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ABSTRACT 
 
Teachers’ professional development affects student and teacher learning and well-being. Although AI is permeating 
teaching-learning processes, European reports note the lack of a common strategy for professional development 
of teachers in the use of AI. Currently, literacy programmes focus more on technological aspects than on peda-
gogical-didactical ones. This paper presents the results of the first phase of an exploratory survey conducted by 
the Universities of Bari and Pegaso, within ISATT, in 12 countries in Europe, Africa and Asia. The questionnaire, 
divided into 5 sessions, collected the attitudes of 177 teachers in initial training in Italy and analysed their be-
havioural intentions regarding the use of AI in teaching practice. The data analysis provides indications for sci-
entific debate and training programmes, such as teachers’ willingness to use and confidence in AI.  
 
 
Lo sviluppo professionale degli insegnanti influisce sugli apprendimenti e sul benessere degli studenti e dei docenti. 
Sebbene l’IA stia pervadendo i processi di insegnamento-apprendimento, i report europei rilevano la mancanza 
di una strategia comune sullo sviluppo professionale degli insegnanti nell’uso dell’IA. Attualmente, i programmi 
di alfabetizzazione si concentrano più su aspetti tecnologici che pedagogico-didattici. Questo lavoro presenta gli 
esiti della prima fase di un’indagine esplorativa condotta dalle Università di Bari e Pegaso, in seno all’ISATT, in 
12 paesi in Europa, Africa e Asia. Il questionario, articolato in 5 sessioni, ha raccolto in Italia gli atteggiamenti di 
177 docenti in formazione iniziale e analizzato le loro intenzioni comportamentali riguardo l’uso dell’IA nella 
pratica didattica. Dall’analisi dei dati emergono indicazioni per il dibattito scientifico e per i programmi di for-
mazione, come la disposizione all’uso e la fiducia nell’IA da parte dei docenti. 
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1. Sviluppo professionale degli insegnanti nella strategia europea 
 

Lo sviluppo professionale degli insegnanti è da intendere come qualsiasi tipo di attività utile ai docenti 
per innovare e approfondire le competenze personali e professionali (Avalos, 2011; Opfer, Pedder, 2011; 
Perla, 2019). È considerato un fattore essenziale, decisivo, per assicurare qualità nell’agire educativo e di-
dattico e per il miglioramento delle scuole (Borko, 2004; Desimone, 2009; Darling-Hammond, Hyley, 
Gardner, 2017). Poiché la professione docente è soggetta a dinamismi, sfide e impegni maggiori rispetto 
al passato (Commissione Europea, 2007; Consiglio Europeo, 2014; 2020; OCSE, 2018a; 2018b), lo svi-
luppo professionale è visto come processo permanente di aggiornamento continuo (continuing professional 
development - CPD), di sviluppo di conoscenze e competenze, di rinnovamento del modo di svolgere la 
propria professione. 

Da quando la ricerca didattica se ne è occupata come oggetto specifico di studio (Darling-Hammond 
et alii, 2005; Desimone, 2009; Hill, Beisiegel, Jacob, 2013), sono stati indagati, oltre che le modalità di 
attuazione efficace (Guskey, Yoon, 2009; Darling-Hammond, Hyley, Gardner, 2017), anche gli effetti di-
retti e indiretti che lo sviluppo professionale degli insegnanti può avere sugli studenti e sugli stessi docenti 
(Opfer, 2016; Fischer et alii, 2018; Agrati, 2021). 

 

 
Fig. 1: Quadro concettuale degli effetti dello sviluppo professionale su insegnanti e studenti. Cfr. Desimone, 2009 

 
 
