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Generative artificial intelligence (GAl) is reshaping several pedagogical processes. This study investigated the role of GAI
in writing lesson plans within primary education, involving 46 students of teacher education program offered by the Uni-
versity of Genova, during the academic year 2025/2026. This study analysed three types of lesson plans: those created by
students without digital tools, those generated by GAI using a researcher-provided prompt, and those produced by students
using GAl independently. Two raters - a teacher with long-term experience and a peer - assessed all lesson plans using an
instrument focused on five areas: cognitive engagement, classroom interaction, quality of subject content, effective feed-
back and socio-emotional support. The results show high scores for the lesson plans produced by students and offer valu-
able insights across the observed dimensions. Findings highlight the strong performance of GAI in supporting content
production, while also revealing limitations in areas related to inclusion and feedback.

Lintelligenza artificiale generativa sta ridefinendo numerosi processi pedagogici. Quale ruolo possono assumere i sistemi
generativi nella co-costruzione di progettazioni didattiche per la scuola primaria? Lo studio ha coinvolto 46 studenti in
Scienze della Formazione Primaria all’Universita di Genova, durante I'a.a. 2025/2026. La ricerca analizza e confronta tre ti-
pologie di lesson plan: elaborati in modo analogico dagli studenti; generati dall’intelligenza artificiale con un prompt spe-
cifico fornito dal ricercatore e realizzati dagli studenti con un utilizzo autonomo dello strumento. Le tre tipologie di
progettazioni sono state analizzate da due valutatori (un insegnante esperto e un pari) utilizzando uno strumento rivolto
ad analizzare cinque dimensioni: il coinvolgimento cognitivo, la promozione dell’interazione in classe, la qualita dei con-
tenuti didattici, la significativita del feedback e il riferimento al sostegno socio-emotivo. | risultati evidenziano buone pre-
stazioni dell’lA generativa nel supportare la produzione di contenuti, rivelando al contempo i limiti in aree correlate
all’inclusione e al feedback.
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1. Introduzione

Gli strumenti di intelligenza artificiale generativa (IAG) sono
entrati nelle aule scolastiche, influenzando in modo sostan-
ziale i processi educativi e formativi (UNESCO, 2021). LU'IAG &
incorporata negli ambiti amministrativi, nell’istruzione e nei
processi di insegnamento e di apprendimento (Chassignol et
al., 2018; Chen et al., 2020). In questi processi, in modo par-
ticolare, I'lAG ha messo in discussione pratiche e ruoli: la fi-
gura del docente, nell’era dell’lA, & diventata un ambito di
ricerca rilevante (Ding, 2025). Nella revisione sistematica di
Gentile et al., (2023) emerge come gli insegnanti possano
sfruttare le opportunita offerte dall’intelligenza artificiale per
progettare e implementare metodi didattici innovativi, ge-
stire il carico di lavoro ed estendere e migliorare il continuum
spazio-temporale dell’istruzione.

L'adozione di strumenti di IAG a sostegno dell’insegna-
mento e dell’apprendimento richiede ai docenti di essere al-
fabetizzati, a partire dai percorsi iniziale di formazione
(Gulbay et al., 2024; Ding, 2025). | quadri di riferimento ita-
liani ed europei suggeriscono la necessita di investire nella
ricerca e nella formazione iniziale e in servizio dei docenti,
riflettendo sulle modalita di integrazione di strumenti di IAG
nei processi di insegnamento e apprendimento. Le linee
guida italiane (Ministero dell’Istruzione e del Merito, 2025),
rifacendosi alle “Linee guida etiche sull’'uso dell’intelligenza
artificiale e dei dati nell'insegnamento e nell’apprendimento
per gli educatori” (Commissione Europea, 2022), definiscono
con forza, anzitutto, il bisogno di competenza e formazione
dei docenti. L'IA & quindi divenuta un oggetto di studio e ri-
cerca nei percorsi di formazione degli insegnanti per accre-
scere la loro Al Literacy (Laru et al., 2025; Ranieri, 2024;
Stenberg et al., 2025).

Con lI'espansione dell’'utilizzo dei Large Language Model
e, in particolare, dei chatbot nell’lambito educativo (Okonkwo
& Ade-lbijola, 2021), occorre riconoscere e considerare le po-
tenzialita e i rischi che sono connessi all'impiego di sistemi
di IAG. Nell'ambito della progettazione didattica sono diversi
gli strumenti e le pratiche adottate (Grassini, 2023). Tuttavia,
la letteratura sul tema fa ancora riferimento ad esperienze e
ricerche descrittivo-qualitative, suggerendo la necessita di in-
vestire nella ricerca pedagogica in modo sperimentale (Fio-
rucci & Bevilacqua, 2025). Lo studio si propone di analizzare
in che modo gli strumenti di IAG possano supportare gli in-
segnanti in formazione nell’elaborazione di progettazioni di-
dattiche, individuando gli elementi che risultano
maggiormente supportati dall’interazione con tali strumenti.

2. Quadro teorico

2.1. lintelligenza artificiale nei percorsi di formazione degli
insegnanti di scuola primaria

Le modalita con cui i sistemi di intelligenza artificiale orien-
tano e influenzano le pratiche didattiche & divenuto un am-
bito di studio rilevante nell'ambito della ricerca sull’AIED
(Artificial Intelligence in Education). Gli utilizzi didattici va-
riano dal sostegno all'apprendimento permanente, alla per-
sonalizzazione e alla valutazione, come nel caso degli
Intelligent tutoring systems, sino a potenziare i processi di in-
segnamento e migliorare I'apprendimento, come per gli Al-
powered teaching assistants (UNESCO, 2021). Le principali
direzioni di ricerca che coinvolgono gli insegnanti e gli stu-
denti futuri insegnanti fanno riferimento alle percezioni e alle
credenze (Di Martino, 2025; Heine & Koénig, 2025), alla for-

mazione e all’alfabetizzazione (Jamal, 2023; Stenberg et al.,
2025) e all'utilizzo nelle pratiche quotidiane (Kehoe, 2023).

