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«L’intelligenza artificiale ¢ e deve rimanere
uno strumento nelle mani dell’'uomo»

Questa affermazione di Papa Francesco offre una chiave interpretativa partico-
larmente efficace per comprendere il senso del progetto promosso dai salesiani che
operano nella regione Veneto, Trentino-Alto Adige e Friuli-Venezia Giulia attraverso
la Fondazione CNOS-FAP e CNOS-Scuola Italia, sull’intelligenza artificiale e costi-
tuisce 1’orizzonte entro cui si colloca il presente volume. In un tempo in cui la tec-
nologia tende a presentarsi come una forza autonoma, capace di orientare comporta-
menti, relazioni e processi decisionali, queste parole richiamano una verita educativa
essenziale: la centralita della persona, della sua liberta e della sua responsabilita.
Non ¢ la macchina a determinare 1’'uomo, ma I’'uomo a dover orientare la macchina,
discernendone potenzialita e limiti.

L’intelligenza artificiale non & soltanto un insieme di strumenti innovativi. E un
fenomeno culturale che incide sulle modalita di produzione del sapere, sui processi
di apprendimento e persino sulla percezione di sé e del mondo. Per questo interpel-
la direttamente 1’educazione. Educare all’IA non significa semplicemente insegnare
a utilizzare nuove applicazioni, ma accompagnare i giovani a comprendere come
funzionano questi sistemi, quali implicazioni etiche e sociali comportano e quale
responsabilita personale richiedono. Significa formare soggetti capaci di pensare con
la tecnologia senza rinunciare al pensiero.

E in questo spazio che si inserisce la proposta educativa salesiana, fedele al cari-
sma di don Bosco e al suo sguardo integrale sulla persona. La tradizione pedagogica
salesiana, fondata sulla ragione, sulla religione e sull’amorevolezza, trova nell’attua-
le scenario digitale una nuova frontiera di attuazione. Non si tratta di inseguire 1’in-
novazione per moda, né di subirla passivamente, ma di abitarla con consapevolezza,
trasformandola in occasione di crescita umana e formativa.

Questa visione ha preso forma nel progetto Go Beyond Traditional Education,
avviato inizialmente come sperimentazione (Gemini@Salesiani) con 700 docenti
e oggi strutturato su scala nazionale, coinvolgendo circa 1.600 educatori e 29.000
studenti in oltre 50 tra scuole e Centri di Formazione Professionale. L’esperienza
attraversa |’intera filiera educativa, configurandosi come un ecosistema che integra
innovazione tecnologica e coerenza pedagogica in modo sistemico.

Le opportunita offerte dall’intelligenza artificiale sono significative: personaliz-
zazione dei percorsi di apprendimento, supporto alla progettazione didattica, am-
pliamento dell’accesso alle informazioni, potenziamento dell’inclusione per studenti
con bisogni educativi speciali. I dati raccolti durante la sperimentazione mostrano, ad
esempio, un risparmio medio del 36,86% del tempo nella preparazione dei materiali
didattici da parte dei docenti. Un tempo che, lungi dall’essere sottratto all’impegno
professionale, ¢ stato reinvestito nella cura della relazione educativa, nell’ascolto in-
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dividuale e nell’attenzione personalizzata agli studenti. Inoltre, il 41,7% dei docenti
ha rilevato un miglioramento nel rendimento degli studenti con Bisogni Educativi
Speciali grazie all’'uso consapevole dell’TA.

Tuttavia, accanto alle opportunita emergono interrogativi che toccano il cuore
della formazione: quale rapporto instauriamo con il sapere quando le risposte sono
immediate? Come si costruisce il pensiero critico in un ambiente dominato da sug-
gerimenti automatici? Quali competenze restano propriamente umane? Papa Fran-
cesco ha ricordato piu volte che la tecnologia non ¢ mai neutrale e che il rischio non
¢ la potenza delle macchine, ma I’indebolimento della coscienza critica. Per questo
I’educazione non puo limitarsi a trasmettere competenze tecniche: deve integrare
dimensione cognitiva ed etica in un percorso unitario.

Il progetto salesiano si muove in questa direzione, promuovendo una familiariz-
zazione critica con I’intelligenza artificiale. L’IA viene utilizzata non come sostituto
del pensiero, ma come stimolo alla riflessione, alla verifica delle informazioni, alla
discussione e alla rielaborazione personale. Gli studenti sono accompagnati a in-
terrogare le risposte generate, a costruire un’alfabetizzazione critica che ¢ insieme
tecnica, culturale ed etica.

In continuita con I'invito di Papa Leone XIV a non “fermare 1’innovazione di-
gitale”, ma a guidarla nel rispetto della dignita umana, il progetto intende formare
giovani che non siano meri consumatori di tecnologia, ma soggetti capaci di com-
prenderla e orientarla responsabilmente.

Il presente volume nasce all’interno di questo cammino. Non ¢ il racconto di un’e-
sperienza conclusa, ma I’espressione di un processo in atto. I contributi qui raccolti
sono opera di docenti, ricercatori, formatori ed esperti che partecipano al progetto e ne
condividono la visione. Ognuno offre il proprio sguardo — pedagogico, tecnologico,
etico, organizzativo — contribuendo a delineare un quadro plurale e articolato. La
ricchezza del volume risiede proprio in questa coralita: una comunita educante che
riflette su cio che sta vivendo, mettendo in dialogo pratica e teoria, esperienza e ricerca.

Questa introduzione intende dunque offrire la cornice entro cui leggere le pagi-
ne che seguono. Non si tratta di proporre un modello chiuso, ma di condividere un
percorso che continua a evolvere. Il progetto sull’intelligenza artificiale mostra che
¢ possibile affrontare 1’innovazione senza rinunciare all’identita educativa, anzi raf-
forzandola. Se I’intenzione pedagogica ¢ solida, I'TA puo diventarne alleata.

In un tempo segnato da trasformazioni rapide e profonde, la sfida non ¢ sceglie-
re tra tecnologia e umanesimo, ma farli dialogare. Una scuola che educa in questo
modo non forma soltanto studenti competenti sul piano tecnico, ma persone capaci
di scegliere, di assumersi responsabilita e di contribuire a un futuro in cui il progres-
so tecnologico cammini insieme alla crescita umana, sociale e spirituale. Questo vo-
lume si inserisce in tale orizzonte: come testimonianza, come riflessione condivisa e
come invito a continuare a pensare I’educazione nell’era dell’intelligenza artificiale
con coraggio, discernimento e speranza.

Fondazione CNOS-FAP ETS I.S.
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Governare I’Intelligenza Artificiale a scuola:
un modello sistemico di rete.
Il progetto “Go Beyond Traditional Education”

LoRENZO TESTON!

Abstract

A seguito della rapida diffusione dell’IA generativa dal 2022 il sistema educativo
italiano ha affrontato un’adozione frammentata priva di coordinamento sistemico.
Questo articolo risponde a tale sfida analizzando I’architettura, I’implementazione
e 1 risultati del progetto “Go Beyond Traditional Education”, un modello di gover-
nance di rete sviluppato per oltre 1600 docenti e 29000 studenti della rete nazionale
salesiana. Il modello si basa su un’architettura di governance a tre livelli (Comitato
Strategico, Comitato Tecnico-Scientifico, Coordinamento Animatori Digitali) fun-
zionante come comunita di pratica, sostenuta da quattro pilastri operativi (formazio-
ne continua, strumenti condivisi, monitoraggio scientifico [IUSVE/UPS, partnership
tecnologica). L’implementazione ¢ guidata da un framework etico-pedagogico in
cinque dimensioni (ontologica, epistemologica, pedagogica, etica, operativa) e da
linee guida giuridiche. Basandosi sui dati della sperimentazione pilota 2024-25, il
modello ha dimostrato un’elevata adozione (96,4% di uso regolare tra i docenti,
partendo da un 84,8% di non utilizzatori), un percepito risparmio di tempo (68,7%)
e un impatto positivo sull’inclusione (41,7% per studenti con BES). L’analisi non
si limita ai risultati, ma valuta criticamente i rischi (es. dipendenza dal fornitore e
lock-in tecnologico) e i limiti di trasferibilita al settore pubblico. Si conclude che la
sostenibilita non risiede nell’adozione dello strumento, ma nella capacita della rete
di istituzionalizzarsi come “laboratorio permanente” per governare il cambiamento,
gestire i rischi e preservare la finalita educativa.

1. Introduzione

Negli ultimi anni I’intelligenza artificiale (IA) si ¢ affermata come uno dei prin-
cipali fattori di trasformazione nel settore educativo. La capacita degli algoritmi ge-
nerativi di produrre testi, immagini e materiali su richiesta, in tempo reale, apre
nuove possibilita per la personalizzazione dei percorsi, I’efficienza dei processi e
I’accessibilita dei contenuti. Tuttavia, accanto alle potenzialita, emergono anche sfi-

! Lorenzo TEsToN, Direttore dell’Opera Salesiana presso il Centro di Formazione Professionale
di Mestre - Venezia.
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de etiche, culturali e pedagogiche che rendono evidente una necessita: non basta
adottare I’IA, occorre governarne 1’integrazione con consapevolezza, allineandola a
visioni educative solide e condivise.

In questo scenario la tradizione salesiana, con il suo radicamento nel sistema pre-
ventivo e I’attenzione alla relazione educativa, offre una prospettiva peculiare. L’in-
novazione non viene vissuta come rottura, ma come continuita evolutiva di una mis-
sione: accompagnare i giovani nella crescita integrale, con strumenti aggiornati e con
criteri pedagogici chiari. E in questa cornice che nel settembre 2024 ha preso avvio la
sperimentazione Gemini@ Salesiani, promossa dall’Ispettoria Italia Nord-Est e con-
dotta con la collaborazione dell’Istituto Universitario Salesiano di Venezia (IUSVE)
e il supporto di partner industriali. Il progetto ha coinvolto 700 docenti di 30 scuole di
ogni ordine e grado nell’uso didattico di Gemini, IA generativa sviluppata da Google,
integrando la sperimentazione con un robusto percorso di formazione professionale.

Al termine della fase pilota, il 29 maggio 2025, I’iniziativa ha assunto il nome di
Go Beyond Traditional Education, configurandosi come un progetto di rete esteso a li-
vello nazionale. Ad oggi, il programma coinvolge circa 1600 docenti di oltre 50 scuo-
le salesiane, raggiungendo circa 29000 studenti. L’acquisizione coordinata di licenze
Gemini e la costruzione di un impianto formativo e organizzativo articolato hanno
suscitato I’interesse della divisione Google Education, che ha incluso Go Beyond tra i
progetti europei da monitorare come possibile modello di implementazione scalabile.
La forza del progetto non risiede tanto nello strumento adottato, quanto nel sistema
costruito: una governance federata, una comunita di pratica nazionale, un monitorag-
gio scientifico indipendente e un framework etico-pedagogico condiviso.

Il testo che segue ricostruisce 1’intero percorso: dapprima inquadra il contesto
italiano e le sfide dell’integrazione dell’IA nella scuola reale; poi presenta I’architet-
tura del progetto Go Beyond e il dispositivo formativo sviluppato; successivamente
analizza i risultati della sperimentazione 2024-25, discutendone potenzialita e limiti;
infine, ne esplora le prospettive di consolidamento, con particolare attenzione alla
sostenibilita economica, alla replicabilita del modello e alla coerenza con la missione
educativa salesiana. L’ obiettivo non ¢ proporre una soluzione definitiva, ma offrire
un caso documentato di integrazione sistemica dell’TA, utile al dibattito scientifico,
alle politiche pubbliche e alla progettazione scolastica.

2. L’intelligenza artificiale generativa nelle scuole italiane: dalla fram-
mentazione alla ricerca di un ‘“‘sistema”

Le cronache che si occupano di tecnologia, non meno che gli ambiti accademici
sembrano concordi nel rilevare che il mese di novembre 2022 ha segnato una sorta di
spartiacque culturale e tecnologico: con il lancio su larga scala dei sistemi generativi,
I’IA ¢ uscita dai laboratori ed ¢ entrata nelle pratiche quotidiane di studenti e docenti.

In pochi mesi si € osservata una moltiplicazione di divieti, di esperimenti solitari
e talvolta di scelte non coordinate che hanno evidenziato soprattutto un problema di
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governance,non di strumenti. Ormai a distanza di tempo ci sembra di poter afferma-
re che il nodo ¢ passare dalla somma di iniziative locali a un disegno di rete capace di
orientare e sostenere nel tempo le scelte in ogni ambito, soprattutto quelle nel settore
dell’educazione.

L’adozione degli strumenti di IA in ambito formativo e scolastico, in Italia, appa-
re disomogenea e spesso governata sull’onda dell’entusiasmo dell’adozione iniziale.
Il quadro che emerge dalle rilevazioni citate nel dibattito nazionale mostra giovani
con conoscenze e pratiche d’uso relativamente basse e, al tempo stesso, un atteg-
giamento fiducioso non sempre supportato da consapevolezza critica. Questo scarto
tra ottimismo e competenza suggerisce di spostare I’attenzione dall’entusiasmo o
dall’allarme alla costruzione di dispositivi che aiutino le scuole a sviluppare utilizzi
responsabili e verificabili.

Per contro il mondo degli educatori, dei docenti e dei formatori mostra posizioni
diverse che passano dall’entusiasmo allo scetticismo critico.

Sul piano istituzionale, il Ministero ha avviato una prima cornice nazionale or-
ganica (DM n. 166 del 9 agosto 2025, piattaforma UNICA), in coerenza con il Re-
golamento (UE) 2024/1689, e ha chiesto alle scuole di integrare 1’'TA nei documenti
strategici con policy esplicite, valutazioni d’impatto e percorsi formativi del per-
sonale, allineando il nuovo ciclo del Sistema Nazionale di Valutazione 2025-2028.
Queste indicazioni fissano principi e obblighi, ma lasciano alle istituzioni il compito
decisivo: tradurli in procedure, responsabilita e pratiche sostenibili nei vincoli reali
di tempo e risorse.

In questo scenario ci sembra emerga con chiarezza una priorita di metodo: occor-
re una governance di rete che agisca a livello “meso” (tra singola scuola e quadro na-
zionale), con responsabilita definite, comunita professionali attive e un monitoraggio
accademico che consenta letture comparabili degli esiti dell’utilizzo dell’IA in clas-
se. Tutto questo, per0, deve poter contare su di una architettura tecnico-organizzativa
capace al contempo di contenere i rischi di dipendenza dal fornitore e preservare la
continuita didattica anche in presenza di cambiamenti tecnologici o contrattuali.

Per tutte queste ragioni, riteniamo che ogni sperimentazione concreta debba cer-
care di muoversi verso categorie di governance federata, attivare monitoraggi perio-
dici e qualificati delle proprie attivita e orientarsi verso formati aperti.

Il capitolo successivo presenta 1’architettura del progetto Go Beyond Traditional
Education come caso di istituzionalizzazione di tale governance di rete: dalla visione
ai ruoli operativi, fino al dispositivo di comunita di pratica nazionale che sostiene
formazione, documentazione e valutazione condivisa.
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3. Architettura del progetto Go Beyond: dalla visione alla struttura ope-
rativa

Come costruire un’integrazione dell’intelligenza artificiale negli ambiti formati-
vi e scolastici che funzioni davvero? Il modello deve essere replicabile, sostenibile
ed etico. L’architettura organizzativa di Go Beyond Traditional Education fornisce
la prima risposta pratica a questa domanda centrale.

Questo progetto, nato dall’esperienza pilota dell’Ispettoria Salesiana Italia Nord-
Est e poi esteso a livello nazionale nell’anno scolastico 2025-2026, rappresenta un
tentativo sistemico di superare i limiti della frammentazione descritti nella sezione
precedente. La struttura che analizzeremo ¢ 1’esito di un anno di sperimentazione sul
campo e di una riflessione pedagogica che ha cercato di tradurre principi teorici in
meccanismi operativi concreti.

3.1. Il modello di governance come comunita di pratica nazionale

Larchitettura organizzativa di Go Beyond si fonda su tre livelli interconnessi: un
Comitato di Indirizzo Strategico, un Comitato Tecnico-Scientifico e un Coordina-
mento degli Animatori Digitali. Questa struttura piramidale si ispira al modello delle
comunita di pratica, elaborato da Etienne Wenger negli anni Novanta e applicato con
successo in contesti educativi complessiZ.

Una comunita di pratica, secondo Wenger, non ¢ un comitato che si riunisce pe-
riodicamente per ratificare decisioni prese altrove. E piuttosto un gruppo che condi-
vide una passione, che impara operando insieme e che cerca di migliorare attraverso
I’interazione. Il progetto Go Beyond riconosce questo principio nella sua governan-
ce, ovvero il Comitato di Indirizzo Strategico ¢ composto da figure che rappresenta-
no l'intera filiera educativa salesiana italiana.