Opfer (2016) riconosce, in generale, lo sviluppo professionale come leva fondamentale per migliorare 

l’insegnamento, che si dimostra efficace, ossia avente un impatto sugli apprendimenti degli studenti, 
quando incrocia, da un lato, i fattori personali di chi vi prende parte (es. motivazione e intenzioni ad agire) 
e, dall’altro, fattori di contesto (soprattutto, leadership scolastica e condizioni di esercizio favorevoli). 
Livelli di partecipazione efficace allo sviluppo professionale sarebbero associati alla disponibilità degli in-
segnanti alla cooperazione e a una leadership focalizzata sull’istruzione. Confermando in sostanza il quadro 
concettuale di Desimone (2009 – cfr. Fig. 1), il successivo studio di Fischer e colleghi (2018) ribadisce la 
stretta relazione tra partecipazione allo sviluppo professionale da parte dei docenti, condizioni contestuali 
favorevoli e miglioramento delle pratiche didattiche in classe. Il noto report di Darling-Hammond e col-
leghi (2017) ha indicato che gli elementi indispensabili da tenere in considerazione nella progettazione di 
un percorso di sviluppo professionale efficace sono: focalizzazione sui contenuti, ricorso a modalità attive 
e al modeling, collaborazione tra chi apprende, supporto di esperti, fornire feedback e riflessione, durata 
sostenuta. Nello specifico, è stato sottolineato che “uno sviluppo professionale sostenuto, che offre mol-
teplici opportunità agli insegnanti di impegnarsi nell’apprendimento attorno a un singolo insieme di con-
cetti o pratiche, ha maggiori possibilità di trasformare le pratiche di insegnamento e l’apprendimento degli 
studenti” (Darling-Hammond, Hyler, Gardner, 2017, p. 15). Riguardo il fattore durata, sebbene la ricerca 
non abbia ancora identificato una soglia chiara, si sottolinea, tuttavia che per ottenere cambiamenti signi-
ficativi nella pratica, la formazione in servizio non possa essere realizzata in modo episodico e frammentato. 
È oggi acclarato che lo sviluppo professionale implica la “trasformazione delle conoscenze con le quali l’in-
segnante entra nel sistema organizzativo Scuola e che, inevitabilmente risultano strettamente collegate allo 
sviluppo complessivo del sistema medesimo” (Perla, 2019, p. 32). 

Considerando l’impatto dell’insegnamento di qualità sugli apprendimenti e sul benessere non solo degli 
studenti a scuola, lo sviluppo professionale degli insegnanti è stato posto al centro delle strategie interna-
zionali per l’innovazione e il miglioramento dell’intero sistema educativo (UNESCO, 2016; OCSE, 2018a, 



2018b). In merito alla strategia europea più recente, Sànchez-Taranza e Matarranz (2023) fanno notare 
che, nonostante l’enfasi su quadri professionali più contestualizzati, il Consiglio indirizza tuttavia i Paesi 
nel rispondere alle sfide sulla base delle necessità che caratterizzano precisi momenti storici e nel cercare 
di promuovere competenze, particolarmente rilevanti allo stato attuale, come la capacità di lavorare in 
ambienti multilinguistici e multiculturali, di supportare l’apprendimento di studenti provenienti da con-
testi svantaggiati e con bisogni speciali, di partecipare allo sviluppo sostenibile, di sviluppare una vera e 
propria pedagogia digitale, non solo abilità nell’uso delle tecnologie (Consiglio d’Europa, 2020; Sànchez-
Taranza, Matarranz, 2023; Perla, Agrati, Vinci, 2024). 

Sul tema della formazione di insegnanti e formatori per il futuro (Consiglio d’Europa, 2020, p. 16), 
nelle conclusioni del Consiglio si sottolinea come le competenze pedagogiche e didattiche dei docenti, 
unite all’impegno, l’entusiasmo, la soddisfazione nel lavoro e la fiducia in se stessi, influenzano i risultati 
di apprendimento, i progressi e il benessere degli studenti. Per questo gli Stati membri sono invitati, tra 
l’altro, a (Consiglio d’Europa, 2020, p. 17): 

 
promuovere maggiore partecipazione alla formazione professionale continua e adoperarsi che tale par-–
tecipazione sia adeguatamente riconosciuta – es. come certificazione – ai fini delle progressioni di car-
riera; 
incoraggiare gli enti di formazione a offrire opportunità di formazione basate sulla ricerca, specifiche e –
flessibili, come unita di apprendimento di minori dimensioni, che tuttavia tengano conto di sistemi di 
garanzia della qualità certificata (es. microcredenziali). 
 
