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Abstract. The present study is part of the growing body of literature examining the 
consequences of early exposure to digital technologies. To date, research has largely 
focused on the relationship between intensity of use and well-being/mental health, 
while less attention has been paid to the long-term effects of age at first access. In this 
paper, we examine how early exposure to different technologies is associated with 
learning performance and digital competence, and how socio-economic, cultural, 
and territorial differences shape these dynamics. The study uses INVALSI data from 
the sample of Grade 10 students in the 2024/2025 school year. In addition to Italian 
and mathematics test scores, the data include information on students’ digital histories 
and a new measure of digital competence, based on a test whose design the authors 
directly contributed to. The results show that students in Southern Italy and those with 
a migrant background tend to have earlier access to digital devices. Digital precocity 
is negatively associated with Italian and mathematics achievement, with the notable 
exception of personal computers and – partly – gaming consoles. The relationship 
with digital competence is more complex, as it favors students who access technologies 
at an intermediate age. Overall, the study provides evidence that can help inform edu-
cational policies and contribute to reducing digital divides.

Keywords:	 digital competence, academic skills, inequalities, early exposure, digital 
technologies.

Riassunto. Il presente studio si inserisce nel crescente filone di letteratura che analizza 
le conseguenze dell’esposizione precoce alle tecnologie digitali. La ricerca si è finora 
concentrata sulla relazione tra intensità d’uso e benessere/salute mentale, mentre mino-
re attenzione è stata dedicata agli effetti di lungo periodo dell’età del primo accesso. 
In questo lavoro esaminiamo come l’esposizione precoce a diverse tecnologie si associa 
alle performance di apprendimento e alla competenza digitale, e in che modo diffe-
renze socio-economiche, culturali e territoriali influenzano tali dinamiche. Lo studio 
impiega dati INVALSI relativi al campione degli studenti di grado 10 dell’anno scolasti-
co 2024/2025. Essi includono – oltre ai punteggi di italiano e matematica – delle infor-
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mazioni sulla storia digitale degli studenti e una nuova misura di competenza digitale, grazie ad un test alla cui progettazione gli 
autori hanno direttamente contribuito. I risultati mostrano che gli studenti del Sud Italia e con background migratorio hanno acces-
so anticipato ai dispositivi. La precocità digitale ha relazioni negative con le competenze in italiano e matematica, con la rilevante 
eccezione del computer personale e -in parte - della console. Più complessa la relazione con la competenza digitale, che premia chi 
accede ad un’età intermedia. Lo studio offre evidenze utili a orientare le politiche educative e a ridurre i divari digitali.

Parole chiave:	competenza digitale, competenze scolastiche, disuguaglianze, esposizione precoce, tecnologie digitali. 

1. INTRODUZIONE

L’accesso alle tecnologie digitali avviene ad età 
sempre più precoci. Attualmente, l’età media di acqui-
sizione di uno smartphone personale si colloca tra i 10 
e i 12 anni, una tendenza accelerata dalla pandemia di 
COVID-19 (Madigan et al., 2022; Gerosa et al., 2024). 
In questa fase, la maggior parte dei bambini acquisisce 
anche un accesso autonomo a Internet, inizia a utilizza-
re applicazioni di messaggistica istantanea e, spesso, crea 
i primi profili sui social media (Antheunis et al., 2016; 
Faverio & Sidoti, 2024), nonostante le normative europee 
fissino a 16 anni l’età minima per l’accesso indipendente 
alle piattaforme online (14 anni in Italia1). 

Se da un lato campagne come Wait Until 8th negli 
Stati Uniti, Smartphone Free Childhood nel Regno Uni-
to e Patti Digitali in Italia promuovono un accesso più 
tardivo, alcuni studiosi suggeriscono che un’introduzio-
ne guidata a tali ambienti digitali da età precoci possa 
favorire un maggiore controllo sulle esperienze online 
(Shapiro, 2019) oppure contestano che si possa stabili-
re un’età universalmente appropriata per l’adozione dei 
dispositivi personali, ponendo attenzione invece all’au-
toregolazione e la consapevolezza individuale (Moreno 
e Radesky, 2023; Gallese et al., 2025). Queste prospetti-
ve contrastanti generano incertezza tra genitori ed edu-
catori su quando e come consentire l’accesso digitale, in 
particolare per smartphone e social media (Livingstone 
& Blum-Ross, 2020), un’incertezza alimentata anche da 
raccomandazioni divergenti da parte di esperti e ricer-
catori (Chong et al., 2023). La ricerca accademica si è 
finora concentrata principalmente sulle implicazioni 
dell’intensità d’uso del digitale sul benessere e sugli esi-
ti di apprendimento, riportando risultati contrastanti sia 
per il benessere sia per le competenze (Dempsey et al., 
2020; Respi et al., 2025; Rioseco-Pais et al., 2024). Pochi 
studi hanno esaminato l’impatto dell’età di accesso, 
mostrando relazioni problematiche tra precocità nell’uso 
di smartphone e social media e performance scolastiche 

1 Decreto Legislativo 10 agosto 2018 n. 101, recante disposizioni per l’a-
deguamento della normativa nazionale alle disposizioni del Regolamen-
to UE 2016/679 ‘GDPR’

(Gerosa et al., 2024; Dempsey, 2019). Inoltre, evidenze 
recenti indicano che opportunità e rischi legati all’espo-
sizione precoce, così come i livelli di competenza, non 
sono distribuiti uniformemente tra gruppi sociali, cultu-
rali e aree geografiche (Respi et al., 2025).

Ancora meno sviluppata è la ricerca sulla relazione 
tra precocità digitale e competenza digitale, anche per la 
poca disponibilità di misure standardizzate di quest’ul-
tima. La maggior parte delle grandi survey continua a 
misurare le competenze digitali attraverso questionari di 
autovalutazione, spesso non coerenti con il framework 
europeo DigComp, mentre il metodo più accurato risulta 
quello performance-based (Siddiq et al., 2016). In Italia, 
fino a quest’anno, non era disponibile alcuna valutazione 
nazionale rappresentativa delle competenze digitali degli 
studenti. Il nostro gruppo di ricerca è stato coinvol-
to nello sviluppo del test su larga scala allineato al fra-
mework DigComp, somministrato all’interno del Siste-
ma Nazionale di Valutazione (INVALSI). 

Sulla base di questi presupposti e disponibilità di 
dati, il presente articolo si propone di rispondere alle 
seguenti domande di ricerca:
1.	 Quali associazioni esistono tra esposizione precoce 

alle tecnologie digitali e competenze curriculari e 
digitali degli studenti?

2.	 Quali fattori sono correlati alla classe di prima espo-
sizione alle tecnologie digitali?

3.	 In che modo la relazione tra precocità digitale e 
competenze varia tra diversi gruppi sociali e aree 
geografiche?
Il presente studio intende fornire indicazioni per 

le politiche educative, contribuire alla riduzione della 
povertà educativa digitale e supportare la progettazione 
di strategie di educazione digitale più efficaci e inclusive.

2. LETTERATURA

2.1. Quantità d’uso, tipologia di utilizzo e esiti di vita

Un consistente corpus di studi ha esaminato la rela-
zione tra uso delle tecnologie digitali e benessere, campo 
nel quale esiste una discussione particolarmente acce-
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sa tra gli studiosi. Un uso intensivo dello smartphone è 
stato associato a una qualità del sonno inferiore (Chri-
stensen et al., 2016; Hughes & Burke, 2018), a una ridu-
zione della capacità di concentrazione (Kim et al., 2019a; 
Kushlev et al., 2016) e a livelli più bassi di relazioni 
sociali e soddisfazione di vita (Kim et al., 2019b; Maha-
patra, 2019; Rotondi et al., 2017). Allo stesso modo, un 
uso intensivo dei social media è correlato a una dimi-
nuzione del sonno, dell’attenzione e della soddisfazione 
di vita (Woods e Scott, 2016; Twenge & Campbell, 2018; 
Boer et al., 2020). Alcuni studiosi spingono oltre questa 
interpretazione, sostenendo che un uso intenso dei social 
media abbia un ruolo causale nei problemi di salute 
mentale degli adolescenti (Haidt e Twenge, 2023; Haidt, 
2024). Gli studi che hanno indagato questa relazione con 
metodi causali mostrano anche l’esistenza di dinami-
che contro-causali, dove un basso benessere psicologico 
indurrebbe ad un uso più intenso dei social (Puukko et 
al., 2020; Heffer et al., 2019; Kelly et al., 2022; Orben, 
2020; Orben et al. 2022). 

Rispetto invece alla rilevanza sostantiva degli effet-
ti, alcuni studi sostengono che l’ampiezza degli effetti 
negativi individuati è talmente piccola da non giustifi-
care azioni urgenti da parte delle politiche (Przybylski e 
Weinstein, 2017, 2019; Orben e Przybylski, 2019). Questi 
stessi autori mostrano, tuttavia, che in alcuni specifici 
momenti dello sviluppo (la pubertà e la tarda adolescen-
za) ragazzi e ragazze siano particolarmente sensibili agli 
effetti collaterali dei social (Orben et al., 2022). Come 
osservato in una recente review (Perlmutter et al., 2024), 
tali inconsistenze possono riflettere differenze metodolo-
giche nel modo in cui vengono misurati i pattern di uti-
lizzo, l’esposizione e gli esiti.

