
Pedagogical Planners (PP) are digital environments specifically developed with the aim of accompanying 
teachers in making visible and methodologically grounded, the process of designing and implementing 
teaching-learning experiences. In more recent times, the integration of generative AI algorithms within PP, 
such as AI Lesson Planners, opens new educational challenges and unprecedented perspectives for educa-
tional research and practice. The question that remains open is, what is the emerging School idea and what 
teacher idea is implicated in the development of these generative AI ecosystems? 
 
I Pedagogical Planner (PP) sono ambienti digitali sviluppati ad hoc con l’obiettivo di accompagnare i docenti 
nel rendere visibile (e metodologicamente fondato), il processo di ideazione e implementazione di espe-
rienze d’insegnamento-apprendimento. L’adozione di tali ambienti, nel contesto scolastico, è stata inizial-
mente limitata dalla mancanza di applicazioni specifiche, dalla bassa diffusione di questi sistemi nelle scuole 
e da alcuni limiti legati alla ‘staticità’ delle proposte didattiche generate da questi tools. Tuttavia, in tempi più 
recenti, l’integrazione di algoritmi di Intelligenza Artificiale generativa all’interno di PP, come gli AI Lesson 
Planner, apre a nuove sfide didattiche e a inedite prospettive di ricerca educativa. Così come a quesiti sul 
reale ruolo dell’insegnante al suo interno. 
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1. Introduzione 
 

L’idea di utilizzare ambienti digitali per accompagnare 
i docenti nella progettazione didattica è esperienza 
matura. A partire dalla prima decade degli anni 2000 
si svilupparono e diffusero, nel contesto internazio-
nale una serie di contributi scientifici (Agostinho, 
2009; Conole & Fill, 2005; Conole et al., 2008; Dalziel, 
2003; San Diego et al., 2008) e di prototipi – Lesson 
Planner – sviluppati allo scopo di incrementare le 
competenze di progettazione didattica mediata dal-
l’uso di tecnologie digitali (Technology Enhanced Le-
arning [TEL]). Se vi è stata diffusione di strumenti 
generici digitali per la progettazione, carenti invece ri-
sultano gli ambienti digitali dedicati per guidare gli in-
segnanti nel processo di progettazione (Masterman, 
2011). Ovvero sviluppare applicazioni software in 
grado di svolgere funzioni di scaffolding nel processo 
decisionale del docente (a partire dalla fase di idea-
zione), e capaci di considerare le variabili implicate 
nell’apprendimento – p.e. gli obiettivi e i risultati di 
apprendimento, le caratteristiche degli studenti, l’ap-
proccio didattico e i metodi di valutazione, nonché le 
attività che gli studenti svolgeranno – rendendo più 
facile colmare quel gap between research and prac-
tice che spesso permane semplicemente perché le 
prassi progettuali evolute sono considerate troppo 
complesse (anche in termini di tempo). In ogni caso 
la ricerca si è spinta verso una classificazione dei Les-
son Planner (LP), identificando il grado di supporto ai 
docenti durante varie funzioni (p.e. Cameron e Cam-
pbell, 2010):  

 
guidare passo dopo passo i docenti nell’assumere •
decisioni teoriche riguardanti lo sviluppo di attività 
didattiche e sperimentare nuove strategie di inse-
gnamento-apprendimento. 
fornire idee progettuali in modo strutturato per fa-•
cilitare la comprensione delle varie componenti di 
un progetto; 
descrivere esperienze didattiche offrendo pro-•
spettive metodologiche in grado di collegare filo-
sofie pedagogiche, evidenze basate sulla ricerca e 
conoscenze esperienziali; 
condividere repertori di attività di insegnamento-•
apprendimento esistenti e riutilizzarli per scopi di-
versi; 
suggerire meccanismi per estrarre buone pratiche •
e meta-modelli di apprendimento; 
contribuire a realizzare progetti didattici destinati •
e direttamente fruibili dagli studenti; 
codificare i progetti supportando un processo di •
progettazione iterativo e fluido. 
 