 

2. Sviluppo professionale degli insegnanti, IA e disposizione all’uso 
 

Data la pervasività, c’è oggi da chiedersi che impatto avrà l’IA sullo sviluppo professionale degli insegnanti, 
in termini di ridefinizione dei profili di competenze – non solo sul piano delle aree (tecnologiche e digitali, 
etiche ecc.) – e di modifica delle procedure e delle prassi. L’intelligenza artificiale è stata definita un’“agenzia 
autonoma e di autoapprendimento” sempre più “invisibile e onnipresente” (Taddeo, Floridi, 2018, p. 751) 
che, quindi, solleva sfide etiche urgenti e uniche, sul piano educativo, come la tutela dell’autodetermina-
zione (Terravecchia, 2020). 

L’IA sta pervadendo sempre più i processi di insegnamento-apprendimento (Perla, Agrati, Montone, 
2024; Perrotta, Selwyn, 2018; Tuomi, 2020). Quantunque esistano strategie di digitalizzazione e di for-
mazione digitale ormai ben avviate, soprattutto di alfabetizzazione dei dati (Redecker, Punie, 2017; Unione 
Europea, 2020; Filderman et alii, 2021), i report più aggiornati rilevano ad oggi la mancanza di una stra-
tegia comune riguardo la formazione, in generale, e lo sviluppo professionale degli insegnanti, nello spe-
cifico all’uso dell’IA (UNESCO, 2024).  

La meta analisi condotta da Filderman e colleghi (2022) sull’alfabetizzazione all’uso dei dati aveva con-
fermano effetti positivi della formazione ricevuta – specie se in modalità collaborativa – su conoscenze, 
abilità e credenze dei docenti coinvolti. Uno studio condotto in Germania, Austria e Lituania (Romeike, 
Olari, 2023) ha rilevato, più in profondità, che i programmi di alfabetizzazione digitale focalizzano al mo-
mento più su aspetti tecnologici che pedagogico-didattici e che, laddove svolta, la formazione sull’IA è 
più centrata su aree etiche o applicative specifiche, che su aspetti tecnologici – tendenzialmente associata 
all’educazione informatica. Le raccomandazioni sono, al momento, di: a. stabilire una politica a livello 
internazionale/UE integrativa rispetto al quadro DigCompEdu dell’UE, per guidare l’implementazione 
nazionale/regionale dell’educazione all’IA; b. dedicare la formazione all’IA non solo su aspetti tecnici, 
quanto socio-culturali e di applicazione effettiva nei contesti. Report e progetti finalizzati alla ridefinizione 
del framework DigCompEdu alla luce delle potenzialità dell’IA (Cukurova et alii, 2024; Bekiaridis, 2023) 
confermano, in generale, la necessità di rilanciare l’impegno professionale dei docenti e di attenzionare, in 
particolare, aree di abilità come l’uso dell’IA nelle fasi di intervento propriamente istruttive e valutative. 

Il campo di studi sulla relazione effettiva tra formazione ricevuta dagli insegnanti sull’intelligenza arti-
ficiale ed effetti pratici è ancora “vergine” (Du et alii, 2024), poco esplorata. Piuttosto che addentrarci 
prematuramente sugli effetti reali della formazione ricevuta sull’agire professionale, sugli effetti in termini 
di modifica comportamentale (Palumbo, 2002; Agrati, 2024), ad oggi sarebbe più ragionevole indagare, 
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invece, sulle “intenzioni comportamentali”, sulle disposizioni ad applicare nella prassi (educativa, didattica, 
ecc.) quanto appreso (Ajze, 1991; Bin et alii, 2020). I pochi studi empirici, come quelli condotti sulle in-
tenzioni degli insegnanti di apprendere l’IA e di promuoverla nella pratica (Du et alii, 2024), rilevano che 
la percezione degli insegnanti sull’uso dell’intelligenza artificiale, per il bene sociale e l’autoefficacia nel-
l’apprendimento, sono determinanti proporzionali alle intenzioni di apprenderla. Chai et alii (2021), in-
vece, sostengono che l’oggetto “intenzioni comportamentali di apprendimento”, in relazione alla 
formazione all’IA, deve ancora essere completamente chiarito a fondo poiché la non conoscenza di cosa 
sia l’IA, soprattutto dei meccanismi alla base e degli effetti sulla prassi didattica, inficerebbero di fatto le 
reali rappresentazioni e intenzioni. Gli autori hanno rilevato che, se per un verso, gli insegnanti con in-
tenzioni comportamentali più elevate di apprendere l’intelligenza artificiale sono anche più impegnati in 
diversi tipi di attività di sviluppo professionale che coinvolgono conoscenze e abilità nell’intelligenza arti-
ficiale, è anche vero che molti insegnanti ritengono ancora di non avere abbastanza conoscenze e compe-
tenze per usarla o addirittura insegnarla bene nella pratica (Celik et alii, 2022). 