I nove membri di questo comitato includono i responsabili nazionali di CNOS,
Fondazione CNOS-FAP ETS e CNOS Scuola Italia®, i delegati per la scuola e la
formazione professionale dell’Ispettoria promotrice (INE), il coordinatore di ricerca
accademica dell’Istituto Universitario Salesiano di Venezia (IUSVE) e un esperto
IT. Questa rappresenta il tentativo di creare quello che Thomas Sergiovanni, nel suo
studio sulla leadership comunitaria nelle scuole, definisce una “comunita profes-

2 WeNGER E., Communities of Practice: Learning, Meaning, and Identity, Cambridge Univer-
sity Press, Cambridge, 1998.

3 Per un inquadramento istituzionale delle sigle proprie dell’Italia salesiana richiamate nel testo
(in particolare Fondazione CNOS-FAP ETS, CNOS-Scuola Italia e I’Ispettoria Italia Nord-Est), si rin-
via ai rispettivi siti ufficiali, dove sono presentate natura giuridica, missione educativa e articolazione
territoriale degli enti: CNOS - Conferenza delle Ispettorie Salesiane d’Italia, in https://www.donbo-
scoitalia.it/; Fondazione CNOS-FAP ETS Impresa Sociale in https://www.cnos-fap.it/; CNOS-Scuola
Italia - Rete nazionale delle scuole salesiane, in https://www.scuolesalesiane.org/; Ispettoria Salesiana
“San Marco” Italia Nord-Est, in https://www.salesianinordest.it/.
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sionale™. Per Sergiovanni, le scuole efficaci non sono quelle guidate da un leader
carismatico individuale, ma quelle che sviluppano forme di leadership distribuita.
In queste istituzioni la responsabilita del cambiamento ¢ condivisa tra pil attori che
portano prospettive complementari.

Nel caso di Go Beyond, il Comitato di Indirizzo Strategico svolge tre funzioni
che possono essere considerate strutturalmente decisive per la tenuta del progetto:
in primo luogo esso garantisce la sua legittimita istituzionale all’interno della rete
salesiana, facendo si che I’iniziativa non venga percepita come espressione di una
singola ispettoria o, peggio, come il frutto dell’entusiasmo di pochi soggetti par-
ticolarmente sensibili all’innovazione. In secondo luogo, il Comitato di Indirizzo
assicura che le decisioni di carattere strategico vengano assunte tenendo conto delle
specificita territoriali e delle differenti tradizioni pedagogiche che attraversano il
sistema (dalle Scuole secondarie ai Centri di Formazione Professionale, dalle realta
del Nord a quelle del Centro-Sud). Arginando cosi soluzioni calate dall’alto e poco
contestualizzate. Infine, il Comitato crea un punto stabile di raccordo con le altre reti
educative cattoliche italiane e con 1’evoluzione delle politiche nazionali ed europee
sull’IA in educazione. L’intento & far si che il progetto di non si chiuda in un oriz-
zonte autoreferenziale, ma si collochi entro un pilt ampio ecosistema di riferimenti
culturali e normativi.

L’apertura a dimensione nazionale ed europea non ¢ retorica. Il progetto si allinea
esplicitamente al Piano Nazionale Scuola Digitale (PNSD) e alle direttive europee
DigCompEdu, riconoscendo che I’integrazione dell’IA nelle scuole non puo essere
autoreferenziale ma deve dialogare con i framework di policy esistenti. Le linee gui-
da UNESCO 2023 lo dicono chiaro: I’'IA in educazione deve essere “human-cente-
red”, rispettare principi etici internazionali.® Il Comitato di Indirizzo traduce questi
principi in scelte operative concrete, adattate al contesto salesiano.

3.2. I pilastri operativi del modello

Se il Comitato di Indirizzo Strategico definisce la visione, il Comitato Tecni-
co-Scientifico ¢ il “motore operativo e metodologico” del progetto. Composto da un
coordinatore scientifico, dai segretari nazionali per I’area informatica e digitale della
Fondazione CNOS-FAP e CNOS-Scuola Italia, dal coordinatore di ricerca accade-
mica e da referenti tecnici e pedagogici, questo comitato ha il compito di tradurre le
linee strategiche in azioni concrete. La sua responsabilita primaria ¢ supervisionare
quattro pilastri operativi che caratterizzano il modello Go Beyond.

Il primo pilastro ¢ la formazione continua dei docenti. Qui il progetto pun-
ta a distanziarsi nettamente dall’approccio episodico che caratterizza iniziative di

4 Serciovannt TJ., Building Community in Schools, Jossey-Bass, San Francisco, 1994.
5 Howmes W. - F. Miao, Guidance for generative Al in education and research, UNESCO,
Paris, 2023, p. 15.
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innovazione tecnologica estemporanee. Non si tratta di organizzare un corso di ag-
giornamento di otto ore in cui un esperto esterno spiega come usare ChatGPT, salvo
poi lasciare i docenti soli di fronte alle complessita dell’integrazione didattica. La
formazione in Go Beyond ¢ strutturale e prevede percorsi differenziati per livelli di
competenza, accompagnamento nel tempo, supervisione pedagogica, spazi di con-
fronto tra pari. Il Comitato Tecnico-Scientifico ha il compito di convocare e animare
gruppi di lavoro con gli animatori digitali delle varie istituzioni, creando occasioni
di apprendimento reciproco. Questo approccio riflette il concetto di “legitimate peri-
pheral participation” elaborato da Wenger: i docenti non imparano I'IA astrattamen-
te, ma la sperimentano nel contesto delle loro pratiche didattiche quotidiane, con il
supporto di colleghi pit esperti®.

Il secondo pilastro ¢ la produzione di strumenti condivisi. Una criticita emersa
chiaramente nell’anno di sperimentazione pilota ¢ stata la dispersione degli sforzi,
infatti, ogni docente reinventava la ruota, cercando su internet prompt da utilizzare,
sperimentando in solitudine, senza sapere se il collega della classe accanto avesse
gia risolto il problema che lui stava affrontando. Go Beyond crea repository condivi-
si di attivita didattiche, glossari, linee guida operative, casi studio. Questi materiali
sono co-costruiti dai docenti partecipanti e validati dal Comitato Tecnico-Scienti-
fico. L’obiettivo ¢ creare un patrimonio comune di sapere pratico che possa essere
liberamente utilizzato, adattato, migliorato.

Il terzo pilastro concerne la partnership pubblico-privato, in particolare con
Google attraverso MR Digital. Tale collaborazione, che prevede I’offerta di licenze
Google Gemini Education a condizioni agevolate per le scuole aderenti e il rico-
noscimento di Google come “partner tecnologico”, espone il modello a potenziali
rischi di dipendenza da un singolo vendor e di influenza, anche indiretta, delle logi-
che commerciali sulle scelte pedagogiche. Il modello Go Beyond tenta di governare
tali rischi lungo due direttrici principali. Da un lato, la partnership non ¢ configurata
come mera fornitura di servizi, ma come collaborazione strategica, che include mo-
menti strutturati di formazione, consulenza e accesso a risorse aggiuntive. Dall’altro
il Framework Educativo per I’ A definisce i principi etici e pedagogici che orien-
tano I’uso degli strumenti, a prescindere dal fornitore, cosicché le scuole aderenti
sottoscrivano innanzitutto il framework e non un accordo commerciale diretto con
Google. Resta tuttavia il dato che la scelta originaria di una piattaforma specifica
(Gemini) introduce una evidente path dependency, la cui gestione futura rappresenta
uno dei punti di tensione ancora aperti del modello.

Il quarto pilastro ¢ il monitoraggio scientifico e lo sviluppo del pensiero pe-
dagogico affidati congiuntamente a due istituzioni accademiche: I'Istituto Univer-
sitario Salesiano di Venezia (IUSVE) e I’Universita Pontificia Salesiana (UPS) di
Roma. Qui si manifesta una delle caratteristiche piu distintive di Go Beyond, poiché

¢ WeNGER E., Communities of Practice, cit., pp. 100-102.
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il progetto non ¢ solo realizzazione di una implementazione tecnologica nelle scuole,
ma anche ricerca teorica e produzione di conoscenza pedagogica.

IUSVE svolge un ruolo che va oltre il semplice monitoraggio. Come recita il
documento di progetto, I’istituto veneziano ¢ “un supporto allo sviluppo del pensiero
pedagogico” di Go Beyond, il che significa che non si limita a raccogliere dati ma
contribuisce attivamente all’elaborazione teorica del framework educativo. Un grup-
po di ricerca coordinato dal Coordinatore Generale della Ricerca IUSVE e composto
dal Responsabile dell’ Area di Pedagogia IUSVE, dal Responsabile dell’ Area di Co-
municazione [USVE e da due dottorandi, ha gia prodotto evidenze significative nella
fase pilota del progetto. Una ricerca condotta su un campione di oltre 500 docenti ha
rilevato che il 47% degli insegnanti ha riscontrato un miglioramento nell’attenzione
e nella partecipazione degli studenti, mentre il 40% ha beneficiato di un uso piu
efficiente del tempo. Questi dati, per quanto preliminari e da interpretare con caute-
la, forniscono un primo riscontro empirico dell’impatto del progetto e orientano le
scelte metodologiche future.

I referenti di progetto delle singole scuole collaborano attivamente a questa rac-
colta dati, diventando una sorta di “ricercatori locali”. Questo approccio richiama il
modello della “ricerca-azione partecipativa” che ha una lunga tradizione nella peda-
gogia italiana ed europea: i docenti non sono oggetti di studio ma co-ricercatori che
riflettono criticamente sulla propria pratica per migliorarla’.

Accanto all’Istituto Universitario Salesiano di Venezia, I’Universita Pontificia
Salesiana di Roma conferisce al progetto una dimensione internazionale ed etica. Il
coinvolgimento di un docente universitario salesiano, componente della Commissio-
ne sull’Intelligenza Artificiale della Congregazione Salesiana, in qualita di coordina-
tore di ricerca accademica nel progetto Go Beyond, assicura un ancoraggio ai valori
del carisma salesiano e un dialogo con il dibattito globale sull’IA in educazione.

UPS non ¢ un mero partner simbolico, ma attraverso il Centro Studi Don Bosco
(CSDB) ha sviluppato “Salesian AI”, un ecosistema di applicazioni e risorse per
esplorare il patrimonio salesiano attraverso I'IA. Questo legame apre il Go Beyond
ad una rete di ricerca che opera su scala globale, con particolare attenzione alla “go-
vernance umana della tecnologia’; tale espressione sottolinea come la questione non
sia tecnica ma antropologica ed etica.

La triangolazione tra IUSVE (ricerca empirica e sviluppo pedagogico), UPS (ri-
flessione etica e prospettiva internazionale) e la comunita di pratica dei docenti punta
a creare un ecosistema di conoscenza particolarmente robusto. Questa configurazio-
ne assicura che il progetto resti ancorato sia al dibattito scientifico internazionale sia
alle specificita del contesto salesiano italiano. E una forma di “glocalizzazione” della
ricerca educativa che desidera pensare globalmente, agire localmente, ma con rigore
metodologico e consapevolezza teoretica.

7 CARR W. — S. Kemmis, Becoming Critical: Education, Knowledge, and Action Research, Rout-
ledge, London, 1986.
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3.3. Le cinque dimensioni del framework teorico: una “costituzione” per I’lA

Il cuore pedagogico ed etico di Go Beyond ¢ il Framework Educativo per I’1A,
assunto dalle istituzioni scolastiche come orizzonte di senso entro cui collocare le
proprie scelte, in dialogo con le Linee guida del progetto che ne precisano gli impe-
gni sul piano organizzativo e procedurale. Questo documento si articola in cinque
dimensioni (ontologica, epistemologica, pedagogica, etica e operativa) e non si con-
figura come un manuale tecnico su come utilizzare Gemini, bensi come una sorta di
“costituzione” del progetto: un insieme dinamico di principi e valori rispetto ai quali
le scuole sono chiamate a entrare in dialogo critico, a riflettere e, ove necessario, a
contribuire con suggerimenti, miglioramenti e correzioni che ne arricchiscano pro-
gressivamente la portata.

La dimensione ontologica affronta la domanda: cos’e I'IA? E soprattutto:
cos’¢ I’essere umano in relazione all’IA? Il framework rifiuta sia 1’approccio
tecno-entusiasta (I’IA risolvera tutti 1 problemi dell’educazione) sia quello
tecnofobico (I’IA disumanizzera la scuola). Riprende invece la tradizione per-
sonalista salesiana: I’TA € uno strumento che puo potenziare I’'umano, ma non
lo sostituisce. La centralita della persona e dell’incontro tra docente e studen-
te resta il criterio ultimo di valutazione di ogni innovazione tecnologica.

La dimensione epistemologica interroga i modi di conoscere nell’era dell’IA. Si
chiede come cambino i processi di apprendimento quando gli studenti hanno accesso
istantaneo a strumenti che generano testi, risolvono problemi matematici o piuttosto
traducono lingue. Il framework sostiene che I’obiettivo educativo si sposta dalla
memorizzazione e riproduzione di contenuti allo sviluppo di competenze di pensiero
critico e alla valutazione critica delle fonti, detto altrimenti punta a proporre, a chi
viene in contatto con I’IA, un problem-solving creativo. L’IA libera tempo e risorse
cognitive che possono essere investite in forme di apprendimento piu profonde.

La dimensione pedagogica traduce questi principi in indicazioni didattiche con-
crete. Quali metodologie sono piu adatte per integrare I’'IA? Il framework enfatizza
I’apprendimento attivo, il cooperative learning, oltre che la didattica per compe-
tenze. L’IA non sostituisce la lezione frontale tradizionale con una lezione frontale
digitale: richiede un ripensamento complessivo dell’architettura didattica.

La dimensione etica ¢ forse la piu critica. Qui il framework dialoga esplici-
tamente con il dibattito internazionale sull’algoretica, termine coniato da Luciano
Floridi per indicare la riflessione etica sugli algoritmi®. Il framework identifica quat-
tro principi cardine tra quelli che devono governare I’IA a scuola: trasparenza (gli
studenti devono sapere quando stanno interagendo con I’IA); equita (I'IA non deve
amplificare le disuguaglianze); privacy (i dati degli studenti devono essere protetti);

8 Frormot L., The Ethics of Artificial Intelligence: Principles, Challenges, and Opportunities,
Oxford University Press, Oxford, 2022, pp. 145-167.
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responsabilita (il docente resta sempre responsabile delle scelte didattiche, I'IA non
le prende al suo posto). Questi principi echeggiano quelli elaborati dall’UNESCO e
dalla Commissione Europea nelle loro linee guida sull’IA affidabile’.

Infine, la dimensione operativa fornisce indicazioni pratiche su come imple-
mentare questi principi: procedure per il consenso informato, linee guida sull’uso
accettabile degli strumenti, protocolli per la gestione dei dati, modalita di valutazio-
ne degli apprendimenti in contesti potenziati dall’TA.

Questo framework multidimensionale non & un documento statico. Il Comitato
Tecnico-Scientifico ha il compito di aggiornarlo periodicamente alla luce delle evi-
denze emergenti dalla ricerca, dei feedback dei docenti, dell’evoluzione tecnologica.
Anche qui si manifesta il carattere di comunita di pratica del progetto: le regole non
sono imposte dall’alto una volta per tutte, ma negoziate e rinegoziate continuamente
attraverso il dialogo tra i diversi attori.

3.4. Le Linee guida operative: dall’impianto giuridico alla prassi condivisa

Il Comitato di Indirizzo Strategico grazie ad una consulenza legale specialistica
ha costruito le Linee guida operative del progetto Go Beyond Traditional Education.
Partendo dall’analisi del framework normativo europeo e nazionale, con particolare
riferimento alla Raccomandazione UE 2023/499 sulla gestione del patrimonio intel-
lettuale e alle recenti modifiche del Codice della proprieta industriale (L. 102/2023),
il parere giuridico ha delineato un quadro regolatorio articolato in quattro dimensioni
fondamentali.

La prima dimensione riguarda la proprieta intellettuale preesistente (Background
IP), garantendo che ciascun ente conservi la titolarita delle risorse sviluppate prima
dell’adesione al progetto. La seconda concerne la proprieta intellettuale sviluppata
nel progetto (Foreground IP), attribuendo la contitolarita congiunta dei risultati agli
enti promotori (Ispettoria INE, CNOS, Fondazione CNOS-FAP ETS e CNOS-Scuo-
la Italia). Da ultimo la terza dimensione, relativa alla PI generata dall’utente, ricono-
sce ai singoli docenti la proprieta dei materiali didattici creati, concedendo pero alla
governance una licenza d’uso gratuita, non esclusiva e perpetua per finalita di ricerca
e disseminazione.

Le Linee guida traducono i principi giuridici appena esposti in protocolli opera-
tivi concreti, stabilendo che ogni adesione al progetto venga formalizzata mediante
un accordo di partecipazione che disciplina obblighi e diritti reciproci. Tra gli ob-
blighi figurano la partecipazione necessaria alle attivita formative e I'impegno alla
promozione delle metodologie all’interno della propria comunita educativa. I diritti

® EuroPEAN ComMISSION, Ethical Guidelines on the Use of Artificial Intelligence (Al) and Data
in Teaching and Learning for Educators, Brussels, 2022; UNesco, Recommendation on the Ethics of
Artificial Intelligence, Paris 2021.
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garantiti includono 1’accesso alle licenze software negoziate centralmente, la parte-
cipazione ai percorsi formativi e I’utilizzo dei risultati della ricerca.

Sul fronte della protezione dei dati, le Linee guida hanno implementato clauso-
le di riservatezza (NDA) e protocolli conformi al GDPR. La governance risultante
configura un modello di gestione distribuita ma coordinata, dove I’autonomia delle
singole istituzioni si coniuga con la necessita di tutelare gli investimenti sostenuti e
il know-how generato, creando un ecosistema educativo capace di valorizzare 1’in-
novazione tecnologica nel rispetto del carisma salesiano.

