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Capitolo terzo

Intorno al concetto di competenza digitale nella
prima infanzia: nodi concettuali e considerazioni
pedagogiche

di Davide Cino*

1. In apertura: definire il terreno di indagine

La relazione tra competenze digitali e prima infanzia € un oggetto
epistemico complesso, il cui studio richiede di confrontarsi con nodi
concettuali talvolta riduzionisti, talaltra ambivalenti. Nel cercare di
mettere in luce alcuni aspetti di questa relazione che possono rive-
larsi utili per una riflessione pedagogica e interdisciplinare, una do-
verosa premessa, cui come studioso intendo aderire, ¢ il principio di
non-esaustivita. Non per mera retorica, ma per il riconoscimento di
un ambito del sapere ancora segnato da pregiudizi (siano essi figli di
visioni ottimistiche o pessimistiche) e costellato di dimensioni e va-
riabili cosi numerose ed eterogenee da non poter essere degnamente
affrontate nello spazio di un saggio; per esse si rinvia alla letteratura
di riferimento che sara qui mobilitata, nonché ai contributi presenti
in questo volume.

Parlando di competenze digitali, tra le varie formulazioni possibi-
li, assumero qui come riferimento quella proposta dall’International
Telecommunication Union (2018), che le definisce come “le capaci-
ta di utilizzare le tecnologie dell’informazione e della comunicazio-
ne in modo da ottenere, per sé e per gli altri, esiti positivi e di qualita
nella vita quotidiana [...] riducendo al contempo 1 possibili rischi
legati agli aspetti piu problematici dell’esperienza digitale” (ITU,
2018, p. 23, trad. mia). Questa definizione ha il merito di coniugare
dimensioni pragmatiche, come il conseguimento di risultati tangibili
e di qualita, con la consapevolezza dei rischi, offrendo una cornice
utile a coglierne la portata educativa.

* Ricercatore in Pedagogia Generale e Sociale, Universita degli Studi di Milano-Bicocca,
Dipartimento di Scienze Umane per la Formazione “Riccardo Massa”.
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Il discorso sulle competenze digitali, tuttavia, ¢ caratterizzato da
una tensione. Da un lato, vi ¢ il desiderio di una loro formalizzazione,
in risposta al bisogno socialmente atteso di misurazione e standardiz-
zazione dei curricoli in riferimento alle piu vaste “competenze fonda-
mentali” del nostro secolo (Ackerman et al., 2024); dall’altro, si fanno
strada approcci piu situati, attenti alle caratteristiche fluide, relazionali
e contestuali che contraddistinguono lo studio delle competenze digi-
tali al di 1a di visioni efficientiste € normative (Su & Yang, 2024).

E in questo slittamento concettuale che la prima infanzia si rivela
un terreno privilegiato per osservare come le competenze digitali
prendano forma: non tanto attraverso un’astratta padronanza di
abilita, quanto come esperienza incarnata, legata a dimensioni quali
il gioco, I’esplorazione e I’incontro relazionale con adulti, pari e
ambienti digitali (Alper, 2011; Marsh, 2016).

Cosa significhi essere “digitalmente competenti” in questi anni di
vita, pertanto, non ¢ riducibile alle sole capacita di maneggiare, piu
0 meno sapientemente, i dispositivi digitali, quanto alla possibilita di
abitare ecologie mediali in modi soggettivamente e intersoggettiva-
mente significativi, creativi e socialmente situati. In questa prospet-
tiva, ci0 che conta non ¢ soltanto la destrezza tecnica, ma la capacita
di collocare tali pratiche digitali entro orizzonti relazionali e cultura-
1i. A tal proposito, in questo contributo parlerd dei dispositivi digitali
come parte di una piu vasta ecologia di vita, piu che di strumenti
in quanto tali. Attraverso questa lente, infatti, possiamo riconoscere
come i media digitali configurino in modi eterogenei I’esperienza di
bambine e bambini, influenzandone dinamiche conoscitive, moda-
lita espressive e trame di interazioni sociali (Di Bari, 2019; 2023).