Un numero inferiore di studi ha analizzato l’impat-
to del possesso dei dispositivi e della frequenza d’uso 
sul rendimento scolastico. Evidenze consolidate suggeri-
scono che un uso moderato e strutturato delle tecnolo-
gie dell’informazione e della comunicazione (ICT), sia a 
scuola sia a casa, possa migliorare le performance in let-
tura, matematica e scienze, mentre un utilizzo superiore 
a circa due ore giornaliere si associ negativamente con la 
performance accademica (Gui, 2012; OECD, 2023; Gian-
cola e Salmieri, 2024). Tale risultato si conferma anche 
in studi longitudinali (Paulich et al., 2021). Inoltre, un 
uso problematico dello smartphone è spesso associato a 
risultati scolastici più bassi in diverse discipline (Prze-
piorka et al., 2021; Sinsomsack e Kulachai, 2018; Nehra 
e Mehrotra, 2022). In Italia, Gerosa et al. (2023) hanno 
riportato che livelli più elevati di pervasività d’uso dello 
smartphone tra gli adolescenti predicono risultati infe-
riori nelle prove standardizzate di Italiano e Matematica 
per gli studenti che hanno avuto una infanzia altamen-

te digitalizzata. Sono stati identificati anche meccanismi 
indiretti: un uso problematico può amplificare difficoltà 
attentive e sintomi depressivi, i quali a loro volta com-
promettono le relazioni con i pari e il successo scolastico 
(Seo et al., 2016). 

Oltre alla quantità d’uso, ricerche recenti hanno 
evidenziato l’importanza della finalità d’uso, cioè se i 
dispositivi vengano impiegati per attività scolastiche o 
ricreative. Le evidenze indicano che un utilizzo educati-
vo o orientato agli obiettivi, come svolgere compiti, acce-
dere a risorse online o utilizzare applicazioni didattiche, 
tende a correlare positivamente con il rendimento scola-
stico (Yun e Kim, 2025; Mayen et al., 2025). Al contra-
rio, l’uso ricreativo, che include gaming, intrattenimento 
e social network, risulta generalmente associato a esiti 
scolastici più bassi e a livelli più elevati di distrazione 
(Mayen et al., 2025; Lin et al., 2021). Questo rispecchia 
la letteratura che ha esaminato l’impatto dell’uso degli 
strumenti mobili per attività circoscritte, pianificate 
didatticamente e guidate dai docenti, trovando relazioni 
positive (Talan, 2020; Garzòn et al., 2025). 

Infine, oltre agli esiti scolastici, alcune evidenze sug-
geriscono che l’esposizione digitale possa contribuire 
positivamente allo sviluppo delle competenze digitali. 
Ad esempio, Lim (2022) ha riscontrato che un aumen-
to del tempo trascorso davanti agli schermi è associato 
a livelli più elevati di competenza digitale. Altre eviden-
ze mostrano però che la competenza digitale, misura-
ta in test di performance, è correlata al voto in italiano 
(INVALSI, 2025) che a sua volta si associa negativamente 
con la pervasività d’uso dello smartphone (Respi et al., 
2025). Questa duplice dimensione, rischi per il benesse-
re e per gli esiti scolastici da un lato, opportunità di svi-
luppo delle competenze digitali dall’altro, incornicia il 
dibattito attuale e sottolinea l’importanza di esaminare 
non solo la quantità, ma anche la tempistica dell’esposi-
zione digitale.

2.2. Età di esposizione alle tecnologie digitali e esiti di vita

Sebbene la maggior parte delle ricerche si sia con-
centrata sulla quantità di utilizzo di Internet, smartpho-
ne e social media, un esiguo numero di studi ha inizia-
to ad analizzare tali fenomeni attraverso la prospettiva 
dell’accesso precoce alle tecnologie digitali.

Per quanto riguarda il benessere, le evidenze dispo-
nibili, seppur limitate, presentano risultati eterogenei, 
analoghi a quelli osservati negli studi sull’intensità d’uso 
del digitale. Sebbene alcune ricerche svolte in comunità 
svantaggiate o con metodi qualitativi non rilevino rela-
zioni significative tra l’età del primo possesso ad uno 
smartphone e il benessere (Vaterlaus et al., 2021), diversi 
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studi mostrano – al contrario – delle associazioni nega-
tiva tra precocità nel possesso dei dispositivi e benesse-
re psico-sociale (Dempsey et al., 2019) e uso problema-
tico futuro dello stesso smartphone (Gerosa et al., 2023; 
2024). L’accesso precoce alla rete è stato inoltre collegato 
a riduzioni del sonno e dell’attività fisica nei bambini e 
negli adolescenti (Bruni et al., 2015; American Academy 
of Pediatrics, 2016), 

La ricerca che esplora la relazione tra accesso preco-
ce alle tecnologie digitali e risultati accademici è anco-
ra più limitata. Gui et al. (2020) hanno rilevato un’as-
sociazione negativa tra l’età del primo possesso dello 
smartphone e la performance nelle prove standardizzate 
INVALSI tra gli studenti delle scuole superiori italiane: 
coloro che hanno ricevuto uno smartphone dopo gli 11 
anni tendevano a ottenere risultati migliori rispetto a 
chi lo aveva ricevuto in età più precoce. Analogamente, 
Dempsey et al. (2019) hanno mostrato che i bambini che 
hanno acquisito uno smartphone entro i 9 anni presen-
tavano performance inferiori in lettura e matematica 
rispetto a quelli che lo avevano ricevuto più tardi. Ana-
lisi condotte sui dati del Programme for International 
Student Assessment (PISA) 2018 hanno ulteriormente 
confermato che sia un uso più frequente delle tecnolo-
gie digitali sia un’esposizione più precoce erano associa-
ti a punteggi inferiori in matematica e scienze, mentre 
non sono emerse differenze significative per la lettura 
(Navarro-Martinez e Pena-Acuna, 2022). Evidenze più 
sfumate provengono da Gerosa e Gui (2023), il cui stu-
dio longitudinale non ha rilevato un effetto complessivo 
del possesso precoce dello smartphone sulle traiettorie 
delle competenze linguistiche, ad eccezione di coloro che 
già prima del possesso erano forti utilizzatori di media 
digitali, per i quali l’impatto è risultato negativo. Un 
recente studio che ha esaminato il primo accesso ai pro-
fili social da parte degli studenti più giovani, utilizzan-
do dati INVALSI e impiegando tecniche longitudinali, 
ha riscontrato che un coinvolgimento precoce nei social 
media influisce negativamente sugli esiti di apprendi-
mento (Respi et al., 2025).

La relazione tra accesso digitale precoce e compe-
tenze digitali costituisce un’area di ricerca ancora più 
recente e ancora meno esplorata. Alcuni studi sugge-
riscono che il possesso e la familiarità con i dispositivi 
digitali possa effettivamente favorire maggiori abilità 
digitali(Bhat et al., 2023; Rioseco-Pais et al. (2024), ma 
ciò non implica necessariamente lo sviluppo di compe-
tenze digitali avanzate (Cullen et al., 2024). La compe-
tenza digitale va infatti oltre la capacità tecnica di uti-
lizzare i dispositivi: include anche la capacità di cercare, 
interpretare, valutare, creare, condividere e collabora-
re su contenuti digitali in modo critico e responsabile 

(Mensonides et al., 2024). Gli studi sui cosiddetti nativi 
digitali, individui esposti alla tecnologia fin dalla prima 
infanzia, evidenziano chiaramente tale discrepanza. pur 
essendo molto familiarizzati con i dispositivi digitali, 
essi non mostrano competenze digitali ampie e consoli-
date (Chaiwchan et al., 2023; Erwin et al., 2022). Le loro 
abilità, in particolare quelle legate alla alfabetizzazione 
digitale, mostrano una forte variabilità (Krempkow et 
al., 2022). Di conseguenza, l’educazione digitale emerge 
come un fattore cruciale per promuovere uno sviluppo 
significativo delle competenze (DeAssunção et al., 2024; 
Ardiansyah, 2022; Adeleye et al., 2024). Gli studi di Gui 
et al. (2020) e Gerosa et al. (2024) hanno rilevato para-
dossalmente che gli studenti che hanno avuto accesso 
allo smartphone in età più precoce mostravano in real-
tà livelli inferiori di competenza digitale critica. Ciò 
suggerisce che l’accesso, da solo, non è sufficiente per 
sviluppare competenze digitali complete, una conclusio-
ne condivisa anche da Cerda e Saiz (2018), che osserva-
no come, pur essendo molti utenti capaci di utilizzare i 
dispositivi in modo efficace, spesso manchino loro le 
abilità critiche necessarie per un’analisi approfondita e 
una valutazione consapevole dell’informazione digitale. 
In modo analogo, Ardiansyah (2022) sottolinea la neces-
sità urgente di programmi educativi progettati per raf-
forzare la alfabetizzazione digitale, in particolare nelle 
aree del pensiero critico e dell’impegno etico online.

