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DIGCOMP 3.0. UN QUADRO  
DI COMPETENZE DIGITALI  
PER LA CITTADINANZA NEL TEMPO 
DELL’INTELLIGENZA ARTIFICIALE
DIGCOMP 3.0. A DIGITAL COMPETENCE 
FRAMEWORK FOR CITIZENSHIP 
IN THE AGE OF ARTIFICIAL INTELLIGENCE

§  Maria Antonia Chinello1

RIASSUNTO
Il contributo propone una lettura del DigComp 3.0, la quinta edizione 

del Quadro europeo delle competenze digitali. Il framework, come le ver-
sioni precedenti, si propone di formare persone digitalmente competenti 
nella società odierna. Questo emerge anche dall’analisi di alcuni verbi dei 
risultati di apprendimento collegati agli atteggiamenti da sviluppare ai 
livelli più alti, che richiamano la promozione della competenza digitale per 
un soggetto orientato al giudizio pratico, all’agire responsabile, alla cura 
di sé e degli altri. 

PAROLE CHIAVE
DigComp 3.0, Unione Europea, intelligenza artificiale generativa, qua-

dro per le competenze digitali, cittadinanza digitale.

1  È docente di Teorie della Comunicazione e Tecnologie comunicative nel processo educativo e nel 
processo di insegnamento/apprendimento presso la Pontificia Facoltà di Scienze dell’Educazione 
«Auxilium» di Roma. Giornalista, è Direttore responsabile della Rivista di Scienze dell’Educazione. 
Svolge attività di ricerca e formazione in vari ambiti, tra cui la media literacy, la computer-mediated 
communication, la competenza digitale, la cittadinanza nella Mediapolis.
Nella realizzazione del presente contributo sono stati utilizzati strumenti di IA Generativa - Claude 
Sonnet 4.6, Notebook LM - come supporto per l’organizzazione del contributo, l’analisi e la tradu-
zione dei documenti. Tutti gli strumenti sono stati usati nei limiti consentiti dalla Policy di Facoltà. 
I contenuti e le interpretazioni sono stati verificati e l’Autrice se ne assume la piena responsabilità. 
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ABSTRACT
The paper proposes a reading of DigComp 3.0, the fifth edition of 

the European Digital Competence Framework. The framework, like its 
previous versions, aims to develop digitally competent individuals in 
today’s society. This also emerges from the analysis of certain verbs in the 
learning outcomes linked to the attitudes to be developed at the highest 
levels, which call for the promotion of digital competence for a subject 
oriented towards practical judgement, responsible action, and care for 
oneself and others.

KEYWORDS
DigComp 3.0, European Union, generative artificial intelligence, digital 

competence framework, digital citizenship.

RESUMEN
La contribución propone una lectura del DigComp 3.0, la quinta edición 

del European Digital Competence Framework. El marco, al igual que las 
versiones anteriores, tiene como objetivo formar personas digitalmente 
competentes en la sociedad actual. Esto se desprende también del 
análisis de algunos verbos de los resultados de aprendizaje vinculados a 
las actitudes que deben desarrollarse en los niveles más altos, que remiten 
a la promoción de la competencia digital para un sujeto orientado hacia 
el juicio práctico, la acción responsable y el cuidado de sí mismo y de los 
demás.

PALABRAS CLAVE
DigComp 3.0, Unión Europea, inteligencia artificial generativa, marco 

de competencias digitales, ciudadanía digital.

1. Un quadro europeo per la competenza digitale
Il DigComp 3.0. European Digital Competence Framework, pubblicato 

il 27 novembre 2025 dal Joint Research Centre della Commissione Euro-
pea, è la quinta edizione del framework per la competenza digitale dei 
cittadini e delle cittadine d’Europa.2 Si propone come una cornice unifi-

2  Cf Cosgrove Judith - Cachia Romina, DigComp 3.0: European Digital Competence Framework. 
Fifth Edition (JRC144121), Publications Office of the European Union 2025, in https://data.europa.
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cante: in un contesto tecnologico che evolve e si innova rapidamente. La 
versione attuale, come le precedenti, mantiene una «neutralità tecnolo-
gica», che «descrive competenze e obiettivi senza legarli a specifici stru-
menti, piattaforme o marchi. Conta ciò che una persona sa fare in termini 
di competenza (es. cercare informazioni, valutarle, proteggere i dati), non 
il software utilizzato. Questo rende il riferimento adattabile a contesti di-
versi e più stabile nel tempo, perché resta valido anche quando tecnolo-
gie e applicazioni cambiano».3 

Il documento risponde a criteri di utilità politica e operativa ben precisi: 
fornire un quadro di competenze e un linguaggio condiviso per la forma-
zione, la certificazione e la progettazione curricolare dell’imparare e vivere 
il e nel digitale. 

Il fine è esercitare la cittadinanza attraverso le tecnologie digitali, cioè 
identificare e colmare i divari di competenza digitale tra i cittadini, svi-
luppare le capacità digitali per ampliare le opportunità di lavoro e ap-
prendimento, favorire la connessione sociale e la partecipazione civica. 
Aspetti che, in tutte le edizioni del framework (DigComp 1.0, 2.0, 2.1, 
2.2),4 si ritrovano nella definizione di competenza digitale proposta nella 
Raccomandazione del Consiglio europeo relativa alle competenze chiave 
per l’apprendimento permanente del 2018, che la intende come «uso 
sicuro, critico e responsabile delle tecnologie digitali e il loro impiego 
nell’apprendimento, nel lavoro e nella partecipazione alla società. Com-
prende l’alfabetizzazione all’informazione e ai dati, la comunicazione e la 
collaborazione, l’alfabetizzazione ai media, la creazione di contenuti di-
gitali (compresa la programmazione), la sicurezza (compreso il benessere 
digitale e le competenze relative alla sicurezza informative), le questioni 

eu/doi/10.2760/0001149. Nel contributo si farà riferimento alla traduzione italiana del framework 
pubblicata a marzo 2026, reperibile a questo indirizzo: https://repubblicadigitale.gov.it/porta-
le/-/digcomp-3.0. Da ora in avanti il riferimento al framework nelle varie edizioni sarà esplicitato 
con “DigComp” seguito dal numero della versione. Per un approfondimento sull’evoluzione del 
concetto di competenza digitale, cf Chinello Maria Antonia - Rayappan Jothy Antony, La compe-
tenza digitale. Significato e implicanze formative, in Rivista di Scienze dell’Educazione 53(2015)3, 
302-317; Ranieri Maria, Le competenze digitali per la formazione dei cittadini, in Rivoltella Pier 
Cesare - Rossi Pier Giuseppe (a cura di), Tecnologie per l’educazione, Milano, Pearson 2019, 227-
238; Banzato Monica, Digital Literacy. Cultura ed educazione per la società della conoscenza 
= Ricerca, Milano-Torino, Bruno Mondadori 2011; Gilster Paul, Digital literacy, New York, Wiley 
1997; Bélisle Claire, Literacy and the digital knowledge revolution, in Allan Martin - Dan Madigan 
(a cura di), Digital Literacies for learning, London, Facet Publishing 2006, 51-67. 
3  Troia Sandra, DigComp 3.0, in Bricks (2025)7, 182.
4  Cf Carretero Stefanie - Vuorikari Riina - Punie Yves - Van den Brande Lieve, DigComp 2.0: The 
Digital Competence Framework for Citizens. Update Phase 1: The Conceptual Reference Mod-
el (JRC101254). Publications Office of the European Union 2016, in https://data.europa.eu/
doi/10.2791/11517; Carretero Stefanie - Vuorikari Riina - Punie Yves, DigComp 2.1: The Digital Com-
petence Framework for Citizens with eight proficiency levels and examples of use (JRC106281). 
Publications Office of the European Union 2021, in https://data.europa.eu/doi/10.2760/38842; 
Vuorikari Riina - Kluzer, Stefano - Punie Yves, DigComp 2.2: The Digital Competence Framework 
for Citizens - With new examples of knowledge, skills and attitudes (JRC128415, EUR 31006 EN). 
Publications Office of the European Union 2022, in https://doi.org/10.2760/115376.
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relative alla proprietà intellettuale, la risoluzione dei problemi e il pensie-
ro critico».5

L’ottica di diventare cittadini digitali è ulteriormente rafforzata dal ri-
ferimento alla Dichiarazione europea sui diritti e sui principi digitali per il 
decennio digitale,6 un documento di diritti di cittadinanza, che promuove 
una visione della trasformazione digitale incentrata sulla persona e che 
conferma la competenza digitale come competenza chiave.

Il presente contributo si articola in tre nuclei: il primo situa il DigComp 
3.0 nell’evoluzione dei framework europei, evidenziando le novità dell’ul-
tima edizione; il secondo approfondisce alcuni verbi e oggetti dei risultati 
di apprendimento (da ora in avanti RA) per delineare chi è il soggetto che 
il framework presuppone e promuove nei suoi livelli di padronanza più alti; 
nel terzo individua alcuni limiti strutturali del documento. Nella conclusio-
ne, si propongono alcune indicazioni per la pratica educativa. 

2. Dal DigComp 1.0 al DigComp 3.0
La sequenza dei documenti europei sulle competenze digitali - dalla 

Raccomandazione del Parlamento Europeo del 2006, con l’aggiornamen-
to nel 2018, al DigComp 3.0 del 2025 - non è semplicemente uno sviluppo 
di aggiornamenti delle tecnologie. È, più in profondità, un percorso ven-
tennale di come l’Europa ha progressivamente ridefinito una domanda 
fondamentale: cosa significa essere una persona competente nel mondo 
digitale? Chi è il cittadino/la cittadina oggi? Come viene definita e come 
si esprime la “cittadinanza digitale”? 