 
 

3. Formazione nell’IA e intenzioni comportamentali: indagine esplorativa 
 

Vengono presentati l’impianto, la metodologia e gli esiti della prima fase di una ricerca esplorativa sulle 
disposizioni di docenti in formazione iniziale verso l’IA e l’uso potenziale dell’IA nella pratica didattica, 
condotta presso le Università di Bari e Pegaso. L’indagine è stata sviluppata all’interno di uno studio più 
ampio sull’uso dell’IA nella didattica e nell’apprendimento scolastico che UniBa e UniPegaso stanno rea-
lizzando in collaborazione con studiosi di 12 paesi in Europa, Africa e Asia in seno al gruppo di ricerca 
“AI in Teacher education” dell’ISATT (International Study Association on Teachers and Teaching). 

 
Scopo e obiettivi dell’indagine 
Lo scopo generale dell’indagine era di ottenere dati di base e indicazioni su possibili relazioni tra la for-

mazione ricevuta, nel campo delle tecnologie digitali e – nello specifico – dell’IA da parte di docenti di 
scuola, e gli atteggiamenti personali e professionali nei confronti della stessa, utili ad orientare indagini 
successive più mirate. Le domande della ricerca poste nell’indagine condotta sono state:  

il tipo di formazione ricevuta sull’IA – in termini di lunghezza e specificità tematica – influisce sulla 
disposizione all’uso dell’IA nella pratica didattica?  

 
Disegno e metodologia 
Nel periodo marzo 2024 – maggio 2024 è stata realizzata un’indagine esplorativa con disegno misto di 

tipo incorporato (Creswell, Plano Clark, 2007; Taddlie, Tashakkori, 2009; Trinchero, Robasto, 2019) per 
cui i dati qualitativi e quantitativi sono raccolti contemporaneamente, con prevalenza dei primi. L’analisi 
dei secondi verrà utilizzata in una seconda fase per comprendere aspetti peculiari dell’oggetto in studio. 

 

 
Fig. 2: Disegno misto incorporato. Cfr. Taddlie, Tashakkori, 2009 

  
 
Contesto, partecipanti e modalità di raccolta dei dati 
L’indagine si è rivolta a un campione di convenienza non probabilistico di docenti iscritti al corso abi-

litante (cfr. 30 CFU) presso l’Università Telematica Pegaso. Sono stati coinvolti quindi 177 docenti iscritti 
al corso di formazione iniziale abilitante dei 30 CFU (cfr. art. 23. DPCM 4 agosto 2023) e frequentanti 
insegnamenti di area trasversale. Al momento della raccolta dei dati i docenti coinvolti non avevano ancora 
frequentato lezioni o attività specificamente finalizzate ad abilità tecnologico-digitali previste dal corso. 
La seguente Tabella 1 mostra le caratteristiche sociometrico-professionali dei docenti coinvolti. 
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Tab. 1: Caratteristiche dei docenti coinvolti nell’indagine 

 
 
La popolazione di docenti coinvolta era per la maggioranza femminile (n. 159, 89,8%), di età media 

43 anni, con laurea e abilitazione già maturata nella personale classe (n. 120, 67,8%), prevalentemente 
già con più di 5 anni di servizio nella scuola. 

Come strumento di raccolta dei dati è stato utilizzato un questionario “ad hoc” misto, open- and close-
ended, elaborato all’interno di un panel di 20 studiosi internazionali, appartenenti all’ISATT, nel periodo 
settembre 2023 – febbraio 2024. Il questionario è articolato in 5 sezioni: dati socio-professionali, IA e 
vita quotidiana, formazione sull’IA, IA e insegnamento, riflessione critica. La seguente Tabella 2 descrive 
le sezioni del questionario, gli argomenti delle domande e le tipologie di dati raccolte. 