3.5. Il coordinamento degli animatori digitali: I’'ultimo miglio dell’innovazione

La struttura di governance piu sofisticata rischia di restare lettera morta se non
raggiunge i singoli docenti e la loro didattica quotidiana in classe. Go Beyond af-
fronta questo problema attraverso il Coordinamento degli Animatori Digitali, che
potremmo vedere come la terza gamba del sistema. Ogni scuola aderente designa
un referente interno che diventa il punto di contatto tra la governance nazionale e
la realta locale. Questa figura non ¢ un mero esecutore, ma un “catalizzatore del
cambiamento” con responsabilita precise: supervisione dell’implementazione loca-
le, raccolta dati per la ricerca, partecipazione ai percorsi formativi, diffusione delle
buone pratiche tra i colleghi.

Il modello valorizza una risorsa che molte scuole italiane gia hanno, ovvero
I’animatore digitale istituito dal PNSD, ma la inquadra in un sistema di supporto
pitt ampio. Gli animatori non sono lasciati soli, sono convocati regolarmente dal
Comitato Tecnico-Scientifico in “gruppi di opportuna dimensione” per momenti di
formazione, confronto e risoluzione di problemi. Anche qui riconosciamo il modello
della comunita di pratica: gli animatori imparano gli uni dagli altri, condividono
frustrazioni e successi, co-costruiscono soluzioni.

Questa rete diffusa di competenze ¢ probabilmente 1’elemento pil strategico per
la sostenibilita del progetto. Un’iniziativa che dipende da pochi esperti esterni ¢ de-
stinata a collassare nel momento in cui quegli esperti non ci sono piu. Un’iniziativa
che costruisce competenze interne, distribuite su molte persone, ha molte piu proba-
bilita di sopravvivere e prosperare nel tempo.

3.6. Replicabilita e scalabilita: i nodi aperti

Go Beyond rappresenta un modello ambizioso e fortemente strutturato. La do-
manda cruciale, tuttavia, non ¢ se esso sia replicabile in senso stretto, ma fino a che
punto i suoi elementi costitutivi possano essere trasferiti oltre il perimetro salesia-
no senza snaturarne il senso. Il progetto nasce, infatti, dentro una rete preesisten-
te, di dimensione nazionale e con un’identita pedagogica condivisa. Inoltre, il Go
Beyond poggia su una governance federata (CNOS, Fondazione CNOS-FAP ETS,
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CNOS-Scuola) che coordina ispettorie e opere, si avvale di un hub accademico de-
dicato (IUSVE, in dialogo con UPS) per il monitoraggio scientifico. Da ultimo il
progetto intreccia una partnership strategica con un grande attore tecnologico. Ap-
pare evidente che si tratti di condizioni di contesto non facilmente riproducibili, in
particolare nel settore pubblico.

In questo quadro, la replicabilita va intesa pitt come “trasferibilita condiziona-
ta” che come modello plug-and-play. Sono verosimilmente trasferibili la logica di
governance a tre livelli (strategico, tecnico-scientifico, locale), il riferimento a un
framework etico-pedagogico aperto, la scelta delle comunita di pratica come dispo-
sitivo ordinario di sviluppo professionale, nonché alcuni artefatti maturati in corso
d’opera (glossari, linee guida, format formativi, protocolli). Molto meno immediato
¢ trasferire 1’intero ecosistema istituzionale, con la sua combinazione specifica di ca-
risma educativo, struttura federata, capacita di investimento e alleanze accademiche
e industriali.

Piu che come “modello chiavi in mano”, Go Beyond va dunque letto come caso
di studio, o piuttosto un laboratorio che mette in luce, proprio grazie alla sua ec-
cezionalita, quali condizioni minime siano necessarie perché I’integrazione dell’TA
possa essere governata in modo sistemico e non episodico. In questa prospettiva, i
limiti di scalabilita non rappresentano una smentita, ma il perimetro realistico entro
cui collocare ogni discorso sulla replicabilita, soprattutto quando ci si interroga sulle
possibilita di adattamento nel sistema scolastico statale.

4. La sperimentazione 2024-25 come banco di prova del modello

4.1. Numeri e perimetro: un ecosistema educativo in trasformazione

Il progetto, che oggi designiamo come Go Beyond, ha preso origine da una intu-
izione di un gruppo di responsabili di Scuole e Centri di Formazione Professionale
dell’Ispettoria Salesiana Italia Nordest, quando nel maggio 2024 decisero di avviare
il progetto Gemini@Salesiani. Tale scelta era stata anticipata negli anni precedenti
da visite di studio a eventi e fiere dell’innovazione didattica ed innovativa come il
BETT UK che erano stati utili per cogliere le tendenze evolutive della tecnologia
applicata alla didattica.

L’intento del progetto Gemini@Salesiani era quello di fornire licenze Gemini ai
docenti, formarli e rilevare le ricadute dell’applicazione dell’IA nei contesti classe. I1
progetto si inseriva in un ambito in cui, dal novembre 2022 con il lancio di ChatGPT,

1071 BETT (British Educational Training and Technology Show) & la principale fiera inter-
nazionale di tecnologia educativa, attiva dal 1985, che riunisce annualmente a Londra oltre 35000
partecipanti provenienti da piu di 120 Paesi, tra educatori, aziende EdTech, rappresentanti governativi
e policy maker, organizzata da Hyve Group presso I’ExCeLL London (https://uk.bettshow.com/).
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I’intelligenza artificiale generativa aveva acquisito centralita nel dibattito pedagogi-
co come potenziale propulsore di innovazione didattica.

I numeri dell’iniziativa raccontano un impegno notevole perché si ¢ trattato di
coinvolgere ventisei istituti su tutto il territorio del Nordest d’Italia, formare set-
tecento docenti, e raggiungere oltre novemila studenti attraverso le attivita create
grazie alle settecentocinquanta licenze Gemini Advanced distribuite agli insegnanti.

Il perimetro del progetto ¢ stato volutamente disegnato per attraversare 1’inte-
ro ecosistema educativo salesiano dalle Scuole primarie ai Centri di Formazione
Professionale, passando per le secondarie di primo e di secondo grado. Una scelta
coraggiosa che ha permesso di testare il modello in contesti radicalmente diversi per
eta degli studenti, competenze digitali dei docenti e obiettivi formativi.

Larticolazione temporale ha seguito un ritmo pedagogicamente ragionato, par-
tendo dalla formazione intensiva tra settembre e ottobre 2024, passando poi alla
sperimentazione in aula tra novembre 2024 e marzo 2025, per continuare con la ri-
flessione sistematica tra aprile e maggio 2025 e culminare nell’evento “Go Beyond”
del 29 maggio.

L’evento finale durante il quale sono state raccolte le ricadute del progetto ha
dato poi avvio alla fase successiva che stiamo descrivendo.

Il ciclo delle azioni introdotte per I’anno di sperimentazione attraverso il for-
mare, lo sperimentare ed il riflettere ha evitato 1’entusiasmo effimero che puo ac-
compagnare 1’introduzione di nuove tecnologie, costruendo invece un processo di
appropriazione critica e sostenibile.

4.2. 1l dispositivo formativo: trasformare i docenti in comunita riflessiva

La strategia formativa del progetto Gemini@ Salesiani ha evitato la logica top-
down dei webinar generalisti, costruendo invece un ecosistema articolato che ha
previsto inizialmente delle knowledge pills (brevi tutorial just-in-time), una learning
weeks tematica focalizzata su specifici aspetti dell’IA, un bootcamp intensivo per gli
animatori digitali dove sperimentare liberamente senza timore di sbagliare.

Il vero salto qualitativo ¢ stato far emergere la rete di tutor e formatori interni.
Non i “pil bravi con la tecnologia”, ma docenti con spiccata capacita di riflessione
pedagogica, chiamati a supportare i colleghi e documentare le pratiche emergenti.
La loro presenza capillare negli istituti ha garantito sostenibilita oltre 1’entusiasmo
iniziale, coltivando dall’interno una cultura della sperimentazione riflessiva.

I dati IUSVE dimostrano che su 520 docenti rispondenti, 1’84,8% non aveva
mai usato Gemini prima del progetto. In otto mesi, il 96,4% lo usava regolarmente
e il 79,7% aveva integrato I'IA generativa nella pratica didattica quotidiana. Una
trasformazione radicale: da diffidenza o non conoscenza ad appropriazione critica e
consapevole.
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4 3. Dall’esperimento alla pratica consolidata: storie di trasformazione di-
dattica

Le oltre cinquecento attivita didattiche documentate, di cui questo volume porta
una selezione significativa, raccontano come I’IA abbia trasformato concretamente
le pratiche nelle aule salesiane. Tre storie esemplificano i pilastri della sperimenta-
zione: personalizzazione, inclusione e pensiero critico.

Personalizzazione: I’IA come architetto di percorsi individuali

In una terza primaria del Veneto, I’insegnante doveva raccontare gli ultimi giorni
di vita di Gesu a bambini con sviluppi e stili di apprendimento molto diversi. Ha
usato NotebookLM per creare una mappa concettuale semplificata degli eventi della
Settimana Santa, Gemini per generare immagini adatte ai bambini che necessitavano
di supporto visivo, e Suno per comporre una canzone per gli studenti con stile di
apprendimento uditivo.

Il risultato: tutti i bambini, anche quelli con maggiori difficolta, hanno compreso
la sequenza degli eventi. Il 90% della classe ha acquisito le competenze attese. Ma
il dato piu significativo riguarda il tempo: senza IA I’insegnante avrebbe impiegato
otto ore per preparare materiali cosi differenziati, con Gemini ne ha impiegate tre.
Quelle cinque ore risparmiate sono diventate tempo dedicato all’ascolto individuale
degli studenti.

Inclusione: I’IA come motore di equita educativa

In un Centro di Formazione Professionale friulano, il formatore affrontava I’epi-
ca omerica con una classe di studenti con diverse tipologie di BES. Ha usato Gemini
per creare schede personaggio semplificate di Achille, Ettore, Ulisse e Penelope, poi
ha chiesto all’TA di generare brevi testi teatrali basati su scene chiave dei poemi. Gli
studenti hanno messo in scena questi testi in piccoli gruppi.

Per gli studenti con DSA, lavorare su testi brevi e “incarnarli” attraverso il teatro
¢ stato liberatorio. Per quelli con fragilita emotive, il lavoro di gruppo strutturato ha
fornito una cornice rassicurante. Paolo ha riflettuto: «Creare manualmente materiali
cosi differenziati mi avrebbe richiesto giorni. Con Gemini ho dedicato qualche ora ai
materiali e tutto il resto del tempo a stare con i ragazzi».

Il 75% degli studenti, inclusa la maggioranza con BES, ha acquisito le compe-
tenze attese. Nelle riflessioni finali, diversi studenti con difficolta hanno espresso per
la prima volta entusiasmo per I’italiano letterario.

I dati IUSVE confermano: il 41,7% dei docenti dichiara che Gemini migliora il
rendimento degli studenti con BES, il 39% vede un impatto “migliore” rispetto a pri-
ma. L’TA si ¢ dimostrata un “motore scalabile per la differenziazione”, permettendo
personalizzazioni che sarebbero state manualmente impossibili.
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Pensiero critico: quando I’TA diventa oggetto di indagine

In una scuola secondaria di primo grado del Veneto, la docente ha progettato un
gioco da tavolo sui sovrani del Cinquecento come ripasso pre-verifica. Ha chiesto
a Gemini di suggerire domande per distinguere i diversi sovrani. Invece di usarle
direttamente, le ha mostrate agli studenti chiedendo: quali fossero veramente utili?
Quali troppo generiche? Quali fuorvianti?

Gli studenti hanno dovuto riflettere sulla qualita delle domande, identificarne
errori e imprecisioni, riconoscere quando le domande dell’IA fossero piu sofisticate
delle loro. Il gioco finale incorporava domande generate dall’IA, create dagli studen-
ti e frutto del confronto critico tra umani e macchina.

L’attivita ha avuto un impatto molto elevato, con il 70% degli studenti che ha
acquisito pienamente le competenze, ma soprattutto la docente ha notato un salto
qualitativo nella capacita di formulare domande storiche pertinenti e valutare critica-
mente le informazioni: usando I’IA come oggetto di indagine anziché come oracolo,
i ragazzi hanno imparato molto di piu.

4 4. Risultati misurati e impatto: dalla percezione ai dati

La convergenza di tre linee di evidenza - ricerca quantitativa IUSVE, ricerca
qualitativa IUSVE e analisi Google - disegna un quadro coerente dell’impatto.

L’83,6% degli insegnanti giudica Gemini “di facile accesso e utilizzo”, risultato
notevole considerando che solo I'11,4% si sentiva competente in compiti digitali avan-
zati prima del progetto. Il 68,7% dichiara che Gemini “aiuta a risparmiare tempo”,
mentre il tempo medio risparmiato nella preparazione ¢ del 36,86%, ovvero da dieci
ore settimanali a sei ore e mezza, liberando oltre tre ore per altre attivita professionali.

Risulta interessante anche come i docenti dichiarino di aver impiegato il tempo
risparmiato: il 39,6% afferma che la gestione del tempo in aula & “migliore” con
Gemini e il 47% riporta un miglioramento nel coinvolgimento degli studenti. Il tem-
po risparmiato non ¢ stato percepito come riposo, ma reinvestito nella qualita della
relazione educativa.

L’impatto piu significativo si ¢ registrato sugli studenti BES, infatti il 41,7%
dei docenti concorda che Gemini ne migliora il rendimento, il 39% vede un impatto
“migliore” rispetto a prima, contro solo 1’1% che lo giudica “peggiore”. L’IA si ¢
dimostrata un potente strumento di equita educativa.

La sperimentazione ha anche trasformato le percezioni dei docenti. L’84,8% non
aveva mai usato Gemini prima del progetto, al termine il 96,4% lo usava regolar-
mente e il 100% apprezzava almeno un aspetto dello strumento. Dai focus group
emerge che i1 docenti piu innovativi non hanno vissuto I’'TA come tecnologia che
sostituisce, ma come partner che amplifica le capacita professionali. Come ha sinte-
tizzato un insegnante: «Gemini non mi dice cosa fare, mi aiuta a fare meglio quello
che gia volevo fare ma per cui non avevo tempo».
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Tuttavia, sono emerse anche criticita. Molti docenti, specialmente nella secon-
daria, esprimono preoccupazione per i compiti a casa: gli studenti potrebbero usare
I’'IA senza impegno cognitivo reale. Questo ha spinto a ripensare i compiti, spostan-
do I’enfasi da task esecutivi a task metacognitivi e critici. Sull’uso dell’IA in aula, le
opinioni divergono: alcuni la integrano direttamente nelle lezioni, altri, specialmente
nella primaria e medie, esprimono perplessita sull’appropriatezza per I’eta.

Sulla valutazione, diversi docenti hanno sperimentato Gemini per corregge-
re compiti. I risultati sono stati contrastanti: «Otto volte su dieci valuta bene,
ma sulle due c’¢ da litigare», ha raccontato un insegnante. Come ha sottolineato
un docente di FP: «Faccio fare a Gemini un sacco di cose, ma i voti sono miei.
Intervengono cose che sono nel nostro ruolo di formatori e che la macchina non
puo cogliere». L’IA puo supportare la valutazione formativa, ma quella sommati-
va richiede quel giudizio professionale contestualizzato che solo un docente puo
esercitare.

Forse il risultato pil interessante ¢ nel cambiamento di mentalita. Dai focus
group emerge che 1’esperienza con I'IA ha spinto molti a interrogarsi sul proprio
ruolo. «Noi dobbiamo insegnare a utilizzare lo strumento o dobbiamo sviluppare
altre competenze?», si ¢ chiesto un docente. Un altro ha aggiunto: «Forse dovrem-
mo focalizzarci su stimolare la curiosita e su stimolare una maniera attiva di usare
il cervello». Il docente non ¢ piu (solo) trasmettitore di conoscenze, ma designer di
esperienze di apprendimento, mediatore critico, facilitatore di processi cognitivi di
ordine superiore.

Da quanto sopra e da una analisi attenta delle schede didattiche appare che il
potenziale di Gemini si realizzi pienamente attraverso la guida, la creativita, ma
soprattutto attraverso la supervisione del docente. Il maggiore impatto viene dalla
tecnologia che serve da catalizzatore per un insegnamento piu coinvolgente ed ef-
ficace. L’IA non rende il docente superfluo, lo rende piu necessario che mai, anche
se in una veste piu complessa, perché non lo riduce semplicemente ad esecutore di
routine standardizzate, ma stimola a diventare un professionista riflessivo capace di
orchestrare ecosistemi di apprendimento ibridi, dove umano e artificiale si intreccia-
no in modi pedagogicamente sensati.

La sperimentazione Gemini@Salesiani ha dimostrato che questa trasformazione
¢ possibile ed ha gettato le basi per I’implementazione del progetto Go Beyond.