Sulla base di questa proposta - che non ha carat-

tere esaustivo - diversi prototipi di LP sono stati speri-
mentati. I prototipi permettono ai docenti di guidare 
l’ideazione e la realizzazione di attività d’insegna-
mento-apprendimento valorizzando, in uno scenario 
online o misto, anche alcune tecniche di innovazione 
didattica (Dillemburg 2002; Pozzi e Persico, 2013; Fer-
rari, 2015). Una sintesi esemplificativa delle funzioni 
possibili è la seguente: 

 

definire moduli, unità didattiche, lezioni attraverso •
un percorso guidato, mediato digitalmente, che 
offre alcuni specifici suggerimenti metodologici e 
didattici programmati nel software (esempi: Lon-
don Pedagogical Planner, Phoebe);  
visualizzare in forma grafica (mappa, diagramma •
ecc.) la progettazione del percorso didattico sia a 
livello macro (curricolo) sia a livello micro (in 
classe o in modalità mista) (esempi: LAMS, PRO-
PIT), e aggiornare il percorso;  
accompagnare il docente nella definizione e nella •
implementazione di approcci metodologici speci-
fici, valorizzando approcci di apprendimento at-
tivo, come ad esempio l’inquire based learning 
(SOLE). 
 
 

1.2 Opportunità e limiti dei LP di ‘prima generazione’ 
 

I LP considerati – che possiamo definire di prima ge-
nerazione – esprimono alcune caratteristiche che cor-
rispondono a modelli di progettazione impliciti. 
Risulta strategico comprendere alcune variabili che 
possono guidare il design di un PP. Rossi (2014), p.e., 
rileva in primo luogo, l’importanza di considerare 
nella progettazione l’elemento visuale (una mappa, 
un diagramma, una qualsiasi rappresentazione gra-
fica) in grado di rendere esplicita l’idea progettuale 
del docente e il percorso/contenuto didattico che 
considera. L’azione progettuale del docente è infatti 
troppo spesso un processo tacito, scarsamente pen-
sato e/o ripensato, non sempre condiviso con i colle-
ghi e gli studenti. In secondo luogo, le più recenti 
teorie della progettazione didattica (Laurillard, 2014; 
Mor et al., 2014; Rivoltella, 2012) evidenziano come sia 
ormai superato un approccio “seriale” nel quale la 
progettazione dell’azione didattica considera ogni va-
riabile del percorso come oggetto autonomo e indi-
pendente. Considerare dunque esclusivamente 
questa modalità seriale significherebbe perdere di 
vista la complessità dell’azione progettuale. La quale, 
invece, dovrebbe essere intesa come “un’idea che poi 
dialogherà con l’azione e si rimodulerà in itinere gra-
zie alla sua realizzazione e regolazione nell’azione 
stessa” (Rossi, 2016, p. 13). Dove “[obiettivi, contenuti, 
strategie e metodologie] non si presentano alla mente 
[dell’insegnante] isolati e collegabili con logiche in-
duttive o deduttive, ma già interni a processi com-
plessi, a fili della stessa trama, che poi è l’azione 
didattica” (Rossi, 2014, p. 114). 

A fronte di esperienze e ricerche, la diffusione e 
l’adozione dei LP nella scuola è rimasta circoscritta1. È 