3. DISUGUAGLIANZE

3.1. Accesso alle tecnologie digitali e disuguaglianze

Molta ricerca svolta in Italia mostra in modo con-
sistente che un’esposizione precoce ai dispositivi digita-
li e ai media è più frequente tra adolescenti provenienti 
da famiglie immigrate, tra le ragazze e tra giovani con 
background socio-economici più svantaggiati (Respi et 
al., 2025; Vitullo et al., 2021; Gui et al., 2015; Gerosa et 
al., 2024). Ciò si rileva anche a livello internazionale: le 
famiglie con maggiori risorse socio-economiche tendo-
no a essere più protettive, ritardando l’uso non supervi-
sionato delle tecnologie digitali rispetto ai nuclei fami-
liari meno avvantaggiati (Ito et al., 2010; Livingstone & 
Blum-Ross, 2020; Livingstone et al., 2015). Studi prece-
denti hanno inoltre mostrato che gli adolescenti prove-
nienti da contesti svantaggiati trascorrono più tempo sui 
social media rispetto ai coetanei più avvantaggiati, anche 
quando i livelli complessivi di accesso sono comparabili 
(Odgers e Jensen, 2020). Possibili spiegazioni includono 
minori livelli di alfabetizzazione digitale dei genitori e 
una ridotta disponibilità di tempo da dedicare ai figli a 
causa di esigenze lavorative, elementi che diminuiscono 
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la capacità degli adulti di monitorare l’attività online o 
di offrire alternative ricreative. Evidenze longitudina-
li dal Regno Unito mostrano che, pur partendo da un 
accesso inizialmente limitato, gli adolescenti svantaggiati 
tendono a un utilizzo più intenso dei social media una 
volta online (Kurten et al., 2025). Anche le differenze 
di genere contribuiscono a tali disuguaglianze. Sebbene 
alcune ricerche evidenzino una convergenza nei livelli 
di competenze digitali tra ragazzi e ragazze (Gui et al., 
2022), le ragazze sembrano più vulnerabili agli aspetti 
problematici della connettività costante. Esse presenta-
no una maggiore probabilità di sviluppare pattern com-
pulsivi di utilizzo dello smartphone e dei social media 
(Kwon et al., 2013) e di sperimentare confronti corpo-
rei e difficoltà legate all’autostima negli ambienti online 
(Twenge e Farley, 2021). Anche le appartenenze etniche 
e socio-economiche influiscono sulle modalità con cui i 
giovani utilizzano i social media, sebbene la guida geni-
toriale e l’alfabetizzazione digitale possano mediare tali 
effetti (Livingstone & Third; Gui et al., 2023). 

Questi risultati confermano – ma per alcuni versi 
aggiornano – prospettive teoriche consolidate. Gli auto-
ri che hanno parlato di «capitale digitale» (van Dijk, 
2017) come accumulazione diseguale di risorse sociali, 
culturali ed economiche fanno oggi i conti non solo con 
vantaggi derivanti da maggiore possibilità d’uso e com-
petenze ma anche con maggiore controllo e supervisione 
dei minori nei contesti avvantaggiati (Ragnedda e Ruiu, 
2020). Una introduzione precoce dei device rappresenta 
quindi una soluzione pratica che però diventa proble-
matica senza competenze critiche adeguate. Molti studi 
suggeriscono nell’ambito della ‘parental mediation’ sug-
geriscono, infatti, che l’istruzione dei genitori sia un fat-
tore chiave nella gestione dei media in ambito familiare, 
influenzando la misura in cui gli adolescenti traggono 
benefici o subiscono effetti negativi dalle proprie attività 
online (Livingstone & Third 2017). 

3.2. Competenze digitali e disuguaglianze

Le disuguaglianze nelle competenze digitali rifletto-
no da vicino quelle riscontrate negli esiti educativi tra-
dizionali. Un intreccio di fattori individuali, socio-cul-
turali e territoriali spiega sia il possesso di competenza 
digitale sia la capacità di usarla per trarre benefici con-
creti dall’uso della rete (Helsper et al., 2015; Van Deur-
sen et al., 2016). Numerosi studi mostrano che le compe-
tenze digitali dei bambini e degli adolescenti aumentano 
con l’età (Haddon et al., 2020; Gui et al., 2024; Van De 
Werfhorst et al., 2022).

Per quanto riguarda il genere, alcune evidenze indi-
cano una progressiva riduzione delle differenze (Lim, 

2022), mentre altre ricerche suggeriscono una lieve dif-
ferenza persistente: i ragazzi eccellono in competenze 
tecniche, mentre le ragazze risultano più competenti nel-
le abilità sociali e relazionali online (Smahel et al., 2020; 
Gui et al., 2024).

Lo status socio-economico (SES) e il livello di istru-
zione dei genitori restano comunque i più forti predittori 
delle competenze digitali. Gli adolescenti provenienti da 
famiglie con elevato capitale educativo mostrano livel-
li più alti di digital literacy (Gui & Argentin, 2011; Van 
De Werfhorst et al., 2022) e, anche a parità di risorse 
tecnologiche, ottengono performance migliori (Heinz, 
2016). Ciò è spiegato dal fatto che genitori con maggio-
ri competenze digitali sono più capaci di riconoscere 
rischi, adottare strategie di regolazione dell’uso e soste-
nere lo sviluppo digitale dei figli (Livingstone & Third 
2017). Inoltre, gli studenti con background più avvantag-
giati utilizzano le tecnologie digitali per scopi educativi 
in misura maggiore rispetto ai coetanei provenienti da 
famiglie meno abbienti (Van De Werfhorst et al., 2022).

Anche il background migratorio risulta un fattore 
rilevante. Nel contesto italiano, gli adolescenti nati nel 
Paese mostrano competenze digitali più elevate, seguiti 
dai giovani di seconda generazione, mentre i nati all’e-
stero presentano livelli significativamente inferiori (Vitul-
lo et al., 2021; Gui et al., 2024; Van De Werfhorst et al., 
2022). Persistono inoltre marcate disparità territoriali, in 
linea con le ben note differenze in altri ambiti della pover-
tà educativa (Save the Children, 2021; Pratesi, 2022). Nel 
2021, i Paesi dell’Europa settentrionale registravano livelli 
più alti di competenze digitali rispetto a quelli dell’Euro-
pa meridionale ed orientale. L’Italia si colloca ancora sot-
to la media europea: solo il 61,3% dei giovani tra i 16 e i 
29 anni possedeva competenze digitali almeno di base, a 
fronte del 71,06% nell’UE (EUROSTAT, 2023), rimanen-
do distante dal target dell’Agenda 2030 dell’ONU fissato 
all’80% (ISTAT, 2023). Anche all’interno del Paese le disu-
guaglianze sono marcate, con i giovani del Mezzogiorno 
che riportano livelli di competenza inferiori rispetto ai 
coetanei del Nord (Gui et al., 2024).

4. GAP NELLA LETTERATURA

La rassegna degli studi esistenti evidenzia diverse 
lacune che limitano una comprensione completa di come 
l’accesso precoce alle tecnologie digitali sia correlato con 
gli esiti degli studenti. La ricerca attuale si è concentra-
ta principalmente sulla quantità e sulla tipologia di uti-
lizzo dei dispositivi tra preadolescenti e adolescenti, con 
un’enfasi predominante sul benessere e sulla salute men-
tale (Twenge & Campbell, 2018; Haidt, 2024; Orben & 
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Przybylski, 2019). Sebbene l’accesso precoce sia spesso al 
centro del dibattito, le evidenze empiriche sul suo impat-
to rimangono limitate, in particolare per quanto riguarda 
gli esiti scolastici (Gui et al., 2020; Dempsey et al., 2019; 
Respi et al., 2025) e lo sviluppo delle competenze digitali, 
per le quali i risultati disponibili risultano scarsi e con-
trastanti (Rioseco-Pais et al., 2024; Gui et al., 2020). I 
meccanismi tramite cui nel dibattito pubblico ci si atten-
de un impatto della precocità d’uso sulle competenze 
hanno a che fare soprattutto con la distrazione, l’interfe-
renza con il sonno e gli effetti di contenuti problematici 
(Gui, 2026). Tuttavia, non esistono studi di questa rela-
zione effettuati con dati amministrativi su campioni rap-
presentativi a livello nazionale. In linea con questa pover-
tà di evidenze sull’accesso precoce, altrettanto limitate 
sono le informazioni sulle relative disuguaglianze.

Inoltre, gli studi volti a sviluppare strumenti di valu-
tazione delle competenze digitali basati su prove concre-
te (performance-based), piuttosto che su autovalutazioni, 
e in particolare quelli ispirati al framework DigComp, 
sono ancora limitati (Mieg et al., 2024; BAIT Index2). 
Ciò risulta particolarmente vero per i minori, sebbene 
sia possibile osservare una tendenza in crescita. Espe-
rienze significative in questo ambito includono Cortoni 
& Lo Presti (2018) e Gui et al. (2024). A livello inter-
nazionale, iniziative come ‘PIX3’ in Francia, ‘Educa en 
Digital4’ in Spagna, ‘Kompetenzrahmen Medienbildung5’ 
in Germania e ‘Digital Turn6’ in Estonia hanno svilup-
pato test nazionali per la misurazione delle competenze 
digitali. In Italia, invece, non era disponibile alcun test 
standardizzato progettato specificamente per l’applica-
zione all’interno del Sistema Nazionale di Valutazione, 
fino alla recente introduzione del test INVALSI di com-
petenza digitale per il grado 10.

5. DATI, VARIABILI E ANALISI

Il presente studio si basa su dati raccolti nel maggio 
2025 dall’Istituto Nazionale per la Valutazione del Siste-
ma Educativo di Istruzione e Formazione (INVALSI). I 
dati riguardano informazioni dettagliate sul background 
socio-economico degli studenti, raccolti tramite il que-
stionario studente, e sulle loro performance nelle prove 
di Italiano e Matematica.