La formazione iniziale degli insegnanti & una questione
particolarmente interessante e cruciale: i sistemi di IAG, de-
finendo lo spazio e il tempo in cui affrontare e considerare i
principi fondanti della propria professionalita, assumono un
ruolo decisivo per l'acquisizione di conoscenze, abilita e com-
petenze in materia di intelligenza artificiale e delle sue impli-
cazioni didattiche (UNESCO, 2024). Le revisioni della
letteratura di Aljemely (2024) e Aravantinos et al. (2026) evi-
denziano la necessita di promuovere interventi formativi che
siano rivolti a promuovere conoscenze pedagogiche, atteg-
giamenti riflessivi e accompagnamento professionale e non
solo un addestramento tecnico all’'uso degli strumenti di IAG.
In questa prospettiva, approcci formativi che combinano al-
fabetizzazione all’'lAG, riflessione etica e attivita di progetta-
zione didattica sembrano favorire una maggiore
consapevolezza critica e un uso pili responsabile dei sistemi
di IAG da parte degliinsegnanti (Huynh et al. 2025). Tali con-
tributi, pur riferendosi prevalentemente alla formazione degli
insegnanti in ambito K&12 o alla formazione docente in senso
ampio, offrono indicazioni rilevanti anche per la formazione
iniziale degli insegnanti della scuola primaria. Con riferi-
mento specifico a questo ordine di scuola, la letteratura sot-
tolinea la necessita di mantenere un’attenzione particolare
all’adeguatezza dei contenuti e delle pratiche proposte: I'al-
fabetizzazione all'lAG in questo contesto riguarda soprattutto
la capacita di interagire criticamente con i sistemi generativi,
riconoscerne i limiti, riflettere su dati e bias e applicare prin-
cipi etici in attivita rivolte alla fascia d’eta degli studenti (Yim
& Su, 2025). Nel contesto italiano, le ricerche e i percorsi ri-
volti alla formazione dei docenti risultano ad oggi, ancora
poco strutturati; come rilevano Dicataldo et al., (2025) in un
contributo di revisione della letteratura sul tema, sono pre-
senti approcci e priorita diversificate, dalle riflessioni teoriche
alle esperienze operative, dimostrando la necessita di un’al-
fabetizzazione pedagogica in materia di IAG nei percorsi ini-
ziali di formazione degli insegnanti. Questo aspetto emerge
in modo particolare per la scuola primaria, ambito che ri-
chiede ulteriori approfondimenti empirici e modelli formativi
coerenti con le specificita didattiche e formative di questo
ordine di scuola.

2.2. Progettare con l'intelligenza artificiale

La progettazione didattica & uno dei compiti maggiormente
complessi e sfidanti per un insegnante. Sono numerosi i mo-
delli e le forme di progettazione che, nella letteratura scien-
tifica, sono stati proposti e presentati (Ferrari, 2012). In
questa sede, viene considerato uno dei suoi aspetti: lo svi-
luppo di un ciclo di lezioni capace di favorire apprendimenti
significativi negli studenti.

Nell'ambito della costruzione di un lesson plan, numerosi
programmi di formazione per gli insegnanti stanno sperimen-
tando strumenti di IAG, riconoscendo le potenzialita e le li-
mitazioni degli strumenti (Ceallaigh et al., 2025; Van Den
Berg & Du Plessis, 2023). Gli studi in materia presentano di-
verse direzioni e, di seguito, ne verranno presentate quattro.

Una prima prospettiva riguarda gli usi e le modalita di in-
tegrazione di strumenti di intelligenza artificiale da parte
degli studenti futuri insegnanti per la progettazione e la co-
struzione delle lezioni. Lo studio condotto da Kerr e Kim
(2025), ha rivelato che i partecipanti (insegnanti in forma-
zione) utilizzavano I'lAG per compiti di: selezione degli argo-
menti, ideazione delle attivita, creazione dei materiali,
pianificazione e organizzazione delle lezioni e controllo lin-
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guistico. Le affordances maggiormente riconosciute fanno ri-
ferimento alla riduzione del carico di lavoro e la generazione
di idee didattiche, riconoscendo, tuttavia, che i risultati
spesso non sono pronti per un uso immediato e richiedono
una revisione e supervisione costante per garantirne la vali-
dita pedagogica (Setyaningsih et al., 2024).

Una seconda direzione fa riferimento ai diversi contesti
scolastici e ai diversi ambiti disciplinari in cui gli strumenti di
IAG vengono utilizzati. Sono presenti diverse ricerche nel-
I'ambito delle discipline STEM (Setyaningsih et al., 2024; Yo-
rulmaz et al., 2025) e nella lingua inglese (Kohnke & Zou,
2025).

Studi e ricerche comparative fra prestazioni di LLM e in-
segnanti in formazione rappresentano la terza prospettiva.
Sono presenti in letteratura diverse esperienze di valutazione
e confronto tra piani di lezioni elaborati da ChatGPT e da stu-
denti (Glavas et al., 2025). Li e colleghi (2024), nell'ambito di
un’attivita di progettazione didattica, hanno confrontato il la-
voro di insegnanti in formazione che hanno collaborato con
ChatGPT con insegnanti in formazione che hanno collaborato
con insegnanti esperti. | partecipanti che hanno lavorato con
ChatGPT hanno dimostrato maggiori capacita di pensiero cri-
tico e un carico cognitivo inferiore. Tuttavia, la qualita dei pro-
getti didattici finali era superiore tra coloro che hanno
collaborato con insegnanti esperti (Li et al., 2024). Le analisi
di confronto nella creazione di lesson plan da parte di stu-
denti e strumenti di IAG suggerisce riscontri positivi rispetto
a questi tool (Karaman & Goksu, 2024).Lo studio di Glavas
(2025) osserva che la progettazione didattica generata dal-
I'intelligenza artificiale & considerata valida quanto quella che
potrebbe scrivere una persona con almeno dieci anni di espe-
rienza. Altri studi, definiscono le attenzioni che sono neces-
sarie, in particolare, rispetto all’accuratezza dei contenuti
(Ozdemir, 2024).

La quarta direzione fa riferimento agli studi in materia di
prompt engineering, ovvero alle prospettive di ricerca che
analizzano le modalita di scrittura dei prompt da parte di stu-
denti futuri insegnanti (ElSayary et al., 2025). | lavori si pro-
pongono di analizzare il livello di specificita che i prompt
dovrebbero possedere per giungere a risultati soddisfacenti
(Spasi¢ & Jankovi¢, 2023) e dalle modalita di scrittura adot-
tate dagli insegnanti in formazione (Celik et al., 2026).