 

 
Tab. 2: Sezioni del questionario, domande e tipi di dati 

 
 
Il questionario è stato somministrato in modalità remota tramite GModuli durante le ore dell’insegna-

mento trasversale “Pedagogia sperimentale”. Nel testo di accompagnamento al questionario si assicurava 
l’anonimato nonché l’utilizzo dei dati al solo scopo di ricerca. Il questionario è stato somministrato a 190 
docenti; sono state raccolte 177 risposte, pari al 93,1% del totale. 

Vengono riportati di seguito gli esiti dell’analisi condotta sulle domande delle sezioni: 
d. (D14) - Quanto è disposto a utilizzare l’IA nella didattica? 

Sezione Domande (D) Dati

a. Dati sociometrico professionali
genere (D1), età (D2), titolo di studio (D3), abilitazione 
(D4), anzianità di servizio (D5)

quantitativi

b. Uso dell’IA nella didattica fase progettuale (D6), fase istruttiva (D7), fase valutativa (D8) quantitativi

c. Uso dell’IA nella didattica – pianificare lezioni
in generale (D9), preparazione delle lezioni (D10), prepara-
zione materiali (D11), approfondire conoscenza dei contenuti 
(D12)

quantitativi

d. Atteggiamenti verso l’IA nella didattica
percezione di utilità (D13), disposizione all’uso (D14), fiducia 
(D15), percezione di rischi (D16), rassegnazione (D17)

quantitativi

e. Formazione in ambito digitale
si/no (D18), durata in h. (D19), certificazione (D20), inte-
resse (D21)

quantitativi

f. Formazione in IA
si/no (D22), durata in h. (D23), funzionalità – scrittura, tra-
duzione, creazione immagini, altro (D24 a, b, d, e)

quantitativi

Caratteristiche Tipo di risposte N. (Tot. 177) % (Tot. 100%)

Genere
F 
M 
altro

159 
16 
2

89,8 % 
9 % 
1,1 %

Età

20-25 
26-30 
31-35 
36-40 
41-50 
51-60 
61-70

0 
3 
13 
20 
89 
52 
0

0 % 
1,7 % 
7,3 % 
11,3 % 
50,3 % 
29,4% 
0 %

Abilitazione all’insegnamento
Già conseguita 
Da conseguire

120 
57

67,8 % 
32,2 %

Anzianità di servizio

Da 0 a 1 
Da 2 a 5 
Da 6 a 10 
Oltre 10

59 
71 
35 
12

33,3% 
40,1% 
19,7% 
6,7%
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e. (D19) - Quanto è stata la durata della formazione ricevuta (generale - digitale)? 
f. (D23) - Quanto è stata la durata della formazione ricevuta (specifica - IA)? 

 
Analisi dei dati e primi esiti 
Per rispondere ai quesititi della ricerca si è proceduto, in prima battuta, all’analisi statistica descrittiva 

dei dati ricavati. La Tabella 3 riporta i dati delle risposte alle domande sulle quali si focalizza il presente la-
voro (sez. d., Domanda 14; sez. e, Domanda 18, 19; sez. f., Domanda 23). 

 

 
Tab. 3: Sezioni del questionario, domande e tipi di dati 

 
 
In seconda battuta è stata effettuata un’analisi statistica bivariata, tramite software SPSS, sui dati delle 

risposte alle domande sulle quali si focalizza il presente lavoro. A conferma o meno dell’ipotesi che il tipo 
di formazione ricevuta, in termini di specificità e durata, influenzi gli atteggiamenti nei confronti dell’uso 
dell’IA nella didattica, tramite l’indice di correlazione di Pearson (Lattin, Carroll, Green, 2003) è stata in-
dagata l’eventuale relazione di linearità tra: 

 
– la variabile “durata” della formazione digitale (V1a, D19) e la “durata” della formazione specifica sull’IA 

(V1b, D23); 
– la variabile “disposizione all’uso dell’IA nella didattica” (V2, D14). 