5. Il modello Go Beyond nel panorama italiano ed europeo

Nel 2024-2025 I’Ispettoria Salesiana Italia Nordest ha operato come laboratorio:
circa 700 docenti hanno condotto e documentato circa 550 attivita in contesti ete-
rogenei, producendo un primo nucleo di pratiche condivise. L’anno 2025-2026 non
rappresenta tanto un’espansione quanto un consolidamento organizzativo dato che
I’obiettivo dichiarato e raggiunto, ovvero quello di coinvolgere circa 1.600 educatori
in oltre 50 istituzioni salesiane, con platea di circa 25.000 studenti, mira a passare
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dalla sperimentazione alla standardizzazione di processi (formazione, documenta-
zione, valutazione, riuso degli artefatti).

In questa prospettiva la rilevanza del modello dell’anno 2024-2025 non dipese
dalla quantita, bensi dalla densita di competenze presenti in ciascun istituto, dalla
circolazione effettiva delle pratiche e dalla stabilita degli apparati di accompagna-
mento, poiché solo dove tali condizioni si sono radicate ¢ stato possibile osservare
coerenza e continuita nell’uso didattico dell’TA.

Nella nuova fase avviata nel 2025-2026, le metriche rilevanti non sono la mera
estensione numerica della precedente, ma (i) la densita locale di competenze in ogni
scuola, (ii) la circolazione e il riuso delle pratiche, (iii) la stabilita dei dispositivi di
accompagnamento (tutoraggio, monitoraggio, aggiornamento dei materiali). Questi
elementi collocano Go Beyond come un caso di istituzionalizzazione intra-rete piu
che come semplice adozione di strumenti.

Nel confronto con iniziative come AI4T emergono convergenze sostanziali -
centralita della formazione dei docenti, cura delle comunita di pratica, attenzione
all’alfabetizzazione critica - mentre la principale differenza riguarda scala e fuoco
operativo: AI4T opera su orizzonti transnazionali orientandosi a courseware e stan-
dard condivisibili, Go Beyond lavora in profondita dentro una rete coesa, sostenuta
da governance federata e monitoraggio scientifico di livello accademico che tradu-
cono un quadro etico-pedagogico in decisioni quotidiane di scuola. Ne deriva un
rapporto di complementarita in cui il primo privilegia interoperabilita e diffusione,
mentre il secondo cura la trasformazione organizzativa intra-rete e la coerenza inter-
na dei processi.

Il progetto si fonda oggi interamente su licenze “Google Gemini Education™:
questa scelta ha assicurato integrazione d’ecosistema e omogeneita operativa, ma
introduce un rischio concreto di dipendenza dal fornitore. Il lock-in si manifesta ogni
volta che variano prezzi e condizioni d’uso, che cambiano le policy di privacy o che
vengono deprecate funzionalita chiave; in questi casi le scuole potrebbero subire
interruzioni didattiche, costi imprevisti o adeguamenti affrettati. Per questo la soste-
nibilitd economica non va data per acquisita: richiede analisi di sensitivita sul costo
totale di proprieta nel medio periodo, insieme a impegni contrattuali credibili su por-
tabilita dei dati, continuita del servizio e percorsi di uscita praticabili. In parallelo, la
rete ha collocato dati e materiali in formati aperti, ha separato i repository di prompt
dallo specifico modello e ha programmato prove di continuita su casi d’uso critici; le
valutazioni d’impatto sulla protezione dei dati sono state aggiornate periodicamente
e il monitoraggio scientifico ¢ rimasto indipendente dal fornitore. In presenza di
queste cautele - e di una governance capace di sostenere formazione e accompagna-
mento con policy chiare su proprieta intellettuale, privacy e uso domestico dell’'TA
- il modello risulta trasferibile ad altri contesti omogenei; dove tali presupposti non
sono presenti, i tempi di adozione si allungano e I’efficacia si attenua.
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6. Sostenibilita e prospettive future

L’esperienza fin qui maturata mostra che la tenuta del modello non dipende da
singole iniziative di successo, ma dall’architettura che consente di ripeterle, valutarle
e correggerle nel tempo. La sostenibilita, in questa prospettiva, ¢ un equilibrio tra
risorse economiche realistiche, sviluppo professionale effettivo e presidi etico-giu-
ridici applicati nella pratica quotidiana; senza tale equilibrio, il progetto rischia di
tornare a essere una somma di esperimenti locali, difficili da mantenere.

Sul piano economico, I’investimento iniziale ha creato capacita operative e ma-
teriali condivisi; la sfida ora riguarda la prevedibilita nel medio periodo, che non si
esaurisce in una “partnership stabile”, ma richiede analisi del costo totale di pro-
prieta, scenari alternativi in caso di variazioni tariffarie e strumenti contrattuali che
assicurino continuita del servizio e portabilita dei dati. Sul piano pedagogico, un’in-
novazione ¢ sostenibile soltanto quando incide sugli abiti professionali: questo im-
plica che la formazione non si limiti a sessioni iniziali, ma si traduca in cicli regolari
di progettazione, osservazione e revisione tra pari, con materiali aggiornati e criteri
di qualita espliciti, cosi da preservare coerenza tra scuole diverse. Sul piano eti-
co-giuridico, infine, la tutela dei dati, la proprieta intellettuale dei materiali prodot-
ti e la responsabilita nell’uso domestico dell’IA richiedono procedure chiare, ruoli
definiti e verifiche periodiche di conformita; senza questi presidi, I’affidabilita del
modello si indebolisce a prescindere dall’efficacia didattica.

Poiché I’infrastruttura operativa si appoggia interamente su licenze “Google Ge-
mini Education”, I’integrazione che oggi facilita la diffusione puo trasformarsi in
vincolo qualora mutino prezzi, condizioni d’uso o politiche di privacy. L’ipotesi ¢
concreta e, se non governata, comporta interruzioni didattiche, costi inattesi e tempi
di adeguamento non compatibili con i calendari scolastici. La gestione del rischio
passa per clausole contrattuali che prevedano livelli di servizio, portabilita e percorsi
di uscita praticabili; passa anche per pratiche tecniche e organizzative che rimanga-
no il pill possibile indipendenti dal fornitore, come 1’uso di formati aperti per dati e
materiali, la separazione dei repertori di prompt dall’ambiente proprietario, I’esecu-
zione di prove di continuita su casi d’uso critici e I’aggiornamento delle valutazioni
d’impatto privacy. In questa cornice, I’estensione geografica ha senso se procede
con adattamenti locali e se preserva queste cautele; altrimenti aumenta il raggio del
progetto ma ne riduce la resilienza.

La prospettiva piu realistica non ¢ un modello che “si chiude”, bensi un labora-
torio che consolida standard comuni e li rivede alla luce dell’evidenza che via via
si accumula. In tale direzione, I’aggiornamento del framework etico-pedagogico e
la definizione di standard operativi di rete assumono valore non tanto come “linee
guida” aggiuntive, quanto come riferimento pratico per progettare, documentare e
valutare attivita mediate dall’IA in modo comparabile tra scuole. Se, entro il pros-
simo ciclo, tali standard saranno adottati stabilmente dalla maggioranza delle isti-
tuzioni della rete, il modello acquisira quella stabilita che rende meno rilevante la
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contingenza dei singoli strumenti e pil rilevante la capacita della rete di apprendere
da sé, mantenendo indipendenza valutativa e continuita didattica anche in presenza
di cambi tecnologici o normativi.

7. Conclusioni

Il percorso descritto mostra che Go Beyond non coincide con 1’adozione di una
tecnologia, ma con 1’organizzazione di condizioni che permettono di usarla in modo
competente e responsabile. L’ orizzonte resta educativo: I’IA amplia le possibilita del
docente senza sostituirne il giudizio, mentre la relazione di apprendimento continua
a essere il luogo in cui si definiscono fini, criteri e responsabilita.

Considerata come strumento cognitivo, I’A ha senso quando libera tempo e at-
tenzione per attivita ad alto valore formativo e quando, inserita in un disegno didat-
tico chiaro, sostiene personalizzazione, feedback e valutazione formativa. Questo
equilibrio non si improvvisa: richiede progettazione, competenze professionali os-
servabili e un lavoro collegiale che eviti tanto 1’entusiasmo acritico quanto il rifiuto
preconcetto. In questa logica, il sistema preventivo non ¢ una cornice decorativa,
ma il criterio con cui si valuta se I’innovazione migliora davvero 1’esperienza degli
studenti e la qualita del lavoro dei docenti.

La tenuta nel tempo dipende da tre presidi che si rafforzano a vicenda: risorse
economiche prevedibili con analisi del costo totale e tutele contrattuali sulla conti-
nuita del servizio e sulla portabilita dei dati; sviluppo professionale continuo, che
traduca la formazione in pratiche condivise e revisioni tra pari; presidi etico-giuri-
dici effettivi su privacy, proprieta intellettuale e responsabilita nell’uso domestico
dell’TA. Poiché I’infrastruttura operativa € oggi basata su licenze “Google Gemini
Education”, I’integrazione, che facilita il lavoro quotidiano, comporta un rischio re-
ale di dipendenza: I’attenzione al lock-in non si esaurisce in una clausola, ma richie-
de formati aperti, repository e procedure il piu possibile indipendenti dal fornitore,
prove di continuita e un monitoraggio scientifico autonomo rispetto agli interessi
commerciali.

L’evoluzione piu credibile non ¢ la chiusura del “progetto”, ma la stabilizzazio-
ne di un laboratorio permanente in cui standard e pratiche vengano rivisti alla luce
dell’evidenza raccolta. In questo quadro, I’aggiornamento del framework etico-pe-
dagogico e la definizione di standard operativi condivisi hanno valore se rendono
comparabili progettazioni, documentazioni e valutazioni tra scuole diverse, preser-
vando al contempo gli adattamenti locali richiesti dai contesti. Se tale infrastruttura
di rete verra adottata in modo stabile dalla maggioranza delle istituzioni, Go Beyond
potra contare meno sulla contingenza degli strumenti e pil sulla capacita, tipica delle
comunita professionali mature, di apprendere da sé e di governare i cambiamenti
senza perdere di vista la finalita educativa.
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Educare ¢ cosa del cuore

MARCO BERARDINELLI' - ANDREA RUsso?

Prefazione: un nuovo capitolo per I’Educazione

Come Direttore Education di Google Italia, ho 1’onore di presentare una collabo-
razione che non ¢ semplicemente un progetto pilota, ma un vero e proprio manifesto
per il futuro della pedagogia: il Progetto GO. Questa iniziativa, nata dalla sinergia
tra I’organizzazione dei Salesiani, Google for Education e MR Digital Partner, si
propone di rispondere a una domanda cruciale: in che modo I’Intelligenza Artificiale
Generativa (Gemini) puo supportare 1’insegnamento e 1’apprendimento nelle scuole
secondarie?

1. L’architettura della collaborazione: oltre la tecnologia

Questa partnership ¢ stata strutturata non come una semplice adozione di softwa-
re, ma come uno studio scientifico rigoroso. La nostra ambizione, stabilita gia a
luglio 2024, ¢ sempre stata quella di andare oltre il misurabile pit ovvio, il “rispar-
mio di tempo amministrativo” (che pur si attesta a un incoraggiante 36,86% medio,
registrato ad aprile 2025), per focalizzarsi sul miglioramento del coinvolgimento
degli studenti.

2. Metodologia: L’arte di ascoltare i dati

Il cuore di questo progetto risiede in una metodologia a metodo misto, disegnata
per catturare sia I’ampiezza che la profondita dell’impatto dell’IA.

* Ricerca Quantitativa: il questionario ¢ stato somministrato a circa 500 in-
tervistati, con 1’obiettivo di mappare pratiche di utilizzo, benefici percepiti e
sfide nell’adozione dell’Al ?

* Ricerca Qualitativa: attraverso focus group (come quelli programmati per
aprile 2025) con facilitatori digitali provenienti da 30 scuole e 1’analisi di
oltre 600 schede di sperimentazione didattica®.

! Marco BERARDINELLI, Responsabile Google for Education Italia.
> ANDREA Russo, Amministratore MR Digital Italia.

3 11 set di dati completo lo trovate nella sezione dedicata.

4 Idem.
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Sperimentazione e Strumenti: stiamo attivamente discutendo le strategie
di analisi, esplorando 1’uso di strumenti avanzati come NotebookLM per
dare un senso ai dati educativi raccolti.

3. Il nostro impegno (Google for Education)

Per Google, I’Italia e la rete Salesiana offrono un banco di prova di inestimabile
valore. I nostri obiettivi non sono solo tecnologici, ma strategici e di fiducia:

Misurare I’impatto sull’apprendimento: dobbiamo spostare la narrazione
dall’efficienza all’impatto pedagogico. Il nostro focus ¢ identificare metriche
chiave per misurare come I’IA aumenti I’engagement degli studenti.

Costruire fiducia nel prodotto: stiamo ascoltando attivamente insegnanti
e studenti per comprendere cosa rende una funzionalita Al percepita come
sicura e come i docenti preferiscono abilitarla in classe.

Creare un esempio globale di riferimento: collaborare con un network
rispettato come i Salesiani ci permette di generare una “storia d’impatto”
che dimostri la replicabilita di Gemini nell’istruzione K-12 a livello globale,
come stiamo gia facendo.

Espansione strategica: Il successo di questo pilota & fondamentale per 1’o-
biettivo di espandere I’adozione di Gemini attraverso 1’ampia rete Salesiana.

4. L’impegno del partner MR Digital

MR Digital, ha contribuito all’espansione del progetto formativo, con grande
attenzione alla strumentazione pil idonea alla didattica, attraverso 1’utilizzo
di una piattaforma specificamente sviluppata per il progetto, supportando
I’intera comunita educante.

Una piattaforma caratterizzata da un approccio agile e un modello didattico
innovativo, nato dalla lunga esperienza nella formazione docenti, che ha per-
messo una trasmissione del sapere veloce, immediata e condivisa nella prati-
ca quotidiana della scuola contribuendo all’esperienza vincente del progetto
GO nella rete salesiana e oltre.

S. 1l valore per i Salesiani: la visione di Don Bosco nell’era digitale

I Salesiani, abbracciando questa sfida, dimostrano che innovazione e tradizione
possono coesistere, ispirandosi allo stile di Don Bosco per il loro “Progetto GO™.

Modernizzazione pedagogica: il risparmio di tempo (circa il 37%) liberato
dall’IA permette ai docenti di ricanalizzare le loro energie sugli aspetti umani
e sulla didattica personalizzata.
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e Scalare la competenza digitale: la roadmap 2025-2026 mira a far crescere
il corpo di “Tutor e animatori digitali” da 700 a 1.600, un’operazione massi-
va di upskilling.

* Influenza strategica: attraverso questa collaborazione, i Salesiani si posi-
zionano per influenzare direttamente lo sviluppo degli strumenti EdTech di
Google, garantendo che le tecnologie emergenti supportino un’educazione
etica e inclusiva.

Conclusioni

Il Progetto GO ¢ una dimostrazione di come una relazione simbiotica possa pro-
durre un valore che va ben oltre la somma delle parti: Google ottiene un banco di
prova scientificamente robusto per validare Gemini, ¢ i Salesiani ottengono le
risorse per modernizzare la loro missione educativa. La vera misura del succes-
s0, come abbiamo concordato, sara il passaggio dall’efficienza al miglioramento
dell’apprendimento. Sono certo che i risultati di questa ricerca ispireranno educa-
tori ben oltre i confini della rete Salesiana e dell’Italia.
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Best practices del progetto
“GO Beyond Traditional Education”

(Edizione INE 2024-2025): logiche e criteri di
selezione delle attivita didattiche trasformative

FEDERICO VALLETTI' - PATRIZIO PELLIZZON? - ETTORE CHIUSO?

Il progetto “GO Beyond Traditional Education” ha rappresentato un’iniziativa
di vasta portata nell’Ispettoria Salesiana Nord-Est (che include le regioni Veneto,
Trentino-Alto Adige e Friuli-Venezia Giulia), coinvolgendo complessivamente circa
700 insegnanti nell’edizione 2024-2025.

L’intervento si ¢ articolato in una prima fase di formazione, a cui ha fatto seguito
la richiesta agli insegnanti di progettare e realizzare in classe attivita didattiche che
integrassero, a vario titolo e con diverse modalita, gli strumenti dell’intelligenza
artificiale. Le competenze cosi sviluppate e la sensibilita individuale hanno guidato
ciascun docente verso esperienze in cui la tecnologia assumeva un ruolo pitt 0 meno
trasformativo, in linea con 1’obiettivo del progetto di andare “beyond traditional
education”.

Le attivita proposte sono state raccolte con un modulo standardizzato dando vita
ad un ricco patrimonio di esperienze documentate: un totale di 564 attivita didatti-
che effettivamente realizzate con allievi e studenti. Per avviare una fase di rilettura
e analisi di questo vasto bacino di pratiche, ¢ stato costituito un gruppo di lavoro
composto da animatori digitali e insegnanti con esperienza nell’implementazione
delle nuove tecnologie e nella formazione.

Il processo di selezione si € svolto in due fasi principali. In primo luogo, le
esperienze sono state suddivise per ordine e grado di scuola: primaria, secondaria di
primo grado e secondaria di secondo grado (distinta tra formazione professionale e
percorsi non professionali). Successivamente, si ¢ proceduto all’individuazione delle
attivita ritenute piu rilevanti, un’operazione basata su una serie di criteri volti a iden-
tificare non semplici sostituzioni o miglioramenti marginali delle pratiche esistenti,
ma veri e propri semi di trasformazione significativa della didattica consueta.

