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Abstract 
La ricerca di carattere esplorativo, prende spunto dal dibattito internazionale circa la necessità di ripensare il 
sistema educativo in ottica di lifelong-learning, e favorire l’acquisizione delle competenze chiave per il XXI 
secolo. Le diverse indicazioni sollecitano una scuola intesa come Civic-center aperta al territorio e al ricono-
scimento degli apprendimenti non formali, con ambienti di apprendimento innovativi, digitali e multime-
diali, funzionali a didattiche learner-centred.  
A trent’anni dalla Dichiarazione di Salamanca ci si è interrogati se queste innovazioni favoriscano anche 
un’inclusione per tutti. Dai risultati emerge come seppur le nuove tecnologie possano creare benefici per gli 
studenti, sia necessario tuttavia svolgere ulteriori indagini e approfondimenti critici: stando alle osservazioni 
in classe e alle percezioni di insegnanti e studenti, sembrerebbe che in alcuni casi rappresentino piuttosto un 
ostacolo rispetto ai processi inclusivi e alla partecipazione di tutti.  
 
Parole chiave: Inclusione, Innovazione, Tecnologia, Scuola, Disabilità.   

 
 

1. Introduzione 
 

La ricerca qui presentata prende spunto dal dibattito che negli ultimi decenni ha visto coinvolte le prin-
cipali istituzioni e organizzazioni internazionali (ONU, UNESCO, UE, OCSE, etc.) sulla necessità di 
ripensare il sistema educativo, in un’ottica di lifelong-learning, al fine di favorire l’acquisizione delle 
competenze “necessarie” per il XXI secolo (Ananiadou, Claro, 2009) e formare cittadini in grado di 
partecipare attivamente nelle loro comunità. Nelle varie indicazioni e raccomandazioni emerge l’im-
portanza di progettare nuovi spazi di apprendimento innovativi e multimediali, in grado di favorire 
l’utilizzo di didattiche learner-centred e delle ICT, e di integrare le dimensioni formali, non formali e 
informali dell’educazione (Roger, 2005). Una scuola intesa come Civic-center, aperta alle proposte e 
opportunità del territorio, pienamente integrata nella rete di servizi della comunità (Smith & Sobel, 
2010; Gruenewald & Smith, 2008), capace di valorizzare e riconoscere gli apprendimenti extrascolastici 
all’interno del proprio curricolo. A quasi trent’anni dalla Dichiarazione di Salamanca (1994) si è ritenuto 
necessario interrogarsi se tali suddetti processi di innovazione sollecitati in ambito scolastico si fondino 
su quelli inclusivi, e siano funzionali a realizzare scuole innovative che garantiscano il successo formativo 
e la piena partecipazione di tutti nelle comunità di appartenenza. 

 
 
2. Metodologia e strumenti di ricerca 

 
La ricerca di carattere esplorativo ha un approccio qualitativo-interpretativo (Coggi & Ricchiardi, 2005; 
Cottini, Morganti, 2015) ed è costituita da quattro studi di caso condotti in quattro scuole secondarie 
di secondo grado, due in Italia, appartenenti al gruppo delle Avanguardie Educative dell’INDIRE, e 
due in Finlandia. Attraverso questionari, interviste, focus group e osservazioni nelle classi, sono state 
rilevate le percezioni di studenti, insegnanti, dirigenti e altro personale scolastico (counselors, assistenti 
sociali, youth workers), al fine di comprendere se tali scuole innovative favoriscano l’inclusione e il be-
nessere di tutti gli studenti, in particolare di coloro che presentano bisogni educativi speciali (BES). 
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3. Strumenti e tecnologie digitali e inclusione: un’alleanza possibile 
 

Rispetto all’impiego in particolare delle tecnologie digitali, si è avuto modo di rilevare come effettiva-
mente possa contribuire positivamente al miglioramento dei processi inclusivi confermando quanto 
emerso anche in altre ricerche internazionali.  