Nel contesto attuale, segnato dall’innovazione incalzante delle tecno-
logie e dei sistemi di Intelligenza Artificiale (IA) sempre più “invisibili”7 e 
“incorporati” non siamo più noi ad essere online, ma i media ad essere 
migrati dentro le nostre esistenze, perfettamente integrati e assolutamen-
te reali.8 La cittadinanza si gioca dunque dentro vissuti interconnessi e 
inter-agenti, dove il digitale è una delle dimensioni più importanti dell’es-

5  European Commission, Proposal for a Council Recommendation on key competences for lifelong 
learning. Publications Office of the European Union 2018, in https://eur-lex.europa.eu/legal-con-
tent/EN/TXT/?uri=CELEX:32018H0604(01), citato in DigComp 3.0, 16.
6  Cf European Council - Council of the European Union, European Declaration on Digital Rights 
and Principles for the Digital Decade 2023/C 23/01. Official Journal of the European Union 2023, 
in https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=OJ:JOC_2023_023_R_0001, citato in 
DigComp 3.0, 11. La Dichiarazione è strutturata attorno a sei temi - le persone al centro della 
trasformazione digitale, solidarietà e inclusione, libertà di scelta, partecipazione allo spazio pub-
blico digitale, sicurezza e protezione, sostenibilità - e si basa sulla Carta dei Diritti fondamentali 
dell’Unione Europea.
7  Cf Eugeni Ruggero, La condizione postmediale, Brescia, Editrice La Scuola 2015.
8  Cf Floridi Luciano, La quarta rivoluzione. Come l’infosfera sta trasformando il mondo, Milano, 
Raffaello Cortina Editore 2017, capp. 1-4; Id., Pensare l’infosfera. La filosofia come design concet-
tuale, Milano, Raffaello Cortina Editore 2024. 



226

Anno LXIV - n. 1 - gennaio/giugno 2026

Maria Antonia Chinello

sere cittadini nella Mediapolis.9 Ritenere la “cittadinanza digitale” una 
“seconda cittadinanza” alternativa a quella “ordinaria”, non rende ragio-
ne di quelle agency che intrecciano l’oggi di ciascuno di noi, la continuità 
delle esperienze dentro e fuori la rete: noi non “usciamo” da una dimen-
sione per entrare nell’altra, ma gestiamo scenari d’azione diversi integrati, 
in cui è il risvolto etico della responsabilità e della consapevolezza a venire 
in primo piano.10

Nelle differenti edizioni del DigComp, «si riscontra ampia convergenza 
nel ritenere fondamentali, sul piano pedagogico e formativo, aspetti quali 
la capacità di analisi critica dell’informazione, la capacità di comprensione 
delle dimensioni etiche della comunicazione, la padronanza dei linguaggi 
in funzione dell’analisi e della produzione mediale, la fruizione critica, il 
tutto per saper agire in maniera consapevole nella società della conoscen-
za e per l’esercizio della cittadinanza digitale».11

2.1. Raccomandazione del Parlamento e del Consiglio d’Europa sulle 
competenze chiave

Nel 2006 i social media si diffondono e trasformano l’esperienza nel 
web, che si afferma come paradigma di socializzazione. “Internet” si con-
solida nella sua veste di Web 2.0: da strumento di consultazione passiva a 
ambiente di produzione e condivisione attiva. È l’anno in cui nasce Twit-
ter, Google acquisisce YouTube (lanciato nel 2005) e Facebook si apre al 
pubblico globale, uscendo dai campus americani. In questo contesto di 
profondo cambiamento, l’Europa sente l’urgenza di agire, di dotarsi di un 
quadro di riferimento per le competenze chiave del futuro. 

La Strategia di Lisbona nel 2000 aveva già identificato la knowledge 
economy come ambito strategico.12 La Raccomandazione del Parlamento 

9  Cf Silverstone Roger, Mediapolis. La responsabilità dei media nella civiltà globale [Media and 
Morality. On the Rise of the Mediapolis, London, Polity Press 2007], Milano, Vita e Pensiero 2009.
10  Cf Rivoltella Pier Cesare, Educare (al)la cittadinanza digitale, in Rivista di Scienze dell’Educa-
zione 51(2013)2, 214-224.
11  Ranieri Maria, Competenze digitali per insegnare. Modelli e proposte operative, Roma, Carocci 
Editore 2002, 14-15.
12  La Strategia di Lisbona è il piano decennale adottato dal Consiglio Europeo nella riunione 
straordinaria di Lisbona del 23-24 marzo 2000. I capi di stato e di governo dell’UE si posero un 
obiettivo ambizioso: fare dell’Unione Europea entro il 2010 «l’economia della conoscenza più 
competitiva e dinamica del mondo, in grado di realizzare una crescita economica sostenibile 
con nuovi e migliori posti di lavoro e una maggiore coesione sociale». L’espressione knowled-
ge economy (economia della conoscenza) era il cuore concettuale della strategia: l’idea che la 
competitività europea nel XXI secolo dipendesse non più dalle risorse materiali ma dal capitale 
umano, dalla ricerca, dall’innovazione e, in modo cruciale, dalle competenze digitali dei cittadini. 
È in questo contesto che le competenze digitali entrano per la prima volta nell’agenda politi-
ca europea come priorità strategica, sei anni prima della Raccomandazione sulle competenze 
chiave del 2006 (cf European Council, Presidency conclusions: Lisbon European Council, 23-24 
March 2000. European Union 2000, in https://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/
pressData/en/ec/00100-r1.en0.htm).
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Europeo e del Consiglio, pubblicata il 18 dicembre 2006, traduce questo 
orizzonte: l’Europa per la prima volta in un documento ufficiale usa il ter-
mine “competenza digitale”, ponendolo al centro delle otto competen-
ze chiave per l’apprendimento permanente, andando così a riconfigurare 
l’assetto dei saperi di base.13

Il testo della definizione è essenziale: la competenza digitale è saper 
utilizzare con dimestichezza e spirito critico le tecnologie della società 
dell’informazione per il lavoro, il tempo libero, la comunicazione. È sup-
portata da abilità di base nelle Tecnologie dell’Informazione e della Co-
municazione (TIC) per reperire, valutare, conservare, produrre, presenta-
re e scambiare informazioni nonché per comunicare e ha come finalità il 
partecipare a reti collaborative tramite Internet. La dimensione critica è 
già presente, ma è più evidente il saper usare gli strumenti disponibili per 
lavorare, comunicare, partecipare in modo consapevole e responsabile. 
La dimensione dei dati, degli algoritmi, della profilazione degli utenti non 
è ancora così visibile, l’IA generativa è lontanissima come opportunità e 
la sfida della disinformazione su scala globale non è ancora sottolineata.

2.2. DigComp 1.0: A Framework for Developing and Understanding Digi-
tal Competence in Europe

Il 2013 è un anno di crisi e di accelerazione. Lo scandalo Snowden rivela 
la sorveglianza di massa da parte della National Security Agency (NSA), 
segnando un punto di svolta nella consapevolezza della riflessione pub-
blica sul rapporto tra tecnologia, libertà e democrazia: cittadini, istituzioni 
e accademici sono costretti a confrontarsi con il fatto che l’infrastruttura 
digitale non è uno spazio neutro, ma un campo di esercizio del potere, nel 
quale la raccolta di dati costituisce una forma di controllo sociale poten-
zialmente pervasiva.14 

13  Cf Raccomandazione (CE) n. 962/2006 del Parlamento Europeo e del Consiglio, del 18 dicem-
bre 2006, relativa a competenze chiave per l’apprendimento permanente.
14  Nel giugno 2013, le rivelazioni di Edward Snowden, ex contractor della National Security Agen-
cy (NSA), aprirono una frattura profonda nel dibattito pubblico globale sul governo della rete e 
sulla gestione dei dati personali. Attraverso una serie di documenti classificati ceduti ai giornalisti 
di Guardian e del Washington Post, Snowden portò alla luce l’esistenza di programmi di sor-
veglianza di massa di portata fino ad allora inimmaginabile per l’opinione pubblica: tra questi, 
PRISM, che consentiva alle agenzie di intelligence statunitensi l’accesso diretto ai server di colossi 
tecnologici come Google, Apple, Facebook e Microsoft, e XKeyscore, uno strumento capace di 
raccogliere e indicizzare in tempo reale enormi quantità di comunicazioni digitali su scala pla-
netaria. Sul piano geopolitico, lo scandalo generò tensioni diplomatiche significative. Sul piano 
giuridico, aprì un lungo ciclo di controversie attorno all’interpretazione del Fourth Amendment 
statunitense e accelerò in Europa la riflessione normativa che avrebbe poi condotto, nel 2016, 
all’adozione del Regolamento generale sulla protezione dei dati (GDPR) (cf Snowden Edward, 
Errore di sistema, Milano, Longanesi 2019; Datagate, cos’è e com’è cominciato, in Internazionale.
it [25 giugno 2015], in https://www.internazionale.it/notizie/2015/06/25/datagate-snowden-spio-
naggio; come pure Guardian e il Washington Post, le due testate statunitensi che pubblicarono i 
documenti originali, i cui archivi sono consultabili online).
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Nello stesso anno, WhatsApp si consolida come fenomeno di massa 
globale, mentre esplode l’interesse della comunità scientifica per il deep 
learning dopo i primi successi degli anni immediatamente precedenti. Lo 
smartphone è ormai diffuso e la penetrazione dei dispositivi mobili supera 
quella dei telefoni fissi e dei vecchi cellulari in Europa. La crisi finanziaria 
del 2008-2012 ha lasciato il segno: la disoccupazione giovanile è alta, la 
pressione sulla formazione come risposta alle trasformazioni del mercato 
del lavoro è forte. Il digitale viene visto come opportunità e come requisito 
fondamentale per l’impiego.

Nel 2013, viene pubblicato il DigComp 1.0: il framework è stato svi-
luppato dal Joint Research Centre Institute for Prospective Technological 
Studies della Commissione Europea attraverso un progetto scientifico con 
ampia consultazione degli stakeholder. 

È un primo passaggio importante per tutti i cittadini e le cittadine: la 
competenza digitale non è più una generica literacy, ma un insieme strut-
turato di capacità che riguardano dimensioni diverse dell’esperienza uma-
na: la ricerca di informazioni, le relazioni, la produzione, la cura di sé, la ri-
soluzione di problemi.15 Il documento è una prima mappa sistematica della 
competenza digitale: cinque aree di competenza, che rimarranno in tutte 
le versioni successive e che riflettono il contesto sociale e tecnologico del 
momento - informazione (motori di ricerca, valutazione delle fonti online), 
comunicazione (email, social media, collaborazione online), creazione di 
contenuti (blog, editing, programmazione di base), sicurezza (privacy, pro-
tezione dei dati), risoluzione dei problemi (uso critico degli strumenti) -; 21 
competenze e tre livelli di padronanza: base, intermedio e avanzato.16 È 
un lavoro rigoroso, frutto di una ricerca estesa e introduce un linguaggio 
condiviso che sarà adottato da molti paesi.