' Feperico VALLETTI, Apple professional learning specialist: formatore di insegnanti sugli stru-
menti e servizi digitali Apple.

2 Patrizio PeLLIZZON, docente di tecnologia grafica e laboratorio di stampa presso il Centro
di Formazione Professionale di Venezia Mestre e di uso avanzato di InDesign per le pubblicazioni
digitali presso I’Istituto Universitario Salesiano di Venezia — IUSVE.

3 Ertore CHiuso, Formatore di matematica-informatica-scienze presso il Centro di Formazione
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Questo processo ha portato all’identificazione delle 33 attivita che saranno presen-
tate di seguito in breve.

I principali criteri che hanno guidato questa operazione di cernita, sintetizzati in
forma non esaustiva, si articolano nelle seguenti logiche:

Logica trasformativa e di impatto

Il fondamento del criterio di selezione risiede nella natura trasformativa
dell’attivita, superando la semplice ottimizzazione o il miglioramento dei processi
preesistenti, come descritto dal Modello SAMR di Ruben Puentedura.

* Ruolo fondamentale dell’IA: vengono considerate prioritarie le attivita che
sarebbero state di “impensabile realizzazione senza” 1’utilizzo dell’TA.

* Creazione di materiali e contenuti unici: I'IA viene impiegata per generare
materiali di innesco specifici e complessi, spesso difficilmente recuperabili o
creabili manualmente, superando la “semplice produzione di contenuti”.

Logica del pensiero critico e della didattica attiva

Le attivita selezionate puntano esplicitamente alla didattica attiva, includendo
compiti che richiedono agli studenti di applicare, analizzare e valutare, superando il
ruolo di fruitori passivi.

e Sviluppo del pensiero critico sull’output dell’TA: un criterio distintivo ¢
I’obiettivo di insegnare 1'utilizzo critico e consapevole dell’IA. In alcune
attivita, ad esempio, I’IA ¢ utilizzata intenzionalmente per generare conte-
nuti non ottimali o contenenti errori, stimolando 1’analisi critica.

e Simulazione di realta e problem solving complessi: I’IA serve a creare
contesti autentici e di pratica, fondamentali per il problem solving.

e Personalizzazione e differenziazione: I’IA supporta attivamente la perso-
nalizzazione dell’apprendimento, ad esempio generando compiti differen-
ziati in base agli stili di apprendimento e ai bisogni educativi individuali.

Logica dell’efficienza e del supporto al docente

Un ulteriore criterio & rappresentato dall’abbattimento dei tempi di preparazio-
ne, con attivita che dimostrano un miglioramento significativo nella progettazione.
e Risparmio di tempo nella progettazione: I'IA funge da supporto creativo
nella formulazione dell’attivita stessa, liberando risorse di tempo che il do-

cente puo dedicare alla cura delle relazioni o al coaching in classe.
¢ Creazione di strumenti di supporto alla valutazione: I'IA ¢ utilizzata per
creare strumenti che supportino 1’insegnante nella valutazione o nella defi-
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nizione delle dimensioni di competenza da tenere in considerazione in fase
valutativa o di monitoraggio delle attivita.

» Utilizzo reiterato e coerente: molte attivita selezionate mostrano un uti-
lizzo integrato e reiterato degli strumenti di AI per il raggiungimento
dell’output finale voluto dall’insegnante. In sostanza non si tratta di un uso
estemporaneo dell’TA nella modalita prompt-risposta one-shot ma una con-
sultazione a piu riprese in cui I’insegnante modella un prodotto guidando
I’intelligenza artificiale.

Logica del supporto creativo (co-creazione di contenuti e idee)

L’IA si configura come un partner di co-progettazione e un supporto creativo nel
formulare attivita o generare stimoli originali e non banali.
e Generazione di stimoli narrativi o elementi di innesco per attivita didat-
tiche creando ad esempio immagini o testi su cui costruire altre attivita.
e Ideazione ludica: I’ Al supporta e stimola 1’aggiunta di elementi ludici e/o di
gamification ad attivita che inizialmente non prevedevano questa dimensio-
ne.
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Animatori e tutor digitali
come mediatori dell’innovazione didattica:
un’indagine esplorativa

ENrICO MiaTTO', MATTEO ADAMOLI?, ELENA MANTOET?,
Jacopo MASIERO*, MICHELA DRUSIAN?

1. Introduzione

L’ingresso dell’Intelligenza Artificiale Generativa (GenAl) nei contesti scolasti-
ci interpella, con una accelerazione difficilmente riscontrabile in precedenti trasfor-
mazioni tecnologiche, il modo stesso di concepire ’'insegnamento, la progettazione
didattica e le dinamiche di apprendimento degli studenti (Rosa, 2015). L’adozione
crescente di strumenti basati sulla GenAl, capaci di supportare la creazione di con-
segne, rubriche valutative, materiali didattici e percorsi personalizzati, sollecita i
docenti ad abitare un ecosistema educativo profondamente rinnovato, in cui la re-
lazione tra professionalita insegnante e tecnologia assume forme inedite (Panciroli
& Rivoltella, 2025). Le promesse di efficienza e semplificazione convivono tuttavia
con interrogativi che toccano la natura del lavoro educativo, la responsabilita pro-
fessionale, il ruolo critico dell’insegnante e la trasformazione dei processi di appren-
dimento.

In tale scenario risulta urgente indagare i modi concreti attraverso cui la GenAl
entra nei processi formativi, modificandone logiche e assetti (Ranieri, 2024; Miatto,
Valentini, Mantoet, 2025). La semplice disponibilita tecnica, infatti, non garantisce
un uso pedagogicamente fondato: I’efficacia dell’integrazione richiede lo sviluppo
di conoscenze, abilita e disposizioni critiche che consentano a docenti e studenti un
impiego consapevole e responsabile, orientato a finalita educative chiare (Ranieri,
Cuomo & Biagini, 2024).

Nel dibattito internazionale ha assunto particolare rilievo il concetto di Al lite-
racy, inteso come un insieme di competenze che permettono di comprendere il fun-
zionamento dei sistemi intelligenti, valutarne potenzialita e limiti, collaborare con

! Enrico Miarto, Professore Aggiunto di Pedagogia presso lo IUSVE, dove insegna Pedagogia
speciale e Didattica per una scuola inclusiva.

2 Marteo ApaMoLl, Professore associato presso il Dipartimento di Scienze Umane e Sociali
(DISUS) dell’Universita telematica eCampus nel settore scientifico disciplinare.

3 ELENA MaNTOET, Ricercatrice di Pedagogia presso lo IUSVE.

4 Jacopo Masiero, Ricercatore di Pedagogia presso lo IUSVE.

5 MicHeLA Drusian, Ricercatrice di Pedagogia presso lo IUSVE.
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essi e utilizzarli nei diversi contesti della vita quotidiana (Stolpe, & Hallstrém, 2024;
Ranieri, 2024). Nonostante la sua crescente diffusione, la letteratura mostra come
I’Al literacy sia ancora poco sviluppata nella formazione iniziale e in servizio degli
insegnanti, con ricerche prevalentemente focalizzate sulle conoscenze teoriche a di-
scapito delle dimensioni tecnico-pratiche e, soprattutto, etico-professionali (Sperling
et al., 2024; Adamoli, 2025).

Proprio I’articolazione dei saperi professionali aiuta a comprendere la portata
trasformativa della GenAl. L’impiego della tripartizione aristotelica tra episteme (co-
noscenze teorico-scientifiche), techne (saperi pratico-progettuali) e phronesis (giu-
dizio etico-professionale) si rivela particolarmente utile per leggere come la GenAl
interroghi la professionalita docente. Tale prospettiva consente, infatti, di cogliere
non solo la necessita di padroneggiare i principi teorici che governano i sistemi in-
telligenti, ma anche I’importanza delle competenze operative richieste per integrarli
in modo pedagogicamente fondato e, soprattutto, la rilevanza di un discernimento
etico capace di orientare le decisioni educative in contesti nuovi, incerti e segnati dal
rischio di una delega eccessiva ai processi algoritmici.

In questo quadro, la letteratura sulla formazione in servizio mette in evidenza un
divario significativo tra i bisogni professionali dei docenti e le opportunita effetti-
vamente disponibili per sostenerne lo sviluppo (Sperling et al., 2024; Molefi et al.,
2024). Vi ¢ convergenza nel sottolineare come i percorsi di Teacher Professional
Development richiedano oggi un’impostazione capace di integrare, in modo coerente
e progressivo, una conoscenza critica della GenAl e dei suoi limiti, la comprensione
delle implicazioni etiche connesse al suo utilizzo — dal tema del plagio ai bias al-
goritmici, dalla trasparenza dei processi decisionali alla tutela della privacy — e una
riflessione approfondita sulle potenzialita pedagogiche degli strumenti generativi.
A cio si aggiunge I’esigenza di creare spazi formativi che consentano ai docenti di
sperimentare metodologie didattiche innovative, mettendo alla prova gli strumenti
intelligenti in contesti guidati e riflessivi, cosi da favorire un’integrazione responsa-
bile e consapevole nella pratica quotidiana (Branddo, Pedro, & Zagalo, 2024).

Altresi, emerge come |’attenzione rivolta all’impiego della GenAi nella didattica
non sia ancora accompagnata da un investimento altrettanto consistente sullo svilup-
po professionale degli insegnanti. Tale squilibrio evidenzia la necessita di rafforzare
percorsi che permettano ai docenti di acquisire competenze adeguate a un ecosiste-
ma digitale in rapido mutamento, capaci di sostenere tanto 1’innovazione didattica
quanto il presidio della qualita educativa (Molefi et al., 2024; Tan, Cheng, & Ling,
2025).

Considerati questi elementi, la GenAi non puo essere ridotta a mero supporto tec-
nico, ma va riconosciuta come pharmakon: ovvero come un fenomeno sfidante che
porta con sé, insieme, risorse e rischi, occasioni di potenziamento e di vulnerabilita
contestuale (Miatto, 2021; Rivoltella & Rossi, 2019; Ranieri, 2024). L’agire didatti-
co al tempo dell’intelligenza artificiale (IA) richiede ai docenti 1’assunzione di una
postura professionale in grado di mantenere un equilibrio tensionale tra innovazione
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e tutela dell’attenzione, della riflessivita e dell’autonomia cognitiva degli studenti.
La sfida non consiste, dunque, nell’adozione entusiastica o nel rifiuto pregiudiziale,
ma nella capacita di costruire un rapporto con le tecnologie intelligenti che preservi
il senso dell’esperienza educativa, riconoscendone la complessita, valorizzandone le
possibilita e presidiandone le fragilita.

Esplorare come i docenti comprendono, interpretano e integrano 1’1A nelle prati-
che scolastiche non rappresenta solo un esercizio descrittivo: significa interrogare il
significato stesso della professionalita educativa nell’epoca degli agenti intelligenti
e contribuire alla definizione di condizioni sostenibili e responsabili per una scuola
capace di abitare il futuro senza rinunciare al proprio compito formativo.

In questo scenario si colloca il progetto GO — Beyond traditional education, av-
viato nelle scuole salesiane del Triveneto a partire dall’anno scolastico 2024-2025. Si
tratta di una delle prime iniziative sistemiche in Italia orientate a introdurre strumenti
di GenAi nella progettazione didattica e nella pratica d’aula. Circa 700 docenti, dalla
scuola primaria alla secondaria di secondo grado e alla Formazione Professionale,
hanno partecipato a una formazione dedicata e hanno avuto accesso a una licenza
Gemini Pro da impiegare nella progettazione educativa.

Il progetto ¢ stato accompagnato da un percorso di ricerca sviluppato dall’Isti-
tuto Universitario Salesiano di Venezia. La presente indagine costituisce una prima
ricognizione esplorativa e si focalizza in particolare sui professionisti che svolgono,
nei rispettivi contesti, un ruolo strategico di accompagnamento, consulenza e me-
diazione culturale e didattica nell’introduzione delle tecnologie. Lo studio ha inteso
approfondire come queste figure interpretino 1’ingresso della GenAl nella scuola,
quali funzioni attribuiscano ad essa nella progettazione e nell’attivita didattica, come
valutino il suo impatto su creativita, partecipazione e coinvolgimento degli studenti,
e in che modo negozino la propria agency professionale nell’incontro con strumenti
intelligenti.

Osservare tali dinamiche nei mesi iniziali di sperimentazione ha permesso di
cogliere segnali preziosi sulle modalita con cui I’'TA viene progressivamente incor-
porata, interpretata e/o problematizzata nel fare scuola.

2. Metodologia

La ricerca si configura come uno studio qualitativo a carattere esplorativo, fina-
lizzato a comprendere in modo approfondito come I’introduzione della GenAi nei
contesti scolastici salesiani sia interpretata e mediata dalle figure che, piu di altre,
presidiano I’innovazione digitale nelle istituzioni educative. La scelta metodologica
si fonda sull’idea che I’integrazione della GenAi nella scuola non possa essere 0s-
servata esclusivamente come un processo tecnico, ma vada intesa come una trasfor-
mazione culturale che coinvolge visioni professionali, pratiche di lavoro e forme di
agency dei docenti (Ranieri, 2024; Miatto, Valentini, & Mantoet, 2025).
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Il gruppo dei partecipanti ¢ stato costituito da due categorie professionali: gli
animatori digitali delle scuole salesiane dell’Ispettoria Nord-Est e i tutor digitali
delle Scuole di Formazione Professionale. Entrambe le figure svolgono un ruolo
strategico nell’accompagnamento dei processi di innovazione, in quanto si colloca-
no all’intersezione tra governance tecnologica degli istituti, supporto operativo ai
docenti e traduzione pedagogica delle potenzialita offerte dai nuovi strumenti. La
loro posizione li rende interlocutori privilegiati per cogliere resistenze, opportunita e
traiettorie emergenti dell’integrazione della GenAl, nonché per osservare come essa
stia ridefinendo ruoli, pratiche progettuali e dinamiche di classe.

La tecnica di campionamento utilizzata ¢ di tipo intenzionale, con reclutamento
facilitato dall’amministrazione centrale del progetto GO — Beyond traditional edu-
cation. Tale modalita & coerente con la logica della ricerca qualitativa esplorativa,
orientata a individuare soggetti in grado di offrire una visione informata e approfon-
dita del fenomeno (Cardano, & Gariglio, 2022). Sono state selezionate figure che
condividono il medesimo ruolo (criterio di omogeneita), condizione necessaria per
favorire un dialogo professionale focalizzato, ma che al tempo stesso provengono da
istituti con indirizzi formativi e organizzativi differenti (criterio di eterogeneita), al
fine di ampliarne la prospettiva (Krueger, 1988).

Sono stati coinvolti nella ricerca 6 docenti della scuola primaria e della scuola se-
condaria di I grado, 8 docenti della scuola secondaria di II grado e 9 docenti delle scuole
di formazione professionale. La raccolta dei dati & avvenuta attraverso 3 focus group.
Ogni incontro, della durata di circa novanta minuti, € stato registrato e trascritto inte-
gralmente. Questa tecnica ¢ stata scelta per la sua capacita di far emergere, attraverso
I’interazione tra pari, punti di vista, narrazioni e significati che difficilmente si rende-
rebbero visibili in un’intervista individuale, e per la sua pertinenza rispetto a fenomeni
complessi come il rapporto tra IA, professionalita docente e innovazione didattica.

La traccia del focus group, definita dal team di ricerca, ha esplorato tre aree prin-
cipali, coerenti con gli obiettivi dello studio:

1. i cambiamenti percepiti nel ruolo docente a fronte dell’integrazione dell’IA;
2. I’impatto dell’IA su creativita, partecipazione e coinvolgimento degli studenti;
3. il contributo dell’IA nei processi di progettazione didattica e valutazione.

La trascrizione & stata analizzata attraverso 1’approccio dell’analisi tematica
(Braun, & Clarke, 2022), utilizzando il software Taguette per la gestione dei codici.
Il processo analitico si ¢ articolato secondo le fasi consolidate della metodologia
qualitativa: una preliminare familiarizzazione con il corpus dei dati, la successiva
generazione dei codici, I'individuazione di pattern ricorrenti, la costruzione dei nu-
clei tematici e, infine, la revisione e definizione delle categorie conclusive. L’analisi
¢ stata condotta da due ricercatori in modo indipendente, prevedendo un confronto
sistematico volto a discutere eventuali discrepanze interpretative e a pervenire a un
accordo intersoggettivo, incrementando cosi la robustezza e I’affidabilita comples-
siva della procedura.
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La sintesi dei risultati assume una forma descrittivo-interpretativa, orientata a
mettere in evidenza le categorie emergenti e le tensioni che attraversano I’impatto
della GenAi nella pratica didattica. I temi individuati sono stati successivamente
esaminati alla luce della letteratura nazionale e internazionale, al fine di restituire
una lettura teoricamente fondata del fenomeno e delle sue implicazioni per la profes-
sionalita docente e per i processi di innovazione educativa.

3. Analisi e discussione

3.1. L’intelligenza artificiale come supporto al docente

I partecipanti ai focus group, indipendentemente dal ciclo e dalla tipologia di
scuola in cui insegnano, sono concordi nel considerare la GenAl un supporto concre-
to nel loro lavoro. Questo aspetto si traduce in diverse azioni in grado di ridefinire le
tradizionali fasi di creazione, progettazione, preparazione, correzione ¢ valutazione
dell’attivita didattica.