1 Probabilmente “uno dei motivi principali della scarsa adozione 
risiede nel fatto che sembra altamente impegnativo fornire un 
supporto adeguato e soluzioni tecnologiche efficaci per un pro-
cesso di natura complessa, a volte sistematica, a volte creativa, 
e comunque non sempre riducibile a una serie di passaggi pre-
definiti”. (Masterman, 2013; Winograd, 1996; in Pozzi et al, 2020). 
Inoltre, le prospettive e le funzioni pedagogiche di sostegno alla 
progettazione (di attività o risorse) delineate nelle esemplifica-
zioni sopra esposte non sono quasi mai “connesse” in un me-
desimo ambiente digitale. Di qui la necessità di sviluppare 
artefatti che consentano di far dialogare (e visualizzare) i diversi 
elementi che concorrono a qualificare la macro e la micro-pro-
gettazione didattica. 
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però possibile affermare, analizzando le evidenze, 
che i LP strumenti potrebbero rappresentare una con-
siderevole opportunità sia di accrescimento profes-
sionale - individuale e collettivo – sia di sostegno 
all’organizzazione scolastica. Le ricadute formative di 
questo approccio sullo sviluppo delle competenze 
progettuali del docente all’interno della propria espe-
rienza di lavoro sono evidenti. Possiamo chiederci 
quali potrebbero essere, invece, i limiti dei LP. In que-
sta sede, si ci limitiamo ad individuare almeno due.  

Il primo è relativo alla dimensione “individuale” e 
“statica” della progettazione. Se, da un lato, un punto 
di forza è quello di consentire al docente di pianifi-
care l’intervento didattico in modo rigoroso antici-
pando e organizzando la fase di azione (si riporta un 
esempio in Figura 1) dall’altro, un punto di debolezza 
è relativo alla stessa “inflessibilità” della proposta di-
dattica la quale, ovviamente, può essere diversamente 
governata dal docente durante l’intervento didattico. 
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Figura 1. Esempio di output generato dal Lesson Plan StartSOLE (https://webapp.startsole.org/).

Il secondo limite è relativo alla diffusione e all’uso 
effettivo di queste tecnologie da parte dei docenti. Da 
questo punto di vista, sebbene la maggior parte dei 
software sia utilizzabile online attraverso la media-
zione di un browser, rimane necessario comprendere 
– anche da parte di chi progetta queste soluzioni – 
come meglio integrare questi tools tra gli strumenti 
che gli insegnanti utilizzano nel loro quotidiano lavo-
rativo. Soluzioni sperimentate, nel contesto italiano, 
hanno visto l’integrazione di LP all’interno, per esem-
pio, del registro elettronico con un interessante im-
patto da parte degli utilizzatori (Ferrari, 2015). 

 
 

1.2 AI Lesson Planner  
 

A seguito della recente ‘diffusione di massa’ della in-
telligenza artificiale (IA) in diversi campi dell’espe-
rienza umana, si assiste attualmente ad una rapida 
crescita, anche in campo educativo, di una serie di 
tools (soprattutto di IA generativa)2 che intendono so-

stenere, facilitare e ottimizzare il lavoro didattico dei 
docenti, per esempio, nella ideazione di lezioni diffe-
renziate, nella soluzione simultanea di problemi attra-
verso l’interazione con agenti conversazionali, nella 
produzione di risorse educative e materiali didattici, 
nella costruzione di esperienze d’insegnamento-ap-
prendimento che valorizzano l’apprendimento attivo 
degli studenti. Ne consegue che anche i Lesson Plan-
ner sono influenzati dall’IA, e da questa integrati. Il 
che apre a nuove (rinnovate?) piste di ricerca in 
campo pedagogico-didattico. Se da una parte i limiti 
individuati nella ‘prima generazione’ dei LP – la bassa 
diffusione, la rigidità nelle fasi di ideazione, progetta-
zione e verifica – oggi vengono, in parte, superati da 
sistemi di interazione con l’IA che consentono ai do-
centi, in modo dinamico, non solo di pianificare 
l’azione didattica, ma anche di interrogare tali sistemi 

2 In sintesi, si è velocemente transitati da una IA in grado di simu-
lare l’intelligenza umana in generale (p.e. comprendere l’elabo-

razione del linguaggio naturale, il riconoscimento di immagini, 
il ragionamento logico, l’apprendimento automatico), ad una IA 
(generativa) in grado di generare velocemente risposte sulla 
base di alcune informazioni, nuovi dati, immagini, testi o altri 
tipi di output simili a quelli prodotti dall’essere umano (p.e. i 
modelli di linguaggio generativi come GPT). 
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!