2 https://www.bait.eus/Bait/index
3 https://pix.org/en/the-tests
4 https://www.red.es/es/iniciativas/educa-en-digital
5 https://mebis.bycs.de/beitrag/kompetenzrahmen-zur-medienbildung
6 https://www.euneoscourses.eu/courses/digital-turn-how-to-make-your-
school-more-digital/

Inoltre, i dati comprendono una misura della com-
petenza digitale degli studenti. Il nostro gruppo di ricer-
ca ha collaborato con INVALSI allo sviluppo di un nuo-
vo test di competenza digitale basato sulle performance, 
allineato al framework europeo DigComp, usato per pro-
durre il dataset. Insieme al test, un questionario sull’uso 
passato e presente delle tecnologie digitali da parte degli 
studenti, ideato dal nostro team e integrato da INVAL-
SI, ha fornito dati centrali sulla storia digitale degli stu-
denti. L’introduzione di questo strumento rappresenta 
un elemento di rilevante innovazione nel panorama ita-
liano: mentre in diversi Paesi europei, tra cui Francia, 
Spagna e Germania, esistono già sistemi strutturati per 
la misurazione delle competenze digitali degli studenti a 
livello nazionale, in Italia fino ad oggi non era disponi-
bile un indicatore standardizzato e comparabile su sca-
la nazionale. Inoltre, a differenza delle indagini che si 
basano prevalentemente su misure di autovalutazione, 
il nostro strumento è fondato su una misurazione stan-
dardizzata e performance-based di queste competenze, 
approccio riconosciuto dalla letteratura come più accu-
rato per la rilevazione delle competenze digitali reali 
(Siddiq et al., 2016). Il test si basa sul DigComp 2.2, il 
quadro europeo di riferimento ampiamente adottato 
dagli Stati membri, dalla comunità scientifica e dagli 
attori dell’educazione. Lo strumento valuta quattro delle 
cinque aree di competenza delineate dal DigComp 2.2: 
Alfabetizzazione su informazioni e dati, Comunicazione 
e collaborazione, Creazione di contenuti digitali e Sicu-
rezza. L’area relativa al Problem Solving è stata esclusa 
per la sua natura fortemente trasversale, così come alcu-
ne sotto-dimensioni (Proteggere la salute e il benessere, 
Proteggere l’ambiente e Programmazione): le prime due 
per mantenere la coerenza interna della scala, la terza in 
quanto relativa alla programmazione, ambito che avreb-
be potuto introdurre bias legati alla tipologia di indiriz-
zo scolastico frequentato dagli studenti del 10° grado.

Entrambi gli strumenti sono stati somministrati da 
INVALSI mediante procedure standard informatizzate e 
successivamente processati secondo i protocolli operativi 
e di pre-processing dell’Istituto. In particolare, INVALSI 
ha ricalcolato i pesi di campionamento delle scuole par-
tecipanti per garantire la rappresentatività nazionale e 
per macro-area geografica. Per i test di competenza, gli 
indicatori sono stati costruiti adottando il modello di 
Rasch, che consente di stimare l’abilità dei rispondenti 
indipendentemente dalla difficoltà dei singoli item, e la 
difficoltà degli item indipendentemente dalle caratteristi-
che del campione. Tale procedura assicura stime robuste, 
non influenzate dalla variabilità degli item o dalla com-
posizione del campione. Inoltre, i punteggi sono stati 

https://www.bait.eus/Bait/index
https://pix.org/en/the-tests
https://www.red.es/es/iniciativas/educa-en-digital
https://mebis.bycs.de/beitrag/kompetenzrahmen-zur-medienbildung
https://www.euneoscourses.eu/courses/digital-turn-how-to-make-your-school-more-digital/
https://www.euneoscourses.eu/courses/digital-turn-how-to-make-your-school-more-digital/
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corretti per minimizzare eventuali effetti di cheating, 
incrementando la validità e l’affidabilità dei risultati.

Il set di dati analizzato è costituito dagli studenti del 
10° grado che hanno partecipato al ciclo di rilevazione 
INVALSI 2024/2025, primo anno in cui l’Istituto ha rac-
colto informazioni sulle competenze digitali. Il campione 
di partenza è rappresentativo della popolazione nazio-
nale del 10° grado. A seguito delle operazioni di inte-
grazione dei dati provenienti dalle diverse prove e delle 
procedure di pulizia dei dati, il campione analitico finale 
risulta composto da 19.925 studenti.

5.1. Variabili

Le principali variabili dipendenti per questo studio 
sono i punteggi degli studenti in Italiano, Matematica e 
Competenze Digitali, trattati come misure continue stan-
dardizzate (media nazionale della prova ≈ 200, deviazio-
ne standard = 40, secondo le impostazioni di INVALSI). 
Le principali variabili indipendenti catturano l’età del 
primo accesso alle tecnologie digitali, (smartphone, appli-
cazioni di messaggistica, account social (personali dello 
studente), computer, tablet e console da gioco (anche in 
condivisione con altri membri della famiglia)). Queste 
misure, di tipo ordinale, prevedevano 12 categorie di 
risposta (Prima della primaria, gradi scolastici da 6 a 10, 
non ho mai avuto accesso) ed erano già state validate nel 
progetto EYES UP (Respi et al., 2025). Esse sono utiliz-
zate qui anche come variabili dipendenti nelle analisi che 
esplorano i fattori correlati all’esposizione digitale pre-
coce. Per studiare le disuguaglianze sociali e territoriali, 
si includono le covariate genere, background migratorio 
(nativi, I generazione, II generazione), macro-area geo-
grafica (Nord Ovest, Nord Est, Centro; Sud, Sud e Iso-
le7) e status socio-economico e culturale (ESCS8). Queste 
ultime vengono usate anche come controlli9.

5.2. Metodi 

Per esaminare la relazione tra esposizione digitale 
precoce e competenze digitali e tradizionali, sono stati 
stimati modelli di regressione lineare includendo con-
trolli per variabili socio-economiche, indicatori di acces-
so ad altri dispositivi digitali e termini quadratici delle 

7 Le regioni comprese nella categoria Sud sono: Abruzzo, Molise, Cam-
pania e Puglia; le regioni comprese nella categoria Sud e Isole sono: 
Basilicata, Calabria, Sicilia e Sardegna
8 Variabile elaborata da INVALSI con PCA che comprende le variabi-
li: Titolo di studio dei genitori, Situazione occupazionale dei genitori e 
possesso di alcuni beni materiali (https://www.invalsiopen.it/indicatore-
escs-valutazione-equa/)
9 Per le statistiche descrittive delle variabili si veda tabella A2 in appendice

variabili di primo accesso alle tecnologie digitali, al fine 
di cogliere eventuali pattern non lineari nell’associazio-
ne. Inoltre, per ciascuna tecnologia digitale è stato calco-
lato, mediante un modello di regressione logistica ordi-
nale un Generalized Propensity Score (GPS), in cui le 
covariate socio-demografiche10 degli studenti sono utiliz-
zate per modellare la probabilità condizionata dei diversi 
livelli di esposizione. Per ogni individuo è stata quindi 
estratta la probabilità stimata corrispondente al livello 
effettivamente osservato di età di primo accesso, otte-
nendo così il GPS individuale. I pesi GPS risultanti sono 
stati inclusi nei modelli di OLS come pesi di regressione 
per correggere la selezione nei diversi livelli di accesso e 
migliorare l’equilibrio delle covariate tra gruppi riducen-
do il bias nelle stime delle associazioni tra esposizione 
digitale precoce e risultati di competenza.11

Le variabili di primo accesso ai dispositivi sono 
state trattate come quasi-continue. Tale scelta deriva 
dal fatto che le categorie riflettono un ordine tempora-
le omogeneo (gli anni scolastici)12, che approssima una 
metrica a intervalli. Questa specificazione consente inol-
tre di modellare esplicitamente eventuali pattern non 
lineari attraverso l’inclusione di termini polinomiali 
(quadratici). Quindi, il coefficiente dell’OLS indica la 
variazione media dei punteggi nelle competenze per un 
aumento unitario nelle categorie delle classi di accesso 
alle diverse tecnologie digitali. Per l’analisi delle deter-
minanti dell’accesso precoce, tenuto conto della natura 
ordinale della variabile dipendente, sono stati stimati 
anche modelli di regressione logistica ordinale. Tuttavia, 
poiché i risultati ottenuti con il modello ordinale e con 
il modello lineare risultano empiricamente sovrappo-

10 Genere, Origine, ESCS
11 Per valutare il bilanciamento delle covariate dopo la stima del Gene-
ralized Propensity Score (GPS), abbiamo confrontato le distribuzioni 
delle principali covariate (ESCS, genere, background migratorio) prima 
e dopo la pesatura. A differenza dei trattamenti binari, per cui è possibile 
calcolare lo Standardized Mean Difference (SMD), il nostro trattamen-
to (età di primo accesso alle tecnologie digitali), è una variabile ordinale 
con 12 livelli. Lo SMD classico non è quindi direttamente applicabile. 
Per questo motivo, il bilanciamento è stato valutato mediante statisti-
che descrittive pesate (medie, deviazione standard e percentili) e grafici 
boxplot pre e post pesatura. I risultati mostrano che le covariate chiave 
hanno distribuzioni simili dopo l’applicazione dei pesi GPS, con media-
ne e percentili ben allineati tra i diversi livelli di trattamento. In parti-
colare, i boxplot post-pesatura risultano sovrapponibili rispetto a quelli 
non pesati, indicando che l’equilibrio tra gruppi è stato raggiunto. Per il 
bilanciamento delle covariate si veda in appendice le figure da A3 a A8
12 Si noti che anche la prima categoria (prima della primaria) e l’ulti-
ma categoria (ho mai avuto accesso) sono incluse nella codifica quasi-
continua. La prima categoria rappresenta l’inizio cronologico dell’espo-
sizione, mentre l’ultima categoria, nel contesto del campione (ragazzi di 
grado 10), corrisponde a un’esposizione successiva al grado scolastico 
dei partecipanti. Pertanto, entrambe le categorie possono essere coeren-
temente trattate come estremi della scala temporale, senza interrompere 
l’ordine e la continuità della variabile.

https://www.invalsiopen.it/indicatore-escs-valutazione-equa/
https://www.invalsiopen.it/indicatore-escs-valutazione-equa/
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nibili, sia in termini di segni sia di stime marginali dei 
coefficienti, abbiamo mantenuto l’OLS come specifica-
zione principale. Questa scelta è ulteriormente motivata 
dalla maggiore trasparenza interpretativa dell’OLS, che 
permette di quantificare in modo diretto la variazione 
associata al passaggio tra categorie successive dell’età di 
primo accesso. Per questi motivi, nella presentazione dei 
risultati riportiamo i modelli stimati mediante regres-
sione lineare, garantendo inoltre continuità e coerenza 
metodologica con le altre analisi dello studio, che adotta-
no anch’esse specificazioni lineari. 