Nel dettaglio, i docenti sostengono che I’utilizzo della GenAi nella preparazione
delle attivita didattiche permette 1’esplorazione di nuove prospettive, spingendoli
ad andare oltre le metodologie gia consolidate. Infatti, I’utilizzo di strumenti come
Gemini nella preparazione delle attivita, permette la progettazione e la creazione di
soluzioni che riconoscono come innovative per la proposta in aula. In questo senso,
la GenAl non si limita a sostituire il lavoro del docente, ma lo aiuta a stimolare la
creativita e la sperimentazione. Questo aspetto ¢ ben descritto da questa docente:

«L’Intelligenza Artificiale ti da una possibilita di uscire un attimo da quelle che
sono le proprie abitudini [...] e ti fa vedere qualcosa che magari non avevi mai pensa-
to, non avevi preso in considerazione. Quindi stimola un po’ anche la fantasia, ecco,
ti apre un po’ gli orizzonti» (Docente secondaria di I grado).

Oltre alla possibilita di innovare le attivita didattiche, 1’utilizzo della GenAl, a
detta dei partecipanti, permette in modo semplice ed efficace di arricchire i conte-
nuti e di connetterli tra loro in un’ottica multidisciplinare. Ad esempio, un docente
della scuola secondaria di secondo grado ha raccontato come I'utilizzo di Gemini
le sia d’aiuto nella creazione e progettazione di attivita di Educazione Civica, i cui
argomenti non sempre sono strettamente connessi alle competenze professionali del
docente: «Un altro ambito in cui io I’ho utilizzata e che mi ¢ anche molto utile ¢ nella
preparazione di argomenti che non mi riguardano direttamente come professionista
[...]. Io I’Educazione Civica, per carita, so quello che sanno un po’ tutti perché vado
a votare, perd come faccio a preparare un’attivita didattica sull’Educazione Civica
non avendone le competenze? Anche per avere un po’ piu di concretezza Gemini mi
ha dato una mano concreta per tirar fuori argomenti, esempi e qualcosa del genere
insomma» (Docente secondaria di Il grado).

La percezione di avere a disposizione un’assistente a cui rivolgersi per innovare
le attivita didattiche o per connettere con semplicita gli argomenti risulta ancor piu
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delineata in riferimento ai benefici che la GenAi puo portare nel lavoro quotidiano
di un docente. Tra di loro, c’¢ chi considera Gemini un’assistente preparato e sempre
disponibile a cui rivolgersi per la progettazione didattica o per risolvere problemi,
alleggerendo in questo modo eventuali preoccupazioni o criticita. Detto in altri ter-
mini, la GenAl non risolve solo problemi logistici e di contenuto, ma secondo i
partecipanti ai focus group ¢ in grado di trasmettere ai docenti un senso di tranquil-
lita e di maggiore sicurezza professionale. Questo aspetto ¢ ben descritto da questo
docente della formazione professionale:

«La serenita di averlo & quello che a me fa impazzire. Il fatto di sapere di averlo
mi fa stare molto pit tranquillo [...] so di avere un’assistente h 24 preparato che mi ri-
solve il problema [...] mi da una serenita nel lavoro impressionante» (Docente CFP).

Alcuni docenti dichiarano di utilizzare talvolta Gemini come assistente anche in
aula, attraverso la LIM, con gli studenti. Questa tipologia di attivazione ha un dupli-
ce risvolto: permette di rispondere alle domande e alle curiosita degli studenti di cui
I’insegnante non ha sempre un’immediata risposta e permette, in un’ottica media-e-
ducativa, di sperimentare I’utilizzo dell’IA in aula (Panciroli & Rivoltella, 2023).

Infine, la GenAl viene riconosciuta dai partecipanti al focus group per la sua
capacita di fornire un quadro operativo completo circa un’attivita didattica. Infatti,
sia che si tratti di un’attivita interamente generata dall’IA, sia nel caso di una pro-
posta scritta dal docente nel prompt, I'A ¢ in grado di organizzare i vari passaggi,
elencare i materiali necessari, nonché fornire suggerimenti utili per lo svolgimento in
aula. E il caso di questa docente di scuola primaria: «Quando tu metti un prompt per
progettare un’attivita ti elenca persino anche i materiali che devono essere utilizzati,
cosa devono utilizzare gli studenti, cosa deve utilizzare il docente [...] quindi ti da
proprio un quadro completo di quello che potrebbe essere tutto quello che serve per
progettare una determinata attivita» (Docente primaria).

Un’altra attivita nella quale i docenti hanno dichiarato di utilizzare, o di aver
sperimentato, la GenAl ¢ quella della preparazione delle verifiche. Data una fonte e
un prompt strutturato, gli LLM risultano efficaci nel generare domande con risposte
predefinite e a risposta libera. Questa attivita, come sostenuto da questo docente, per-
mette la preparazione di compiti in modo rapido e soprattutto personalizzato: «Gli
ho dato sempre la fonte, cio¢ il libro di testo che hanno i ragazzi e mi ha preparato
subito tutta una serie di quiz o domande a scelta multipla, che gia da anni faccio con
Google Moduli all’Interno di Classroom, pero te lo fa veramente in poco tempo...
quindi anche su questo pud essere utile» (Docente secondaria di I grado).

Tuttavia, alcuni docenti sottolineano come siano presenti delle criticita da parte
di Gemini in questa tipologia di utilizzo. In particolar modo, in alcune materie, come
ad esempio la grammatica italiana, Gemini presenta alcuni limiti. E il caso di questa
insegnante di italiano della scuola secondaria di primo grado: «lo, per esempio, I’ho
trovata un po’ non propriamente corretta per quanto riguarda la parte grammaticale
della lingua italiana, perché io ho provato a generare una prova sui verbi dove ho
chiesto una verifica abbastanza diversificata per esercizi [...] pud essere utile per
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generare alcune cose, quando si va molto nello specifico ¢ ancora un po’ in difficolta
quello si» (Docente secondaria di 1° grado).

Un’altra attivita connessa alla creazione dei compiti ¢ quella della loro correzio-
ne. Pochi docenti tra quelli presenti ai focus group hanno dichiarato di aver speri-
mentato tale pratica. Tra questi c¢’¢ chi sostiene che la GenAl sia in grado di fornire
feedback personalizzati che, dopo un’attenta supervisione da parte del docente, pos-
sono essere condivisi con lo studente o la studentessa. Tali feedback, sostengono
i docenti, risultano spesso coerenti, strutturati e utili. Anche in questo caso non si
tratta di una vera e propria sostituzione da parte del docente, quanto pill un aiuto e
un supporto nel generare suggerimenti personalizzati in minor tempo. Tuttavia, si
sottolinea come i pochi docenti che hanno dichiarato di utilizzare la GenAl per lo
svolgimento di questa attivita, hanno riscontrato anche criticita, come questo docen-
te che insegna matematica: «lo I’ho usata nella valutazione: 8 su 10 le valuta bene,
cio¢ mi trovo abbastanza in linea, sulle altre due proprio c’¢ da litigare [...] una prova
fatta da una studentessa che era eccellente per lui faceva schifo, non c’era verso»
(Docente secondaria di Il grado).

Al contempo, tra i partecipanti ai focus group c’¢ chi, pur dichiarando di essere
favorevole all’utilizzo e all’implementazione della GenAl nella didattica, sostiene
il suo disappunto circa I’utilizzo di tale tecnologia nella correzione dei compiti, in
quanto non in grado di esprimere valutazioni capaci di tenere in considerazione,
in termini di valutazione formativa, il percorso dello studente, nonché una visione
educativa legata alla valutazione (Grion, Serbati & Cecchinato, 2023). Tale aspetto
¢ ben descritto da questo docente: «Faccio fare a lui [Gemini] un sacco di cose, ma
i voti sono miei, cio¢ forse appunto, devo ancora arrivare a quella cosa Ii [...] perché
ho visto io il ragazzo come ha lavorato, perché so quanto ci tiene, perché magari
so che si ¢ fermato un pomeriggio per quella domanda che mi ha fatto, ha studiato
proprio quella roba, perché durante il compito so che il giorno prima I’ha mollato
la morosa. Cio¢ intervengono delle cose che sono nel nostro ruolo di formatori»
(Docente CFP).

In conclusione, i risultati emersi dai focus group delineano una visione condi-
visa circa il riconoscimento della GenAl come supporto sistemico e concreto nelle
attivita del docente. Tuttavia, i risultati mettono in luce una netta differenziazione
tra I’accoglienza dell’IA come supporto alla preparazione e al lavoro professionale
del docente e il suo impiego nei processi valutativi, ambito in cui emergono criticita
legate ai requisiti di accuratezza, a specificita proprie di alcune discipline, nonché
all’assenza di una compiuta valenza formativa assegnata al processo valutativo.

In sintesi, la GenAl ¢ percepita dai partecipanti al focus group come un vero e
proprio assistente per I’ottimizzazione del tempo e I’arricchimento dei contenuti, ma
il ruolo del docente rimane insostituibile nel controllo, nell’adattamento e nell’e-
spressione della valutazione.
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3.2. Un nuovo modo di gestire la didattica: sfide e prospettive

L’ingresso della GenAl nella scuola comincia a delineare un paesaggio educa-
tivo piuttosto complesso, caratterizzato da potenzialita inedite, ma anche da nuove
criticita pedagogiche. Se da un lato si riconoscono le opportunita dischiuse dalla
GenAl, come la possibilita di velocizzare i processi di pianificazione delle lezioni e
di progettare attivita didattiche originali e personalizzate, dall’altro emergono alcune
sfide significative per il corpo docente. Gli insegnanti riflettono, infatti, sull’impatto
che tale tecnologia potrebbe avere sugli studenti, non solo per quanto riguarda 1’ac-
quisizione di nozioni, ma anche rispetto alla capacita di esercitare il proprio pensiero
critico in modo autonomo. Si discute, quindi, sulle accortezze che sara necessario
adottare nel prossimo futuro per mitigare i possibili effetti negativi derivanti da un
uso improprio o passivo di questi strumenti. Questa percezione di urgenza e cautela
emerge dalle parole degli insegnanti intervistati, i quali rilevano un diffuso senso di
preoccupazione tra i colleghi: «[I colleghi] si son domandati come cio¢ che impatto
puo avere sui ragazzi, quindi direi che diciamo la preoccupazione, la preoccupazione
¢ presente» (Docente secondaria di I grado).

Un ambito specifico rispetto al quale gli insegnanti si sentono particolarmente
interpellati riguarda la gestione dei compiti e dello studio a casa. I docenti notano, in-
fatti, che sempre piu frequentemente tali attivita vengono svolte delegando, in tutto o
in parte, il lavoro all’TA. Questa dinamica solleva il timore che nel tempo, per gli stu-
denti possa diventare pit complesso interiorizzare la conoscenza attraverso lo studio
autonomo, processo indispensabile per sviluppare una propria capacita di pensiero e
di ragionamento. La sfida odierna, pertanto, ¢ quella di trovare strategie che aiutino
lo studente ad accettare la fatica cognitiva necessaria per imparare, contrastando la
tentazione della risposta immediata: «[...] Quindi il vero problema ¢ riuscire a far
lavorare i ragazzi a casa e trovare qualcosa che li stimoli per farli lavorare veramente
a casa e non semplicemente collegarsi a uno strumento di intelligenza artificiale per
trovare una risposta veloce a un problema [...] cio¢ per riuscire a fare il piu veloce-
mente possibile meno fatica» (Docente secondaria di 1l grado).

Dalle parole degli insegnanti sembra pertanto emergere una crisi del modello
tradizionale di assegnazione dei compiti, che richiede di essere revisionato e ripen-
sato alla luce di questa nuova tecnologia: «lo riporto criticita che secondo me non
ha ancora preso forma in questo momento, pero sara una delle sfide nell’immediato
futuro [...] che cioe gli insegnanti probabilmente dovranno ripensare tutto 1’aspetto,
per dirla in modo semplice dei compiti per casa. [...]. E quindi ritarare le proprie
proposte in un nuovo modo, che dovra essere insomma pensato e costruito quasi da
zero» (Docente secondaria di 1l grado).

Di fronte a questa difficolta, una possibile risposta individuata dai docenti ¢ quel-
la di elaborare idee e strategie che vadano “oltre” il mero problema del controllo
sui compiti per casa, per approdare a modi nuovi di pensare la didattica mediante
I’integrazione della GenAl. Il suo ingresso, nella quotidianita cosi come nella scuola,
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porta inevitabilmente con sé la necessita di ridefinire la relazione tra la tecnologia
stessa, chi la utilizza e I’impatto che essa genera sulle persone e sui contesti (Dipace,
Fornasari, & De Angelis, 2023). L'utilizzo che si puo fare della GenAl in ambito
educativo e didattico chiede necessariamente di essere approfondito e pensato uti-
lizzando nuove chiavi di lettura di tipo pedagogico e educativo. E fondamentale che
le ricadute di questi strumenti siano orientate a sostegno dello sviluppo dell’uma-
no, potenziando le capacita e le risorse degli studenti piuttosto che sostituirle (Di
Bello, 2023.). Cercare soluzioni innovative e provare a comprendere in profondita
le dinamiche che la GenAi sta innescando sembra pertanto una strada necessaria
da percorrere per affrontare la complessita che questa tecnologia sta introducendo
nella scuola. Quando questo approccio viene adottato, la GenAl puo rivelarsi un
utile alleato per la creativita e I’immaginazione, contribuendo cosi ad aprire nuove
prospettive nella didattica.

Oscillando tra timori ed entusiasmi, una questione centrale per gli insegnanti
risulta essere 1’integrazione di questa tecnologia nella didattica in aula. Accanto ad
alcune resistenze, che nascono dalla preoccupazione di dare in mano ai ragazzi uno
strumento troppo complesso da gestire senza una supervisione adeguata, vengono
raccontate anche esperienze positive e incoraggianti. In diversi casi, gli insegnanti
rilevano come 1’utilizzo della GenAl da parte degli studenti abbia effettivamente
stimolato la creativita e la collaborazione tra pari. In altre situazioni, la possibilita
di utilizzare la GenAl ha facilitato la ricerca di informazioni e sostenuto percorsi di
auto-apprendimento. Inoltre, se utilizzata come supporto compensativo, la GenAl si
¢ rivelata preziosa nell’aiutare gli studenti con maggiori difficolta, favorendo I’inclu-
sione di chi vive I’apprendimento con piu fatica.

«In fase di preparazione [...] se no in fase indiretta e insieme ai ragazzi ¢ como-
dissimo. “Prof, non mi riesce questa cosa, possiamo fare degli esercizi?” “Guarda
avete in mente qualcosa?” “No, lo chiediamo a [Gemini]”. Allora li diventa un pas-
saggio anche interessante perché insieme ai ragazzi scegliamo la tipologia di eserci-
zi. Ci vuole un po’ di tempo prima che fornisca qualcosa che mi vada bene» (Docente
secondaria di Il grado).

Non mancano, tuttavia, alcune perplessita rispetto alla gestione pratica di que-
sta tecnologia in classe. Il timore ¢ che la GenAl, anziché fungere da supporto allo
studio e all’apprendimento, diventi fonte di distrazione o amplifichi forme di dipen-
denza digitale.

«Non so come poterlo utilizzare insieme ai ragazzi, cio€¢ mi pongo questo pro-
blema [...] fanno fatica a gestire un telefono e anche noi alle volte siamo troppo
collegati probabilmente [...] puo essere un’arma davvero a doppio taglio con un’eta
cosi particolare, insomma» (Docente secondaria di I grado).

Nonostante queste legittime cautele, emerge la consapevolezza che, se utilizzati
in modo strategico e intenzionale, anche strumenti basati sull’IA possono diventare
una valida risorsa per gli studenti per allenare riflessivita e criticita. Per esempio, la
scrittura di prompt con chatbot come Gemini e ChatGPT, puo stimolare lo sviluppo
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di capacita critiche e creative, se questi strumenti vengono utilizzati come interlo-
cutori con cui costruire e verificare attivamente la qualita della propria conoscenza
(De Mutiis, 2024). La sfida educativa si sposta quindi sull’accompagnare gli studenti
ad acquisire competenze trasversali, certamente tecniche, ma anche, e soprattutto,
critiche ed etiche. Questo lavoro deve essere svolto in primo luogo dagli insegnanti,
affinché possano guidare gli studenti verso un utilizzo appropriato dello strumento,
dove le capacita personali e le risorse cognitive vengono valorizzate e sviluppate
appieno (Ranieri, Cuomo, & Biagini, 2024). Questo risulta essere un orizzonte pro-
mettente da considerare quando si progetta I’uso della GenAl in aula. Si tratta, in
definitiva, di formare studenti che faranno parte di una societa in cui I’ A sara sempre
pil parte integrante della quotidianita e del mondo del lavoro. Diventa fondante,
percio, imparare ad “abitarla” e promuovere modi corretti per farlo, sviluppando
forme di consapevolezza e di intenzionalita che devono essere esercitate, in primo
luogo, dagli insegnanti, il cui ruolo si riconferma quello di accompagnare in modo
responsabile gli studenti all’utilizzo di questa tecnologia (Miao, & Cukurova, 2024;
Bekiaridis, & Attwell, 2024).