!

(attraverso agenti conversazionali) durante l’intero 
processo d’insegnamento-apprendimento, permane 
il problema della comprensione dei sistemi di IA e del 
loro affiancamento quotidiano nella progettazione di-
dattica al fine di risultare un fattore incidente nella 
qualità didattica e di benessere degli insegnanti.  

 
 
 
 
 

2. Una esemplificazione: dal prompt alla risposta 
didattica 
 

In questa prospettiva presentiamo un primo aspetto, 
esplorativo, di risposte didattiche offerte da sistemi di 
AI generativi. Gli strumenti, in questa fase di test, sono 
di due tipi: agenti conversazionali general purpose, 
come Chatgpt4 e Perplexiti; ambienti specifici, ovvero, 
strumenti appositamente sviluppati per gli insegnanti 
come MagicSchool AI (Lesson plan generator, Fi-
gura 2), e AUTOCLASS Mate (AI-Powered Lesson Plan 
Generator, Figura 3).  

Figura 2. Una schermata di Magic Tools (https://app.magicschool.ai/tools). 

!

!
Figura 3. Una schermata di Auto Classmate, (https://autoclassmate.io/).

Nel contesto di questo contributo attribuiremo a 
questi ultimi strumenti l’etichetta di Pedagogical Plan-
ner (PP) di ‘seconda generazione’, ovvero, un ecosi-
stema di strumenti di IA (tra cui i Lesson Plan), presenti 
all’interno di un medesimo ambiente online, che i do-

centi possono utilizzare nelle diverse fasi (interattive) 
dell’esperienza d’insegnamento-apprendimento: idea-
zione, progettazione, azione, monitoraggio e valuta-
zione. 
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Il comando (prompt) inserito per avviare la gene-
razione della proposta didattica è generico ma com-
prende alcune specifiche: “Costruisci una lezione di 
un’ora, rivolta a studenti di classe 5 di scuola primaria 
(23 alunni) sul tema del ciclo dell’acqua. Le cono-

scenze pregresse degli studenti non sono state valu-
tate. Considera che si vuole promuovere un appren-
dimento attivo che possa continuare anche fuori 
dall’aula scolastica”. I risultati comparati sono riportati 
in tabella 1: 

 
Tabella 1. Comparazione delle risposte generate da sistemi di IA generativa “general purposes” e IA “Lesson Plans”. 

3  Per ragioni di spazio, si riporta una sintesi della risposta generata dal sistema. 

IA tools

Specifiche  
considerate Chatgpt4 Perplexiti AUTOCLASS (Mate AI-Powered 

Lesson Plan Generator)
MagicSchool AI (Lesson plan gen-
erator)

Sequenza del 
piano didattico

Obiettivi  
Introduzione 
Attività principali  
Conclusioni 
Compito per casa 
Box tecnico: approfondimento 
Riflessione critica e prospettive fu-
ture

Obiettivo  
Durata 
Struttura della lezione 
Conclusioni e compiti  
Risorse aggiuntive 
Note Finali

Obiettivo 
Materiali 
Procedura 
Valutazione

Obiettivo 
Valutazione 
Punti Chiave 
Pratica Guidata 
Pratica Indipendente 
Attività di Estensione 
Compiti

Tipologia di obiet-
tivo/i proposti 

Comprendere il ciclo dell’acqua.  
Promuovere un apprendimento at-
tivo, stimolando la curiosità e l’in-
terazione con il mondo esterno. 

Comprendere il ciclo 
dell’acqua e l’importanza 
della sua continuità per la 
vita sulla Terra.

Comprendere il ciclo dell’acqua e 
le sue varie fasi attraverso attività 
pratiche e discussioni.

Comprendere il ciclo dell’acqua.