Nonostante il crescente numero di studi sull’impiego
dell’'lAG nella progettazione didattica, la letteratura si con-
centra prevalentemente sulle percezioni degli insegnanti o
sulla qualita degli elaborati didattici prodotti con il supporto
dell’lAG. Invece, risultano ancora limitate le ricerche che ana-
lizzano in modo comparativo il contributo dell’lAG allo svi-
luppo delle capacita progettuali dei futuri insegnanti in
relazione a differenti modalita di utilizzo dello strumento. In
questo scenario, il contributo focalizza I'attenzione sull’analisi
congiunta di due dimensioni ancora poco esplorate nella ri-
cerca sull'lAG in educazione: (1) I'identificazione puntuale
delle aree della progettazione didattica in cui Microsoft Co-
pilot, utilizzato tramite account istituzionale, raggiunge livelli
qualitativi elevati o mostra limiti strutturali; e (2) I'influenza
esercitata dall’interazione dei futuri insegnanti con I'lAG,
mettendo in luce come la qualita dei prompt, le strategie
adottate e le scelte interpretative influenzino in modo deci-
sivo I'esito progettuale. Questa prospettiva consente di evi-
denziare non solo la performance dell’lAG nella costruzione
di lesson plan, ma soprattutto la dimensione di co-costru-
zione che emerge quando la competenza didattica dei futuri
insegnanti interagisce con i sistemi generativi, contribuendo
cosi a comprendere in modo piu fine il potenziale formativo
dell’'lAG nei percorsi di formazione iniziale.

3. Disegno della ricerca
3.1. Scopo, domanda di ricerca e partecipanti

Lo studio e stato condotto mediante un disegno di ricerca
pre-sperimentale (Benvenuto, 2015; Campbell & Stanley,
1966) coinvolgendo un gruppo non randomizzato e svol-
gendo solo il post-test. La scelta di non avvalersi di un gruppo
di controllo & motivata da ragioni etiche, in modo da non li-
mitare l'accesso a un’esperienza formativa considerata signi-
ficativa per tutti gli studenti coinvolti. Utilizzando un
approccio mixed method di tipo complementare con fasi pa-
rallele (Creswell, 2019; Teddlie & Tashakkori, 2009) sono stati
raccolti contemporaneamente dati quantitativi e dati quali-
tativi per interpretare in modo pil approfondito il fenomeno
(Trinchero & Robasto, 2019).

La ricerca si propone di analizzare e comprendere se, e
in che modo, i sistemi di IAG supportino lo sviluppo delle ca-
pacita progettuali dei futuri insegnanti, analizzando il contri-
buto di tali sistemi alla progettazione didattica attraverso il
confronto fra tre tipologie di lesson plan: (1) elaborati dagli
studenti futuri insegnanti senza il supporto dell’lAG; (2) ge-
nerati dallo strumento di IAG a partire da un prompt struttu-
rato e definito dal ricercatore; (3) realizzati dagli studenti
futuri insegnanti mediante un utilizzo autonomo dello stru-
mento di IAG. La domanda di ricerca generale che ha guidato
lo studio era: in che modo un tool di IAG puo supportare gli
insegnanti in formazione nella stesura di una progettazione
didattica per la scuola primaria (QG)? In particolare, quale in-
fluenza ha lo strumento di IAG rispetto a: coinvolgimento co-
gnitivo (Q1), interazione in classe (Q2), qualita dei contenuti
disciplinari (Q3), valutazione formativa (Q4) e sostegno socio-
emotivo (Q5)?

Lo studio ha coinvolto 46 studenti iscritti al quarto anno
del corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria, un
programma universitario quinquennale che forma futuri in-
segnanti della scuola primaria, corrispondente a un pre-ser-
vice teacher education nel contesto italiano, presso
I’Universita di Genova. Le partecipanti erano tutte di genere
femminile, 33 di loro avevano dai 19 ai 24 anni, 6 dai 25 ai
30 anni, 7 di loro piu di 30 anni. Per quanto riguarda I'espe-
rienza lavorativa nella scuola primaria, 27 partecipanti non
avevano alcuna esperienza di insegnamento. Undici avevano
un’esperienza limitata, avendo svolto incarichi temporanei di
insegnamento per meno di due anni. Gli altri otto parteci-
panti avevano maturato una esperienza piu consistente,
avendo lavorato in forma temporanea per piu di due anni.
Nel sistema scolastico italiano questi incarichi temporanei
(short-term teaching assignments) rappresentano una forma
di accesso alla professione prima dell'immissione in ruolo.

3.2. Procedura e strumenti

Nella Figura 1 sono illustrate le cinque fasi dello studio. Ini-
zialmente, gli studenti hanno svolto una progettazione didat-
tica per la scuola primaria (PS), senza avvalersi dell’ausilio di
applicativi di IAG. Successivamente, ai partecipanti e stato
presentato lo strumento di Copilot, le sue funzionalita e le
modalita per poter interagire con il tool in modo efficace. La
scelta di utilizzare Microsoft Copilot & stata guidata principal-
mente da considerazioni di accessibilita, sostenibilita e coe-
renza con il contesto istituzionale. Gli studenti coinvolti nello
studio disponevano di un account Microsoft istituzionale for-
nito dall’ateneo, che consentiva l'accesso allo strumento
senza la necessita di creare account personali aggiuntivi né
di sottoscrivere servizi a pagamento. A questo punto, gli stu-
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denti hanno realizzato una seconda progettazione didattica
(PSIA) utilizzando Copilot, avendo la liberta di costruire cia-
scuno il proprio prompt e avendo la possibilita di reiterare a
propria discrezione. La terza progettazione (PIA) é stata svolta
dagli studenti utilizzando un prompt fornito dai ricercatori e
senza la possibilita di reiterare. Le tre progettazioni sono
state distribuite in modo anonimo al panel di valutatori. Ogni
progettazione & stata valutata da un valutatore esperto e da
un valutatore pari. | valutatori esperti dovevano possedere
tre caratteristiche: a) essere insegnanti di scuola primaria, b)
lavorare presso scuole primarie e c) avere almeno dieci anni
di servizio presso la scuola primaria. Gli esperti che possede-

Fase 3

vano questi requisiti e che hanno aderito erano 25. | valuta-
tori pari corrispondevano agli studenti stessi che hanno
svolto la progettazione.