Alla luce di questa complessita, alcune considerazioni pedagogi-
che appaiono particolarmente rilevanti. La tensione sopra descritta
si innesta infatti in una dicotomia piu ampia, che richiama la nota
contrapposizione tra apocalittici e integrati (Eco, 1964): da una parte
I’enfasi sui rischi legati all’abitare il digitale, dall’altra la celebrazio-
ne delle promesse di innovazione e progresso. Entrambe le posture
rischiano di non cogliere appieno la ricchezza ed eterogeneita del
vissuto infantile, sempre piu caratterizzato da un’esperienza digital-
mente mediata della vita quotidiana.

Piu generativa appare, invece, una postura che riconosca la natura
socialmente costruita tanto delle pratiche mediali quanto dei discor-
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si stessi sulle competenze digitali, superandone sia gli allarmismi
moralistici che le celebrazioni ingenue. Assumere questa prospettiva
significa riconoscere una responsabilita epistemologica che ci inter-
pella su almeno due versanti: la necessita di concettualizzare una
categoria come la “competenza digitale” a partire dalla sua natura
culturalmente connotata, nella fattispecie in riferimento alle pratiche
mediali che coinvolgono I’infanzia; il tener conto di un residuo rea-
listico, legato alle capacita cognitive, ai bisogni evolutivi e alle im-
plicazioni pragmatiche che tali pratiche comportano, e che studiosi e
professionisti dell’educazione sono chiamati a mettere a fuoco nelle
loro specificita.

Proprio in questa direzione, la ricerca offre strumenti preziosi per
leggere le esperienze digitali di bambine e bambini in chiave non
lineare. Il framework di EU Kids Online, ad esempio, ancorandosi
a una cornice basata sui diritti, propone di analizzare |’interazione
dei piu piccoli con gli ambienti digitali attraverso la lente delle 3 P,
mutuata dalla Convenzione ONU sui Diritti dell’Infanzia e dell’A-
dolescenza del 1989: provision (offerta), protection (protezione) e
participation (partecipazione) (Livingstone & Bulger, 2014). Questa
prospettiva sottolinea che 1’accesso agli ambienti digitali e la capaci-
ta di abitarli in modo competente rappresentano diritti fondamentali
di bambine e bambini e, al contempo, che le opportunita di apprendi-
mento, espressione e partecipazione civica che ne derivano risultano
intrinsecamente intrecciate a potenziali rischi. Una cornice basata
sui diritti non pud dunque esimersi dal confrontarsi con tali frizioni.
Tuttavia, il diritto alla partecipazione si scontra spesso con I’impulso
adulto a proibire, piuttosto che a costruire esperienze che bilancino
offerta e protezione (Coppock & Gillett-Swan, 2016). Nel caso della
prima infanzia, queste tensioni risultano ancora piu evidenti, poiché
le voci di bambine e bambini sono raramente ascoltate e le loro espe-
rienze digitali vengono spesso limitate dalle ansie e dalle paure del
mondo adulto, se non abbandonate a un laissez-faire che puo tradursi
in un permissivismo inconsapevole, privo di mediazioni educative
(Brito et al., 2017).

Assumendo come dato di partenza I’intreccio tra rischi e oppor-
tunita, che riprendero piu avanti, in questo contributo propongo una
lettura della competenza digitale che vada oltre le semplici abilita
tecniche e oltre 1 discorsi neoliberisti, 1 quali piegano 1’educazione
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al digitale a logiche di mercato (Mehta et al., 2020), riducono 1’in-
fanzia a un “non ancora” (Demozzi, 2021; Macinai, 2013) e non
riconoscono bambini e bambine come soggetti dotati di agentivita
nel presente (Qvortrup, 1994). Al contrario, intendo qui promuovere
una riflessione pedagogica che rivendichi I’importanza di concepire
la competenza digitale come orizzonte di cittadinanza, agentivita e
responsabilita (Masoumi & Bourbour, 2024). Da questa prospettiva,
la domanda non ¢ tanto quali abilita bambine e bambini acquisisca-
no, ma come queste si radichino in pratiche relazionali, culturali e di
cura proprie del crescere in un ambiente mediale.