 
La Tabella 4 presenta medie e deviazioni standard delle risposte alle domande n. 14, 19 e 23, nonché 

gli indici di correlazione. 

Domande Tipo di risposte N. (Tot. 177) % (Tot. 100%)

Atteggiamenti verso l’IA

disposizione all’uso (D14)

Mai (1) 
A volte (2) 
Frequentemente (3) 
Spesso (4) 
Molto spesso (5)

7 
12 
57 
52 
49

4% 
6,8% 
32,2% 
29,4% 
27,7%

senso di fiducia (D15)

Per nulla  
Poco 
Abbastanza 
Molto 
Moltissimo

27 
37 
76 
29 
8

15,3% 
20,9% 
42,9% 
16,4% 
4,5%

Formazione ricevuta

contenuto ‘digitale’ (D18)
Si 
No

127 
48

72,6% 
27,4%

durata (D19)

0 ore 
10 ore 
25 ore 
50 ore 
75 ore 
100 ore

48 
17 
34 
38 
24 
16

27,4% 
9,0% 
19,2% 
21,5% 
13,6% 
9,0%

contenuto ‘IA’ (D22)
SI 
No

27 
149

15,7% 
84,2%

durata (D23)

0 ore 
10 ore 
25 ore 
50 ore 
75 ore 
100 ore

149 
10 
5 
9 
3 
1

84,2% 
5,6% 
2,8% 
5,1% 
1,7% 
0,6%
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Tab. 4: Medie, deviazioni standard (D14, 19, 23) e indici di correlazione 

 
 

4. Esiti 
 

I docenti coinvolti nell’indagine dichiarano, in generale, di fare “a volte” ricorso all’IA nella pratica didat-
tica. Quando avviene, riguarda sia la fase progettuale che istruttiva (Cfr. Tab. 3, D6 e D7, “a volte” 28,2%), 
meno quella valutativa (D8, “a volte” 23,7%). La loro disposizione all’uso dell’IA nella didattica quotidiana 
è, mediamente, positiva – cfr. Tab. 3, D14 – “media” 32,2%, “alta” 29,4%, “altissima” 27,7%; cfr. Tab. 4, 
D14  3,4. I docenti nutrono, inoltre, abbastanza fiducia nei confronti dell’introduzione futura dell’IA 
nella scuola – cfr. D15, “abbastanza” 42,9%. 

Quasi il ¾ dei docenti – cfr. Tab. 3, D19, 72,6% – ha dichiarato di aver ricevuto una formazione ge-
nerale su temi di contenuto “digitale”. Tale formazione è durata oltre 25 ore – cfr. Tab. 3, D19, 21,5%.; 
Tab. 4, D19,  35,6. Solo 1/6 di loro – cfr. Tab. 3, D22, 14,9% –, invece, dichiara di aver ricevuto una 
formazione specifica su temi inerenti l’IA. Tale formazione è durata mediamente poco meno di 6 ore – 
cfr. Tab. 3, D23, 5,6%; Tab. 4, D23,  5,5. 

 
(1) il tipo di formazione ricevuta sull’IA – in termini di lunghezza e specificità tematica – influisce 
sulla disposizione all’uso dell’IA nella pratica didattica?  

 
L’analisi correlazionale ha evidenziato una relazione positiva, sebbene debole (cfr. Tab. 4,  0,13), tra la 

lunghezza della formazione su tematiche “digitali” generali e la disposizione all’uso dell’IA nella didattica 
di tutti i giorni; ha anche fatto emergere una relazione negativa ed estremamente debole (cfr. Tab. 4,  -
0,02) tra la lunghezza della formazione specifica sull’IA. In base ai dati a disposizione, si potrebbe affermare 
che la durata della formazione avrebbe, in generale, un debole impatto sull’intenzione comportamentale 
di ricorrere all’IA nella prassi didattica, di per sé sufficientemente alta. 

Il gruppo di docenti coinvolti – prevalentemente donne, di età matura, con laurea e anni di esperienza 
nell’insegnamento – comunica una posizione mediamente positiva nei confronti dell’IA in ambito didat-
tico, caratterizzata da senso di fiducia e disposizione all’uso nella pratica; tale posizione sembrerebbe valere 
a prescindere dal tipo e dalla lunghezza della formazione ricevuta. Nello studio successivo verrà coinvolta 
una popolazione più ampia ma con caratteristiche simili per rilevare un’eventuale diversa tendenza tra i 
fattori – v. “disposizione all’uso” e “durata della formazione” – in esame. 