Per aumentare la robustezza delle stime, nei modelli 
predittivi dell’accesso precoce sono stati utilizzati errori 
standard robusti, mentre per i modelli predittivi delle 
competenze gli errori standard sono stati clusterizzati 
a livello di classe per tener conto del contesto condiviso 
tra studenti della stessa classe e di ottenere stime corret-
te della varianza dei coefficienti, riducendo il bias dovu-
to alla correlazione intra-class. La dimensione media 
dei cluster è di 19.93 studenti (mediana = 20, minimo 
= 7, massimo = 33), valori che assicurano un numero di 
osservazioni per cluster sufficiente sufficiente per stimare 
stime robuste della varianza.

Sono stati stimati, per ciascuna tipologia di com-
petenza (Italiano, Matematica e Digitale), modelli OLS 
distinti per ogni tecnologia digitale considerata, per un 
totale di 18 modelli principali. Per valutare l’eterogenei-
tà degli effetti rispetto alle principali dimensioni di disu-
guaglianza, sono stati stimati ulteriori modelli in cui 
ciascuna variabile principale di accesso è stata interagita 
separatamente con ciascun fattore socio-demografico. 
Questi modelli, sempre stimati separatamente per ciascu-
na tecnologia e per ciascun outcome, ammontano com-
plessivamente a 90 modelli aggiuntivi. Infine, per ogni 
dispositivo digitale è stato stimato un modello volto a 
identificare i predittori socio-demografici dell’età di pri-
mo accesso (per un totale di 6 modelli). Tutti i modelli 
riportati sono utilizzati per rispondere alle domande di 
ricerca. In aggiunta, limitatamente ai modelli predittivi 
dell’età di primo accesso, sono stati stimati anche model-
li di regressione logistica ordinale, coerenti con la natu-
ra ordinale della variabile dipendente. Tali modelli sono 
stati utilizzati esclusivamente come verifica di robustezza, 
me non vengono presentate nel testo principale.

6. RISULTATI

6.1. Descrittive

Il primo risultato del nostro studio mostra una quasi 
sovrapposizione tra le distribuzioni delle classi di primo 
accesso allo smartphone e all’app di messaggistica istan-

tanea, in entrambi i casi, la media si attesta durante la 
prima secondaria di I grado (grado 6). Un pattern simi-
le emerge per l’apertura del profilo personale sui social 
media: sebbene: sebbene la maggior parte dei ragazzi 
crei il primo account social personale durante il grado 
6, la distribuzione è leggermente spostata verso le classi 
successive, con una media attorno al grado 7. Ciò sugge-
risce che l’ingresso sui social media avvenga, in media, 
un po’ più tardi rispetto allo smartphone e alle app di 
messaggistica. Diverso è invece il quadro per computer, 
tablet e console per videogiochi, dove le distribuzioni 
risultano più uniformi lungo tutte le classi scolastiche. 
Pur avendo anch’essi una media di primo accesso intor-
no al grado 6 (per la console videogiochi, tra il grado 5 
e il grado 6), questi dispositivi mostrano una variabilità 
maggiore tra gli studenti. È interessante notare, ad esem-
pio, che, tra coloro che hanno accesso a tablet e console 
videogiochi, la classe modale è il grado 3, quindi signifi-
cativamente precedente rispetto alla media13.

Nel complesso, quindi, emergono due grandi pattern 
distinti. Da un lato, smartphone, app di messaggistica e 
social media mostrano una dinamica di adozione molto 
concentrata e tendenzialmente sincronizzata intorno al 
grado 6, con uno slittamento solo leggermente più tardi-
vo per i social. Dall’altro lato, computer, tablet e console 
presentano modalità di accesso molto più eterogenee e 
distribuite lungo l’intero percorso scolastico, con picchi 
di utilizzo anticipati (ad esempio nel grado 3) ma medie 
comunque vicine al grado 6.

6.2. Esposizione digitale precoce e competenze

Le analisi relative alla prima domanda di ricerca evi-
denziano pattern differenti a seconda del tipo di dispo-
sitivo digitale e mostrano che la relazione tra classe di 
accesso alle tecnologie digitali e competenze non è sem-
pre lineare. Le illustriamo di seguito separando le tre 
diverse variabili dipendenti.

Competenze in italiano e matematica:
Per quanto riguarda le competenze in Italiano, 

emergono andamenti eterogenei a seconda del tipo di 
dispositivo. L’associazione con la classe di primo acces-
so risulta non lineare per smartphone, computer e tablet, 
mentre appare più lineare nel caso delle applicazioni di 
messaggistica istantanea, degli account social e delle 
console per videogiochi.

In particolare, l’analisi della classe in cui gli studen-
ti ottengono il primo smartphone personale mostra che 

13 Per la specifica del valore medio per ogni dispositivo vedere tabella 
statistiche descrittive A2 in appendice
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un accesso posticipato fino al sesto grado è associato a 
livelli più elevati di competenze in Italiano, seguito da 
un lieve decremento in corrispondenza di accessi ulte-
riormente tardivi. Diversamente, per le applicazioni di 

messaggistica istantanea, gli account social e, seppur 
in misura più contenuta, le console per videogiochi, un 
accesso più tardivo risulta sistematicamente correlato 
a competenze più elevate in Italiano (Fig. 2). Per rende-

Figura 1. Distribuzione classe primo accesso tecnologie digitali.
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re più chiaro il peso delle differenze osservate, possia-
mo confrontarle con altre disuguaglianze già note: nel 
nostro campione, la differenza media nei punteggi di 
italiano tra studenti e studentesse è di circa 9 punti, una 
disuguaglianza ben documentata e stabile anche in studi 
precedenti. La differenza nei punteggi di italiano tra chi 
accede precocemente a un account social o a un’app di 
messaggistica e chi vi accede più tardi è di circa 8 pun-
ti percentuali, indicando quindi un divario sostanziale e 
comparabile alle altre fonti di disuguaglianza educativa.

Per quanto riguarda le competenze in matematica, le 
relazioni osservate risultano più lineari rispetto a quel-
le rilevate per Italiano. In particolare, per smartphone, 
applicazioni di messaggistica istantanea e account social 
emerge un andamento piuttosto chiaro: maggiore è il 
ritardo nell’accesso a questi dispositivi, maggiori sono i 
livelli di competenza in matematica osservati. Al contra-
rio, per il computer e la console per videogiochi si rileva 

un pattern differente: posticipare l’acquisizione di que-
sti dispositivi risulta debolmente associato a un leggero 
decremento nelle competenze in matematica (Fig. 4).

Competenze digitali:
I risultati indicano che gli studenti che ritardano 

l’acquisizione di smartphone personali e applicazioni di 
messaggistica istantanea fino al grado 5 presentano livel-
li più elevati di competenza digitale rispetto a coloro che 
accedono a queste tecnologie in età più precoce. Un pat-
tern simile emerge per la prima apertura di un account 
personale sui social media, con uno spostamento tem-
porale di circa due anni: gli studenti che aprono il loro 
primo account social durante il grado 7 mostrano livelli 
di competenza digitale più elevati. Tuttavia, i dati evi-
denziano anche che la relazione non è lineare: un acces-
so eccessivamente tardivo può risultare associato a livelli 
inferiori di competenza digitale.

Figura 2. Valori predetti dei punteggi di competenza in Italiano per le diverse classi di accesso alle tecnologie digitali (N =14.158). Nota: Le 
analisi sono condotte controllando per genere, background migratorio, status socio-economico e culturale (ESCS), peso delle osservazioni 
(stimato tramite GPS sulle principali covariate: genere, origine ed ESCS), area geografica, tipologia di scuola, punteggi in Matematica e 
competenze digitali, nonché per tutti gli altri dispositivi digitali diversi da quello considerato di volta in volta nell’analisi. Per ciascun dis-
positivo, al fine di ridurre l’influenza di valori estremi, sono mostrati solo i risultati relativi alle classi di primo accesso comprese tra il 5° e il 
95° percentile della variabile indipendente principale.
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Per quanto riguarda computer e console per video-
giochi, la relazione appare più lineare: in generale, mag-
giore è l’anticipazione nell’acquisizione di questi dispo-
sitivi, più elevate risultano le competenze digitali degli 
studenti. Al contrario, per quanto riguarda il tablet, non 
emergono differenze sostanziali nei livelli di competen-
za digitale in relazione all’età di primo utilizzo (Fig. 4). 
Come per Italiano la differenza nell’accedere precoce-
mente a Smartphone, account social e app di messaggi-
stica rispecchia il divario di genere nei punteggi in mate-
matica tra studenti e studentesse.