L’obiettivo delle prossime pagine sara, quindi, esplorare la com-
petenza digitale nella prima infanzia come categoria dinamica e non
come insieme statico di abilita. L’argomentazione di fondo ¢ che in-
terrogare tale competenza richieda un impegno, tanto teorico quanto
prassico, capace di restituire la complessita delle esperienze infantili
e di cogliere rischi e opportunita non come poli opposti, ma come
tensioni da attraversare e rielaborare in chiave educativa per abitare
ecologie di vita sempre piu digitalizzate.

2. Abitare le ecologie mediali nella prima infanzia

Le competenze digitali non prendono forma in un vuoto sociale
e infrastrutturale, ma all’interno di ecologie mediali che intreccia-
no relazioni, pratiche e tecnologie, dando struttura all’esperienza
quotidiana dei piu piccoli. A tal proposito, considerare i media di-
gitali come meri strumenti isolati che bambine e bambini impara-
no ad usare rischia di aprire le porte a letture riduzionistiche delle
loro esperienze digitalmente mediate. Gia nella fattispecie della fa-
scia 0-6 anni, infatti, i media digitali non rappresentano accessori o
elementi esterni, ma si intrecciano profondamente con gli ambienti
nei quali bambine e bambini crescono, giocano e apprendono, at-
traverso processi di domesticazione e significazione situata, sia in
casa che nei servizi educativi (Green et al., 2024; Lindeman et al.,
2021; Sandberg et al., 2021). Essi, cio¢, divengono parte integrante
di una piu vasta ecologia mediale che I’infanzia abita: un ecosiste-
ma dinamico di relazioni tra soggetti, oggetti, pratiche e significati
che struttura la vita quotidiana (Formenti & Cino, 2023). Parlare in
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termini ecologici significa riconoscere i media come ambienti di vita
in cui I’esperienza infantile prende forma sullo sfondo di sistemi ete-
rogenei e interconnessi. In questa prospettiva le tecnologie non sono
semplici artefatti, ma elementi costitutivi del proprio ambiente di
vita che configurano possibilita creative, espressive e relazionali che
incidono sulle routine quotidiane (Barr, 2019).

Da un punto di vista pedagogico, I’approccio ecologico ¢ partico-
larmente fecondo, in quanto invita ad andare oltre 1 discorsi domi-
nanti sui tempi di fruizione degli schermi (o screen time, Blum-Ross
& Livingstone, 2018), domandandosi invece quali esperienze bam-
bine e bambini vivano, con chi, e quali scenari educativi si costrui-
scano con 1 media digitali (Cino et al., 2020). In questo contesto, at-
tenzionare 1’ecologia mediale complessiva che 1 piu piccoli abitano
significa anche riconoscere che un tablet usato in casa in autonomia,
un’app didattica nella scuola dell’infanzia, una videochiamata in-
sieme ai genitori con i nonni che vivono altrove, non sono semplici
usi equivalenti di un qualche dispositivo tecnologico, ma esperienze
situate in cui dimensioni materiali, simboliche e relazionali si intrec-
ciano. I media, cio¢, non aggiungono semplicemente qualcosa alla
vita infantile, ma in questa sono incorporati ridefinendo tempi, spazi,
comunicazioni, apprendimenti e relazioni.

Le ricerche mostrano come la domesticazione dei media in fa-
miglia contribuisca a creare ecosistemi digitali nei quali i bambini
apprendono sia in modo autonomo, attraverso 1’osservazione e 1’i-
mitazione di genitori e fratelli, che grazie a forme di mediazione piu
0 meno attiva esercitate da adulti significativi e pari (Chaudron et
al., 2018; Holloway et al., 2013). L’ambiente di vita stesso si con-
figura cosi come primo mediatore nel rapporto tra infanzia e com-
petenze digitali, capace di arricchire tali competenze ampliando le
opportunita, regolando 1 rischi legati all’abitare le ecologie mediali
e prevenendo una riduzione delle esperienze con i media a semplice
consumo passivo (Scott, 2022).