3.3. Verso un ruolo del docente come educatore

Alla luce delle trasformazioni descritte, si fa strada la necessita di delineare con
piu chiarezza il ruolo che il docente dovra rivestire nel prossimo futuro all’interno
dei contesti scolastici. Questa domanda sorge spontanea negli insegnanti proprio nel
momento in cui si trovano a riflettere su limiti e potenzialita di questa tecnologia,
valutando I’impatto che tutto questo puo avere sulla didattica, sulle strategie di in-
segnamento e sui processi di apprendimento-insegnamento. Con ogni probabilita,
sara sempre pill necessario sostenere nei ragazzi lo sviluppo delle conoscenze e delle
abilita necessarie per affrontare attivamente e criticamente i cambiamenti in atto.
Sebbene la competenza tecnica nell’uso della GenAl risulti centrale, lo ¢ altrettanto
lo sviluppare, nel tempo, un approccio maturo e responsabile orientato a valorizzare
le proprie risorse e le proprie potenzialita. In questo nuovo scenario, gli insegnanti si
interrogano percio sulle necessarie direzioni pedagogico-educative che sara fonda-
mentale intraprendere: «Nasce anche il quesito che ci stiamo facendo: noi dobbiamo
insegnare a utilizzare lo strumento o dobbiamo sviluppare altre competenze? [...]
Perché la finalita € quella [...] la finalita non & quella di essere in grado di produrre»
(Docente secondaria di Il grado).

L’accelerazione di alcuni processi di progettazione e pianificazione didattica,
resa possibile dalla velocita con cui operano i sistemi di GenAl, fa sorgere negli
insegnanti alcune riflessioni rispetto a come poter impiegare, in modo nuovo e pro-
mettente, il tempo “guadagnato”. Si ipotizza che la GenAl potrebbe lasciare piu
spazio alla valorizzazione delle relazioni con i propri studenti, dando la possibilita
ai docenti di proporre attivita che possano incentivare la socializzazione e la cresci-
ta attraverso esperienze ricreative e di gruppo, spesso sacrificate per mancanza di
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tempo. L’avvento della GenAi diventa, tuttavia, anche un’occasione preziosa per
un ripensamento delle azioni che un insegnante puo mettere in campo, tanto nella
didattica, quanto nella relazione educativa con gli studenti. In questo senso, serve
allenare nuove forme di riflessivita e creativita che, nel cogliere I’inedito, stimolino
a immaginare modi nuovi di intendere la propria professionalita.

«Quindi io penso pil che risparmiare il tempo su quello che gia facciamo, che
¢ utilissimo e fantastico e va bene, dovremmo magari pensare a cosa possiamo fare
che non abbiamo mai fatto perché non avevamo gli strumenti, il tempo, le capacita e
che ora invece ¢ fruibile da tutti con grande semplicita in poco tempo. Quindi anche
un po’ pensare a fuori dagli schemi, a quello di quello a cui siamo abituati, no?»
(Docente CFP).

Dalle parole dei docenti, la GenAl non viene percio vista solo come una minac-
cia alla tradizione o come uno strumento tecnico, ma anche come una possibilita che
permette di immaginare una scuola dove la tecnologia sostiene lo sviluppo di cio che
¢ propriamente umano, come il pensiero, la creativita e la relazione, diventando cosi
luogo di crescita e opportunita per tutti (Badino, D’ Asaro, & Pedrazzoli, 2024; Di
Bello, 2023).

In merito all’ingresso e alla diffusione della GenAl nella scuola non solo, quindi,
la didattica chiede di essere ripensata, ma anche il ruolo dell’insegnante chiede di
essere ridefinito. L’espressione che meglio identifica le riflessioni dei docenti che
hanno partecipato ai focus group ¢ quella di “docente-accompagnatore”, ovvero un
insegnante in grado di guidare studenti di ogni grado a utilizzare in modo critico e
consapevole gli strumenti di GenAl.

«Secondo me il ruolo nostro da insegnanti ¢ quello di intercettare queste cono-
scenze che dobbiamo dare ai ragazzi. Ciog¢ riuscire appunto a dargli degli strumenti
che gli permettano poi di usare davvero la loro creativita. E non ¢ nient’altro che un
pensiero critico, il pensiero critico, secondo me» (Docente secondaria di Il grado).

Questa consapevolezza da parte dei docenti nel favorire lo sviluppo di competen-
ze digitali negli studenti la ritroviamo anche nella quinta dimensione del framework
dell’Unione Europea DigiComp Edu (Redecker, 2017) che include le seguenti com-
petenze: aiutare gli studenti a utilizzare in modo creativo e responsabile le tecnologie
digitali per attivita riguardanti I’informazione, la comunicazione, la creazione dei
contenuti, il benessere personale e la risoluzione dei problemi.

Come si puo dedurre, le competenze digitali da trasmettere agli studenti sono in
connessione con le competenze digitali degli insegnanti. Se le competenze digitali
non preoccupano i partecipanti ai focus group, le competenze che invece risultano in
parte scoperte sono quelle legate a come trasmettere tali contenuti agli studenti. Cio
¢ emerso principalmente nel focus group che ha visto coinvolti i docenti della scuola
primaria e secondaria di primo grado:

«Anche nel mio caso una collega mi ha riferito appunto che un bambino aveva
utilizzato I’intelligenza artificiale per produrre un testo, pero li scatta tutto... diciamo
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cosi, una formazione non solo per noi docenti, ma anche ai bambini a sensibilizzarli
sull’utilizzo di questo» (Docente primaria)

Una possibile strada percorribile risulta quella della Media Education (Rivol-
tella, 2017; Buckingham, 2020), attivita didattica e educativa che ha I’obiettivo di
aiutare i giovani a sviluppare una informazione e comprensione critica circa la natura
e le categorie dei media.

In questa direzione emerge la richiesta, da parte dei docenti, di coinvolgere anche
i genitori nei confronti della sfida generata dall’IA, in un’ottica di corresponsabilita
educativa. Alcuni docenti propongono la ridefinizione del patto scuola-famiglia o la
promozione di momenti di dialogo e di riflessione con i genitori. Tali richieste emer-
gono principalmente dai docenti della scuola primaria e secondaria di primo grado
che si trovano per la prima volta ad affrontare tale tema come indicato da questo
docente: «Ecco, rispetto a questo sarebbe interessante riprendere in mano anche un
po’ il patto scuola-famiglia. [...] Mi pongo questa criticita perché spesso mi ritrovo a
dover accompagnare i genitori nell’espletare un po’ il loro ruolo [... perché mi trovo
di fronte a delle situazioni un po’ difficili [...]. E quindi sarebbe interessante riuscire
a creare anche dei focus [...] una sorta di corresponsabilita nell utilizzo poi di queste
tecnologie» (Docente secondaria di I grado).

In conclusione, I’analisi dei focus group evidenzia una consapevolezza da parte
dei docenti di porre attenzione alle sfide poste dalla GenAl. Non si tratta solo di sfide
tecnologiche, ma di una visione pitt ampia che includa anche un approccio educa-
tivo. La figura del “docente-accompagnatore” rappresenta al meglio 1’evoluzione
necessaria per aiutare studenti a utilizzare, in base alla loro eta, I’IA in modo critico e
consapevole. In questa visione, il docente non viene messo in secondo piano dall’av-
vento delle nuove tecnologie, ma al contrario, ne diventa promotore, stimolando la
curiosita e il pensiero critico come ben descritto da questo estratto: «Forse il nostro
lavoro cambiera in quel senso la, nel senso che non dovremmo piu essere degli ero-
gatori di contenuti, cosa che secondo me non dovrebbe essere neanche adesso, ma
forse dovremmo focalizzarci su stimolare la curiosita, per esempio. E su stimolare
una maniera attiva di usare il cervello per utilizzare lo strumento cio¢ proprio potreb-
be cambiare completamente la didattica» (Docente CFP).

4. Conclusioni

Con il presente studio & stato possibile ricostruire una prima ricognizione sull’im-
patto che il progetto GO - Beyond traditional education comincia a riscontrare tra
i docenti delle scuole salesiane del Triveneto. Nell’analisi dei racconti dei tutor e
degli animatori digitali emerge come I’introduzione della GenAl a scuola stia ri-
configurando le pratiche didattiche e la percezione della professionalita del docente.
La ricerca mette in luce, in modo particolare, come I’accoglienza di queste tecnolo-
gie origina una duplice visione. Da un lato, i risultati confermano una visione della
GenAl come un valido “assistente” nella progettazione e nella didattica. I docenti
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ne apprezzano in particolare la possibilita che fornisce nel supportare la creativita,
nell’agevolare la creazione di materiali originali, personalizzati e multidisciplinari
e, soprattutto, nel restituire una certa serenita professionale, grazie all’intrinseca di-
sponibilita che puo dare nel fornire un supporto costante. Dall’altro emerge, tuttavia,
una certa cautela nel delegare, in tutto o in parte, la valutazione e la correzione di
compiti e verifiche alla GenAl. Pur riconoscendo il supporto effettivo che essa puo
dare in certe occasioni, gli insegnanti ritengono fondamentale poter fornire ai propri
studenti un giudizio personale, che tenga conto del loro percorso di apprendimento
nella sua interezza. I risultati emersi dall’ascolto di chi la scuola la fa porta in evi-
denza, inoltre, la necessita di ripensare alcune proposte didattiche, come ad esempio
I’assegnazione dei compiti per casa, affinché la GenAl venga utilizzata come uno
strumento a supporto della crescita e della costruzione di sé€, e non viceversa. In que-
sto senso, il ruolo dell’insegnante si fa centrale: non si sostituisce all’lA, ma anzi, si
fa promotore di un suo utilizzo responsabile e generativo.

E necessario, tuttavia, riconoscere alcuni limiti della ricerca, che ne circoscrivono
il perimetro metodologico e interpretativo. Innanzitutto, data la natura esplorativa
dello studio, si ¢ scelto di coinvolgere figure - gli animatori e i tutor digitali - che
hanno una conoscenza specifica rispetto al livello di integrazione della GenAl
nelle loro scuole e, in virtl del loro ruolo, possiedono conoscenze e competenze
tecnologiche piu strutturate rispetto ai colleghi. Cid potrebbe aver restituito una
fotografia del fenomeno pitt matura e ottimistica, rispetto a quella che sarebbe potuta
emergere coinvolgendo nella ricerca insegnanti che possiedono competenze digitali
diverse. In secondo luogo, I’'indagine si colloca nei mesi iniziali della sperimenta-
zione: le percezioni rilevate potrebbero quindi essere state influenzate dall’effetto
novita o, al contrario, dalle difficolta tipiche di una fase di primo adattamento. Le
conclusioni a cui si ¢ potuto giungere, infine, devono essere valutate tenendo in con-
siderazione il contesto specifico in cui si € svolta la ricerca, cio¢ quello delle scuole
salesiane, caratterizzato da un’identita e da un’organizzazione culturale e strutturale
che puo risultare diversa rispetto ad altri contesti scolastici e che, pertanto, potrebbe
rendere i risultati non generalizzabili.

L’orizzonte che il presente studio comincia a delineare apre alla considerazione
di alcune prospettive future di ricerca. Una prima pista di indagine riguarda 1’evo-
luzione del ruolo del docente come educatore, ovvero una figura in grado di accom-
pagnare gli studenti nell’utilizzo critico e consapevole dei vari strumenti di IA a
supporto dell’apprendimento nella revisione di alcune pratiche didattiche, come ad
esempio i compiti da svolgere a casa. Una seconda pista di indagine ¢ legata al “tem-
po guadagnato”, ovvero all’approfondire in che modo le risorse liberate dall’utilizzo
della GenAl da parte dei docenti possano essere riorientate verso la cura della rela-
zione educativa, I’accompagnamento personalizzato degli studenti o ad altre attivita.

La ricerca futura dovra, inoltre, approfondire 1’efficacia dei percorsi media edu-
cativi e il coinvolgimento delle famiglie, elementi emersi come fondamentali nella
costruzione di alleanza educativa. E necessario, infatti, promuovere una sinergia tra
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docenti e genitori per guidare i pill giovani verso un uso competente e consapevole
della GenAl. La sfida consistera, percio, nell’imparare ad abitare congiuntamente
questo nuovo ecosistema digitale, mantenendo ferma al centro la formazione umana,
etica e critica delle nuove generazioni.

Bibliografia

ApaMoLl M. (2025). Intelligenza Artificiale Generativa e didattica nei contesti sco-
lastici-formativi: I’importanza strategica dell’Al Literacy. Rassegna Cnos: In-
telligenza artificiale. Riflessioni ed esperienze nell’leFP, 41(2), 2025, pp. 4-7.

Babpino, M., D’Asaro, F. A., & Pedrazzoli, F. (2024). Educare all’lA. La sfida didat-
tica dell’Intelligenza Artificiale: ChatGPT e Gemini. Milano: Sanoma.

BEKIARIDIS, G. & ATTWELL, G. (2024). Inserto al Framework DigCompEDU: Defi-
nizione delle abilita e delle competenze degli educatori legate all’Intelligenza
Artificiale. Al Pioneers — Work Package 3.

BranDpAO, A., PEDRO, L., & ZAGALO, N. (2024). Teacher professional development for
a future with generative artificial intelligence: An integrative literature review.
Digital Education Review, 45, pp. 151-157.

BuckinGHawm, D. (2020). Un manifesto per la media education. Milano: Mondadori.

CARDANO, M., & GarIGLIO, L. (2022). Metodi qualitativi. Pratiche di ricerca in pre-
senza, a distanza e ibride. Roma: Carocci.

DE Mutus, E. (2024). Educare all’Intelligenza Artificiale. Lo strumento del prompt
tra pratiche didattiche e tecnologie generative. Medical Humanities & Medicina
Narrativa,2,201-214, pp. 201-214.

D1 BeLLo, B. (2023). Intelligenza artificiale per la scuola. un approccio umanistico
all’uso didattico dell’IA generativa. Milano: Hoepli.

DipAck, A., ForNasarl, A., & DE ANGELs, M. (Eds.). (2023). Il post digitale. Societa,
culture, didattica. Milano: FrancoAngeli.

GRION, V., SERBATI, A., CECCHINATO, G., Dal voto alla valutazione per I’ apprendimen-
to. Strumenti e tecnologie per la scuola secondaria. Roma: Carocci.

KRrUEGEr, R.A. (1988). Focus Groups: a practical guide for applied research. Lon-
don: Sage.

Miao, F., & Cukurova, M. (2024). Al competency framework for teachers. UNE-
SCO. Disponibile in: https://shorturl.at/cafeR

Miarro, E., VALENTINI, M. & ManrtoEt, E. (2025), L’Intelligenza Artificiale come
Pharmakon nell’Educazione Inclusiva. ltalian Journal of Special Education for
Inclusion, 1, pp. 272-280.

Miarto, E. (2021), Tecnologie come phdarmaka a servizio dell’educare. In E. Miatto
(Ed.), Tecnologie in discussione tra didattica e azione educativa (pp. 109-121).
Roma: Studium

52



PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

Moter, R. R., AyanwaLE, M. A., Kurata, L., & CHERE-MasorHA, J. (2024). Do
in-service teachers accept artificial intelligence-driven technology? The medi-
ating role of school support and resources. Computers and Education Open, 6,
pp. 1-16.

PanciroLl, C., & RivoLTELLA, P. C. (2023). Pedagogia algoritmica. Per una riflessio-
ne educativa sull’Intelligenza Artificiale. Brescia: Scholé

PanciroLl, C., & RivortELLA, P. C. (Eds.). (2025). IA in classe. Didattica con e
sull’Intelligenza Artificiale. Torino: Sanoma.

RANIERI, M. (2024). Intelligenza artificiale a scuola. Una lettura pedagogico-didattica
delle sfide e delle opportunita. Rivista di Scienze dell’Educazione, 62(1), pp.
123-135.

Ranier1, M., Cuomo, S., & Biacin, G. (2024). Scuola e Intelligenza Artificiale. Per-
corsi di alfabetizzazione critica. Roma: Carocci.

REDECKER, C., (2017). European Framework for the Digital Competence of Educa-
tors: DigCompEdu. Luxembourg Publications Office of the European Union.

RivoLreLLA, P. C. (2017). Media education. Idea, metodo, ricerca. Brescia: Scholé.

RivorTELLA, P. C., Rossi, P. G. (2019). Il corpo e la macchina. Tecnologia, cultura,
educazione. Brescia: Scholé.

Rosa, A. (2015). Accelerazione e alienazione. per una teoria critica del tempo e
nella tarda modernita. Torino: Einaudi.

SPERLING, K., STENBERG, C. J., McGraTH, C., AKERFELDT, A., HEeNTzZ, F., & STENLIDEN,
L. (2024). In search of artificial intelligence (Al) literacy in teacher education: A
scoping review. Computers and Education Open, 6, 100169.

StoLpg, K., & HALLSTROM, J. (2024). Artificial intelligence literacy for technology
education. Computers and Education Open, 6, 100159.

Tan, X., CHENG, G., & Ling, M. H. (2025). Artificial intelligence in teaching and
teacher professional development: A systematic review. Computers and Educa-
tion: Artificial Intelligence, 8, 100355.