Lo studio e stato approvato dal Comitato Etico per la Ri-
cerca di Ateneo (CERA) dell’Universita di Genova con parere
N. 2025/88. Lo studio & stato condotto in modo conforme
alla normativa. | partecipanti sono stati informati sugli scopi,
le procedure, i potenziali rischi/benefici e le modalita di ge-
stione dei dati, e hanno fornito consenso informato in forma
scritta. L'utilizzo di Microsoft Copilot & stato effettuato senza
inserire dati personali o contenuti identificativi, seguendo il
principio di minimizzazione dei dati.

Fase 4

Progettazione Presentazione Progettazione Progettazione Valutazione
studenti (PS) tool 1A studenti con IA 1A (PIA)
(PSIA) Valutazione
Progettazione con qualita delle

Stesura della
progettazione

Introduzione al
funzionamento di

Progettazione con
Copilot con prompt

Copilot a partire da
un prompt definito

progettazioni
da parte dal panel

senza l'utilizzo di i libero e con 3
i Copilot o e senza possibilita di valutatori
tool 1A possibilita di " e r
: al relierare Ilr_-\spéll'Tl e PE!I'I]
reiterare
I i 1 1 i
1 1 1 1 1

Figura 1. Fasi dello studio

Lo strumento di valutazione delle progettazioni didattiche
(Tabella 1) e stato costruito a partire dal quadro di riferi-
mento “The Schools+ Taxonomy”, elaborato dall’lOECD nel-
I'ambito del progetto OECD Schools+ Network (OECD, 2023,
2025). Il documento definisce cinque aree da considerare per
lo sviluppo di pratiche di insegnamento efficaci: ensuring co-
gnitive engagement, fostering classroom interaction, crafting
quality subject content, using formative assessment and fe-
edback e providing social-emotional support. Ciascuna area
e stata definita da due sottoaree che considerano gli ele-
menti principali che la caratterizzano. Per ogni sottoarea sono

stati individuati tre item. Inoltre, & stata inserita un’area, de-
nominata Stesura della Progettazione, rivolta a identificare
gli aspetti di organizzazione e funzionalita della progettazione
stessa (Wintersberg & Pittich, 2025). Il questionario preve-
deva una scala Likert a 5 punti, in cui i valutatori esprimevano
il livello di rispondenza delle caratteristiche descritte nelle af-
fermazioni (da 1 = per nulla a 5 = completamente). La do-
manda aperta conclusiva aveva lo scopo di offrire ai
valutatori la possibilita di esprimere e annotare eventuali os-
servazioni aggiuntive rispetto alla progettazione analizzata.
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Area Sottoarea Item
Cel La progettazione favorisce I'elaborazione di apprendimenti significativi
,;-\iggirﬁg:ad;ir;entl Ce2 La progettazione propone materiali e strumenti coerenti con gli obiettivi di apprendimento
Cognitive Ce3 La progettazione si collega alle conoscenze ed esperienze pregresse degli alunni
engagement Ce4d La progettazione prevede indicazioni per I'accessibilita dei contenuti
Inclusione Ce5 La progettazione prevede adattamenti specifici per gli alunni con BES, DSA o disabilita
Ceb La progettazione prevede la possibilita di diversificare le attivita
Cil La progettazione prevede un’adeguata organizzazione degli spazi
Amblentg di Ci2 La progettazione prevede un’adeguata scansione dei tempi
apprendimento
Ci3 La progettazione prevede spazi e tempi flessibili
Classroom
interaction Cid Nella progettazione gli studenti sono coinvolti in modo attivo
Partecipazione cis Nella progettazione sono pre_vis_te attivita che ric.hiedono agli alunni attivita cognitive com-
attiva plesse (es: elaborare concetti, risolvere problemi, formulare domande)
cis Nella progettazione sono previste attivita che stimolano gli studenti a collaborare e confron-
tarsi con i pari
ascl Gli obiettivi di apprendimento che si intendono affrontare sono coerenti con le Indicazioni
Nazionali
Contenuti Qsc2 | Gli obiettivi di apprendimento che si intendono affrontare sono ben presentati
Qsc3 Gli obiettivi di apprendimento che si intendono affrontare sono coerenti con le strategie di-
Quality Subject dattiche utilizzate
Content Nella progettazione i materiali che si intendono utilizzare risultano efficaci per perseguire gli
Qsc4 N .
obiettivi di apprendimento
Materiali & Stru- Qscs Nella progettazione gli strumenti che si intendono utilizzare risultano efficaci per perseguire
menti gli obiettivi di apprendimento
Qsc6 | Nella progettazione i materiali e gli strumenti sono ben integrati tra loro
Fal Nella progettazione gli obiettivi di apprendimento sono ben collegati alle attivita e alle prove
di valutazione
Alllneamento Fa2 Nella progettazione sono esplicitati elementi e criteri di valutazione
Costruttivo
Formative As- Fa3 N‘eIIa progettgzione Ie'prove di valutazione consentono di osservare I'evoluzione dell’appren-
sessment and dimento degli studenti
Feedback Fad La progettazione prevede momenti in cui gli studenti possano riflettere sul loro apprendi-
mento
Feedback Fa5 | La progettazione prevede strategie per lo scambio di feedback fra studenti
Fab La progettazione prevede strategie per lo scambio di feedback con il/i docenti
Sel Nella progettazione il ruolo del docente é rivolto a favorire un buon clima della classe
Nella progettazione il ruolo del docente é rivolto a sostenere il processo di apprendimento
Se2 X X
Ruolo del docente degli studenti
Providing social se3 Nella progettazione il ruolo del docente é rivolto a promuovere le abilita socio-emotive degli
emotion-sup- studenti
port
Sed Nella progettazione sono previsti momenti di interazione tra il docente e gli studenti
Relazioni Se5 Nella progettazione sono previsti momenti di interazione tra il docente e il gruppo classe
Se6 Nella progettazione sono previsti momenti di interazione tra gli studenti
Spl La progettazione e completa, sono presenti tutti gli elementi fondamentali
Organizzazione Sp2 La progettazione é coerente nelle fasi che la compongono
Stesura della Sp3 La progettazione & chiara, non ci sono passaggi ambigui
progettazione Sp4 La progettazione é spendibile, puo essere concretamente realizzabile
Funzionalita Sp5 La progettazione é originale, presenta elementi innovativi interessanti
Sp6 La progettazione é versatile, puo essere riadattata in altri contesti

Elementi ag-
giuntivi (open)

Ci sono degli aspetti particolarmente rilevanti (punti di forza o di debolezza) che le sembra importante sottolineare?