6.3. Disuguaglianze

Per rispondere alla seconda domanda di ricerca, l’a-
nalisi ha evidenziato come alcune caratteristiche degli 
studenti siano correlate con l’esposizione precoce alle 

tecnologie digitali. In particolare, l’area geografica di 
residenza e il background migratorio risultano fatto-
ri associati alla classe in cui gli studenti accedono per 
la prima volta ai dispositivi digitali. Gli studenti prove-
nienti dalle regioni del Sud e delle Isole mostrano una 
probabilità maggiore di avere accesso a smartphone, 
applicazioni di messaggistica istantanea, social media e 
tablet approssimativamente tra sei mesi e un anno pri-
ma rispetto ai coetanei del Nord-Ovest e quasi un anno 
e mezzo prima rispetto agli studenti del Nord-Est. Per 
quanto riguarda il background migratorio, i risulta-
ti indicano che essere uno studente di prima o seconda 
generazione è correlato con un’acquisizione precoce di 
smartphone, app di messaggistica e, in misura anco-
ra maggiore, dei social media. Al contrario, per quan-
to riguarda le console per videogiochi, l’associazione si 
inverte: gli studenti di prima generazione, e ancor più 
quelli di seconda generazione, sembrano ritardare rispet-

Figura 3. Valori predetti dei punteggi di competenza in Matematica per le diverse classi di accesso alle tecnologie digitali (N =14.158). 
Nota: Le analisi sono condotte controllando per genere, background migratorio, status socio-economico e culturale (ESCS), peso delle 
osservazioni (stimato tramite GPS sulle principali covariate: genere, origine ed ESCS), area geografica, tipologia di scuola, punteggi in 
Italiano e competenze digitali, nonché per tutti gli altri dispositivi digitali diversi da quello considerato di volta in volta nell’analisi. Per cias-
cun dispositivo, al fine di ridurre l’influenza di valori estremi, sono mostrati solo i risultati relativi alle classi di primo accesso comprese tra 
il 5° e il 95° percentile della variabile indipendente principale.
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tivamente di circa un anno e di un anno e mezzo l’ac-
quisizione di tali dispositivi rispetto agli studenti nativi 
italiani. Lo status socio-economico e culturale degli stu-
denti (ESCS), invece, non sembra rappresentare un fatto-
re determinante, così come il genere, ad eccezione delle 
console per videogiochi. In questo caso, l’essere femmina 
risulta associato a un ritardo di circa un anno e mezzo 
rispetto ai maschi nell’acquisizione di questo dispositivo 
digitale (Fig 5).

Poiché i fattori descritti nella sezione precedente 
risultano associati alla classe di accesso ai dispositivi, era 
rilevante verificare se tali fattori potessero contribuire a 
spiegare l’associazione robusta tra classe di accesso alle 
tecnologie digitali e i punteggi nelle competenze digita-
li e nelle competenze scolastiche tradizionali. Le analisi 
delle interazioni restituiscono tuttavia un quadro etero-
geneo e non sempre di agevole interpretazione. Di segui-

to riportiamo le associazioni statisticamente significative 
più rilevanti14.

Genere. Per quanto riguarda il genere, esso risulta 
un fattore rilevante esclusivamente in relazione alle com-
petenze digitali. I dati mostrano che, tra i maschi, ritar-
dare l’acquisizione dello smartphone oltre il grado 5 è 
associato a un maggiore decremento dei punteggi rispet-
to alle femmine (Fig. 6). Un andamento differenziato tra 
ragazzi e ragazze emerge anche rispetto all’accesso ai 
videogiochi: per le ragazze, ritardare l’uso della console 
è associato a un calo costante delle competenze digitali, 
mentre per i ragazzi il ritardo fino al grado 7 e 8 si asso-
cia a una diminuzione più marcata dei punteggi, seguita 
però da un successivo leggero incremento.

14 Le ulteriori analisi e la documentazione completa, originariamente 
presentate in appendice, non sono incluse per esigenze di sintesi e pos-
sono essere richieste contattando gli autori.

Figura 4. Valori predetti dei punteggi di competenza digitale per le diverse classi di accesso alle tecnologie digitali (N = 14.158). Nota: Le 
analisi sono condotte controllando per genere, background migratorio, status socio-economico e culturale (ESCS), peso delle osservazi-
oni (stimato tramite GPS sulle principali covariate: genere, origine ed ESCS), area geografica, tipologia di scuola, punteggi in Italiano e 
Matematica, nonché per tutti gli altri dispositivi digitali diversi da quello considerato di volta in volta nell’analisi. Per ciascun dispositivo, al 
fine di ridurre l’influenza di valori estremi, sono mostrati solo i risultati relativi alle classi di primo accesso comprese tra il 5° e il 95° per-
centile della variabile indipendente principale.
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Tipo di scuola. Considerando il tipo di scuola, le 
associazioni più consistenti riguardano nuovamente le 
competenze digitali. Per gli studenti degli istituti profes-
sionali, ritardare l’acquisizione dello smartphone e delle 
applicazioni di messaggistica istantanea (fino grado 6) e 
dei social network (fino grado 7) risulta associato ad un 
aumento maggiore delle competenze digitali rispetto agli 
studenti degli altri indirizzi. In relazione ai videogiochi, 
invece, gli studenti degli istituti professionali presentano 
un andamento opposto rispetto agli altri: ritardare l’ac-
cesso alla console fino al grado 6 è associato a punteg-
gi più alti nelle competenze digitali, mentre oltre questo 
punto l’associazione diventa negativa (Fig 7).

Macro-area Geografica. Anche per l’area geografica 
l’associazione più evidente riguarda le competenze digita-
li. Se per tutti gli studenti ritardare l’accesso al computer 
si associa a punteggi più bassi, la riduzione dei punteggi 
risulta più marcata per gli studenti provenienti dal Sud.

Origine degli studenti. L’origine rappresenta infine l’u-
nico fattore per il quale emergono associazioni significati-
ve anche con i risultati in matematica e in italiano. Per la 
matematica, ritardare l’accesso al computer è più negativa-
mente associato ai punteggi degli studenti immigrati di I 

generazione rispetto ai nativi e agli studenti di II genera-
zione. Guardando i punteggi in Italiano, tra gli studenti di 
I generazione l’accesso posticipato al computer fino al gra-
do 6 è associato ad un maggiore incremento dei punteggi 
rispetto agli altri gruppi, mentre oltre tale soglia l’associa-
zione tende a invertirsi. Infine, nessun risultato statistica-
mente significativo è stato riscontrato rispetto allo status 
socio economico-culturale (ESCS) degli studenti.

7. DISCUSSIONE E CONCLUSIONI 

Le analisi presentate in questo studio confermano e 
ampliano le poche evidenze esistenti sulle relazioni tra 
precocità di esposizione alle tecnologie digitali e com-
petenze scolastiche, aggiungendo un contributo origi-
nale relativo alla competenza digitale. Il nostro lavoro 
rappresenta infatti il primo in Italia a utilizzare i nuovi 
dati INVALSI sulla competenza digitale al grado 10 (test 
somministrato per la prima volta nel 2025), offrendo una 
fotografia completa delle associazioni robuste tra diverse 
forme di precocità digitale e un insieme ampio di esiti, 
includendo sia competenze disciplinari sia digitali.

Figura 5. Predittori della classe di primo accesso alle tecnologie digitali. (Smartphone, N = 16245; App messaggistica, N = 16028; Account 
Social, N = 15964; Computer, N = 15879; Tablet, N= 15851; Console videogiochi, N = 15826). Nota: Le analisi sono condotte controllando 
per tutte le caratteristiche socio-demografiche degli studenti e per la tipologia di scuola frequentata. I risultati riportati si basano su modelli 
OLS e risultano coerenti con quelli ottenuti mediante modelli OLOGIT.
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Il tema della precocità digitale è oggetto di un dibat-
tito particolarmente attivo, caratterizzato da un’elevata 
richiesta di nuove evidenze empiriche. I risultati ottenu-
ti mostrano che la relazione tra età di primo accesso e 
competenze varia in modo rilevante a seconda del tipo di 
dispositivo e ambiente digitale considerato. Per le com-
petenze in italiano e matematica emergono pattern gene-
ralmente coerenti: una maggiore precocità nell’uso di 
smartphone, applicazioni di messaggistica e social media 
è sistematicamente associata a livelli inferiori di compe-
tenze. Il divario osservato è comparabile a quello legato 
alle differenze di genere, una forma di disuguaglianza 
già ben documentata in studi precedenti. Si tratta di un 
risultato in linea con quanto osservato da ricerche prece-
denti, come lo studio EYES UP (Respi et al., 2025), basato 
su dati longitudinali, che ha documentato impatti negati-
vi dell’esposizione anticipata ai social media sulle compe-
tenze scolastiche, con tecniche di inferenza causale. 

Il quadro appare invece più complesso per la com-
petenza digitale. I nostri risultati indicano un andamen-
to non lineare: fino a una certa soglia, accedere troppo 
presto a smartphone, app di messaggistica o social net-
work è associato a livelli più bassi di competenza digita-

le.Tuttavia, un ritardo eccessivo oltre questo punto torna 
a essere associato a un decremento delle competenze. 
Questo pattern ‘a montagna’ suggerisce un equilibrio 
tra familiarizzazione precoce con gli ambienti online e 
maturità cognitiva necessaria per trarne un beneficio 
formativo. È importante sottolineare che queste eviden-
ze, pur solide, derivano da un test relativamente nuovo 
e che solo nei prossimi anni sarà possibile confermare 
questi risultati con analisi longitudinali.