In questa cornice, la triade di EU Kids Online precedentemente
presentata (provision, protection € participation) si rivela uno stru-
mento analitico prezioso per interpretare la posizione della prima
infanzia nelle ecologie mediali (Livingstone & Bulger, 2014). L’of-
ferta (provision) riguarda la disponibilita di infrastrutture, dispositivi
e contenuti che compongono le ecologie mediali; la protezione (pro-
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tection) non va intesa come eliminazione totale dei rischi, ma come
I’insieme di strategie che consentono di governarli e trasformarli in
esperienze gestibili e formative, limitando i danni; la partecipazione
(participation) illustra invece la possibilita per bambine e bambini di
esprimersi, creare e prendere parte alla vita culturale e civica che si
dispiega nelle ecologie mediali. Queste tre dimensioni non sono in-
dipendenti, ma intrecciate: un contesto che garantisce accesso senza
protezione pud amplificare le vulnerabilita, mentre una protezione
priva di spazi partecipativi puo silenziare le voci infantili e ridur-
re opportunita di apprendimento e agentivita (Coppock & Gillett-
Swan, 2016).

Da un punto di vista pedagogico non si tratta soltanto di mas-
simizzare le opportunita e minimizzare i rischi, ma di predisporre
le condizioni affinché¢, in modalita differenziate e rispettose dell’in-
dividualita di ogni bambino/a e della fase di vita in cui si trova, le
ecologie mediali possano essere vissute in modo partecipativo, si-
gnificativo e sicuro, promuovendo le competenze necessarie per abi-
tare questi ecosistemi, tenendo altresi conto dei divari digitali (Ber-
son et al., 2022). Ovverosia, non relegando le esperienze digitali dei
piu piccoli solo alla famiglia, ma costruendo un’infrastruttura che
coinvolga anche i servizi educativi e la comunita pit ampia, cosi da
offrire opportunita diversificate e coerenti, capaci di accompagnare
bambine e bambini in un percorso di esplorazioni e apprendimenti
attraverso cui la competenza digitale prende forma.

3. Esplorazione, rischi e opportunita: i primi passi nella
competenza digitale

Se la competenza digitale nella prima infanzia va intesa come
qualcosa in piu di un semplice elenco di abilita, I’incrocio tra esplo-
razione, rischi e opportunita rappresenta un interessante osservatorio
per andare oltre letture di senso comune.

Le esperienze di bambine e bambini con 1 media digitali rara-
mente sono prive di significato. Anche prima di saper leggere o scri-
vere, infatti, essi si cimentano in forme di esplorazione, scoperta,
ascolto, visione, improvvisazione e problem solving che delineano
uno scenario di agentivita in divenire (Brito, 2016; Marsh, 2016).
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Giocare con un tablet toccandone le icone, guardare un video ani-
mato, sperimentarsi con le immagini digitali costruendo narrazioni
(D1 Bari, 2023), non significa semplicemente “usare” la tecnologia,
ma negoziare i propri margini di azione in un ambiente mediato. In
questo senso, possiamo intendere le esperienze della prima infanzia
con 1 media digitali come pratiche esplorative attraverso cui bambi-
ne e bambini imparano ad orientarsi in un’ecologia fatta di simboli,
norme e relazioni.

L’esplorazione digitale, come qualsiasi altra forma di esplorazio-
ne, va da sé, espone inevitabilmente a dei rischi. La distinzione tra ri-
schio (risk) e danno (harm), uno tra i pit importanti contributi teorici
empiricamente vagliati nell’ambito delle ricerche di EU Kids Online
(Livingstone, 2014), rappresenta in questa sede un’essenziale chiave
di lettura. Il rischio, infatti, rappresenta la possibilita (che puo poi
tradursi in determinati margini probabilistici, ma non deterministici)
che si verifichi un evento negativo; il danno, invece, ¢ I’effettivo
evento concreto.