Tabella 1. Struttura del questionario
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4. Analisi dei dati

Per le aree del questionario e stata condotta un’analisi quan-
titativa, per la domanda aperta & stata svolta un’analisi qua-
litativa. | dati quantitativi sono stati analizzati con SPSS 29 e,
specificamente, sono state condotte le seguenti analisi: affi-
dabilita, frequenze, chi-quadrato e analisi multivariata della
varianza (MANOVA). Lanalisi dei dati qualitativi & stata effet-
tuata con Nvivo 14 sulla base delle tre fasi suggerite dalla
grounded theory: codifica aperta, codifica assiale and codifica
selettiva (Charmaz, 2014; Corbin & Strauss, 2015).

4.1. Analisi quantitativa

L'affidabilita dello strumento e stata misurata attraverso I'a
di Cronbach, che risulta elevata per tutte le aree: cognitive
engagement (.871), classroom interaction (.869), quality sub-
ject content (.951), formative assessment and feedback
(.887), providing social emotion-support (.934) e stesura della
progettazione (.926).

Le frequenze sono state calcolate in tutte le aree per
avere una visione d’insieme della distribuzione delle risposte
dei partecipanti. Per fornire una panoramica sintetica delle
tendenze principali dei dati e visualizzare in modo maggior-
mente immediato la distribuzione complessiva delle perce-
zioni, le risposte ai questionari sono state aggregate. Come
mostra la tabella 2, le opzioni 1 e 2 sono state aggregate per
rappresentare le risposte negative, mentre 4 e 5 state aggre-
gate come risposte positive. Il punto mediano della scala (3)
non e stato incluso, dal momento che questa risposta po-
trebbe non indicare una vera neutralita, ma una difficolta da
parte dei partecipanti a rispondere in modo definito alla do-
manda. In base a questa panoramica iniziale generale, risulta
che le progettazioni degli studenti hanno ricevuto punteggi
piu elevati rispetto alle progettazioni realizzate dall’'lAG. Dalla
tabella e possibile anche osservare le aree e sottoaree che
hanno ricevuto i punteggi piu elevati, come le sottoaree ap-
prendimenti significativi e partecipazione attiva e I'area qua-
lity subject content. Le percentuali di risposte negative sono
invece alte nelle sottoaree inclusione e feedback, in modo
particolare per le PIA.

PS PSIA PIA
Area Sottoarea
%positive %negative %positive %negative %positive %negative
Apprendimenti signi-
Cognitive engage- | ficativi 65,8 12,6 59,1 21,8 54,7 14,5
ment
Inclusione 32,9 50,4 23,2 36,8 25,3 58,2
Amb:f“te diap- 49,5 25,9 32,2 38,7 30,7 35,6
Classroom interac- | Prendimento
tion
Partecipazione attiva 78,6 4,5 68,9 12,4 53,3 9,4
Contenuti 69,7 11,3 59,2 16,8 55,9 17,3
Quality ~ Subject —
Content Materiali & stru- 69,5 15,9 58,1 19,2 56,2 15,1
menti
Formative Assess- | Allineamento 48,1 24,8 46,4 28,7 39,4 33,3
costruttivo
ment and Feed-
back Feedback 40,1 37,1 39,8 33,1 36,4 42,5
- ._, | Ruolo del docente 50,9 16,4 44,6 26,9 36,0 30,2
Providing  social
emotion-support | oo |azioni 62,8 14,9 541 203 54,0 25,5
Stesura della prog- Organizzazione 61,5 20,6 47,0 27,4 34,2 33,9
ettazione Funzionalita 65,6 12,7 59,2 21 31,7 23,6

Tabella 2. Distribuzione delle frequenze

Dopo aver presentato la distribuzione delle frequenze per
ciascuna delle sottoaree, & stata condotta I'analisi del chi qua-
drato per verificare se la distribuzione delle risposte nelle di-
verse sottoaree del questionario differiva in funzione delle
tre tipologie di progettazione (PS, PSIA, PIA). | risultati mo-
strano valori di chi quadrato elevati e statisticamente signifi-
cativi per tutte le tipologie (PS: x* = 354.53, gdl = 22, p <.001;
PSIA: x2 = 279.25, gdl = 22, p < .001; PIA: ¥ = 498.70, gd| = 22,
p < .001), indicando che le differenze osservate nelle distri-
buzioni non sono attribuibili al caso. Per approfondire la na-
tura di tali differenze, sono stati esaminati i residui corretti
delle tabelle di contingenza. Per PS emergono scostamenti
significativi nelle sottoaree inclusione e feedback, caratteriz-
zate da una sovrarappresentazione delle risposte negative (1
e 2) e nella sottoarea partecipazione attiva, in cui prevalgono
le risposte positive (4 e 5). Nella progettazione PSIA, gli sco-
stamenti piu evidenti si riscontrano nelle sottoaree inclu-
sione, ambiente di apprendimento e organizzazione, dove le

risposte positive risultano pil frequenti, mentre la sottoarea
materiali & strumenti presenta un’elevata incidenza di rispo-
ste negative. Per la progettazione PIA nelle sottoaree inclu-
sione e partecipazione attiva emerge una forte
predominanza di risposte negative, mentre le sottoaree am-
biente di apprendimento e organizzazione mostrano risposte
positive maggiori rispetto ai valori attesi.

Le analisi preliminari tramite chiBlquadrato hanno indi-
cato differenze significative nella distribuzione delle risposte
tra le tre progettazioni didattiche nelle diverse sottoaree. Per
analizzare nel dettaglio i dati, e stata eseguita I'analisi multi-
variata della varianza in modo da osservare se ci sono diffe-
renze statisticamente significative fra le tipologie di
progettazioni, le aree e la percezione dei valutatori. Focaliz-
zando 'attenzione sulle diverse progettazioni, in generale PS
ha avuto punteggi piu elevati di PIA (DM = .352 p < .007),
mentre non € emersa una differenza statisticamente signifi-
cativa fra PS e PSIA.
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L'analisi & proseguita analizzando all’interno delle aree,
emerso che PS ha punteggi pilu elevati di PIA all’interno di co-
gnitive engagement (DM = .510 p < .004), classroom interac-
tion (DM = .435 p < .019) e stesura della progettazione
(DM = .253 p < .044). In stesura della progettazione, PS ha
punteggi pil alti anche di PSIA (DM = .488 p < .037).