I risultati mostrano però che il caso dei dispositi-
vi più strutturalmente legati ad attività didatticamente 
significative è diverso. L’anticipo nell’accesso al compu-
ter risulta costantemente associato a migliori competen-
ze digitali e, seppur più debolmente, anche a esiti leg-
germente migliori in italiano e matematica. Le console 
per videogiochi mostrano invece pattern più articolati e 
meno lineari, con associazioni che variano sensibilmen-
te a seconda dei gruppi sociali e del tipo di competenza 
considerata.

Il secondo contributo rilevante dello studio riguarda 
le disuguaglianze nei tempi di primo accesso. Le analisi 
mostrano che area geografica di residenza e background 
migratorio sono fattori associati alla precocità digitale: 

Figura 6. Valori predetti della competenza digitale per classe di primo accesso allo smartphone, in interazione con il genere (N =14.158). 
Nota: Al fine di ridurre l’influenza di valori estremi, sono mostrati solo i risultati relativi alle classi di primo accesso comprese tra il 5° e il 
95° percentile della variabile indipendente principale.
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gli studenti del Sud e delle Isole accedono ai principa-
li dispositivi (smartphone, messaggistica, social, tablet) 
con diversi mesi di anticipo rispetto ai coetanei del 
Nord, mentre gli studenti di prima e seconda generazio-
ne accedono prima a smartphone, app di messaggistica 
e social, ma più tardi alle console per videogiochi. Lo 
status socio-economico e culturale (ESCS) non risul-
ta invece associato in modo significativo alla precocità 
digitale, né lo è il genere, salvo per le console per vide-
ogiochi, per cui le ragazze tendono ad accedere più tardi 
dei ragazzi. Questo potrebbe riflettere una maggiore dif-
fusione e accessibilità generalizzata che può considerarsi 
un’ulteriore riprova della sempre maggiore chiusura del 
divario digitale di primo livello che ormai da anni viene 
riscontrato da diversi studi (Park e Lee, 2015). Infine, i 
risultati delle analisi di interazione mostrano che la rela-
zione tra precocità digitale e competenze non è omoge-
nea nei diversi gruppi sociali. In particolare, emergono 
due dinamiche principali.La prima riguarda la relazione 
maggiormente negativa della precocità di smartphone 

e social media con le competenze per i segmenti meno 
avvantaggiati della popolazione studentesca. Per quanto 
riguarda le competenze digitali, gli studenti che frequen-
tano istituti professionali mostrano una relazione siste-
maticamente più problematica con l’uso precoce degli 
strumenti digitali. 

La seconda dinamica invece emerge rispetto alla 
relazione positiva di un possesso precoce del computer, 
dove, in questo caso, sono i benefici ad essere maggio-
ri per gli studenti svantaggiati. Per gli studenti del sud 
emerge infatti un maggiore danno derivante dal ritardo 
nel possesso di un personal computer, che mostra l’esi-
genza di un accesso precoce a strumenti didatticamente 
significativi come il pc soprattutto nelle aree più digital-
mente svantaggiate. Risultati simili si osservano anche 
per gli studenti immigrati di prima generazione, per i 
quali un accesso anticipato al PC sembrerebbe favorire, 
più che per gli altri, le competenze matematiche. Queste 
evidenze suggeriscono che alcune categorie meno avvan-
taggiate di studenti non solo traggono i maggiori bene-

Figura 7. Valori predetti della competenza digitale per classe di primo accesso alle tecnologie digitali, in interazione con il tipo di scuola 
scelto dagli studenti (N =14.158). Nota: Al fine di ridurre l’influenza di valori estremi, sono mostrati solo i risultati relativi alle classi di 
primo accesso comprese tra il 5° e il 95° percentile della variabile indipendente principale.

http://principali.La
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fici dall’uso precoce di strumenti didatticamente signi-
ficativi, ma subiscono anche gli effetti negativi più forti 
dall’uso precoce di strumenti legati invece allo svago. È 
come se per questi studenti convivessero sia i danni del 
digital divide tradizionale (mancanza di accesso a stru-
menti utili) sia quelli di un digital divide ‘capovolto’ (uso 
eccessivo di strumenti distraenti, si veda Respi et al., 
2025). Complessivamente, questi risultati indicano che 
l’accesso precoce alle tecnologie digitali non si distribui-
sce né opera allo stesso modo per tutti, e che il suo ruolo 
può essere compreso appieno solo considerando la com-
binazione di più dimensioni individuali e contestuali.

Nel complesso, i risultati rafforzano l’idea che l’acces-
so precoce agli ambienti digitali più pervasivi nella quo-
tidianità adolescenziale – smartphone e social – si associ 
a competenze scolastiche più deboli. Allo stesso tempo, 
suggeriscono che l’esposizione mediamente posticipata – 
dopo la prima media ma non troppo oltre – possa rappre-
sentare una condizione più favorevole allo sviluppo della 
competenza digitale, mentre un accesso particolarmen-
te tardivo rischia di tradursi in un’occasione mancata di 
apprendimento in questa specifica competenza.

8. LIMITI DELLA RICERCA E 
IMPLICAZIONI PER LE POLICY

Questo studio presenta alcuni limiti che è impor-
tante considerare nell’interpretazione dei risultati. In 
primo luogo, lo status socio-economico e culturale è 
misurato tramite un indice composito (ESCS), costru-
ito attraverso un’analisi delle componenti principali 
su vari indicatori. Sebbene tale misura sia consolidata 
nella ricerca comparativa internazionale, l’utilizzo di 
un indice aggregato può mascherare l’effetto specifico 
di singole componenti, in particolare il titolo di studio 
dei genitori – e soprattutto della madre – spesso asso-
ciato in modo più diretto ai livelli di competenza degli 
studenti. Analisi future che scompongano l’indice nelle 
sue dimensioni originarie potrebbero offrire una lettu-
ra più fine delle disuguaglianze nella precocità digitale. 
Un secondo limite riguarda la misurazione retrospettiva 
dell’età di primo accesso ai dispositivi, che può compor-
tare errori da parte degli studenti che però non è pos-
sibile controllare da parte dei ricercatori (ciò nonostante 
questa misura è stata già utilizzata in diversi progetti di 
ricerca, già citati nella rassegna). Inoltre, questa misura 
è basata su categorie ordinali riferite agli anni scolasti-
ci. Sebbene tali categorie siano ordinate e consentano 
un uso coerente in modelli lineari, la distanza tra cate-
gorie, soprattutto in riferimento alla prima e all’ultima 
categoria, potrebbe non essere perfettamente continua, 

introducendo un margine di imprecisione. Un ulteriore 
limite riguarda la natura trasversale dei dati. Le analisi 
presentate sono basate su una singola rilevazione (a.s. 
2024/2025), e ciò consente di identificare esclusivamente 
associazioni robuste e non relazioni di tipo causale. Con 
l’estensione progressiva del test di competenza digitale a 
più gradi scolastici e con l’accumulo di dati longitudina-
li sulle diverse coorti, sarà possibile adottare disegni di 
ricerca più avanzati, inclusi approcci quasi-sperimentali, 
che permetteranno di esplorare con maggiore solidità 
l’evoluzione della precocità digitale e delle competenze 
nel tempo. Inoltre, l’attuale campione – seppur rappre-
sentativo a livello nazionale e di aree specifiche del paese 
– non coincide ancora con l’intera popolazione studente-
sca, limite che verrà superato nelle prossime annate.

I risultati di questo studio suggeriscono che una 
gestione più consapevole dei tempi di accesso ai diversi 
dispositivi, in particolare a smartphone e ambienti social, 
potrebbe contribuire a sostenere lo sviluppo equilibrato 
delle competenze digitali e disciplinari, soprattutto quan-
do accompagnata da interventi educativi mirati. Per la 
scuola e per le politiche educative, ciò implica la neces-
sità di promuovere linee guida e percorsi formativi che 
valorizzino un uso progressivo e guidato delle tecnologie, 
anziché un’esposizione molto precoce e non mediata.
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APPENDICE

Figura A2. Statistiche descrittive.

N Media Dev. 
standard Minimo Massimo

Classe di acquisizione/accesso…      
computer 16.215 6,38 2,54 1 12
account social 16.300 7,68 1,73 1 12
smartphone 16.592 6,38 1,70 1 12
tablet 16.188 6,02 3,38 1 12
console di videogiochi 16.163 5,77 3,46 1 12
app di messaggistica 16.367 6,58 1,52 1 12

Punteggio test di…      
matematica 19.008 197,74 35,41 81,56 296,41
italiano 18.876 199,67 38,18 28,55 321,82
competenza digitale 19.020 201,86 39,64 -74,83 377,10

Area geografica 19.925   1 5
Tipo di scuola 19.925   1 4
Genere 19.925   1 2
Origine 19.402   1 3
ESCS studente 17.453 0,10 1,00 -3,75 2,60

Figura A1. Distribuzioni competenze nel campione (Italiano N=18.876; Matematica N=19.008 Competenze digitali N=19.020).
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Figura A3. Bilanciamento covariate pre-post Primo accesso Smartphone.