Benché spesso semplicisticamente sovrapposti, rischi e danni rap-
presentano concetti e situazioni differenti. Per meglio comprendere
la questione, provero ad avvalermi della metafora della strada quale
ambiente extra-domestico in cui variabili come opportunita esplo-
rative, rischi, danni e apprensioni del mondo adulto si intrecciano.
Partendo dalla concettualizzazione dell’esplorazione come esperien-
za educativa (Guerra, 2019), pensiamo, a tal proposito, a un bambino
che passa la maggior parte del suo tempo in casa e a cui € proibito re-
carsi in strada da solo. Una situazione di questo tipo riduce drastica-
mente (se non azzera, virtualmente) qualsivoglia rischio questi possa
incontrare relativamente a quel contesto, rinunciando pero anche a
quelle opportunita formative derivanti da un’esplorazione attiva del
proprio ambiente. Tale condizione richiama quel processo di insula-
rizzazione dell’infanzia descritto da Zeiher (2001), ossia 1’allontana-
mento progressivo dei bambini dallo spazio pubblico della strada e
il loro confinamento in luoghi protetti e sorvegliati. Pensiamo poi a
un bambino a cui, invece, € concesso muoversi nello spazio pubblico
in autonomia: 1 rischi che qualcosa di brutto accada, paragonato al
suo pari di cui sopra, sono decisamente superiori. Eppure — e senza
per questo sottovalutare i mutamenti sociali e ambientali che hanno
reso la strada un luogo sempre meno accogliente per I’infanzia, di-
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minuendone 1 margini di accessibilita democratica (Rissotto & To-
nucci, 1999) — ¢ solo esplorando quell’ambiente, nonché attraverso
una serie di insegnamenti che possono derivare da figure adulte, che
questo bambino puo imparare a muoversi agilmente nel suo spazio, a
conoscere, ad esempio, la segnaletica semaforica, a seguire una serie
di regole e raccomandazioni, acquisendo autonomia, competenza e
accesso ad orizzonti piu ampi di esperienza.

Non solo: se il primo bambino del nostro ipotetico scenario do-
vesse, a un certo punto, trovarsi da solo per strada, avrebbe verosi-
milmente maggiori probabilita non soltanto di incontrare situazioni
rischiose, ma anche che questi rischi si traducano in danni (es., il non
conoscere le regole dell’attraversamento pedonale). Viceversa, quel
bambino che conosce meglio il suo ambiente puo far si che i rischi
esistenti rimangano tali: delle possibilita, che non si traducono in
situazioni concrete. Come ha osservato Qvortrup (2003), la prote-
zione non coincide con un controllo paternalistico, poiché se spinta
all’eccesso finisce per trasformarsi in una limitazione autoritaria che
sottrae ai bambini e alle bambine margini di autonomia e di parteci-
pazione.

Si potrebbe obiettare che 1’uso dei media digitali nella prima in-
fanzia possa rappresentare sia un esito che una causa di quei processi
di insularizzazione appena richiamati. Una simile lettura, tuttavia,
risulterebbe riduttiva per almeno due ragioni: da un lato, perché i
media — in forme diverse e mutevoli — hanno accompagnato la storia
dell’umanita, innestandosi nei processi educativi e sociali ben pri-
ma della rivoluzione digitale (Ciofalo, 2022); dall’altro, perché la
frequentazione di un ambiente non implica necessariamente I’esclu-
sione di un altro, ma piuttosto la compresenza e I’intreccio di spazi,
esperienze e possibilita (Floridi, 2014). Cid che intendo sottoline-
are ¢, piuttosto, come ’accesso all’*ambiente-strada™ possa essere
assunto come metafora per comprendere la necessita di offrire ai
bambini I’opportunita di abitare le ecologie mediali in modo attivo,
consapevole e partecipato.

L’esplorazione delle ecologie mediali e lo sviluppo delle com-
petenze digitali funzionano, difatti, in modo simile. Le ricerche
hanno a piu riprese dimostrato che trascorrere meno tempo con i
media comporta si meno rischi, ma riduce anche le opportunita di
apprendere, creare, partecipare; viceversa, piu tempo con i media, in
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particolar modo se guidato attraverso processi di mediazione attiva,
puo implicare piu rischi, ma anche 1’acquisizione di piu competenze
che, a loro volta, riducono la probabilita che i rischi si traducano in
danni (Livingstone & Helsper, 2010; Livingstone, Mascheroni, &
Staksrud, 2018).