15  «This report presents the final findings of the DIGCOMP projects and proposes a framework 
for digital competence for all citizens. Digital competence is one of the eight key competences 
for lifelong learning and is essential for participation in our increasingly digitalised society. How-
ever, international surveys and academic literature warn that many people lack digital capabilities. 
In order to be able to fill the digital competence gap, it is necessary to understand and define 
what digital competence is. This report details the various aspects of digital competence by 
listing 21 competences and describing them in terms of knowledge, skills, and attitudes» (Ferrari 
Anusca, DIGCOMP: A framework for developing and understanding digital competence in Eu-
rope [JRC83167, EUR 26035 EN]. Publications Office of the European Union 2013, in https://doi.
org/10.2788/52966, 4).
16  Le parti del framework, con qualche aggiornamento minimo nelle varie edizioni, restano con-
cretamente le stesse. Ognuna ha una sua funzione specifica e concorre a rendere il quadro delle 
competenze coerente e applicabile in contesti diversi. Nella Definizione di competenza digitale 
si esplicita che cosa si intende per competenza digitale e quali aspetti include (conoscenze, abi-
lità e atteggiamenti), collegandola alle competenze chiave per l’apprendimento permanente; le 
21 competenze totali vengono raggruppate in 5 temi nelle Aree di competenza; i livelli di padro-
nanza, uno dei componenti che variano nelle successive edizioni, indicano una progressione di 
difficoltà e autonomia (ad esempio, nel DigComp 3.0, Base, Intermedio, Avanzato e Altamente 
Avanzato); le descrizioni di competenza dettagliano ulteriormente i livelli di padronanza per cia-
scuna delle 21 competenze: infine, i risultati di apprendimento indicano il livello operativo, il che 
cosa sapere o saper fare (cf Troia, DigComp 3.0, 183).
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2.3. DigComp 2.0 e 2.1, DigComp.Org e DigComp.Edu

Il 2015-2018 sono anni in cui si avverte la svolta simbolica nella perce-
zione pubblica dell’IA: AlphaGo batte il campione mondiale di Go.17 Gli 
“assistenti vocali” entrano nelle case e l’IA è incorporata in strumenti di 
uso quotidiano: filtri antispam, raccomandazioni di contenuti, traduzione 
automatica. Il concetto di machine learning non è più solo per esperti. 
Sono gli anni dello scandalo Cambridge Analytica,18 che porta nella co-
scienza pubblica il problema della profilazione dei dati personali. L’ap-
provazione e l’entrata in vigore del General Data Protection Regulation 
(GDPR) nel 2018 è un punto fermo nella regolamentazione europea in tal 
senso.19 

17  Si tratta della mossa 37 nella partita del marzo 2016 tra Lee Sedol, uno dei migliori giocatori di 
Go al mondo, e l’algoritmo AlphaGo. È ritenuta una mossa geniale, non umana, che non poteva 
provenire da una mente umana, che però ha permesso alla macchina di vincere la partita. Da 
questa mossa incomprensibile si è avviato un processo di apprendimento da parte dei giocatori 
che ha portato a ripensare le strategie di gioco, migliorandole: hanno imparato da una macchina. 
Elena Esposito sostiene: «Nessun algoritmo, per quanto avanzata sia la sua capacità di auto-
apprendimento, può generare delle possibilità che non erano implicite nei dati forniti. Nessun 
algoritmo può generare autonomamente delle contingenze, ma gli algoritmi possono elaborare 
in modi inediti le contingenze generate dagli esseri umani [...]. Il fatto che le persone usino la loro 
intelligenza per imparare da macchine non intelligenti è un’opportunità che consente di aumen-
tare la complessità della comunicazione. Nel caso di Go si tratta della strategia di gioco, ma gli 
stessi meccanismi possono essere adottati nella progettazione di algoritmi sociali in generale» 
(Esposito Elena, Comunicazione artificiale. Come gli algoritmi producono intelligenza sociale, Mi-
lano, Bocconi University Press 2022, 34. Per approfondire la distinzione netta tra l’IA e l’essere 
umano, cf il saggio di Faggin Federico, Irriducibile. La coscienza, la vita, i computer e la nostra 
natura, Milano, Mondadori 2025; riguardo alla partita Sedol-AlphaGo, cf Metz Cade, «What the 
AI behind AlphaGo can teach us about being human, in Wired [19 maggio 2016], in https://www.
wired.com/2016/05/google-alpha-go-ai/).
18  Nel 2013, il data scientist Aleksandr Kogan sviluppò un’app chiamata This Is Your Digital Life 
che raccoglieva i profili psicologici degli utenti attraverso un quiz. Facebook permetteva all’app 
di raccogliere dati non solo degli utenti che avevano completato il quiz, ma anche dei loro amici, 
consentendo a Cambridge Analytica, una società privata di consulenza politica e analisi dei dati, 
con sede a Londra, di acquisire dati da milioni di profili. I fatti si svolsero dal 2013 al 2016. Solo 
nel 2018, però, la notizia divenne pubblica quando Christopher Wylie, ex dipendente di Cam-
bridge Analytica, rivelò tutto al Guardian e al New York Times. I dati raccolti, fino a 87 milioni di 
profili Facebook, erano stati usati per costruire profili psicografici degli elettori e per supportare 
le campagne presidenziali del 2016 di Ted Cruz e Donald Trump attraverso tecniche di micro-
targeting. Quanto accaduto dimostrò concretamente che la mancanza di competenza digitale 
critica - saper leggere i meccanismi della profilazione, del consenso al trattamento dei dati, della 
manipolazione algoritmica dei dati - aveva conseguenze dirette sulla partecipazione democra-
tica. Non era più una questione di utilizzo strumentale della tecnologia, ma di cittadinanza (cf 
Hu Margaret, Cambridge Analytica’s black box, in Big Data & Society 7(2020), 2, in https://doi.
org/10.1177/2053951720938091; Hinds Joanne - Williams Emma J. - Joinson Adam N., It woul-
dn’t happen to me: Privacy concerns and perspectives following the Cambridge Analytica scan-
dal, in International Journal of Human-Computer Studies (2020)143, in https://doi.org/10.1016/j.
ijhcs.2020.102498).
19  Il GDPR (General Data Protection Regulation), ovvero il Regolamento Generale sulla Prote-
zione dei Dati, è il Regolamento (UE) 2016/679 del Parlamento Europeo e del Consiglio, entrato 
in vigore il 25 maggio 2018. Costituisce il principale strumento normativo europeo in materia 
di protezione dei dati personali e privacy dei cittadini in quanto introduce obblighi stringenti 
per i titolari del trattamento dei dati, rafforzando i diritti degli interessati in materia di consenso 
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Sul piano sociale, le crisi umanitarie legate anche ai movimenti migra-
tori, soprattutto alle porte dell’Europa, mostrano su larga scala come i 
social media possano essere strumenti sia di solidarietà che di diffusione 
della disinformazione. La questione della qualità dell’informazione online 
inizia ad emergere come problema politico e di fake news si incomincia a 
discutere.

Nel febbraio 2019 OpenAI rilascia GPT-2. Sebbene l’IA generativa muo-
vesse così i suoi primi passi significativi, la sua esplosione di massa (con 
la produzione diffusa di testi, immagini e codice) era ancora lontana al 
grande pubblico.20 La sfida che oggi pone alla valutazione dell’autenticità 
dei contenuti digitali non era ancora percepita nella sua portata attuale. 

Nell’arco di quattro anni (2015-2018), l’Unione Europea procede a un 
duplice aggiornamento del framework - DigComp 2.0 e 2.1 - e pubblica 
due framework per valutare e sviluppare la competenza digitale delle or-
ganizzazioni educative (DigCompOrg) e per dare rilievo alla competen-
za digitale come competenza professionale specifica dell’educatore (Di-
gCompEdu).

2.3.1. Digital Competence Framework for Citizens 2.0 e 2.1

Il Digital Competence Framework for Citizens 2.0 viene pubblicato nel 
2016. Mantiene la suddivisione delle 21 competenze specifiche in cinque 
aree di competenza, di cui aggiorna le descrizioni per allinearsi a nuove 
norme europee (protezione dei dati personali o diritto all’oblio), la struttu-
ra dei livelli di padronanza: base, intermedio, avanzato. Le novità più evi-
denti sono legate al vocabolario e ai descrittori delle competenze; all’in-
serimento di alcuni esempi di impiego del modello DigComp organizzati 
in macro-sezioni: formulazione di politiche e supporto, progettazione di 
percorsi formativi riferiti a vari target, valutazione e certificazione; all’inse-
rimento del termine “ambiente digitale” che abbraccia oltre al personal 
computer anche tutto ciò che ci mette “online”: dispositivi mobili (smar-
tphone, wearable media), console di gioco, e-book readers; all’attenzione 
sulla data literacy a seguito della crescente disponibilità di dati e della 
diffusione di strumenti per facilitarne la visualizzazione; ad integrazioni 

informato, portabilità, accesso e cancellazione dei propri dati (cf European Parliament - Council of 
the European Union, Regulation (EU) 2016/679 on the protection of natural persons with regard 
to the processing of personal data and on the free movement of such data (General Data Pro-
tection Regulation), in Official Journal of the European Union 2016, in https://eur-lex.europa.eu/
legal-content/EN/TXT/?uri=CELEX:32016R0679).
20  GPT-2 era già un modello di IA generativa del testo incredibilmente potente per l’epoca. 
Tant’è vero che OpenAI, nel febbraio 2019, decise inizialmente di non rilasciarlo nella versione 
completa, ma in quella ridotta, proprio perché spaventata dai rischi legati alla generazione di 
fake news, disinformazione e testi automatici ingannevoli. Quindi, la sfida alla valutazione dell’au-
tenticità dei contenuti digitali era già pensata e quantificata dagli esperti, anche se il grande 
pubblico e le istituzioni non ne avevano ancora piena consapevolezza.
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legate al pensiero computazionale, all’accessibilità, all’inclusione sociale, 
alla privacy e alla protezione dei dati personali.