Le quattro scuole presentano ambienti di apprendimento molto digitalizzati, gli insegnanti utilizzano 
le lavagne multimediali e integrano le proprie lezioni con video, schemi, immagini, grafici e altro ma-
teriale didattico, utili a stimolare il coinvolgimento degli studenti, i quali a loro volta dispongono tutti 
di un pc. All’interno delle classi in cui erano presenti insegnanti preparati e competenti che utilizzavano 
diversi linguaggi e canali di comunicazione, rispondendo ai vari stili di apprendimento degli studenti, 
l’utilizzo di tecnologie e strumenti digitali favoriva approcci di tipo cooperativi e la partecipazione attiva 
degli studenti, anche di quelli con BES (come confermato anche da Basham et al., 2020; Bembich, 
2015; Meyer et al., 2014). La gamification, per esempio, stimolando diversi canali sensoriali, favorisce 
esperienze di apprendimento maggiormente coinvolgenti che aiutano a comprendere i concetti in modo 
più veloce e divertente, consentendo anche agli studenti con BES di partecipare e interagire con i propri 
compagni. Tali software e tecnologie sembra facilitino anche il superamento delle barriere culturali e 
linguistiche, come si è avuto modo di rilevare nelle due scuole finlandesi nei corsi preparatori per stu-
denti con background migratorio in Finlandia. Diversi studi confermano che quando gli alunni sono 
coinvolti in queste attività sono maggiormente e più a lungo coinvolti (Testa, 2023; Ventouris et al., 
2021; Hrishikesh & Nair, 2016), sottolineando comunque che per un miglioramento nei processi di 
apprendimento è necessario che il loro utilizzo sia pedagogicamente fondato e agito in piccoli gruppi 
(Peruzzo & Allan, 2022; Ke 2009). 

Rispetto a una più ampia letteratura sul tema sembra che le nuove tecnologie, utilizzando linguaggi 
più vicini agli studenti, grafiche accattivanti e feedback immediati abbiano un impatto positivo sull’at-
titudine all’apprendimento degli studenti stimolando la loro motivazione intrinseca (Testa, 2023; Pin-
nelli & Fiorucci, 2020; Donmuş & Gürol, 2014). L’utilizzo dei diversi software, se pedagogicamente 
fondato e in linea con gli obiettivi di apprendimento, con il Profilo di funzionamento degli studenti, 
con le dinamiche relazionali e sociali della classe (Testa, 2023; Pinnelli, Fiorucci, 2020; Bembich, 2015), 
può inoltre contribuire ad aumentare l’autostima offrendo percorsi di apprendimento personalizzati e 
differenziati a seconda dei singoli bisogni e interessi (Ventouris et al., 2021). 

 
 

4. Strumenti e tecnologie digitali e inclusione: criticità e spunti di riflessione 
 

Nel corso della ricerca sono state rilevate tuttavia anche diverse criticità, che qui riportiamo sintetica-
mente.  

1) Libri digitali (e-book): dopo cinque anni di sperimentazione nelle scuole finlandesi gli e-book 
hanno sostituito i libri cartacei. L’89% dei docenti riporta delle difficoltà nell’utilizzarli: a loro avviso 
non è semplice selezionare i contenuti maggiormente rilevanti e interessanti senza essere distratti e “per-
dersi tra i mille collegamenti ipertestuali”. Hanno l’impressione che gli studenti si distraggano più fa-
cilmente e che abbiano maggiori difficoltà a restare concentrati, che passino il tempo a giocare con i 
videogames o su internet piuttosto che partecipare alla lezione e interagire con i compagni. Anche gli 
studenti mostrano diverse perplessità: concordano (92%) che sono più coinvolgenti rispetti ai libri tra-
dizionali, tuttavia questi ultimi “sono più facilmente trasportabili e comodi da leggere”, e “meno di-
straenti”. Lamentano inoltre una maggiore stanchezza visiva e difficoltà a concentrarsi per lunghi 
periodi, criticità rilevate anche in altre ricerche che confermano che un’esposizione prolungata può cau-
sare disturbi nell’attenzione, nella memoria visiva e nell’immaginazione (Piotrowski, 2015; Swing et 
al., 2010). Jabr (2013) sostiene che il libro cartaceo permette di avere una visione migliore delle di-
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mensioni complessive del testo, così come delle diverse parti o sezioni in cui è diviso, oltre a un più 
agevole scorrimento nella lettura. Ciò sembra avere importanti implicazioni cognitive e sull’apprendi-
mento. A livello neurologico, la lettura a “scrematura veloce” (Calvani, 2013; Carr, 2011) attiva, durante 
la navigazione ipertestuale, le aree prefrontali delegate alle decisioni e risoluzioni di problemi, a diffe-
renza della lettura approfondita in cui si rilevano attività celebrali soprattutto nelle regioni che presie-
dono al linguaggio, alla memoria, alla elaborazione di stimoli visivi (Ventouris et al., 2021). Secondo 
Calvani (2013) ipertestualità, interattività e multimedialità sono elementi certamente attraenti e sedu-
centi; tuttavia, si chiede come il loro utilizzo possa essere pedagogicamente giustificato, considerando 
che rendono la lettura meno efficace e rischiano di creare un sovraccarico cognitivo, allontanando e di-
straendo più che facilitare una riflessione e una comprensione approfondita.  