Anche D’eta di utilizzo sembra essere una variabile rilevante. Al-
cune ricerche suggeriscono, infatti, che gia nella fase prescolare 1
bambini si cimentino in pratiche digitali attraverso 1’utilizzo di ta-
blet, computer, console e smartphone, apprendendo a usare applica-
zioni e videogiochi attraverso osservazione, imitazione e tentativi ed
errori; parallelamente, emergono competenze nella ricezione, pro-
gettazione e produzione di contenuti digitali (Brito, 2016; Marsh,
2016). Al contempo, un’esposizione “precoce” e accompagnata ai
media digitali puo favorire lo sviluppo di competenze digitali e avere
ricadute positive anche sul lungo termine, suggerendo che i “pri-
mi inizi” siano molto rilevanti: le competenze digitali hanno infatti
modo di svilupparsi laddove vi sono opportunita di esplorazione,
fiorendo particolarmente se accompagnate da un’impalcatura di so-
stegno sotto forma di mediazione educativa (Haddon et al., 2020;
Hurwitz & Schmitt, 2020).

Nella prima infanzia, tali processi sono principalmente mediati
dalla famiglia e dai servizi educativi. Le ricerche mostrano come
gli stili di mediazione genitoriale attiva promuovano 1’acquisizio-
ne di competenze digitali di bambine e bambini e la loro capacita
di destreggiarsi tra rischi e opportunita, ostacolate invece da stili di
mediazione restrittiva (Chaudron et al., 2018). Similmente, quando
1 servizi educativi per la prima infanzia integrano in modo intenzio-
nale le attivita digitali nei curricula, i/le bambini/e possono amplia-
re le loro conoscenze e competenze digitali e sviluppare maggiori
consapevolezze rispetto agli usi delle tecnologie (Paul et al., 2023).
Ne deriva che un’interazione intenzionale tra casa, servizi € comu-
nita in generale possa giocare un ruolo centrale, suggerendo che le
competenze digitali non si coltivano in isolamento, ma integrando
opportunita di apprendimento informali, formali e non-formali. Un
“patto” educativo di questo tipo, tuttavia, per reggersi ha bisogno di
alcune basi comuni che riconoscano I’inevitabilita dei rischi senza
cedere ai panici morali, valorizzando le pratiche esplorative delle
ecologie digitali come momenti significativi di apprendimento nella
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prima infanzia, e garantendo al contempo un adeguato sostegno sul
piano cognitivo ed emotivo che accompagni bambini e bambine in
questo processo. Un approccio di questo tipo inquadra le competen-
ze digitali come una declinazione dei diritti dell’infanzia nei termi-
ni gia citati di offerta, partecipazione e protezione (Livingstone &
Bulger, 2014), affinché 1 media digitali possano divenire risorse di
cittadinanza e crescente protagonismo e agentivita.

4. Contro le derive neoliberiste

Alla luce delle riflessioni fin qui sviluppate, reputo infine indi-
spensabile un ultimo monito, per evidenziare che parlare di com-
petenze digitali nella prima infanzia non ¢ un fatto neutro. La loro
crescente centralita nei discorsi sull’educazione inquadrati all’inter-
no del paradigma delle 27st century skills (Mehta et al., 2020) mo-
stra, infatti, una deriva neoliberista che le riduce a una risorsa per
il mercato del lavoro e la competitivita economica. In tale cornice,
I’infanzia diviene una fase preparatoria alla futura produttivita, ride-
finendo I’educazione come processo attraverso cui formare soggetti-
vita flessibili che sappiano ben posizionarsi in un mercato del lavoro
che valorizza economicamente alcune competenze digitali, quali ad
esempio quelle associate ad attivita come il coding o la robotica,
creando gerarchie del sapere che strumentalizzano non soltanto le
competenze, ma anche i desideri e le passioni di bambine e bambini
(Cino, 2023).