Classe primo accesso Smartphone

Prima 
della 

primaria
1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° 9° 10°

Non 
ho mai 
avuto 

accesso

Tot

Origine-Pre
Nativo 1,41 1,99 1,9 5,61 10,88 22,87 38,3 10,54 4,22 1,27 0,54 0,48 100
Straniero I generazione 3,26 4,9 5,59 6,76 8,39 20,05 27,97 9,79 7,23 3,26 0,93 1,86 100
Straniero II generazione 2,18 3,09 3,31 5,72 8,13 21,14 38,53 9,78 4,74 1,88 0,98 0,53 100
Origine-Post
Nativo 7.85 7,82 7,75 8,43 8,8 8,65 8,62 8,63 8,3 7,93 8,33 8,88 100
Straniero I generazione 8.38 9 10,62 5,14 3,46 3,85 3,48 4,65 8,56 13,37 9,2 20,3 100
Straniero II generazione 10.34 9,86 11,55 7,13 5,19 6,36 6,8 6,42 7,6 9,56 11,48 7,7 100
Genere-Pre
Maschio 2.4 2,66 2,73 6,02 10,58 20,42 36,92 10,66 4,64 1,45 0,67 0,85 100
Femmina 0.98 1,87 1,63 5,34 10,63 24,39 38,75 10,26 4,06 1,29 0,52 0,26 100
Genere-Post
Maschio 10.22 8,31 9,09 7,38 6,98 6,38 6,92 7,37 7,75 7,63 8,68 13,28 100
Femmina 5.74 7,82 7,31 9,03 9,57 10,26 9,65 9,2 8,79 9,17 8,69 4,78 100
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Figura A4. Bilanciamento covariate pre-post Primo accesso App di messaggistica.

Classe primo accesso App messaggistica

Prima 
della 

primaria
1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° 9° 10°

Non 
ho mai 
avuto 

accesso

Tot

Origine-Pre
Nativo 0,35 0,58 0,76 1,88 3,51 9,93 28,63 25,45 16,22 8,02 2,12 2,55 100
Straniero I generazione 0,72 3,36 3,12 5,04 4,56 9,83 31,18 20,14 10,07 6,47 1,92 3,6 100
Straniero II generazione 0,62 0,93 1,46 3,01 4,16 12,1 31,46 21,97 16,27 4,55 1,62 1,85 100

Origine-Post
Nativo 7,79 7,71 7,8 8,15 8,65 8,64 8,55 8,6 8,4 8,59 8,51 8,62 100
Straniero I generazione 6,35 20,14 11,81 8,85 4,64 3,89 5,17 5,11 4,61 7,59 7,77 14,08 100
Straniero II generazione 10,26 7,82 10,11 8,71 7,53 7,96 7,92 7,53 9,77 6,02 8,11 8,26 100

Genere-Pre
Maschio 0,68 0,97 1,07 2,27 3,77 9,95 29,27 24,45 15,22 7,04 2,01 3,29 100
Femmina 0,18 0,49 0,74 1,87 3,5 10,28 28,56 25,46 16,67 8,23 2,12 1,9 100

Genere-Post
Maschio 12,45 9,72 8,14 7,76 7,43 7,07 7,43 7,31 7,3 7,11 7,76 10,5 100
Femmina 3,08 6,58 8,17 8,72 9,43 9,81 9,36 9,5 9,52 9,65 9,19 6,99 100
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Figura A5. Bilanciamento covariate pre-post Primo accesso Account Social.

Classe primo accesso Account Social

Prima 
della 

primaria
1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° 9° 10°

Non 
ho mai 
avuto 

accesso

Tot

Origine-Pre
Nativo 0,51 1,26 1,73 4,46 9,32 22,62 40,89 12,34 4,75 1,42 0,32 0,38 100
Straniero I generazione 1,42 2,61 4,98 6,4 7,58 17,77 35,07 11,85 6,87 3,79 0,71 0,95 100
Straniero II generazione 0,61 1,46 2,84 5,76 7,6 18,97 41,17 12,98 6,3 1,31 0,46 0,54 100
Origine-Post
Nativo 7,82 8,11 7,54 8,2 8,61 8,68 8,58 8,59 8,26 8,46 8,52 8,61 100
Straniero I generazione 13,08 8,98 12,8 6,48 4,11 3,92 4,19 4,74 6,74 12,68 9,93 12,36 100
Straniero II generazione 8,93 8,64 11,75 9,61 6,42 6,32 7,13 7,14 8,82 5,93 9,55 9,76 100
Genere-Pre
Maschio 0,96 1,67 2,51 5,12 9,93 20,19 39,08 12,6 5,24 1,53 0,44 0,73 100
Femmina 0,27 1,11 1,45 4,24 8,49 23,8 41,99 12,12 4,65 1,42 0,28 0,17 100
Genere-Post
Maschio 11,8 7,98 8,63 7,35 7,31 6,18 6,6 7,14 7,45 7,33 9,18 13,06 100
Femmina 3,63 8,48 7,6 9,37 9,33 10,83 10,3 9,7 9,24 9,77 8,05 3,7 100
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Figura A6. Bilanciamento covariate pre-post Primo accesso Computer.

Classe primo accesso Computer

Prima 
della 

primaria
1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° 9° 10°

Non 
ho mai 
avuto 

accesso

Tot

Origine-Pre
Nativo 5,59 4,41 3,23 6,37 9,11 17,59 25,45 11,62 7,89 4,11 1,44 3,19 100
Straniero I generazione 9,95 7,11 4,98 5,69 6,87 12,8 21,33 9,95 8,29 5,21 2,84 4,98 100
Straniero II generazione 7,64 4,17 4,48 6,17 8,18 14,51 21,3 11,57 8,33 6,17 2,31 5,17 100
Origine-Post
Nativo 8,28 8,4 8,19 8,59 8,64 8,65 8,64 8,47 8,43 8,16 7,86 7,69 100
Straniero I generazione 10,8 10,73 9,88 6,21 5,1 5,21 6,13 6,37 7,52 8,9 12,69 10,45 100
Straniero II generazione 10,54 7,59 10,43 7,57 6,97 6,38 6,21 7,09 7,28 9,48 10,28 10,18 100
Genere-Pre
Maschio 6,88 4,69 3,43 6,52 8,17 14,47 23,5 12,93 8,69 4,97 1,9 3,86 100
Femmina 5,12 4,37 3,33 6,19 9,64 19,48 26,17 10,38 7,25 3,74 1,23 3,1 100
Genere-Post
Maschio 10,06 8,64 8,58 8,59 7,47 6,78 7,34 8,48 8,28 8,66 9,13 7,99 100
Femmina 7,15 8,17 8,32 8,27 9,24 9,8 9,27 8,1 8,31 7,97 7,39 8,01 100
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Figura A7. Bilanciamento covariate pre-post Primo accesso Tablet.

Classe primo accesso Tablet

Prima 
della 

primaria
1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° 9° 10°

Non 
ho mai 
avuto 

accesso

Tot

Origine-Pre
Nativo 8,6 7,57 7,86 13,34 11,2 12,38 11,37 5,59 3,22 3,5 2,12 13,24 100
Straniero I generazione 10,77 10,29 11 10,05 9,33 8,61 9,57 5,02 1,91 2,87 2,63 17,94 100
Straniero II generazione 10,2 9,43 8,5 12,91 9,04 9,04 9,51 4,79 3,63 3,55 3,01 16,38 100
Origine-Post
Nativo 8,24 8,15 8,28 8,44 8,53 8,6 8,48 8,47 8,37 8,39 8,04 8,01 100
Straniero I generazione 9,4 10,48 11,14 6,29 6,96 6,13 7,51 7,71 5,21 7,24 10,6 11,33 100
Straniero II generazione 9,29 9,6 8,27 7,9 6,67 6,12 6,98 7,18 8,81 8,29 11,33 9,57 100
Genere-Pre
Maschio 9,35 7,78 8,73 13,25 9,9 10,17 10,38 4,8 3,04 3 1,6 18 100
Femmina 8,41 7,85 7,32 13,09 11,9 13,61 11,75 6,16 3,37 3,9 2,7 9,95 100
Genere-Post
Maschio 9,56 8,89 9,74 8,88 7,89 7,33 8 7,35 7,97 7,27 6,12 11 100
Femmina 7,41 7,9 7,26 7,92 8,68 9,12 8,59 9,12 8,6 9,2 10,16 6,04 100
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Tabella A8. Bilanciamento covariate pre-post Primo accesso Console Videogiochi.

Classe primo accesso Console Videogiochi

Prima 
della 

primaria
1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° 9° 10°

Non 
ho mai 
avuto 

accesso

Tot

Origine-Pre
Nativo 9,01 9,18 9,22 16,3 13,58 11,83 8,13 3,69 1,78 1,03 0,66 15,59 100
Straniero I generazione 6 7,19 7,19 8,87 10,07 11,75 6,47 5,28 4,32 1,92 2,16 28,78 100
Straniero II generazione 8,81 7,47 7,15 11,48 10,46 11,4 8,41 4,95 2,91 1,97 1,26 23,74 100
Origine-Post
Nativo 8,4 8,71 8,66 8,67 8,64 8,56 8,81 8,38 8,2 7,89 7,65 7,43 100
Straniero I generazione 9,63 9,11 9,35 5,31 6,13 6,76 4,73 7,55 10,68 8,31 15,38 7,05 100
Straniero II generazione 11,06 8,53 7,72 6,45 6,21 6,84 6,93 8,3 9,28 10,87 10,12 7,68 100
Genere-Pre
Maschio 11,02 9,95 10,09 18,27 14,81 12,13 9,03 3,89 2,05 1,02 0,7 7,05 100
Femmina 7,15 8,19 8,07 13,44 11,74 11,39 7,32 3,78 1,83 1,22 0,79 25,09 100
Genere-Post
Maschio 7,44 7,05 7,46 8,41 8,91 8,86 10,31 9,53 10,04 8,8 8,8 4,38 100
Femmina 9,86 10,31 9,7 8,33 7,8 7,86 6,77 7,2 6,76 7,56 7,43 10,42 100
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