2) Tempo. Nel corso delle interviste con gli insegnanti delle quattro scuole, è emerso come l’utilizzo 
delle nuove tecnologie (es. realtà aumentata) e di alcuni software può richiedere tempi lunghi in fase 
di preparazione e di avvio; occorre dunque pianificare le attività con attenzione al fine di evitare possibili 
frustrazioni negli studenti, in particolare con BES, dato confermato anche da diverse ricerche interna-
zionali (Starks, Reich, 2023; Hsu, 2016; Blackwell et al., 2014; Ertmer et al., 2012). 

3) Formazione. Una delle maggiori criticità emerse durante le interviste e i focus group con inse-
gnanti e dirigenti scolastici delle due scuole italiane è quella relativo alla formazione. Come riportato 
in numerose ricerche lo sviluppo professionale degli insegnanti è fondamentale in particolare nelle fasi 
di transizione da ambienti di apprendimento tradizionali verso spazi innovativi e multimediali (Starks, 
Reich, 2023; Tondeur et al., 2017). Hanno bisogno di acquisire competenze complesse, pedagogica-
mente orientate per integrare efficacemente le tecnologie nelle loro lezioni: senza un’adeguata prepara-
zione è difficile che modifichino le loro metodologie e c’è il rischio che si rifugino in approcci 
tradizionali piuttosto che sperimentarne di nuovi (Kariippanon et al., 2018; Blackmore et al, 2011). 
Come sostengono anche Hattie e Donoghue (2016), cambiare la forma degli edifici, introducendo am-
bienti e tecnologie digitali, non conduce gli insegnanti a insegnare in modo diverso. I docenti chiedono 
non solo competenze tecniche ma soprattutto metodologiche, in modo da poter utilizzare programmi 
e strumenti digitali per migliorare le pratiche didattiche, anche in direzione inclusiva (Calvani, Biagioli, 
Maltinti, Menichetti & Micheletta, 2019; Galliani, 2009). 

I dirigenti scolastici delle quattro scuole ritengono indispensabili l’aggiornamento e la formazione 
continua dei docenti, tuttavia, in particolare nelle due italiane, si è avuto modo di rilevare come ciò 
non sempre sia così facile e scontato: la presenza di docenti non di ruolo (circa 30%) e l’elevato turnover 
durante l’anno rende difficile formare tutti adeguatamente. A ciò si aggiungono due annose questioni, 
ovvero le scarse competenze pedagogiche (a differenza della Finlandia) e inclusive degli insegnanti cur-
ricolari, e la mancanza di una formazione specifica degli insegnanti di sostegno (solo il 50% è specia-
lizzato). Per i primi si riscontra la difficoltà nel coniugare le competenze tecnologiche con quelle 
inclusive, per i secondi, nell’integrare le didattiche inclusive con le risorse digitali: nessuno degli inse-
gnanti di sostegno delle quattro scuole coinvolte ha partecipato a corsi di formazione specifici sull’uti-
lizzo delle tecnologie con gli studenti BES. 

4) Relazione. L’utilizzo dei dispositivi multimediali se da un lato facilita e amplia le modalità di pre-
sentazione dei contenuti, da quanto si è avuto modo di osservare nelle classi italiane e finlandesi, allo 
stesso tempo “limita” le possibilità di movimento degli insegnanti (“girare” tra i banchi), e le occasioni 
di interagire da vicino con gli studenti. Quando utilizzano le tecnologie digitali i docenti trascorrono 
la maggior parte del tempo (89%) seduti o in piedi vicino la LIM mentre gli studenti, soprattutto 
coloro che siedono nelle ultime file, utilizzano i computer per navigare su internet, aggiornare i loro 
profili social o giocare ai videogames, piuttosto che seguire le lezioni. Non di rado gli insegnanti hanno 
esplicitamente chiesto agli studenti di chiudere i computer perché non riuscivano ad avere la loro piena 
attenzione e partecipazione. Diversi autori confermano che il fissare prevalentemente uno schermo può 
togliere spazio al dialogo educativo e ostacolare la costruzione di relazioni positive (Testa, 2023; 
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D’Alonzo, 2002); come si è avuto modo di osservare durante il periodo pandemico con la didattica a 
distanza, la relazione, il contatto e la vicinanza fisica restano elementi insostituibili nella prassi educativa 
(Sandri & Di Pietrantonio, 2021; Sandri & Ghiddi, 2020). 