Il DigComp 2.1 precisa ulteriormente i titoli delle cinque aree di com-
petenza: alfabetizzazione su informazioni e dati (ricerca, valutazione e ge-
stione di dati e contenuti digitali); comunicazione e collaborazione (intera-
gire, condividere e collaborare attraverso tecnologie digitali); creazione di 
contenuti digitali (creazione, modifica e integrazione di contenuti, inclusa 
la gestione del copyright); sicurezza (protezione dei dispositivi, dei dati 
personali, della salute e dell’ambiente); risolvere problemi tecnici e iden-
tificare bisogni e risposte tecnologiche.

Rispetto alla versione 2.0, amplia la progressione in otto livelli di pa-
dronanza - da base (1-2) a intermedio (3-4), avanzato (5-6) fino a altamente 
specializzato (7-8): una gamma più dettagliata che supporta lo sviluppo 
dei materiali di apprendimento e formazione, la progettazione di stru-
menti per la valutazione dello sviluppo delle competenze dei cittadini, 
fornisce esempi concreti per applicare le competenze nel campo dell’ap-
prendimento e del lavoro.21 Dalla semplice esecuzione guidata all’autono-
mia esperta, la competenza viene descritta in funzione della complessità 
dei compiti affrontati, del grado di autonomia e del dominio cognitivo 
coinvolto: dalla memorizzazione e riproduzione ai livelli base, fino alla cre-
azione e all’innovazione ai livelli più alti. Questa evoluzione rafforza nel 
framework la logica dello sviluppo: non si è competenti o incompetenti, 
si è in una condizione di apprendimento permanente, in quanto la com-
petenza digitale non è mai acquisita definitivamente, ma richiede un ag-
giornamento continuo in risposta all’innovazione tecnologica. A partire 
dal livello 5, la dimensione relazionale - guidare altri, adattarsi ai bisogni 
altrui, contribuire alla pratica professionale - diventa una componente co-
stitutiva della competenza stessa.

2.3.2. European Framework for Digitally-Competent Educational Organisations 
(DigCompOrg)22

Il Quadro di riferimento europeo DigCompOrg sulle competenze di-
gitali delle organizzazioni educative viene pubblicato nel 2015. In questo 
framework si introduce la dimensione sistemica. Non basta che i singoli 

21  I livelli sono raggruppati in quattro macro-fasce: i livelli 1-2 corrispondono a utenti con guida 
esterna, i livelli 3-4 a utenti autonomi, i livelli 5-6 a utenti esperti, e i livelli 7-8 a utenti altamente 
specializzati capaci di creare nuova conoscenza e innovare nel campo.
22  Cf Kampylis Panagiotis - Punie Yves - Devine Jim, Promoting Effective Digital-Age Learning. A 
European Framework for Digitally-Competent Educational Organisations (JRC98209, EUR 27599 
EN), Publications Office of the European Union 2015, in https://doi.org/10.2791/54070; per l’edi-
zione italiana, cf Earp Jeffrey - Bocconi Stefania, Promuovere un apprendimento efficace nell’era 
digitale. Il quadro di riferimento europeo DigCompOrg sulle competenze digitali delle organiz-
zazioni educative, Istituto per le Tecnologie Didattiche, Consiglio Nazionale delle Ricerche (CNR) 
2017, in DOI: https://doi.org/10.17471/54005.32.ITDCNR.
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siano competenti: la più efficace integrazione delle tecnologie digitali ri-
chiede una sostanziale innovazione educativa e implica un cambiamento 
su tre dimensioni fondamentali: pedagogica, tecnologica e organizzativa. 
L’utilizzo delle tecnologie digitali nei sistemi educativi in quegli anni si 
dimostra promettente a tutti livelli scolastici. Per consolidare i benefici già 
raggiunti e per garantire l’applicabilità generale e la sostenibilità di tali 
innovazioni, è essenziale che le istituzioni educative rivalutino le proprie 
strategie organizzative nell’ottica di ottimizzare la propria capacità di in-
novare e di sfruttare al massimo il potenziale offerto dalle tecnologie e dai 
contenuti digitali. Le tecnologie educative rappresentano una potenzialità 
chiave per le organizzazioni educative, aiutandole a compiere la loro mis-
sione e a realizzare la loro particolare visione di un’istruzione di qualità.

Il quadro di riferimento è costituito da 7 aree tematiche - dirigenza e 
gestione dell’organizzazione, pratiche di insegnamento e apprendimen-
to, sviluppo professionale, pratiche di valutazione, contenuti e curricolo, 
collaborazioni ed interazioni in rete e infrastruttura -, e 15 sotto-elementi 
comuni a tutti i settori educativi. Per ciascuno di questi elementi e sot-
to-elementi sono stati inoltre definiti 74 descrittori, disposti in un cerchio, 
per sottolineare le interconnessioni e le interdipendenze che esistono fra 
di loro. Il quadro prevede anche la possibilità di includere altri elementi e 
sotto-elementi relativi a specifici ambiti tematici.

Gli obiettivi principali sono: incoraggiare l’auto-riflessione e l’auto-va-
lutazione all’interno delle organizzazioni educative durante il loro progres-
sivo sviluppo di percorsi di apprendimento e di metodologie didattiche 
per l’era digitale; creare le condizioni affinché i decisori politici possano 
progettare, realizzare e valutare interventi programmatici volti a integrare 
ed utilizzare in maniera efficace le tecnologie educative. Il framework, infi-
ne, supporta l’autoriflessione istituzionale e la progettazione di interventi 
politici per l’integrazione delle tecnologie e include le dimensioni di lea-
dership, governance, pratiche didattiche, sviluppo professionale, valuta-
zione, contenuti curricolari, collaborazione e infrastrutture come ambiti in 
cui formarsi e esprimersi.

2.3.3. European Framework for the Digital Competence of Educators (Dig-
CompEdu)23

DigCompEdu definisce la competenza digitale come competenza pro-
fessionale specifica dell’educatore, un professionista riflessivo che non 

23  Cf Redecker Christine, European Framework for the Digital Competence of Educators: Dig-
CompEdu (JRC107466, EUR 28775 EN). Publications Office of the European Union 2017, in 
https://doi.org/10.2760/159770. Per l’edizione italiana, cf Bocconi Stefania - Earp Jeffrey - Panesi 
Sabrina, DigCompEdu. Il quadro di riferimento europeo sulle competenze digitali dei docen-
ti, Istituto per le Tecnologie Didattiche, Consiglio Nazionale delle Ricerche (CNR) 2018, DOI: 
https://doi.org/10.17471/54008. Per un approfondimento del testo in lingua italiana, cf Ranieri, 
Competenze digitali per insegnare. Modelli e proposte operative.
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solo usa strumenti digitali, ma ripensa la propria pratica pedagogica e 
didattica alla luce del digitale. Si rivolge, in particolare, ai docenti e ai 
formatori di tutti gli ordini e gradi di istruzione (inclusa l’Università e l’edu-
cazione degli adulti) e della formazione professionale, compresi i contesti 
non-formali e i percorsi di educazione speciale e di istruzione inclusiva.

Il framework individua 22 competenze organizzate in 6 aree che si fo-
calizzano sui differenti aspetti dell’attività professionale dei docenti e dei 
formatori: coinvolgimento professionale, risorse digitali, insegnamento e 
apprendimento, valutazione, empowerment degli studenti e facilitazione 
della competenza digitale degli studenti. Definisce 6 livelli di padronanza 
- Novizio (A1), Esploratore (A2), Sperimentatore (B1), Esperto (B2), Leader 
(C1) e Pioniere (C2) - e introduce una dimensione riflessiva sulla propria 
pratica digitale che può essere letta come metacognitiva: la competen-
za dell’educatore include la capacità di interrogare e ripensare il proprio 
modo di stare nel digitale.

L’obiettivo del DigCompEdu è quello di fornire un modello coeren-
te che consenta ai docenti e ai formatori di verificare il proprio livello di 
“competenza pedagogica digitale” e di svilupparla ulteriormente. Tale 
modello non intende sostituire gli strumenti definiti a livello nazionale, 
bensì arricchirli e ampliarli. Il suo valore aggiunto consiste nel fornire: una 
guida per lo sviluppo di politiche educative a vari livelli; un modello con-
cettuale che consenta ai diversi attori del sistema educativo e formativo 
di creare strumenti concreti, adatti a rispondere ai propri bisogni; un lin-
guaggio comune e coerente per promuovere la discussione e lo scambio 
di buone pratiche; un punto di riferimento per i Paesi dell’Unione Europea 
per validare l’approccio e la completezza dei propri strumenti e quadri di 
riferimento in questo settore.

A partire da questo framework è stato successivamente sviluppato lo 
strumento di auto-riflessione SELFIEforTEACHERS, oggi disponibile nelle 
lingue ufficiali dell’Unione Europea.24

2.4. DigComp 2.2: Digital Competence Framework for Citizens

Nel DigComp 2.2, pubblicato nel 2022, vengono mantenute le cinque 
aree di competenza, che delineano cosa comporta la competenza digitale 
per i cittadini: alfabetizzazione su informazione e dati, comunicazione e 
collaborazione, creazione di contenuti digitali, sicurezza, risolvere proble-
mi. Le prime tre aree riguardano competenze riconducibili ad attività e 
utilizzi specifici, mentre la 4 e 5 sono “trasversali” in quanto si applicano a 
qualsiasi tipo di attività svolta con dispositivi digitali. I livelli di padronanza 
definiti sono quattro: base, intermedio, avanzato, altamente specializza-

24  Cf European Commission, SELFIE for TEACHERS. Supporting teachers in building their digital 
competence, in https://education.ec.europa.eu/selfie-for-teachers.
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to e vengono introdotti oltre 250 nuovi esempi di conoscenze, abilità e 
atteggiamenti per aiutare a interagire in modo critico e sicuro con le tec-
nologie digitali, inclusi i sistemi guidati dall’IA, che non viene collocata in 
un’area separata, ma incorporata trasversalmente in tutte le cinque aree. 