Attivazione e rile-
vazione delle pre-
conoscenze

Domande stimolo per valutare le 
conoscenze degli studenti e susci-
tare interesse.

Breve discussione su cosa 
sanno già gli studenti 
sull’acqua e perché è im-
portante. 

Iniziate la lezione mostrando agli 
studenti il grande poster del ciclo 
dell’acqua. Chiedere se hanno già 
sentito parlare del ciclo dell’ac-
qua e se possono spiegare di cosa 
si tratta.

Inizia la lezione mostrando un 
breve video o un diagramma colo-
rato del ciclo dell’acqua.  
Chiedi agli studenti: “Vi siete mai 
chiesti come si forma la pioggia?” 
per coinvolgere la loro curiosità e 
attivare le conoscenze pregresse 
sull’argomento. 

Tipologia di attività 
proposte

Spiegazione accompagnata da do-
mande, conduzione di un esperi-
mento (individuale) seguito da una 
fase di discussione e di riflessione 
sull’esperienza. 

Spiegazione accompa-
gnata da immagini, divi-
sione della classe in 
gruppi: assegnare compiti 
legati al ciclo dell’acqua 
(es. disegnare un dia-
gramma, recitare una 
breve scenetta); discus-
sione guidata e approfon-
dimento. 

Spiegazione e organizzazione di 
gruppi di lavoro. Gli studenti3 
svolgono attività di sperimenta-
zione. Si sollecitano le seguenti 
abilità: osservazione, descrizione, 
creazione (disegno), confronto, 
categorizzazione.  
 

Spiegazione accompagnata da 
brevi video e domande, condivi-
sione dei punti chiave. Pratica gui-
data: gli studenti sono invitati a 
etichettare le fasi del ciclo dell’ac-
qua. Il docente formula domande 
(dal semplice al complesso) e so-
stiene l’apprendimento attraverso 
l’uso di feedback istantanei.  
Pratica Indipendente:  
incarica gli studenti di creare la 
propria rappresentazione visiva 
del ciclo dell’acqua su un poster. 

Valorizzazione 
delle differenze in-
dividuali degli stu-
denti

Per gli studenti più curiosi o per 
quelli che desiderano approfondire, 
potresti suggerire risorse online affi-
dabili o libri che trattano il tema del 
ciclo dell’acqua in modo più detta-
gliato, inclusi gli aspetti scientifici 
come la formula chimica dell’ac-
qua, il concetto di evaporazione a 
livello molecolare e l’importanza 
ecologica del ciclo dell’acqua.

Ogni studente disegnerà 
un poster che rappresenti 
il ciclo dell’acqua.  

Chiedere agli studenti di pensare 
a come possono conservare l’ac-
qua nella loro vita quotidiana per 
contribuire a proteggere l’am-
biente. 

Per gli studenti che finiscono in 
anticipo, fornisci loro una sfida per 
cercare e presentare un esempio di 
applicazione pratica del ciclo 
dell’acqua nella vita reale (ad 
esempio, come il ciclo dell’acqua 
influisce sulle pratiche agricole).  

Chiusura dell’atti-
vità

Riassumi i punti principali della le-
zione, rafforzando l’importanza del 
ciclo dell’acqua. Invita gli studenti 
a osservare le manifestazioni del 
ciclo dell’acqua nella loro vita quo-
tidiana e a condividere eventuali 
osservazioni o riflessioni nella le-
zione successiva.

Riassumere i concetti 
principali appresi durante 
la lezione. 

Rivedere con gli studenti i con-
cetti chiave del ciclo dell’acqua.  
Chiedere agli studenti di pensare 
a come possono conservare l’ac-
qua nella loro vita quotidiana per 
contribuire a proteggere l’am-
biente. 

Per concludere la lezione, orga-
nizza una passeggiata tra le galle-
rie dove gli studenti espongono i 
loro poster e spiegano la loro com-
prensione del ciclo dell’acqua ai 
loro compagni.  