Più in generale, e con riferimento alla letteratura internazionale, l’introduzione delle nuove tecnologie 
sembra porre ulteriori interrogativi: alcuni studi, per esempio, riportano il rischio che si possano creare 
ulteriori differenze e nuove forme di esclusione e vulnerabilità, specialmente all’interno di contesti 
socio-economicamente svantaggiati, o nei confronti delle persone con BES (Peruzzo, Allan, 2024). Le 
ICT, infatti, oltre a richiedere connessioni internet stabili e veloci e uno staff qualificato, hanno costi 
elevati che non sono accessibili per tutte le scuole e per tutte le famiglie (European Commission, Mel-
stveit et al, 2021). 

Altre criticità riguardano lo “one size fits all’approach” costitutivo delle ICT. Gli strumenti e pro-
grammi digitali dispongono spesso di un set predeterminato e limitato di risorse e funzioni, sono pensati 
per un’utenza standard e non considerano pienamente le specifiche differenze dei singoli studenti, in 
particolare di quelli con BES. Il rischio è quello di dover adattare e uniformare l’insegnamento, le ri-
sposte e le performance degli alunni alle caratteristiche del programma che si utilizza e non viceversa! 
(Starks & Reich, 2023; Molnar, 2019; Alper et al., 2012; Brown, 2010).  

Altre ricerche infine sottolineano come le nuove tecnologie consentano di sviluppare approcci indi-
vidualizzati, personalizzati e differenziati supportando gli studenti nel raggiungimento dei loro obiettivi 
di apprendimento (Sulecio de Alvarez, Dickson-Deane, 2018), tuttavia i software adattivi prevedono 
percorsi di apprendimento pre-stabiliti finalizzati all’acquisizione di competenze predeterminate, fi-
nendo col prendere decisioni sul come, quando e cosa imparare, che esulano dalla specificità dei diversi 
contesti e soggetti coinvolti, i quali rischiano di avvertire un minor coinvolgimento e una minore re-
sponsabilità rispetto ai propri processi di apprendimento (Papert, 1999). 

    
 
5. Conclusioni  

 
È universalmente riconosciuto che le ICT possono favorire i processi inclusivi nelle scuole (Condie, 
Munro, 2006) tuttavia in alcuni casi possono porsi come veri e propri ostacoli, in particolare per gli 
studenti con BES (Caruso, et al., 2008).). Come emerso nel corso della ricerca, le tecnologie facilitano 
per esempio il lavoro cooperativo, permettendo a ogni studente di dare il proprio contributo in base 
alle proprie abilità e risorse (Scataglini, Cramerotti, Ianes, 2011). Utilizzando diversi linguaggi e canali 
di elaborazione, consentono inoltre di sviluppare percorsi di apprendimento individualizzati, persona-
lizzati e differenziati rispondendo ai diversi bisogni e interessi degli studenti (Bembich, 2015). 

Tuttavia, l’introduzione delle tecnologie fine a sé stessa può risultare in antitesi con i nuclei fondanti 
dell’educazione inclusiva (Testa, 2023). Il paradigma della complessità, alla base della Pedagogia Speciale, 
ci sollecita a leggere in modo più approfondito le situazioni, evidenziando come la tecnologia in sé 
infatti non garantisca il miglioramento dell’apprendimento, ma possa porsi come oggetto mediatore 
(Canevaro, 2008) capace di integrare e migliorare l’efficacia degli strumenti didattici tradizionali, a 
patto che il suo utilizzo non sia casuale e improvvisato, ma pensato e calibrato sul singolo studente 
(Calvani, 2013, 2012; Chen, 2006); sono le metodologie, non le tecnologie a fare la differenza sui ri-
sultati dell’apprendimento (Hattie, 2009; Clark et al., 2006). Occorre che la pedagogia recuperi un 
ruolo guida, orientando il senso e la direzione degli interventi educativi: ciò non significa rifiutare o 
negare il valore della tecnologia, ma assumersi di volta in volta la responsabilità di valutare quali stru-
menti siano più adeguati a raggiungere gli obiettivi pedagogici prefissati, piuttosto che adattarli acriti-
camente alle richieste e agli interessi economici e del mercato del lavoro. 

Se indubbiamente ci sono delle notevoli potenzialità nell’utilizzo delle nuove tecnologie, in virtù 
delle criticità rilevate nella ricerca e più in generale nella letteratura internazionale, occorrerebbero dun-
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que ulteriori approfondimenti sul tema al fine di evitare rischi e distorsioni nell’applicazione che po-
trebbero precluderne gli innegabili effetti migliorativi. 
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