Sul piano interpretativo, questo è una scelta rilevante e lungimirante, in 
quanto riconosce implicitamente che l’IA non è uno strumento tra gli altri, 
ma una condizione pervasiva dell’ambiente digitale contemporaneo. Per 
sottolineare ulteriormente la necessità di formazione in tale campo, sono 
stati inseriti oltre 80 esempi di conoscenze, abilità e attitudini relativi ai 
cittadini che interagiscono con i sistemi IA, raggruppati in nuclei tematici 
per facilitarne la lettura: cosa fanno e cosa non fanno i sistemi di IA? Come 
funzionano? Quando si interagisce con i sistemi di IA; le sfide e l’etica 
dell’IA; attitudini riguardanti l’azione umana e il controllo.

La revisione del documento riflette il contesto storico in cui viene pro-
dotto. Da un lato, la pandemia di Covid-19 (2020-2022) ha reso dram-
maticamente visibili le fratture digitali preesistenti nell’accesso, nelle 
competenze, nella qualità dell’informazione in rete e ha imposto una digi-
talizzazione rapida e spesso improvvisata delle scuole, dei servizi pubblici, 
delle relazioni sociali, rendendo urgenti le questioni di equità digitale e 
benessere online. 

Ed è proprio sul versante del lavoro che il documento registra quanto 
la crisi della pandemia ha generato, in particolare le nuove condizioni di 
telelavoro e lavoro ibrido, le accresciute esigenze di competenza digitale 
per i cittadini e i lavoratori, tanto che il volume include una specifica ap-
pendice dedicata al lavoro da remoto e ibrido. Sul versante ambientale, il 
framework sottolinea una crescente attenzione agli aspetti di sostenibilità 
delle tecnologie digitali, riconoscendo che i cittadini necessitano di cono-
scenze, abilità e attitudini adeguate anche su questo fronte. 

2.5. DigComp 3.0: European Digital Competence Framework

DigComp 3.0 viene pubblicato in un contesto in cui la digitalizzazio-
ne e l’IA stanno trasformando il mondo, ridefinendo il pensare e l’agire 
quotidiano delle persone.25 Modelli come GPT-4, Claude, Gemini AI, Co-
pilot, Deep Seek sono integrati in motori di ricerca, strumenti di scrittura, 
piattaforme educative, sistemi di assistenza sanitaria, processi decisionali 
aziendali e pubblici. 

25  Cf Leone XIV, Lettera enciclica sulla custodia della persona umana nel tempo dell’Intelligenza 
Artificiale: Magnifica Humanitas (MH), 15 maggio 2026, n. 4, in https://www.vatican.va/content/
leo-xiv/it/encyclicals/documents/20260515-magnifica-humanitas.html: «Oggi, tuttavia, ci trovia-
mo dinanzi a una situazione nuova, in cui la potenza e la pervasività delle tecnologie emergenti si 
innestano nella trama della quotidianità, plasmano i processi decisionali e incidono in profondità 
sull’immaginario collettivo» (I. cit).
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L’Artificial Intelligence Act (AI Act), approvato dal Parlamento Europeo 
e dal Consiglio, e entrato in vigore il 1° agosto 2024, è il primo tentativo 
di regolamentare l’IA come questione di diritti e responsabilità civica che 
introduce obblighi di AI literacy per chi la usa nei contesti professionali.26 
La questione della disinformazione, aggravata dagli usi degli strumenti di 
IA - deepfake, testi sintetici, immagini false - è una sfida per la democrazia. 
La questione del benessere digitale, soprattutto per i minori, è al centro 
dell’agenda politica europea. 

Come le edizioni precedenti, il DigComp 3.0 ha cinque aree di compe-
tenza - ricerca, valutazione e gestione delle informazioni; comunicazione 
e collaborazione; creazione di contenuti; sicurezza, benessere e uso re-
sponsabili, incluso l’impatto ambientale delle tecnologie digitali; identifi-
cazione e risoluzione di problemi - suddivise in 21 competenze. In questa 
edizione i livelli di livelli di padronanza sono quattro - base, intermedio, 
avanzato e altamente avanzato - e, come sempre, descrivono il progredire 
della competenza.27 Il framework include enunciati di competenza nuovi e 
rivisti e 523 nuovi RA, classificati per conoscenze, abilità e atteggiamenti, 
e presenta alcune novità rispetto alle versioni precedenti.

2.5.1. Le aree di competenza e le competenze

I titoli delle aree - 1. Ricerca, valutazione e gestione dell’informazione; 
2. Comunicazione e collaborazione; 3. Creazione di contenuti; 4. Sicurez-
za, benessere e uso responsabile; 5. Individuazione e risoluzione di pro-
blemi -, come pure le descrizioni, vengono aggiornati perché il linguaggio 
e i contenuti riflettano gli sviluppi tecnologici digitali e le priorità emerse 
dopo il DigComp 2.2.28

26  Cf European Parliament - Council of the European Union, Regulation (EU) 2024/1689 of the Eu-
ropean Parliament and of the Council of 13 June 2024 laying down harmonised rules on artificial 
intelligence (Artificial Intelligence Act). Official Journal of the European Union 2024, in https://
eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=CELEX:32024R1689. Il testo «affronta i rischi per la 
salute, la sicurezza e i diritti fondamentali degli individui in relazione ai sistemi di IA. Fornisce a 
sviluppatori e operatori requisiti e obblighi chiari riguardo a usi specifici dell’IA, riducendo gli 
oneri amministrativi e finanziari per le imprese al fine di facilitare l’innovazione. Vieta l’uso di siste-
mi di IA incompatibili con i valori europei e impone requisiti ai sistemi di IA classificati come “ad 
alto rischio”. Per tutti i fornitori e gli operatori di sistemi di IA, l’Articolo 4 impone di garantire un 
livello sufficiente di alfabetizzazione IA tra il personale e le persone che si occupano dei sistemi 
per loro conto» (DigComp 3.0, 10).
27  Al livello base le persone svolgono compiti semplici con guida, per supportare obiettivi perso-
nali, formativi o lavorativi e partecipare alla società; in quello intermedio gli individui gestiscono 
autonomamente compiti e problemi ben definiti, agendo in modo indipendente nei contesti 
sociali, personali e professionali; nell’avanzato si affrontano con autonomia e adattabilità compiti 
complessi in svariati contesti, guidando altri all’occorrenza anche altri verso traguardi personali; 
infine, al livello altamente avanzato i soggetti risolvono problemi altamente complessi o specia-
listici creando o adattando soluzioni e guidano gli altri verso obiettivi complessi, contribuendo a 
innovazioni e miglioramenti sociali e professionali (cf DigComp 3.0, 21).
28  Cf DigComp 3.0, 77-82.
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Nella revisione si tiene conto di alcune tematiche relative al contenu-
to, che vengono integrate nelle modifiche: oltre all’IA, la cybersecurity, i 
diritti digitali, scelta e responsabilità, il benessere negli ambienti digitali, 
il contrasto alla misinformazione e disinformazione. Allo stesso modo, si 
precisano temi prioritari relativi all’applicazione del framework: la compe-
tenza digitale come parte fondamentale dell’apprendimento permanen-
te; il riconoscimento dei prerequisiti per acquisire la competenza digitale 
di livello base e delle differenze nei bisogni di competenza digitale tra 
individui; la necessità di applicazioni flessibili e agili del framework.

2.5.2. I risultati di apprendimento

In accordo con la logica delle tassonomie di Benjamin Samuel Bloom,29 
i RA non definiscono solo cosa il soggetto deve saper fare con la tecno-
logia, ma precisano chi è il cittadino che agisce in un ambiente digitale, 
quali conoscenze deve acquisire, quali abilità dimostrare, ma soprattutto 
quali atteggiamenti lo orientano e verso quale bene si muove.30

I 523 RA nel testo del DigComp 3.0 vanno intesi come traguardi for-
mativi: un collante tra istruzione, formazione e contesti di lavoro, che «aiu-
tano a progettare, implementare e aggiornare curricoli e corsi; offrono 
un riferimento per il riconoscimento e la validazione dell’apprendimento 
formale, non formale e informale; supportano la definizione di quadri e 
standard di qualificazione; orientano valutazioni sia formative (durante il 
percorso) sia sommative (a conclusione); rendono più visibili competenze 
richieste in ambito occupazionale; contribuiscono ad analisi dei fabbiso-
gni nei settori professionali».31

Ogni descrizione dei RA segue la stessa struttura: verbo/i seguito/i 
dall’oggetto. I verbi descrivono conoscenze, abilità e atteggiamenti ai li-
velli di padronanza (base, intermedio, avanzato, altamente avanzato): al-
cuni si ripetono tra i vari livelli in quanto il contenuto non varia solo in base 
al dominio cognitivo (suggerito dal verbo), ma anche al livello di comples-
sità e di autonomia. È da notare che nessun RA relativo alle conoscenze 
è incluso nel livello altamente avanzato; sono piuttosto quelli relativi agli 
atteggiamenti che, in questo livello, esprimono una disposizione generale 
a mantenersi informati sugli sviluppi relativi a quella competenza, in linea 
con la letteratura sull’apprendimento autodiretto.32

29  La Tassonomia di Bloom, rivisitata da Lorin W. Anderson e David R. Krathwohl nel 2001, è un 
modello gerarchico degli obiettivi cognitivi di apprendimento, articolato in sei livelli progressivi - 
ricordare, comprendere, applicare, analizzare, valutare, creare - ciascuno associato a una famiglia di 
verbi d’azione (cf Anderson Lorin W. - Krathwohl David R., A Taxonomy for Learning, Teaching and 
Assessing. A Revision of Bloom’s Taxonomy of Educational Objectives, New York, Longman 2001).
30  Cf DigComp 3.0, 87-111.
31  Troia, DigComp 3.0, 192.
32  Cf Morris Thomas Howard, Four Dimensions of Self-Directed Learning: A Fundamental Me-
ta-Competence in a Changing World, in Adult Education Quarterly 74(2023)3, 236-254, in https://
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2.5.3. L’integrazione dell’Intelligenza Artificiale