 
 

5. Commenti e suggerimenti per le policy 
 

L’indagine ha avuto lo scopo più ampio di ottenere indicazioni su possibili relazioni tra il tipo di formazione 
ricevuta da parte dei docenti – in generale, nel campo delle tecnologie digitali, nello specifico, nell’IA – e 
gli atteggiamenti personali e professionali nei confronti della stessa, utili ad orientare indagini successive 
più mirate. 

I docenti coinvolti – maturi e con anni di esperienza di insegnamento alle spalle – dichiarano di avere 
una fiducia media nell’IA, una – seppur lieve – dimestichezza nel suo uso a fini didattici, soprattutto per 
progettare e realizzare interventi, e una disponibilità ancora maggiore nel ricorrervi in futuro. Tale dispo-

Domande

disposizione all’uso (D14) 3,7 1,07

durata (formazione digitale) (D19) 35,6 32,6

durata (formazione IA) (D23) 5,5 16,5

disposizione all’uso (D14)/durata (forma-
zione digitale) (D19)

+0,13

disposizione all’uso (D14)/durata (forma-
zione IA) (D23)

-0,02
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nibilità, tuttavia, non trova riscontro nel numero di ore di formazione, specifica sull’uso dell’IA in ambito 
scolastico, ricevuta: i docenti sembrano propensi a conoscere e a utilizzare meglio l’IA nella pratica didattica 
ma ricevono poche occasioni per soddisfare tale desiderio. Tale dato, oltre che confermare l’invito del Con-
siglio d’Europa ai Paesi di incentivare la partecipazione dei docenti alla formazione professionale (Consiglio 
d’Europa, 2020), sembrerebbe oltremodo in linea con il quadro di tendenziale disequilibrio tra domanda 
e offerta di formazione nel settore dell’IA per i docenti di scuola, delineata da alcuni studi europei (Romeike 
& Olari, 2023; Bekiaridis, 2023), i quali non a caso auspicano il moltiplicarsi delle occasioni di formazione 
– cfr. par. 1.1. Dal punto di vista concettuale, il dato conferma soprattutto la visione relazionale e sistemica 
dello sviluppo professionale, secondo cui la trasformazione delle conoscenze e delle abilità del docente sa-
rebbe strettamente collegata allo sviluppo complessivo del sistema medesimo (Perla, 2019) e a una leader-
ship per l’apprendimento (King & Holland, 2022) che investe in occasioni di apprendimento. Si tratta di 
un elemento ulteriore rispetto a quanto evidenziato da studi simili, come quello di Chai et alii (2021), se-
condo il quale un basso self-esteem influenzerebbe al ribasso la tendenza a partecipare a corsi di sviluppo 
professionale.  

La relazione positiva, sebbene debole, tra la durata e la generalità della formazione ricevuta, emersa dal 
presente studio, avvalora, soprattutto, il suggerimento del Consiglio d’Europa (Consiglio d’Europa, 2020) 
agli enti di formazione, per tramite dei Paesi membri, di diversificare il più possibile e di flessibilizzare le 
modalità formative – es. attraverso unità di apprendimento più snelle e non necessariamente di lungo pe-
riodo – secondo una direzione solo apparentemente opposta a quella suggerita dalla ricerca specializzata 
(Desimone, 2009; Darlin-Hammond, Hyley, Gardner, 2017). Potremmo ipotizzare che ciò sarebbe legato 
a una sorta di “spostamento” tra piani di efficacia (Agrati, 2024): in questo caso, non avremmo a che fare 
con la modifica stabile di comportamenti e di pratiche – che, come noto, garantisce l’incremento degli 
apprendimenti e il benessere degli studenti e che implica tempi molto più distesi e bisogno continuo di 
ritorno riflessivo – quanto piuttosto con il cambiamento degli atteggiamenti personali nei confronti di 
qualcosa di nuovo e di prima poco conosciuto.  