Costruire una scala di competenze digitali di primo e secondo
livello in base alla loro utilita nelle economie di mercato, in que-
sta prospettiva, significa promuovere un’idea di competenza basa-
ta su abilita dissezionabili, valorizzando in particolar modo quelle
piu “spendibili” professionalmente, declinate in ambiti quali la pro-
grammazione, € ponendo in secondo piano le componenti critiche,
comunicativo-relazionali, etiche e creative, che invece consentono a
bambine e bambini di agire in maniera via via piu riflessiva e consa-
pevole nei loro ambienti mediali (Masoumi & Bourbour, 2024). Una
lettura non binaria della questione consente, invece, di andare oltre
le lenti neoliberiste valorizzando un costrutto di competenza digitale
multidimensionale in cui ogni dimensione ha una sua rilevanza.
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Nondimeno, un’educazione al digitale nei primi anni di vita incor-
niciata solo in termini di occupabilita futura porta con sé quantome-
no due possibili rischi: in primis, mettere al margine 1 diritti di bam-
bine e bambini di vivere esperienze di apprendimento significative
nel qui ed ora, ratificando una lettura deficitaria che le valorizza solo
se propedeutiche a finalita adulte; in secundis, promuovere orienta-
menti pedagogici e interventi educativi di stampo funzionalista, che
guardano alle tecnologie come strumenti utili a un fine economico,
piu che agli ambienti mediali come luoghi di formazione identitaria,
espressione di agentivita ed esercizio di cittadinanza.

Tenere a mente queste derive neoliberiste non significa promuo-
vere retoriche inverse che non si preoccupano della dimensione pro-
fessionale in relazione all’infanzia, né tantomeno screditare attivita
quali il coding e le competenze che ne derivano, ma far si che queste
non diventino totalizzanti o siano reputate “pit importanti” di altre
(Cino, 2023). Implica, cio¢, una rivendicazione del costrutto della
competenza digitale come categoria pedagogica che a pieno titolo ri-
guarda anche la prima infanzia, con tutte le sue specificita e con una
propria dignita ontologica disancorata dalle logiche capitalistiche.

5. In chiusura: ripensare la competenza digitale come orizzonte
pedagogico

Le riflessioni proposte in questo capitolo hanno avuto I’intento
di inquadrare la competenza digitale nella prima infanzia non come
un insieme di abilita tecniche, né come qualcosa di oggettivamen-
te misurabile e standardizzabile; piuttosto, come la risultante di un
complesso intreccio di esplorazioni, mediazioni e relazioni che dan-
no forma alla quotidianita di bambine e bambini nelle loro pratiche
digitali. La competenza digitale, dunque, non ¢ un mero fatto indi-
vidualistico, ma I’esito di una pratica situata che riflette le ecologie
di vita in cui I’infanzia si dispiega. Queste ecologie, come ho argo-
mentato, ci richiedono inesorabilmente di confrontarci tanto con le
opportunita che con i rischi del digitale. Evitare il rischio in quanto
tale significa, in questo come in qualsiasi ambito della vita, rinun-
ciare a spazi di apprendimento; accompagnare bambine e bambini
con mediazioni educative attive e intenzionali, viceversa, consente
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di riconoscere il digitale come ambiente di vita che ¢ importante co-
noscere per agire attivamente in esso, anziché subirlo.

Al di la delle retoriche che cristallizzano ’esperienza digita-
le della prima infanzia come minaccia o, all’opposto, ne celebra-
no ingenuamente le potenzialita, la vera sfida pedagogica consiste
nel riconoscere la complessita dei processi in gioco € nel sostenere
apprendimenti autentici e trasformativi, che trovano spazio gia nei
primi anni di vita. La competenza digitale, in questa prospettiva, lun-
gi dall’appiattarsi in derive neoliberiste, diviene piuttosto una que-
stione di diritto e responsabilita, terreno di cittadinanza e agentivita
crescente. Non semplicisticamente come capitale accumulabile per
un qualche futuro professionale, ma come orizzonte che riconosce e
valorizza bambine e bambini nell’oggi: soggetti che abitano gia eco-
logie mediali complesse e che possiamo accompagnare per viverle
in modo sempre piu creativo, consapevole e riflessivo.
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