Nel DigComp 3.0, l’IA è inquadrata come una tra le diverse tecnolo-
gie digitali e viene definita come «un sistema automatizzato progettato 
per funzionare con livelli di autonomia variabili e che può presentare 
adattabilità dopo la diffusione e che, per obiettivi espliciti o impliciti, de-
duce dall’input che riceve come generare output, quali previsioni, con-
tenuti, raccomandazioni o decisioni che possono influenzare ambienti fi-
sici o virtuali».33 L’IA generativa (IA Gen)34 è intesa come un sottoinsieme 
dell’IA, che utilizza modelli specializzati di apprendimento automatico 
(machine learning) progettati per produrre un’ampia e generale varietà 
di output, capace di gestire una gamma di compiti e applicazioni: gene-
razione di testi, immagini e audio.35

L’impatto dei sistemi di IA e di IA Gen sulle competenze digitali è reso 
visibile attraverso un’etichettatura applicata ai descrittori della compe-
tenza e ai RA. Le etichette distinguono i casi in cui l’IA è citata diretta-
mente (IA esplicita) da quelli in cui è rilevante pur non essendo nominata 
(IA implicita). Una terza etichetta, IA né implicita né esplicita, segnala 
come il descrittore e/o il RA non ha alcun riferimento all’IA. Le etichette 
non sono rigide, ma sono delle “guide” per orientarsi all’interno del 
framework. Questa distinzione è concettualmente importante: riconosce 
che l’IA modifica la struttura dell’esperienza digitale anche quando non 
è visibile, e che essere digitalmente competenti significa sviluppare una 
relazione critica con sistemi che operano in modo opaco.36

Il soggetto implicito del DigComp 3.0 è il cittadino digitale critico e 
responsabile, che non solo sa usare gli strumenti, ma ha sviluppato le 
disposizioni necessarie per abitare il mondo digitale in modo consape-
vole, etico, orientato al bene comune.

doi.org/10.1177/07417136231217453.
33  European Parliament - Council of the European Union, Artificial Intelligence Act, n. 3.
34  Il campo dell’IA è caratterizzato da un’evoluzione tecnica di tale rapidità da rendere qualsiasi 
classificazione necessariamente provvisoria e soggetta a revisione. Per un approfondimento, cf 
Chiriatti Massimo, Incoscienza digitale. Come fanno le macchine a prevedere per noi, Roma, Luiss 
University Press 2021; Russell Stuart - Norvig Peter, Artificial Intelligence: A Modern Approach, 
Milano, Pearson 2020; il sito OECD.AI Policy Observatory, in https://oecd.ai/en/.
L’Intelligenza Artificiale Generativa (IAGen) designa una classe di sistemi di apprendimento au-
tomatico (machine learning) fondati su architetture a reti neurali profonde, i cosiddetti Large 
Language Models (LLM) e i modelli di diffusione (diffusion models), capaci di generare output 
originali in risposta a istruzioni fornite dall’utente in linguaggio naturale (prompt). La caratteristica 
che distingue questa tecnologia e che ne ha determinato la rapida diffusione sociale, segnando il 
passaggio dalla dimensione strettamente laboratoriale a quella dell’uso pubblico generalizzato, 
risiede nell’accessibilità dell’interfaccia: l’interazione avviene in linguaggio naturale, senza che 
l’utente necessiti di competenze informatiche specialistiche.
35  Cf Abendroth-Dias Kulani et al. (authors); Navajas-Cawood Elena - Vespe Michele - Kotzev Alex-
ander - Van Bavel Rene (editors), Generative AI Outlook Report - Exploring the Intersection of 
Technology, Society and Policy. Luxembourg, Publications Office of the European Union 2025, in 
https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/handle/JRC142598.
36  Cf DigComp 3.0, 25.
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Questa lettura trova conferma nell’analisi della tassonomia dei verbi 
utilizzati nei descrittori di competenza e nei RA. La competenza digitale 
non è riducibile alla sola dimensione tecnica: i verbi utilizzati - valutare, 
dare priorità, adattarsi ed esaminare, promuovere e sostenere, riconosce-
re e rimanere, esplorare e partecipare, guidare e contribuire, supportare 
e impegnarsi, assistere gli altri - chiamano in causa il giudizio pratico, la 
responsabilità verso se stessi e gli altri, la capacità di agire bene in contesti 
incerti.

Ogni versione del framework è uno spazio di riflessione per capire non 
solo cosa fa la tecnologia, ma cosa vogliamo che faccia, e chi vogliamo 
essere mentre la usiamo.

2.6. La parabola del cittadino digitale

La lettura in sequenza dei DigComp individua un filo rosso che permet-
te di comprendere la visione della persona nel contesto digitale. La traiet-
toria va dall’utente al cittadino, dalla funzione alla responsabilità, dall’uso 
alla cura. È una direzione riconoscibile e significativa: non una semplice 
storia di aggiornamenti tecnici, ma un’evoluzione nella concezione del 
soggetto digitale che la letteratura sulla cittadinanza digitale colloca al 
crocevia tra competenza tecnica, agentività civica e identità.37

In questa prospettiva, l’evoluzione dei framework rappresenta anche 
una progressiva presa di coscienza di cosa significhi essere umani in un 
mondo digitale. Dall’analisi dei framework, emergono almeno due pas-
saggi: il primo, dall’uso sicuro degli strumenti (2006) all’abitare consape-
vole gli ambienti digitali strutturati da algoritmi (2025). La tecnologia non 
è più qualcosa che si usa, è qualcosa dentro cui si vive. Il secondo: dalla 
funzione alla cittadinanza, dall’employability come orizzonte prevalente 
del contesto politico in cui nasce il framework (2006) alla responsabilità 
verso il bene comune (2025). La competenza digitale ha ampliato il suo 
campo semantico: dalla capacità di fare cose utili alla capacità di essere 
soggetti responsabili in una società democratica. Questo ampliamento 
non è neutro: segnala una tensione ancora irrisolta tra la logica dei fra-
mework europei, orientata alla misurabilità e alla certificazione, e una con-
cezione della competenza digitale che chiama in causa categorie etiche 
difficilmente riducibili a indicatori.

37  Cf Mossberger Karen - Tolbert Caroline J. - McNeal Ramona, Digital Citizenship: The Internet, 
Society, and Participation. MIT Press 2008; Isin Engin - Ruppert Evelyn, Being Digital Citizens (2nd 
ed.), Rowman & Littlefield 2020, DOI:10.5040/9798881809959
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3. I verbi del DigComp 3.0
Quando si riflette su quali competenze sono necessarie per vivere, im-

parare e lavorare in contesti permeati dall’IA, la domanda decisiva non 
riguarda le tecnologie che cambiano, ma le persone che devono imparare 
a orientarsi, scegliere e agire dentro quel cambiamento. 

Andare “oltre” le conoscenze e le abilità del saper usare gli strumenti 
dell’IA, significa sviluppare le competenze umane essenziali - disposizioni 
cognitive, etiche e socio-relazionali - per abitare consapevolmente ecosi-
stemi digitali in trasformazione continua. Il fine, in questa prospettiva, non 
è la padronanza tecnica: è imparare a pensare, giudicare e agire bene con 
e per gli altri, in un mondo in cui l’IA è già dentro le pratiche, le relazioni 
e le istituzioni.

Per leggere il DigComp 3.0 in questa prospettiva, scegliamo di analiz-
zare i verbi dei RA. Le domande che ci poniamo sono: che cosa rivelano 
del soggetto che il framework immagina e promuove? Qual è la finalità 
della formazione delle competenze digitali? L’essere digitalmente compe-
tente oppure essere orientati anche al giudizio pratico, all’agire responsa-
bile, alla cura di sé e degli altri? Quali verbi utilizza il DigComp 3.0 ai livelli 
più alti, quando l’IA è presente ma non nominata? 

3.1. Premessa metodologica

Tra i 523 verbi dei RA che il framework utilizza, quali analizzare? Due 
scelte restringono il campo. 

La prima: concentrarsi sui livelli di padronanza più alti - avanzato e al-
tamente avanzato - dove il framework descrive il soggetto più maturo; la 
seconda: tra le tre dimensioni che il DigComp distingue - conoscenze, 
abilità, atteggiamenti - selezionare solo gli atteggiamenti. Conoscenze e 
abilità, infatti, descrivono cosa il soggetto sa o sa fare, gli atteggiamenti 
delineano chi è chiamato a essere. Da questa selezione, risultano 54 RA, 
di cui il 61,7% riguarda l’aspetto del giudizio pratico e dell’azione. Su 54 
complessivi, 40 sono etichettati come IA implicita, 7 IA esplicita e 7 IA né 
implicita né esplicita.

L’analisi dei verbi e degli oggetti (le descrizioni) dei 54 RA si concentra 
sul tipo di atto e non sul tema, attraverso l’applicazione di un criterio: qual 
è la principale operazione che il soggetto compie nell’atto descritto dal 
verbo? Emergono tre macro-categorie dell’agire umano: informarsi, co-
noscere e comprendere; deliberare, giudicare e scegliere; prendersi cura 
di sé e degli altri. 

3.2. Informarsi, conoscere e comprendere

In questa prima macro-categoria, i verbi con cui il DigComp 3.0 descri-
ve ciò che il soggetto è chiamato a fare possono essere racchiusi in due 
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sotto-categorie: la persona “sistematicamente” si informa, conosce e, in 
un secondo momento, indaga e comprende. Il framework richiede una 
postura continuata, non episodica, ancor prima che un’azione: la dispo-
sizione a orientarsi verso la novità per conoscerla. I verbi utilizzati nei RA 
evocano uno “stare” nell’atto: mantenersi informati, esplorare, esaminare, 
tenere conto di. Sono verbi di apertura percettiva, di vigilanza attiva, di 
riconoscimento di ciò che conta prima ancora che sia ovvio. Non si chiede 
di spiegare il funzionamento di un sistema generativo, ma di sviluppare la 
disposizione a non fermarsi all’apparenza della plausibilità.