Proseguendo con I'analisi all’interno delle diverse tipolo-
gie di progettazioni, in PS sono emerse tre aree con punteggi
statisticamente pil elevati: classroom interaction rispetto a
cognitive engagement (DM = .443 p < .000) e formative as-
sessment (DM = .464 p < .037), quality subject content ri-
spetto a cognitive engagement (DM = .616 p < .000) e
formative assessment (DM = .637 p <.012) e stesura della
progettazione rispetto a cognitive engagement (DM = .530
p <.000) e formative assessment (DM = .551 p < .004). Nella
progettazione PSIA & emersa solo una differenza, quality sub-

ject content ha punteggi piu alti di cognitive engagement
(DM =.366 p <.014). In PIA risultano critiche in modo parti-
colare le aree cognitive engagement e formative assessment
che hanno punteggi statisticamente inferiori rispetto alle
altre aree: cognitive engagement ha punteggi inferiori ri-
spetto a classroom interaction (DM =-.519, p <.000), quality
subject content (DM =-.747, p < .000), providing social emo-
tion-support (DM = -.583, p < .000) e stesura della progetta-
zione (DM =-.787, p <.000), formative assessment & inferiore
a classroom interaction (DM = -.338, p < .037), quality subject
content (DM =-.567, p <.000), providing social emotion-sup-
port (DM = -.403, p < .005), stesura della progettazione
(DM = -.606, p < .000).

Analizzando nel dettaglio all’interno delle aree, sono
emerse alcune differenze fra le diverse tipologie di progetta-
zioni, come indicato nella tabella 3.

Area Item | Differenze

Cognitive Engagement

Cel |PS>PIA (DM =.560 p <.018),

Ce5 | PS>PIA (DM =.980 p <.003) e PSIA>PIA (DM = 1.180 p < .015)

PS>PSIA (DM = .894 p < .000)

ci4 PS>PIA (DM =.348 p < .022)
) ) PS>PSIA (DM = .264 p < .005)
Classroom Interaction Ci5 PIA>PSIA (DM = .667 p < .049)
cis PS>PSIA (DM = .955 p <.000)
PIA>PSIA (DM = .742 p < .002)
Quality Subject Content Qsc3 | PS>PSIA (DM = .545 p <.024)

Sel PS>PIA (DM =

712 p < .005)

Providing Social Emotion-support | Se2

PS>PIA (DM = .673 p < .012)

Se3 | PS>PIA (DM =.731 p <.001)

Spl | PS>PIA (DM = .625 p < .036) e PS>PSIA (DM = .422 p < .044)

Sp2 | PS>PIA (DM = .453 p < .046)

Sp3 PS>PIA (DM =.766 p < .005)

Stesura della Progettazione

Sp4 | PS>PIA (DM =.500 p < .030)

Sp5 | PS>PIA (DM = .656 p < .010)

Sp6 | PS>PIA (DM = .531 p < .005)

Tabella 3. Differenze fra le diverse progettazioni all’interno delle aree

Osservando le differenze di percezione dei valutatori, in
linea generale non sono emerse differenze statisticamente
significative. Tuttavia, analizzando all’interno delle tipologie,
in PSIA tra le varie aree c’é una differenza di percezione in
stesura della progettazione: i pari hanno fornito punteggi piu
elevati rispetto agli esperti (DM =.753 p <.002). Le differenze
osservate in precedenza fra le aree nelle diverse tipologie di
progettazione, sono state percepite in modo differente dai
valutatori. Gli esperti riconoscono in PS punteggi piu elevati
per quality subject content rispetto a cognitive engagement
(DM = .627 p < .000) e formative assessment (DM = .636
p <.009), per stesura della progettazione rispetto a cognitive
engagement (DM = .374 p <.099). In PSIA riconoscono pun-
teggi pil elevati per quality subject content rispetto a cogni-
tive engagement (DM = .426 p < .018); in PIA definiscono
maggiormente classroom interaction rispetto a cognitive en-
gagement (DM = .494 p < .002), quality subject content mag-

giore di tutte le altre aree e stesura della progettazione ha
punteggi piu elevati di cognitive engagement (DM = .377
p < .115). | pari riconoscono in PS punteggi piu elevati per
classroom interaction rispetto a cognitive engagement
(DM = .500 p < .003), quality subject content rispetto a co-
gnitive engagement (DM = .605 p < .001), stesura della pro-
gettazione rispetto a cognitive engagement (DM = .685
p < .000) e formative assessment (DM = .719 p < .014). In
PSIA i pari non esprimono differenze fra le aree. In PIA i pari
riconoscono punteggi piu elevati per quality subject content
rispetto a cognitive engagement (DM = .636 p < .002) e for-
mative assessment (DM = .467 p < .031), providing social
emotion-support rispetto a cognitive engagement (DM = .809
p < .017) e formative assessment (DM = .639 p < .024), ste-
sura della progettazione rispetto a cognitive engagement
(DM =1.198 p < .000) e formative assessment (DM = 1.028
p <.000).
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4.2. Analisi qualitativa

La Figura 2 presenta le categorie emerse dall’analisi qualita-
tiva per ciascuna tipologia di progettazione. Le categorie
fanno riferimento a sette aspetti rilevati dai valutatori: strut-
tura, valutazione, ruolo del docente, metodologie didattiche,
inclusione, spazi/tempi e strumenti, coinvolgimento. Per ogni
categoria vengono riportati i codici emersi, nei rettangoli
bianchi gli elementi presentati come punti di forza e in quelli
grigi gli aspetti critici. Rispetto alla struttura ¢ stata apprez-
zata la completezza per PS e PSIA, la struttura per PSIA e PIA;
inoltre, nella PS e stata riconosciuta la spendibilita della pro-
posta e per PSIA la versatilita. Le criticita fanno riferimento
alla necessita di implementare e specificare ulteriormente le
proposte in tutte le tipologie, in PS e PSIA vengono rilevate
anche alcune progettazioni incomplete; mentre in PIA i valu-
tatori hanno riscontrato tracce di non umanita. Per quanto
riguarda la valutazione, in PS & stato particolarmente apprez-
zato la descrizione delle scelte operate e la presenza di stra-
tegie di self e peer assessment; le criticita fanno riferimento
in alcune progettazioni alla non coerenza fra obiettivi e valu-
tazione. In PSIA e PIA viene evidenziata l'assenza di pratiche
valutative efficaci e in PIA, inoltre, I'incoerenza degli obiettivi

Progettazione studenti (PS)