Valutazione Non specificato Non specificato

Osservare la partecipazione e 
l’impegno degli studenti durante 
le attività.  
Esaminare i disegni e le spiega-
zioni degli studenti sulle fasi del 
ciclo dell’acqua.  
Fare una discussione successiva 
per valutare la comprensione dei 
concetti chiave. 

Gli studenti creeranno un poster 
illustrando le fasi del ciclo del-
l’acqua, tra cui evaporazione, 
condensazione, precipitazione e 
raccolta. Scriveranno anche una 
breve descrizione di ciascuna 
fase per spiegare i processi coin-
volti.  

Continuità  
didattica

Assegna come compito l’osserva-
zione di fenomeni naturali che rien-
trano nel ciclo dell’acqua, come la 
formazione di rugiada, nebbia, nu-
vole o raccolta di acqua piovana. 
Gli studenti potrebbero annotare le 
loro osservazioni o scattare fotogra-
fie per discuterle in classe.

Assegnare un compito a 
casa: osservare il ciclo 
dell’acqua nella natura e 
annotare le proprie osser-
vazioni.  

Incoraggiate gli studenti a conti-
nuare a conoscere il ciclo dell’ac-
qua anche al di fuori della classe, 
osservando l’acqua nel loro am-
biente e discutendone con le loro 
famiglie. 

Incoraggia gli studenti a osservare 
il ciclo dell’acqua in azione nei 
loro dintorni (ad esempio, pozzan-
ghere che evaporano dopo la piog-
gia) e a scrivere un breve paragrafo 
descrivendo ciò che hanno osser-
vato.
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3. Discussione e conclusioni 
 

In tutti gli strumenti selezionati la sequenza didattica 
proposta ha diversi elementi in comune: come primo 
aspetto sono introdotti gli obiettivi di apprendimento 
(focalizzati sulla comprensione), si propongono atti-
vità da realizzare in classe (micro-sequenze didatti-
che), si formalizzano alcuni punti di attenzione per 
attivare le preconoscenze, si suggeriscono strategie 
per chiudere la lezione e per dare continuità all’atti-
vità anche al di fuori della scuola. Le principali diffe-
renze tra gli strumenti di AI ‘generici’ e quelli ‘specifici’ 
riguardano la maggiore complessità considerata dagli 
strumenti specifici: le proposte didattiche suggerite 
sono molto più ricche e dettagliate da un punto di 
vista descrittivo (e qualitativo), viene presentata una 
sezione dedicata alla valutazione degli apprendi-
menti, sono descritte proposte di esperienze di ap-
prendimento attivo rivolte agli studenti. Con l’utilizzo 
critico da parte dei docenti, è sicuramente possibile 
apportare alcuni vantaggi alla professionalità docete 
e all’operatività quotidiana. Gli IA Lesson plan sono 
infatti in grado di: 

 
fornire idee e strategie su come strutturare lezioni •
e unità didattiche (che dovranno necessariamente 
essere discusse, migliorate e verificate in classe); 
accompagnare per pianificare, ri-progettare e va-•
lutare (dinamicamente) l’esperienza d’insegna-
mento-apprendimento, riducendo i tempi di 
lavoro; 
facilitare interventi tempestivi (feedback ongoing) •
offrendo soluzioni (idee, strategie, modelli opera-
tivi per accompagnare le fasi di monitoraggio e va-
lutazione) lungo l’intero percorso didattico.  
 