Questa interpretazione trova riscontro nella distribuzione dei RA della 
prima sotto-categoria, dove le occorrenze sono 14, distribuite su quattro 
delle cinque aree. Le espressioni verbali che compaiono dicono l’attenzio-
ne verso la scoperta.

Ciò che rende questi verbi significativi nei contesti di IA implicita è 
il fatto che l’oggetto su cui occorre mantenersi informati non è fisso. 
Leggendo i RA li si può raggruppare attorno a cinque nuclei tematici: 
l’evoluzione degli strumenti e delle tecnologie digitali, inclusa l’IA e la 
robotica (LO1.1.17; LO1.3.31; LO2.1.28; LO3.4.37); il quadro normativo in 
continua trasformazione, dai diritti digitali alla cybersicurezza e alla privacy 
(LO2.3.31; LO2.5.19; LO3.3.24; LO4.1.16; LO4.2.24); la gestione dell’iden-
tità digitale e le pratiche collaborative (LO2.4.18; LO2.6.27); la produzione 
e rielaborazione di contenuti, nelle loro implicazioni tecniche ed etiche 
(LO3.2.22); l’impatto ambientale delle tecnologie e le sue implicazioni per 
la sostenibilità (LO4.4.13; LO4.4.16). Come si può cogliere, il campo su 
cui restare aperti e disponibili è plurale, mobile e interconnesso: la sfida 
è “stare” senza perdersi, non perché si abbiano già tutte le risposte, ma 
perché si è sviluppata la disposizione a cercarle.

Essere orientati al nuovo però non è sufficiente. Il framework chiede un 
secondo atteggiamento: interrogare attivamente. Indagare suppone che 
non ci si fermi in superficie, che si vada in profondità per comprendere 
“come” si naviga e si filtrano le informazioni (LO1.1.13); che si tengano 
in conto le potenziali fonti di errore nell’elaborazione dei dati (LO1.3.21); 
che si esplorino mezzi alternativi per la condivisione di contenuti negli 
ambienti digitali (LO2.2.17). È una disposizione che si sviluppa nella con-
sapevolezza che ogni processo di raccolta e analisi introduce distorsioni: 
occorre comprenderne le dinamiche, non solo registrarne i risultati.

Indagare, esplorare, esaminare sono verbi di forma attiva, atti di cono-
scenza delle condizioni della propria esperienza digitale. Questa esigenza 
si intensifica nell’area di competenza 4, quella della «sicurezza, benesse-
re e uso responsabile», dove i sistemi algoritmici agiscono senza che ce 
ne rendiamo conto. È necessaria una pazienza cognitiva per persistere 
nell’approfondimento delle questioni relative alla proprietà dei dati e alla 
privacy (LO4.2.21), nell’individuare strutture algoritmiche non trasparenti 
che amplificano pregiudizi e stereotipi (LO4.3.24), nel verificare i bias che 
orientano l’interpretazione dei dati e delle informazioni (LO1.2.22).
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Il verbo esaminare ricorre sistematicamente in contesti in cui l’IA è 
esplicita o implicita: il framework sembra riconoscere che il deficit di com-
prensione causale è una delle vulnerabilità più serie del cittadino digitale 
contemporaneo. Chi non coglie che un algoritmo di raccomandazione 
massimizza l’engagement e non la verità, chi non sa che un sistema gene-
rativo produce testo plausibile e non necessariamente vero, chi non ha la 
competenza disciplinare per valutare ciò che l’IA produce nel proprio do-
minio di conoscenza, corre il rischio di essere più dipendente di chi quelle 
cause le conosce e le usa.

3.3. Deliberare, giudicare e scegliere

La seconda macro-categoria introduce una fase cognitiva distinta: il 
soggetto non agisce ancora, ma esamina e riconosce, valuta e dà priorità 
al valore e ai vincoli etici degli strumenti, comprende gli impatti delle tec-
nologie e si orienta verso gli altri. È il giudizio che precede la scelta, che 
pensa per pensare bene prima di agire.

Nella sotto-categoria in cui si possono raccogliere cinque RA, i ver-
bi descrivono un atto valutativo orientato all’azione altrui e alla respon-
sabilità sociale. Sul versante della condivisione e organizzazione della 
conoscenza, il soggetto è chiamato a valutare come strutturare e docu-
mentare dati a beneficio di altri (LO1.3.30), come condividere informa-
zioni (LO2.2.14), come creare contenuti digitali garantendone un uso ap-
propriato (LO3.1.17). Sul versante della supervisione nei sistemi digitali e 
IA, emerge la necessità di valutare approcci incentrati sulla persona nello 
sviluppo e nell’implementazione di sistemi algoritmici (LO3.4.25), fino a 
riconoscere le implicazioni di sviluppo delle competenze proprie e altrui 
in ecosistemi mediati dall’IA (LO5.4.11).

Dopo aver deliberato e giudicato, il soggetto sceglie. In questa sot-
to-categoria i RA sono 11 e insistono sul verbo dare priorità, che presup-
pone le disposizioni precedenti - l’orientamento al nuovo, l’indagine atti-
va, il giudizio valutativo - per portarle a compimento nell’atto della scelta. 
Dare priorità non è una competenza tecnica: è un giudizio su cosa conta 
di più, e questo non può essere delegato ad alcun sistema. Là dove un 
algoritmo ottimizza secondo una funzione data, il soggetto competente 
stabilisce quale funzione valga la pena ottimizzare e perché. È una forma 
di agency digitale.

Gli 11 RA si distribuiscono attorno a cinque nuclei: la gestione etica 
dei dati e dei contenuti, dove il soggetto è chiamato a dare priorità alla 
trasparenza nella gestione dei dati (LO1.3.20), alle pratiche etiche nella 
rielaborazione dei contenuti (LO3.2.15) e agli aspetti legali nella condi-
visione digitale (LO3.3.18); la comunicazione e collaborazione, in cui si 
sottolinea l’adattamento ai diversi contesti digitali (LO2.1.22) e l’attenzio-
ne agli strumenti e alle preferenze proprie e altrui (LO2.4.12; LO2.4.13); 
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la partecipazione civica e l’identità digitale, che richiedono di esplorare 
come le tecnologie supportino l’empowerment (LO2.3.23) e di valutare 
sistematicamente la propria presenza negli ambienti digitali (LO2.6.19); 
la sicurezza e l’uso responsabile, con l’aggiornamento delle misure di cy-
bersicurezza (LO4.1.11) e il valutare se e come le configurazioni digitali 
rispondano ai bisogni propri e altrui (LO5.2.11). Infine, gli approcci hu-
man-centric, che orientano la risoluzione dei problemi attraverso le tecno-
logie digitali (LO5.3.10).

3.4. Prendersi cura di sé e degli altri 

Nella terza macro-categoria, i verbi compongono un unico movimento 
in due direzioni: prendersi cura di sé e degli altri, in quanto per essere 
digitalmente competenti sono necessarie la capacità di riappropriarsi di 
sé e mettersi in gioco a livello personale e la responsabilità verso gli altri.

Nella prima sotto-categoria, il soggetto si rivolge verso l’interno. Il ver-
bo dare priorità, già incontrato nella sotto-categoria precedente, assume 
qui un’accezione riflessiva: orientare la scelta verso il proprio sviluppo, ap-
profondendo le capacità di ricerca (LO1.1.14) e di diagnosi e risoluzione di 
problemi tecnici (LO5.1.11). Ci si spinge in profondità, in un impegno con-
tinuativo verso bisogni di competenza complessi e specializzati (LO5.4.12 
e LO5.4.15), nella consapevolezza che la competenza non si possiede una 
volta per tutte, ma ci si forma nell’esercizio costante, nell’abitudine, nella 
pratica ripetuta.

Il verbo adattarsi, che attiene a un solo RA (LO4.3.23), è fortemente at-
tivo nel chiedere al soggetto di ridefinirsi per supportare il proprio e altrui 
benessere fisico (postura, ergonomia, impatto dei dispositivi); benessere 
mentale (gestione del sovraccarico informativo, prevenzione della dipen-
denza, salvaguardia dell’attenzione) e benessere sociale (relazioni online 
sane, empatiche, costruttive). 

Il prendersi cura di sé non chiude su se stessi: diventa competenza per 
proteggere e sostenere gli altri nello stesso percorso.

Nel secondo movimento individuato, il soggetto si decentra e agisce 
per e verso gli altri. I RA sono 13, tutti retti da un binomio verbale che tra-
duce l’agire relazionale: promuovere e sostenere, promuovere e suppor-
tare. Si possono individuare quattro versanti su cui operare: il contrasto 
alla disinformazione e le pratiche etiche dei contenuti: il soggetto pro-
muove la resilienza informativa tra individui e gruppi (LO1.2.28), l’accessi-
bilità e l’inclusività nella creazione di contenuti digitali (LO3.1.21) e l’etica 
responsabile nella rielaborazione dei contenuti (LO3.2.21) come la consa-
pevolezza delle norme su copyright e licenze (LO3.3.25). Sul versante del 
benessere, dell’inclusione e della sostenibilità, si chiede di intraprende-
re azioni per il benessere digitale altrui (LO4.3.30), di sostenere la scelta 
di tecnologie sostenibili (LO4.4.17), di promuovere l’accessibilità digitale 



243

Anno LXIV - n. 1 - gennaio/giugno 2026

DIGCOMP 3.0. UN QUADRO DI COMPETENZE DIGITALI PER LA CITTADINANZA

(LO5.2.15) e una postura rispettosa negli ambienti online (LO2.5.11). Il ter-
zo nucleo riguarda l’uso etico dell’IA nei contesti collaborativi (LO2.4.19), 
nella creazione di contenuti (LO3.1.22), nelle pratiche di sviluppo algorit-
mico (LO3.4.36). Infine, un nucleo sulla cittadinanza digitale: partecipare 
alle discussioni sulle implicazioni etiche, politiche e sociali delle tecnolo-
gie (LO2.3.24) e sviluppare negli altri fiducia e autonomia nella risoluzione 
di problemi tecnici (LO5.1.14).

