorso alla rete. Non solo 
gli studenti dovrebbero essere guidati a riflettere sulle 
implicazioni delle loro azioni online per sviluppare una 
consapevolezza critica rispetto al consumo di tempo 
online. Dovrebbero essere altresì guidati a riconoscere la 
rilevanza delle interazioni faccia-a-faccia e dei rischi di 
dipendenza e assuefazione nei confronti di alcune prati-
che online. I risultati del nostro lavoro mostrano quanto 
la pervasività dell’uso delle tecnologie digitali, per gio-
care, comunicare o fruire contenuti, sia una sfida per il 
sistema educativo, poiché i dati indicano una relazione 
problematica tra overuse e risultati di apprendimento.

È quindi cruciale promuovere tra gli studenti una 
gestione consapevole del tempo trascorso online. Svilup-
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pare abilità di autoregolamentazione e incoraggiare un 
uso equilibrato delle piattaforme digitali può aiutare a 
mitigare gli effetti negativi dell’iperconnessione e preve-
nire il rischio che l’overuse conduca ed una vera e pro-
pria overdose. In tale ottica è forse utile accennare ad una 
serie di strategie e modelli di intervento che potrebbero 
essere adottati in ambito scolastico e familiare, paral-
lelamente all’introduzione di micro-politiche sul pia-
no nazionale. In ambito scolastico docenti ed educatori 
dovrebbero incoraggiare un ricorso più frequente allo 
smartphone come dispositivo mobile di studio ed eser-
citazione in classe, secondo un modello didattico e di 
regolamentazione disciplinare che, anziché vietarne l’uso 
distraente per imposizione, ne ribalti le finalità, promuo-
vendo le attività online finalizzate agli apprendimenti 
in alternativa antagonistica a quelle mosse dal desiderio 
di mera estraneazione e passivo intrattenimento. Inol-
tre, docenti e genitori dovrebbero incoraggiare un uso 
blended del web nei tempi e nei contesti extra-scolastici, 
appoggiando lo studio di gruppo faccia a faccia tra più 
studenti (cooperative learning) in contemporanea all’uti-
lizzo di dispositivi digitali (smartphone, notebook, iPad) 
per accedere alla rete e sfruttarne le risorse di apprendi-
mento condiviso. Ciò favorirebbe anche la consapevolez-
za critica riguardo alle interazioni online tra adolescenti. 
Infine, le politiche educative dovrebbero essere ridise-
gnate con un’estensione delle funzioni che attengono ai 
docenti di sostegno e ai moduli di potenziamento nelle 
scuole superiori, allargando lo spettro degli obiettivi edu-
cativi in entrambi i casi, ovvero facendo sì che l’attenzio-
ne preventiva al fenomeno e ai casi di Internet overuse 
diventi una missione istituzionalizzata delle attività di 
sostegno e potenziamento.
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