Se consideriamo un approccio pedagogico proble-

matico (Bertin, 1968) al fine di accompagnare la nostra 
riflessione pedagogica, occorre considerare le poten-
ziali tensioni dialettiche che potrebbero generarsi tra: 

 
autonomia-dipendenza; laddove l’autonomia nella •
gestione della complessità e la potenziale perce-
zione di efficacia esercitata dal docente nella pro-
gettazione di esperienze d’insegnamento-appren-
dimento, trova nell’utilizzo acritico di questi 
sistemi la relativa dipendenza; 
contestuale-generale; laddove la capacità degli in-•
segnanti di scegliere se e come adottare i media-
tori di IA per rendere l’esperienza didattica 
contestuale più efficace è contrapposta ad un’au-
tomazione che rende tutti i contesti uguali, unifor-
mando l’esperienza educativa; 
vitale-marginale; laddove l’effettivo contributo •
degli studenti nell’esprimere la loro vitalità cogni-
tiva, emotiva, sociale, etica, divergente, potrebbe 
essere inibita dalla fiducia “rigida” nelle azioni pro-
poste dal sistema generativo di IA, inibendo le ca-
pacità agentive degli studenti.  
 
La direzione problematica ci porta a considerare 

alcune evidenze di ricerca. Per esempio sulla pianifi-
cazione attraverso l’IA (Costa, Pereira Junior, Araujo 
Fernandes, 2019) viene mostrato come essa possa es-
sere efficacemente utilizzata per personalizzare ed 
automatizzare una o più fasi del processo di insegna-