Il framework non chiude sulla relazione: la competenza digitale avan-
zata non è uno stato raggiunto, ma una pratica condivisa, che si tiene viva 
solo nel farla crescere anche negli altri. È il passaggio dalla competenza 
della persona a quella della comunità: non basta essere resilienti, occorre 
costruire resilienza negli altri; non è sufficiente agire eticamente, occorre 
promuovere pratiche etiche e inclusive; non si tratta solo di orientarsi nella 
cittadinanza digitale, occorre contribuire a farla maturare negli altri. 

Le competenze più propriamente umane - conoscere e comprendere, 
deliberare, giudicare, scegliere, prendersi cura di sé e degli altri - si attiva-
no là dove la tecnologia è più invisibile e allo stesso tempo strutturante. È 
in questi spazi, dove l’IA è presente ma sullo sfondo, dove l’umano resta 
protagonista del contesto, che emerge la dimensione più profonda della 
competenza digitale avanzata, quella che non si può automatizzare né 
delegare. Il framework non descrive un utente più abile, ma un soggetto 
maturo: qualcuno che esplora e indaga, prende posizione e valuta, agisce 
bene con e per gli altri non quando usa uno strumento dichiaratamente 
intelligente, ma quando abita un mondo in cui l’IA è già dentro le prati-

che, le relazioni, le istituzioni.

4. Chi è il soggetto?
La breve analisi condotta stimola a formare non solo persone digital-

mente competenti, ma soggetti capaci di stare nella complessità: aperti al 
nuovo, capaci di leggere dentro le dinamiche della comunicazione digita-
le, orientati al bene comune e pronti a coinvolgersi in pratiche di solida-
rietà, inclusione e sostenibilità. Questa ambizione, però, entra in tensione 
con alcuni limiti strutturali che attraversano l’intero documento.

Il framework è centrato sull’individuo. Il DigComp 3.0 descrive la per-
sona come unità fondamentale che apprende, si certifica e progredisce 
lungo livelli di padronanza. Ma la persona non preesiste alla comunità: si 
costituisce attraverso di essa. Il “noi” che apprende, delibera e si prende 
cura resta sullo sfondo, la comunità appare come contesto in cui il sog-
getto esercita la propria competenza, non come luogo in cui si impara a 
sapere essere e a vivere insieme.38

38  Cf Delors Jacques, L’educazione: L’utopia necessaria, in Id. et alii, Nell’educazione un tesoro. 
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Aiutare gli altri a sviluppare competenze digitali non è la stessa cosa 
di stare insieme nel tentativo comune di capire questo mondo, con le sue 
logiche e contraddizioni. È un cammino che si fa insieme: si condividono 
domande, pratiche, responsabilità, non si trasferiscono solo conoscenze 
e abilità.

Questo limite acquista una risonanza nel contesto dei sistemi di IA, 
che sono addestrati su dati prodotti collettivamente: miliardi di testi, im-
magini, conversazioni generate da esseri umani in relazione.39 In un certo 
senso, l’IA è un prodotto della vita condivisa sedimentata in forma digi-
tale, che viene restituita come output individuale, personalizzato, ottimiz-
zato per il singolo utente: uno strumento nato “collettivamente” torna 
al soggetto “singolare”. E nella configurazione attuale degli ambienti e 
delle piattaforme, algoritmi di raccomandazione, bolle informative, enga-
gement come metrica di valore tendono a isolare ciascuno nella propria 
nicchia di conferma, rendendo ancora più difficile costruire la rete di paro-
le e di connessioni che tesse la comunità.40

Il limite della logica per livelli, che appiattisce ciò che è non lineare. 
Il framework eredita una tradizione di qualifiche professionali e curricula 
scolastici: base, intermedio, avanzato, altamente avanzato. Questa struttu-
ra è operativamente utile, ma rischia di rappresentare come scala ciò che 
è fondamentalmente non lineare: la competenza umana non cresce per 
gradini, matura per esperienze, errori, contesti, relazioni. Nel framework, 
come anche in quelli precedenti, ogni conoscenza deve diventare skill, 
ogni skill deve servire a qualcosa. La domanda «perché le cose sono così?» 
sembra non portare da nessuna parte, se non alla comprensione stessa. 
Eppure è proprio quella domanda, disinteressata, lenta, a volte scomoda, 
che forma il soggetto più resiliente di fronte alla disinformazione, alla ma-
nipolazione algoritmica, all’opacità dei sistemi di IA.

Il DigComp 3.0 rivela dunque una tensione interna: formare persone 
sagge, non solo competenti e i verbi più profondi dell’analisi sono lì qua-
si a confermarlo, ma lo fa con gli strumenti di un framework che tende 
per natura a misurare comportamenti osservabili. Starà agli educatori e ai 
formatori raccoglierla: capire che quei verbi non si insegnano, si coltiva-
no, con l’esperienza, la riflessione, il dialogo, l’esposizione all’incertezza e 
all’alterità.

Rapporto all’Unesco della Commissione Internazionale sull’Educazione per il XXI secolo [Lear-
ning: the treasure within. Report to UNESCO of the International Commission on Education for 
the Twenty-first century, Paris, UNESCO Publishing 1996], tr. it. di Edmondo Coccia, Roma, Ar-
mando 1997, 11-28.
39  Cf Floridi Luciano, Etica dell’intelligenza artificiale. Sviluppi, opportunità, sfide, Milano, Raffa-
ello Cortina Editore 2022.
40  Cf Turkle Sherry, La conversazione necessaria. La forza del dialogo nell’era digitale, Torino, 
Einaudi 2016; Ead., Insieme ma soli. Perché ci aspettiamo sempre più dalla tecnologia e sempre 
meno dagli altri, Torino, Einaudi 2019.
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5. Conclusione
DigComp 3.0 è un documento utile, indispensabile nel panorama eu-

ropeo delle politiche educative. Dice, tra le righe, che un cittadino digital-
mente competente non è chi sa usare gli strumenti, ma chi sa pensare e 
giudicare criticamente, collaborare eticamente, coinvolgersi e proteggere 
sé stesso e gli altri, e continuare ad imparare per tutta la vita. Non sono 
competenze digitali: sono competenze umane che si esercitano anche, 
sempre di più, in ambienti digitali. 

Questa consapevolezza suggerisce alcune conseguenze pratiche. 
Nel complesso, i RA del DigComp 3.0 chiedono ambienti di appren-

dimento che creino le condizioni per il lavorare insieme, non solo per la 
prestazione individuale, situazioni in cui ci siano valori in tensione, scelte 
difficili, interlocutori diversi, esiti incerti: ambienti che non eliminino l’attri-
to, ma lo rendano produttivo.41

Occorre ridefinire la conoscenza e il tempo. L’IA altera la natura stessa 
del sapere e il ritmo dell’apprendimento: le aule, un tempo ancorate al 
“lavoro lento della pedagogia”, devono oggi fare i conti con algoritmi 
che accelerano, prevedono e rimodellano la conoscenza. L’integrazione 
dell’IA non può ridursi a pura efficienza automatizzata. È necessario pas-
sare dall’automazione - in cui i sistemi dettano ritmi e contenuti - alla sin-
tonia: una modalità in cui i sistemi rispondono al giudizio dell’insegnante 
e dell’educatore, alle emozioni di chi insegna e di chi apprende, alle sol-
lecitazioni del contesto.42

Per affrontare il rischio di una “de-umanizzazione” della scuola, è ur-
gente formare insegnanti come agenti di cambiamento capaci non solo di 
innovare l’uso dell’IA, ma di partecipare alla trasformazione professionale 
delle loro comunità mettendo al centro studenti e docenti.43

La dimensione comunitaria della competenza digitale, che il framework 
intravede ma non riesce ancora a nominare adeguatamente, potrebbe 
essere assunta dagli educatori come un obiettivo esplicito. Non si trat-
ta di aggiungere un modulo sulla collaborazione, quanto di ripensare la 
struttura stessa delle situazioni formative come contesti in cui si apprende 
insieme, non uno accanto all’altro.

41  Cf Ranieri Maria - Cuomo Stefano - Biagini Gabriele, Scuola e intelligenza artificiale. Percorsi 
di alfabetizzazione critica, Roma, Carocci Editore 2023.; Roncaglia Gino, L’architetto e l’oracolo. 
Forme digitali del sapere da Wikipedia a ChatGPT, Roma-Bari, Laterza 2023; Chiriatti Massimo - 
Ganapini Marianna - Panai Enrico - Ubiali Mario - Riva Giuseppe, The case for human-AI interaction 
as system 0 thinking, in Nature Human Behaviour 8(2024) 1829-1830, in https://doi.org/10.1038/
s41562-024-01995-5.
42  Cf Unesco, AI and the future of education: disruptions, dilemmas and directions, Paris, Unesco 
2025, in https://doi.org/10.54675/KECK1261, 98.
43  Cf Unesco, AI competency framework for teachers, Paris, Unesco 2024, in https://doi.
org/10.54675/ZJTE2084.
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La formazione alla competenza digitale nell’era dell’IA richiede di re-
stituire spazio a quella forma di curiosità disinteressata, condizione per 
qualsiasi vera comprensione, per chiedersi come funzionano i sistemi che 
abitiamo, non solo per imparare a usarli o a difendersene.

Per riflettere sulla persona e sul tempo abbiamo bisogno di una co-
stante riflessione e analisi attorno a queste dinamiche complementari, per 
riconoscere come la complessità del presente dia origine a un nuovo am-
biente cognitivo, sociale, comunicativo che, ancora una volta, approda a 
una ricerca centrata sulla domanda di senso che attraversa l’esistenza di 
ciascuno.44 

Allora la domanda educativa più urgente non è se l’IA possa pensare 
al posto nostro. È un’altra: riusciamo a formare persone capaci di pensare 
con l’IA senza smettere di pensare e vivere da esseri umani?

44  Cf Marassi Massimo - Scotti Muth Nicoletta, Nuove espressioni dell’umano: tra tecnologie e 
tradizioni, in Id. (a cura di), Umanesimo e digitalizzazione. Teoria e realizzazioni pratiche, Milano, 
Vita e Pensiero 2024, VII-XVII.