Completa
Chiara
Sostenibile

Incompleta Completa

Naon dettagliata

Struttura

Descrizione scelte
didattiche
Self, peer assessment

Non coerenza

altazione obiettivi-valutaziona

Ruolo del
docente
Metodologie Trasversalita Scarsa centralita
didattiche studente
z Mancanza "
Inclusione Attenzione BES P : Attenzione BES
daescrizione operativa
Shazlj femed Scarsa flessibilita Flessibilita
e strumenti
Colnvolgimento l\florneajtl dedicati alla | Assenza d.iryansuone
riflessione metacognitiva

Progettazione studenti con IA (PSIA)

Ben strutturata
Titolo efficace

con le Indicazioni Nazionali. In PSIA e PSIA i valutatori hanno
anche dichiarato la mancanza di descrizione rispetto al ruolo
del docente. Proseguendo sulle metodologie didattiche, in PS
viene particolarmente apprezzata la trasversalita, in PSIA I'in-
terdisciplinarieta e I'utilizzo di strategie per attivare gli stu-
denti. Emerge come aspetto critico in PS I'utilizzo di
metodologie in cui lo studente possa essere al centro del suo
percorso di apprendimento e in PSIA la non esplicitazione
delle strategie. Rispetto all’inclusione, i valutatori ricono-
scono l'attenzione agli studenti con bisogni educativi speciali
in PS e PSIA, anche se in alcune PS non viene dettagliata-
mente descritto come agire operativamente. In PSIA e PIA
viene criticata la mancanza di considerazione della dimen-
sione inclusiva. Nella categoria spazi, tempi e strumenti viene
apprezzata la flessibilita in PSIA e I'utilizzo efficace di tecno-
logie didattiche PIA, mentre emergono come aspetti critici
scarsa flessibilita in PS, non adeguatezza di materiali e stru-
menti in PSIA e tempi eccessivi e mancanza di indicazioni in
PSIA. Il coinvolgimento presenta un solo codice positivo per
PS: la presenza di momenti dedicati alla riflessione. Gli ele-
menti critici che emergono sono: I'assenza di attivita che fa-
voriscano la metacognizione in PS e PSIA, una proposta
inefficace del lavoro di gruppo in PSIA.

Progettazione IA (PIA)

Mon dettagliata
Tracce di non
umanita

Incompleta
Non dettagliata

Buona struttura
Versatilita

Assenza feedback
Incoerenza con le
Indicazioni Nazionali

Assente

Assenza indicazioni
operative
Mon esplicitato

Confuso
MNon esplicitato

Interdisciplinarieta
attivazione degli
studenti

Non esplicitate

Assente Assente

Mon adeguati
Utilizzo inverosimile
tecnologie

Impiego tecnologie
didattiche

Tempi eccessivi
Mancanza indicazioni

Assenza dimensione
metacognitiva

Impiego inefficace
lavoro di gruppo

Figura 2. Categorie emerse dall’analisi qualitativa

5. Discussione

In linea generale, le progettazioni svolte dagli studenti hanno
avuto punteggi piu elevati rispetto a quelle prodotte dall’'lAG,
discostandosi da alcuni studi che invece hanno rilevato lesson
plan suggeriti da ChatGPT efficaci quanto progettazioni di-
dattiche elaborate da insegnanti (Glavas et al., 2025; Kara-
man & Goksu, 2024). Questo potrebbe suggerire una risposta
negativa alla domanda di ricerca generale, ovvero che un tool
di IAG non possa supportare gli insegnanti in formazione
nella stesura di una progettazione didattica per la scuola pri-
maria. Tuttavia, le progettazioni realizzate dagli studenti con
il supporto del tool di IAG (PSIA) non presentano piu una dif-
ferenza di punteggi statisticamente significativa, confer-
mando il ruolo decisivo dell’agency degli studenti futuri

insegnanti (Commissione Europea, 2022; UNESCO, 2021);
questo risultato consente di approfondire la discussione nelle
specifiche domande di ricerca. Per quanto riguarda il coin-
volgimento cognitivo (Q1), esso & emerso come l'aspetto pil
difficilmente raggiungibile in tutte le tipologie di progetta-
zione, soprattutto per quanto riguarda la dimensione inclu-
siva; in particolare, sia dai dati quantitativi che quelli
qualitativi, € risultato come un aspetto critico nelle progetta-
zioni svolte con I'lAG. Numerosi studi analizzano prospettive
per I'implementazione di strumenti di IAG nel favorire e so-
stenere pratiche inclusive (Almufareh et al., 2024; Panjwani-
Charania & Zhai, 2024) che prevedano, pero, un utilizzo degli
strumenti rivolto e specifico per favorire I'apprendimento in
particolari situazioni. L'interazione in classe (Q2) € emersa
come una dimensione fortemente sviluppata in tutte le pro-
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gettazioni e lo strumento di IAG si & dimostrato efficace so-
prattutto nell’organizzazione dell'ambiente di apprendi-
mento. | dati qualitativi suggeriscono come i sistemi
generativi possano sostenere la costruzione di attivita inter-
disciplinari e capaci di mettere al centro lo studente. Que-
st’aspetto e confermato dalla letteratura che presenta come
i sistemi di IAG siano capaci di generare proposte didattiche
efficaci (Li et al., 2024; Setyaningsih et al., 2024). Anche per
guanto riguarda la qualita dei contenuti disciplinari (Q3),
I'analisi dei dati ha dimostrato punteggi elevati in tutte le ti-
pologie di progettazione. In modo particolare, lo strumento
di IAG si é rivelato utile nel presentare proposte flessibili e
che prevedano I'impiego di tecnologie didattiche; tuttavia, in
alcune situazioni le scelte non risultano adeguate al contesto.
Come rileva Ozdemir (2024), & necessario verificare con at-
tenzione l'accuratezza dei contenuti generati. La dimensione
della valutazione formativa (Q4) ha avuto punteggi inferiori
in tutte le tipologie di progettazioni, soprattutto per quanto
riguarda la produzione di feedback efficaci e la non coerenza
delle proposte valutative con gli obiettivi di apprendimento.
Sulle pratiche valutative, numerosi studiosi stanno condu-
cendo sperimentazioni per comprendere le potenzialita degli
strumenti di IAG nella produzione di feedback efficaci, pre-
vedendo percorsi specifici (Foschi et al., 2025; Hansen et al.,
2025). Rispetto al sostegno socio-emotivo (Q5), i dati quali-
tativi e quantitativi ritengono le progettazioni svolte dall'lAG
particolarmente critiche nel definire e specificare il ruolo del
docente, elemento riscontrato anche dalla letteratura che ri-
conosce carenza nella dimensione emotivo-motivazionale
(Van Den Berg & Du Plessis, 2023).