mento-apprendimento. Nel contempo, è carente 
l’esplicitazione della teoria pedagogica sottesa, non ci 
sono elementi riconoscibili per la comprensione di-
dattica e dunque l’output proposto risulta scarsa-
mente confutabile. Il che porta a considerare come 
l’uso delle tecnologie IA considerate richiedano un 
miglior raffinamento nella definizione dei profili degli 
studenti, oltre ad espandere il ventaglio delle meto-
dologie didattiche raccomandate. Analogamente 
(Kehoe, 2023; Antonenko, Abramowitz, 2023; Nerantzi 
et al., 2023) seppur a fronte di una indiscutibile ridu-
zione temporale nei processi di progettazione e di mi-
glioramento organizzativo anche della vita scolastica, 
per gli insegnanti permane di vitale importanza la loro 
conoscenza preliminare pedagogica e didattica, non-
ché la conoscenza sui processi di elaborazione delle 
informazioni innescati dell’IA, e dunque la necessità 
di una valutazione etica e di senso, da parte degli in-
segnanti, rispetto alle proposte operate dai sistemi di 
IA. Queste dinamiche emergenti, di conseguenza, 
mostrano come, a fronte dell’utilizzo anche nella for-
mazione iniziale degli insegnanti dell’IA, sia necessa-
ria una riflessione critica che porti all’esplicitazione 
dei modelli pedagogici considerati dall’IA. Questa po-
sizione è altresì sostenuta da Miller (2023) per il quale 
è necessario fornire agli algoritmi che sostengono l’IA 
nell’educazione un costrutto esperienziale in grado 
di forgiarli e guidarli sulla base degli esiti della ricerca 
educativa, in modo da migliorare realmente l’espe-
rienza nel lavoro e nel contesto a favore di tutti, rea-
lizzando un apprendimento continuo sia per gli adulti 
che per gli studenti. La prospettiva richiede un forte 
intervento – e investimento – nella ricerca di tipo in-
terdisciplinare, laddove l’ispirazione possibile delle 
applicazioni della tecnologia nel campo del pedago-
gical design e della didattica è guidato dalla pedago-
gia. Si tratta di promuovere un dialogo continuo e ben 
informato dalle evidenze sull’innovazione, evitando 
che le discussioni e le scelte di policy siano basate sul 
distorto uso della base di conoscenza, specialmente 
in assenza di prove empiriche solide (OECD, 2010, 
p. 155). Costruire una base di conoscenze ben orga-
nizzata, formalizzata, facilmente accessibile e aggior-
nata sulla tecnologia IA applicata all’istruzione è oggi 
fondamentale per non essere tratti in inganno dalla 
velocità e facilità di risposte. Assumere dunque una 
prassi del pensiero che considera la fallibilità del giu-
dizio educativo e la responsabilità dell’educatore ri-
spetto alle conseguenze formative delle sue scelte 
(Bertolini, 1983) è particolarmente necessaria davanti 
alla possibile trasformazione della progettazione pe-
dagogica: ovvero quanto è ancora attuale la forma-
zione dell’uomo completo, capace di ragione e di 
sentimento, di senso morale e di senso estetico (Bal-
dacci, 2012, p. 312) attraverso una prassi didattica pen-
sata dall’algoritmo intelligente e generativo? Ciò 
comporta una revisione dell’impianto formativo nella 
direzione suggerita da Miller (2023) e la consapevo-
lezza ben presente che agli insegnanti debba essere 
garantita una qualificazione costante composta anche 
da buone risorse (Margiotta, 2018, p. 22). Dunque, i 
benefici degli investimenti effettuati nelle innovazioni 
basate sulle tecnologie difficilmente saranno ricono-
sciuti di qualche utilità rilevante se non verranno im-
piegati strumenti appropriati per la disseminazione 
della conoscenza e di una sua gestione altrettanto dis-
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seminata (OECD, 2010, p. 157). La sollecitazione è an-
cora di più attuale se applicata ai sistemi di IA. Davanti 
alla carenza verificata degli attuali sistemi di design 
pedagogico, vi è necessario un più elevato apparato 
di conoscenze pedagogico-didattiche: appare sempre 
più evidente quale sia l’importanza assunta oggi dal 
ruolo dell’insegnante in quanto promotore del cam-
biamento, della comprensione, della trasformazione, 
dello sviluppo professionale (Margiotta, 2018, p. 20). 
Risulta altresì di interesse il richiamo elevato da Mau-
rizio Fabbri per il quale, all’interno del dibattito sul-
l’evoluzione della civiltà nella relazione 
uomo-macchina, si chiede se non siano le cono-
scenze, piuttosto che le emozioni, il costrutto al quale 
demandare il compito di preservare l’istinto di soprav-
vivenza della civiltà (Fabbri, 2018, p.124): una direzione 
di razionalità cognitiva che richiede un elevato appa-
rato di saperi. Per altro, essendo ancora acerba la ri-
cerca sugli esiti di apprendimento degli studenti 
basata sulle attività progettate con i PP - IA (Yue, Jong, 
Dai, 2022), la qualità della progettazione e del dialogo 
di affinamento e di amplificazione esperienziale che 
va ad instaurarsi tra i docenti e i sistemi generativi di 
IA, richiede un’alta cifra metacognitiva degli inse-
gnanti. L’uso riflessivo delle domande esplorative for-
mulate dagli insegnanti e la formazione derivata dei 
sistemi di IA diviene un sentiero nel quale avviare il 
doppio canale di espansione delle conoscenze “just-
in-time”: dell’insegnante e dell’IA. Come dimostrato 
da Dong (2021), ovvero che i sistemi di IA possono mi-
gliorare il processo di insegnamento fornendo feed-
back tempestivi e personalizzati, promuovendo 
partecipazione e coinvolgimento degli studenti e au-
mentando l’efficienza nella valutazione solo se l’inse-
gnante è in grado di riconoscerne limiti e forze.  

A fronte delle evidenze e delle prime riflessioni 
poste, occorre ancora evidenziare che attualmente 
“[tali] sistemi spesso non consentono di chiarire quali 
siano i quadri di riferimento teorico, le scelte pedago-
giche e le motivazioni che hanno portato alla proget-
tazione di una determinata attività di apprendimento 
da proporre agli studenti”. L’affermazione (Bottino et 
al., 2011) è particolarmente valida (anche) in relazione 
ai sistemi di IA generativi specificamente sviluppati 
per la didattica.  

Il problema che intravvediamo è racchiuso in una 
domanda: quale è l’idea di Scuola emergente e quale 
idea di insegnante è implicata nello sviluppo di questi 
ecosistemi di IA generativa?  
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