I limiti del presente studio sono legati alla non rappresentatività della popolazione di docenti coinvolta 
e alla difficile descrizione dell’oggetto di indagine.  

In merito al primo, il ricorso al campione di convenienza, per quanto ammissibile nello studio pilota, 
ne ha ridotto la validità esterna e influenzato l’analisi correlazionale. Sul piano operativo, dato il numero 
limitato di docenti coinvolti, si è ovviato attraverso il ricorso al trattamento statistico inferenziale dei dati, 
utile a ricavare tendenze da confermare o meno in successivi studi più ampi. 

In merito al secondo, si potrebbe opinare la relazione tra l’efficacia della formazione sull’IA e le modi-
fiche comportamentali effettive, data l’ancora scarsa diffusione delle tecnologie di IA nella prassi didattica 
reale. A tale difficoltà si è ovviato attraverso l’adozione del costrutto di “intenzione comportamentale” 
(Ajze, 1991; Bin et alii, 2020) anche nella stesura del questionario. Sarebbe opportuno, in linea generale, 
attendere che il tempo e le occasioni di esercizio permettano ai docenti di sedimentare l’uso dell’IA nella 
prassi effettiva e, in questo modo, alla ricerca di condurre indagini sui possibili effetti della formazione al-
l’IA, non solo sul piano delle intenzioni ma soprattutto su quello delle modifiche comportamentali – come 
suggerito dalla ricerca sullo sviluppo professionale (Desimone, 2009; Fischer et alii, 2018).  

Studi come quello presentato consentono di rilevare elementi, sebbene non rappresentativi, almeno 
tendenzialmente interessanti, dal punto di vista del profilo descrittivo. Tra gli elementi da rilevare vanno 
sottolineati i seguenti: 

 
i docenti dimostrano interesse e curiosità spontanee nei confronti delle tecnologie, in generale, e dell’IA –
utilizzata nella prassi didattica; sembrerebbero approcciarsi alla formazione più per esigenze conoscitive, 
che di vera e propria implicazione nella modifica delle prassi; 
l’offerta della formazione all’uso dell’IA nella prassi didattica è ancora sporadica, nel senso che pochi –
docenti vi partecipano, e non sempre è specifica, ossia distinta sul piano delle basi tecnologiche, dei 
processi di digitalizzazione e delle specificità tutte legate all’IA.  
 
Tali elementi di tendenza, se confermati da successivi studi, avrebbero non poche implicazioni sul piano 

delle politiche di formazione iniziale e in servizio dei docenti e sulle scelte che i responsabili dei programmi 
di formazione (es. dirigenti scolastici, coordinatori di corsi di studio ecc.) devono assumere. 
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Considerando la pervasività degli strumenti di IA nel quotidiano, i potenziali vantaggi che tali strumenti 
hanno sui processi di apprendimento – v. la personalizzazione (Perla, Agrati, Montone, 2024) –, nonché 
gli atteggiamenti di aperta fiducia dei docenti, sebbene non sempre basati su effettiva cognizione, paiono 
urgenti interventi formativi a più livelli, tra i quali:  

 
fornire conoscenze e abilità di base relative ai meccanismi di IA applicati ai processi di insegnamento-–
apprendimento (v. dati etichettati e non etichettati, algoritmo e suo addestramento ecc. – Holmes et 
alii, 2019);  
stimolare più alti livelli di consapevolezza circa le questioni etiche sottese (v. identità digitale, privacy, –
autorialità ecc.) anche per essere in grado di cogliere il “senso” più profondo delle trasformazioni già in 
atto, come la “controversia” relativa alla prevedibilità delle performance di apprendimento (Perrorra & 
Selwyn, 2019); 
incoraggiare a superare atteggiamenti di mero utilizzo dei servizi ma, al contrario, stimolare agency e –
disposizione alla co-responsabilità (Taddeo, Floridi, 2018; Terravecchia, 2020) soprattutto nei confronti 
di altre figure specialistiche – come sviluppatori di software, data scientists, esperti di tecnologie edu-
cative, solo per citarne alcuni – direttamente o indirettamente coinvolti nei processi di insegnamento-
apprendimento tramite tecnologie di IA. 
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