6. Conclusioni e implicazioni

Dallo studio emergono diversi elementi che aprono spazi si-
gnificativi di riflessione e tracciano possibili direzioni per fu-
ture indagini. Un primo aspetto riguarda le criticita rilevate
in alcune sottoaree trasversali alle tre tipologie di progetta-
zioni didattica elaborate nella sperimentazione, in particolare
nel coinvolgimento cognitivo e nella valutazione formativa.
Tali ambiti, centrali nei processi di insegnamento e appren-
dimento, fanno riferimento a domini complessi che richie-
dono lo sviluppo di competenze progettuali significative da
acquisire nei percorsi di formazione iniziale. Queste evidenze
suggeriscono la necessita di rafforzare tali dimensioni all’in-
terno dei corsi di laurea per la formazione iniziale degli inse-
gnanti di scuola primaria, offrendo ai futuri docenti occasioni
strutturate per sperimentare, riflettere e costruire progetta-
zioni didattiche spendibili e capaci di favorire apprendimenti
negli studenti. La formazione iniziale ¢, infatti, un contesto
protetto, dove i futuri insegnanti possono essere guidati a
confrontarsi con le sfide incluse nel costruire lesson plan,
anche attraverso l'utilizzo di strumenti di IAG. La letteratura
in materia (Heine & Konig, 2025; Scarano & Ferrantino, 2025)
mostra come I'lAG possa assumere un ruolo rilevante, da un
lato, come contributo all’ideazione e all’originalita e, dall’al-
tro, come oggetto da analizzare criticamente e di cui disporre
con consapevolezza, intenzionalita e competenza pedago-
gico-didattica (UNESCO, 2024). Un elemento peculiare di
questo studio risiede nel fatto che le progettazioni didattiche
sono state realizzate e successivamente valutate dagli stessi
studenti. Questa scelta metodologica ha consentito I'attivita
di raccolta dati ma ha anche assunto una funzione formativa:
gli studenti hanno potuto riflettere sulle proprie decisioni
progettuali, analizzarle criticamente e confrontarle con quelle
che hanno valutato, elaborate dai compagni con e senza il
supporto di strumenti di IAG. Questo approccio ha reso il pro-

cesso valutativo di raccolta dati parte integrante dell’espe-
rienza didattica, rendendola un’occasione di formazione e ri-
flessione.

Un secondo elemento di discussione riguarda il tema del
prompt engineering, ovvero le strategie adottate dagli utenti
per dialogare efficacemente con gli strumenti di IAG e otte-
nere risposte pertinenti e coerenti con i contesti e i bisogni.
Nello studio e stato impiegato un prompt specifico per gene-
rare una progettazione didattica: i valutatori hanno ricono-
sciuto la buona qualita di alcune aree, ma hanno anche
evidenziato limiti e criticita in altre dimensioni fondamentali.
Questa eterogeneita dei risultati non solo conferma la non
neutralita di tali strumenti, ma sottolinea I'importanza di im-
parare a strutturare prompt accurati e orientati alle diverse
e specifiche finalita didattiche (ElSayary et al., 2025; Spasic¢
& Jankovié, 2023). Le criticita rilevate sembrano suggerire la
necessita di progettare e utilizzare I'lAG per alcune dimen-
sioni selezionate della progettazione didattica, ad esempio
per garantire l'accessibilita delle risorse didattiche, sostenere
la progettazione di attivita di valutazione formativa e facili-
tare la creazione di opportunita di feedback dialogico.

Le direzioni presentate suggeriscono prospettive per suc-
cessive ricerche. Potrebbe essere interessante indagare, ad
esempio, quali caratteristiche dei prompt influenzino mag-
giormente la qualita delle proposte didattiche generate,
come l'alfabetizzazione in materia di IA degli utenti interagi-
sca con l'efficacia degli strumenti, e in quali condizioni, con-
testi e/o discipline gli strumenti di IAG possano sostenere la
creazione di progettazioni didattiche efficaci.

| risultati dello studio evidenziano non solo limiti e po-
tenzialita dell’lAG nell’lambito della progettazione didattica,
ma anche l'urgenza di sviluppare competenze professionali
specifiche che permettano agli insegnanti di integrarla in
modo critico, consapevole e differente a seconda delle di-
verse situazioni. In questo scenario, la formazione iniziale
degli insegnanti rappresenta uno spazio privilegiato per ac-
compagnare questa acquisizione.

7. Limiti dello studio

Lo studio presenta alcune limitazioni che & opportuno consi-
derare nell’interpretazione dei risultati. Dal punto di vista
metodologico, I'assenza di un gruppo di controllo e I'adozione
di un disegno pre-sperimentale con solo post-test limitano la
possibilita di attribuire in modo causale gli esiti osservati al-
I'intervento formativo e di escludere I'influenza di variabili
esterne o fattori confondenti; tali elementi limitano la possi-
bilita di generare i risultati. Inoltre, I'esperienza ¢ stata con-
dotta all’interno di un unico insegnamento e ha coinvolto
studenti iscritti al quarto anno di corso; sebbene tale circo-
scrizione del contesto possa limitare sviluppi futuri, lo scopo
dello studio era quello di individuare e analizzare alcuni
aspetti critici emergenti. Un’ulteriore limitazione riguarda la
scelta dello specifico strumento di IAG utilizzato nello studio.
Poiché strumenti differenti si basano su modelli, funzionalita
e modalita di interazione diverse, I'impiego di altri tool di IAG
potrebbe condurre a esiti differenti. In ultimo, le progetta-
zioni didattiche sono state valutate dai valutatori sulla base
dell’analisi dei materiali, senza una loro implementazione nei
contesti reali di insegnamento-apprendimento. Le valutazioni
si riferiscono, quindi, al potenziale didattico delle progetta-
zioni e non agli effetti effettivamente osservabili nella pratica.
Studi futuri potrebbero prevedere la sperimentazione in aula
delle progettazioni proposte, al fine di analizzare in che modo
esse vengano effettivamente agite e quali benefici producano
nei processi di apprendimento degli studenti.
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