53






Giovani e intelligenza artificiale:
qualche nota sul dibattito contemporaneo

DAVIDE GIRARDI'

Superando la fase della semplice “astrazione tecnologica”, il dibattito contempo-
raneo sull’intelligenza artificiale (IA) si ¢ ormai aperto a una dimensione di maggiore
pragmatismo, soprattutto tra i piu giovani. Da questo punto di vista, queste ultime
hanno lasciato un progressivo minore spazio alla “mitizzazione della tecnologia” e
hanno maturato una consapevolezza molto pitt ampia di come I’IA ¢ implicata nelle
situazioni quotidiane che coinvolgono le coorti giovani. In proposito, la ricerca “Al
Perception Gap” — condotta dallo Stanford HAI nel 20222 — evidenzia come i giovani
definiti come appartenenti alla “Generazione Z” attestino una prospettiva decisamen-
te pit operativa rispetto alle generazioni precedenti, anche se da questo punto di vista
rileva molto il background formativo dei singoli soggetti. La declinazione pratica
dell’IA appena evidenziata non equivale a misconoscere la presenza di posizioni con-
trastanti o comunque ambivalenti. In merito, uno studio dell’Oxford Internet Institute?
riporta come Vi sia una netta divaricazione tra ottimismo individuale e percezione
dei destini collettivi. Se il 72% dei giovani europei manifesta paure trasversali sugli
effetti sociali prodotti dall’intelligenza artificiale, infatti, il 64% degli stessi appare
comunque fiducioso rispetto alla propria personale capacita di trarne un vantaggio.

Se tra i piu giovani esiste tale “plesso di fiducia”, vanno comunque considerate
le condizioni strutturali di quel mercato del lavoro entro cui tali aspettative dovranno
essere poi finalizzate. Il sistema d’impiego ¢ in rapidissima evoluzione e come tale
sara molto arduo individuare dei pattern “sicuri” anche per quanto concerne I’in-
telligenza artificiale. Prestando attenzione al contesto italiano, il Rapporto Union-
camere-ANPAL del 2023* prevede che entro il 2027 il 60% delle nuove posizioni
lavorative contemplera competenze digitali di natura avanzata e, comunque, oltre il

! Davipe Girarbi, Docente di sociologia generale e dell’educazione presso 1'Universita degli
Studi di Padova.

2 Stanrorp HAI, Al Perception Gap: Differences in How Generations Understand and Relate
to Artificial Intelligence. Stanford University Human-Centered Artificial Intelligence, 2022, https://
hai.stanford.edu/research/ai-perception-gap.

3 OxrorD INTERNET INSTITUTE, Al Attitudes and Personal Strategies: How Young Europeans
Navigate Technological Change, University of Oxford, 2023, https://www.oii.ox.ac.uk/research/proj-
ects/ai-attitudes-and-personal-strategies.

4 UNIONCAMERE-ANPAL, Previsioni dei fabbisogni occupazionali e professionali in Italia a medio
termine (2023-2027), 2023,

https://excelsior.unioncamere.net/raccoltadati?destination=/sites/default/files/pubblicazio-
ni/2023/report_previsivo_2023-27_0.pdf.
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40% delle mansioni lavorative sara connesso in modo stretto con sistemi di intelli-
genza artificiale. Da un diverso punto di vista, le rappresentazioni dell’intelligenza
artificiale testimoniate dalle nuove generazioni aprono alle cosiddette “metacompe-
tenze”, tra cui figurano ’intelligenza emotiva, la flessibilita cognitiva, la comunica-
zione e la capacita di problem solving. Tali skill vedono una grande richiesta da parte
delle aziende italiane: il 75% di esse ¢ dichiaratamente alla ricerca di “profili” che
sappiano dimostrare (sul luogo di lavoro) buone capacita di adattamento e intelli-
genza emotiva; qualita, queste, considerate ormai centrali in un contesto sempre piu
sfidato dall’intelligenza artificiale. Sul piano dell’attrattivita, i settori considerati piu
suscettibili di sviluppo sono quelli legati alle discipline STEM e alla green economy.
In tale dinamica, il mismatch formativo permane come un ostacolo molto rilevante:
secondo il Digital Skills Observatory (Anitec-Assinform)’, la domanda di compe-
tenze digitali in Italia oltrepassa 1’offerta del 28%. Non solo, ma il vuoto ¢ partico-
larmente preoccupante proprio nelle aree dell’analisi dei dati, della cybersecurity e
della stessa intelligenza artificiale.

Le questioni in gioco, tuttavia, non attengono solo alle dinamiche macro-econo-
miche e al “mercato” di cui godono le diverse competenze. Oltre a cio, esiste anche
un timore non residuale di sostituzione da parte di un algoritmo, di erosione del sen-
so attribuito al lavoro e di perdita della propria dignita professionale. Timori, questi,
che sono ben presenti nell’indagine Ipsos-IUSVE condotta nel 20246 su un campione
rappresentativo di giovani italiani d’eta compresa trai 16 e i 26 anni. Simile perce-
zione di vulnerabilita trova un riscontro anche nell’indagine “Al at Work” condotta
da Ipsos e Microsoft nel 2024: in merito, il 61% dei giovani italiani al di sotto dei
trent’anni registra una preoccupazione legata alle opportunita occupazionali a lungo
termine; a cio si aggiunga il 48% dei giovani che si ritengono non ancora preparati
a sufficienza per interagire in modo adeguato con i dispositivi di intelligenza artifi-
ciale.

Da un pili ampio versante civico, ¢ interessante notare come |’intelligenza arti-
ficiale possa venire intesa anche come uno strumento di “democratizzazione” e in-
clusione: in coerenza con un dato che sara riportato nel seguito, la ricerca “Inclusive
AI” di Fondazione Asphi’ illumina le potenzialita dell’ Al in relazione alle chance di
autonomia degli studenti con DSA o comunque con difficolta cognitive.

Queste brevi note consentono non solo di tracciare un perimetro minimo per i
dati che saranno ripresi nel seguito, ma anche di sottolineare come il dibattito sull’in-
telligenza artificiale si muova su un crinale sottile: sospeso tra la necessita di gover-

> Anitec-AssINFORM, Competenze digitali: un’opportunita per lo sviluppo del Paese, 2024, ht-
tps://www.anitec-assinform.it/pubblicazioni/studi/osservatorio-sulle-competenze-digitali-2024 kl.

¢ Tpsos-IUsVE, Futur(i) e transizioni eco-sociali: le rappresentazioni tra i giovani italiani, 2024,
https://www.iusvegiovaniefuturo.it/sostenibilita-e-percorsi-occupazionali/.

7 FONDAZIONE AspHI, Inclusive Al, 2023, https://www.asphi.it/pubblicazioni/inclusive-ai-2023.
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nare i rischi e le opportunita che si aprono nell’abbattere le barriere dell’apprendi-
mento e, piu estesamente, della partecipazione sociale.

L’utilizzo e le rappresentazioni di Gemini tra i docenti delle scuole sale-
siane del Nord Est

Nella precedente sezione, si ¢ osservato come i processi legati all’incorporazio-
ne dell’intelligenza artificiale all’interno delle pratiche sociali vadano intesi come
partecipi di un pitt complessivo macro-trend i cui esiti sono ancora di la dall’essere
compresi in modo adeguato. Se appare sempre piu limitato intendere un “sistema
esperto” come I’intelligenza artificiale quale mero strumento — viste le potenziali-
ta e i contestuali rischi in essa insiti — esso viene certamente impiegato come tale
nell’ambito dei diversi contesti di specifico utilizzo. Uno di questi ¢ quello scolastico
e, proprio a questo, si fara riferimento nel seguito per dare conto di una indagine
effettuata a febbraio 2025 nelle scuole salesiane del Nord Est.

Essa rientra in un piu ampio progetto condotto in partnership con Google for
education, in cui era appunto previsto anche un carotaggio sull’utilizzo di Gemini
e sulle rappresentazioni dell’intelligenza artificiale tra i docenti coinvolti. A questo
approfondimento si riferiscono i dati di seguito presentati.

Le risposte acquisite dai docenti sono state complessivamente 520 (su circa 700
docenti raggiunti dalla sperimentazione), una numerosita che consente valutazioni
solide in merito ai focus di analisi. Nel dettaglio della struttura campionaria, preval-
gono le donne (con il 58,1% di rispondenti) contro il 41,9% degli uomini. Il 39,1%
dei docenti dichiara un’eta compresa tra i 19 e i 34 anni, il 37,8% trai 35 e i 50
anni compiuti e il restante 23,1% di 51 anni e piu. Anche la variabile data dall’an-
zianita di insegnamento riflette una buona presenza di coorti giovani di insegnanti:
se, infatti, il 43,3% attesta non pil di cinque anni di anzianita di servizio, il 26,7%
dichiara un intervallo (d’esperienza di docenza) ricompreso tra i sei e i quindici anni,
mentre il restante 30% attesta dai sedici anni di insegnamento in su. Questi dati, pit
che per il valore puntuale, assumono rilievo pensando alle ricadute che coorti di
docenza complessivamente giovani possono osservare tanto negli usi quanto nelle
rappresentazioni dell’intelligenza artificiale. Prima di dedicarvi attenzione nelle note
a seguire, nondimeno, & necessario rilevare come i docenti raggiunti dalla ricerca
fossero coinvolti (al momento dell’intervista) per il 16,7% nella scuola primaria, per
il 28,5% nella scuola secondaria di primo grado e per il 62,1% in quella di secondo
grado (precisando che alcuni docenti risultavano contestualmente impiegati in con-
testi scolastici di grado differente).

Prestando attenzione agli utilizzi dell’intelligenza artificiale, il 96,4% dichia-
ra (prevedibilmente) di utilizzare il tool oggetto di sperimentazione (Gemini), ma
anche i GPT models (con il 45,8%) e Copilot (con il 12,0%) raggiungono rispo-
ste tutt’altro che residuali tra gli intervistati. Questi dati si riferiscono al 79.4% di
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docenti che dichiarava di utilizzare strumenti di intelligenza artificiale al momento
dell’intervista, visto che un quinto degli stessi (20,2%) attestava per contro un man-
cato utilizzo. La sperimentazione con Gemini, inoltre, ¢ stata disruptive in termini di
adozione operativa nel contesto didattico, visto che solo il 15,2% indicava I’utilizzo
del fool in oggetto prima dell’avvio della sperimentazione.

Le declinazioni operative dell’utilizzo di Gemini registrano un buon sventaglia-
mento delle risposte (multiple) possibili ai docenti, anche se la distribuzione dei
riscontri vede alcuni nuclei piu rappresentati di altri. Tra i primi si segnala: la gene-
razione di contenuti (71,4%), il riassunto di contenuti (46,6) e, su valori pressoché
identici, la possibilita di definire meglio o chiarire i concetti. Molto elevati sono
anche i valori degli item ‘“‘assistere nella preparazione di compiti da assegnare agli
studenti in classe” (45,4%) e “aiutare nella progettazione di attivita per studenti con
specifiche necessita di apprendimento” (38,1%). In subordine a queste attivita, sono
rinvenibili altri fask che complessivamente si collocano su riscontri prossimi al 25%
dei rispondenti: la predisposizione dei compiti da assegnare a casa, la correzione e
la modifica dei contenuti, la facilitazione nella predisposizione di project work, 1’ au-
silio nella creazione di presentazioni e contenuti multimediali digitali e il migliora-
mento nella qualita di uno scritto. Relativamente meno citati, infine, sono gli utilizzi
in supporto ad attivita di “ricerca della letteratura”, di traduzione, di aiuto nella ri-
soluzione di problemi numerici, di supporto nelle attivita di coding e “altri utilizzi”.

Se questi sono gli utilizzi prevalenti di Gemini, ¢ utile completare questo quadro
informativo con le percezioni dei docenti circa i medesimi utilizzi. Il tool & definito
di facile utilizzo dall’83,6% dei rispondenti, capace di fornire un feedback imme-
diato per il 71,5% e in grado adi aiutare a risparmiare tempo sulle attivita didatti-
che rivolte agli studenti (68,7%). L’ andamento delle altre risposte (multiple) indica
valutazioni meno trasversali, ma comunque non certo marginali, per quanto attiene
all’aiuto nei confronti delle esigenze di studenti con specifiche necessita di appren-
dimento (41,7%), al miglioramento del coinvolgimento degli studenti nell’apprendi-
mento (40,3%), alla promozione delle attivita di pensiero critico e di problem solving
da assegnare agli studenti (32,4%), nonché all’aiuto al docente nel miglioramento
del rendimento da parte degli studenti (28,2%) e nel supporto al miglioramento del-
le loro capacita linguistiche (26,5%); infine, viene indicato il supporto al docente
nell’ottenimento di fiducia nell’apprendimento da parte degli studenti (21,6%).

Come si puo notare da questi dati, il quadro emergente ¢ quello di un uso proatti-
vo da parte dei docenti all’interno delle attivita didattiche. Questi stessi dati, tuttavia,
necessitano anche di un affondo su quanto i docenti abbiano affettivamente percepito
un miglioramento tra un “prima” (dell’utilizzo di Gemini) e un “dopo”.

In termini ampi, una buona quota di docenti evidenzia un effettivo miglioramen-
to della propria proposta didattica a seguito dell’introduzione di Gemini. Per contro,
non si tratta della maggioranza dei rispondenti, che — forse per una conoscenza an-
cora limitata — forniscono una valutazione di sostanziale stabilita rispetto alle attivi-
ta didattiche che essi proponevano prima della sperimentazione. Va poi annotato il
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valore decisamente residuale che i docenti traducono come “peggioramento’ nell’u-
tilizzo del tool: per ciascuno degli item proposti, i valori percentuali vanno dall’1%
all’11% delle risposte.

I miglioramenti piu evidenti sono attestati sul piano del coinvolgimento degli
studenti nell’apprendimento (47%, vs 5% di indicazioni di peggioramento), nella
gestione del tempo in aula da parte del docente (40%, vs 1% di “peggioramento”),
nell’impatto del docente sul rendimento degli studenti con specifiche necessita di ap-
prendimento (39% vs 1%), nell’impatto del docente sul rendimento scolastico degli
studenti (in generale) (23% vs 2%), nell’aumento della fiducia degli studenti nell’ap-
prendimento (16% vs 9%) e, da ultimo, nella promozione del pensiero critico e della
risoluzione dei problemi (23% vs 11%).

Il sintetico quadro appena delineato pare allora rinviare a un orizzonte di pro-
mettente e incrementale acquisizione di competenza nell’utilizzo dell’intelligenza
artificiale in ambito didattico, ma apre nel contempo alla necessita di ulteriori appro-
fondimenti su quali saranno i percorsi migliori per agevolarla.
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DONBOSCO

ITALIA NORD EST

Progetto GO Beyond Traditional Education (INE)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA!
(ver.01)

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Istituto - Localita

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Titolo dell’attivita

Ambito di sperimentazione?

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o digitali)®

Descrizione sintetica complessiva

Discipline coinvolte

' 11 documento ha lo scopo di “raccontare” un’attivita didattica in cui I’AI ha avuto un ruolo
in fase preparatoria e di progettazione, in fase di realizzazione a lezione, in fase di ristrutturazione e
rianalisi. LAl puo aver giocato un ruolo in tutte queste fasi ma anche in una sola.

2 Esclusivamente tra le macro-categorie definite nella sperimentazione. E possibile indicarne
piu di una.

3 Cosa gli studenti sapranno fare al termine dell’unita? Indicazione molto sintetica. Utilizzare
verbi misurabili come: analizzare, applicare, creare, valutare, ecc.
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA
(Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA*

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)®

Altre annotazioni Fase 1

* Fase 1: Consideriamo qui le attivita svolte prima della prima lezione (es: utilizzo dell’ AT per
definire I’attivita stessa).

3> Cosa si chiede all’Al di produrre, fare in questa fase. Quali processi agevola. Se hai usato
strumenti specifici di GEMINI indicalo qui. “-” se non ¢ stata utilizzata nella fase specifica.

62



PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI¢

Metodologie didattiche prevalenti’

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Cosa fanno gli studenti?®

Cosa fa l'insegnante?

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 2

6 Fase 2: E il cuore dell’attivitd. Lancia uno stimolo (video, testi, giochi, ecc.), da una consegna
(istruzioni da svolgere, domande guida), pone una problematica (problem setting) e richiede di risolverla
(problem solving). Attiva gli studenti chiarendo consegna e risultato atteso, fornisce riferimenti /o ma-
teriali, tracce di lavoro su cui gli studenti sono chiamati a lavorare in varie modalita. Raccoglie prodotti.

" Indicare sinteticamente le strategie didattiche utilizzate in prevalenza in quella fase: lezione
frontale, lavoro di gruppo, cooperative learning, flipped classroom, debate, ricerca-azione, ecc.

8  Descrivere in dettaglio le attivita che gli studenti svolgeranno durante 1’unita: lettura di
testi, visione di filmati, esercizi, produzioni scritte o multimediali, discussioni, presentazioni, ecc.
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)’

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Cosa fa l'insegnante?

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3

9 Fase 3: Torna su quanto fatto, fissa i concetti chiave, rianalizza gli errori (debriefing),
raccoglie feedback dagli studenti. Consideriamo qui, lato insegnante, anche le attivita svolte dopo
I’ultima lezione (es: utilizzo dell’ Al per analizzare a posteriori I’attivita stessa).
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO™

Impatto Al nell'attivita
(livello da 1 a )"

Stima soggettiva sul miglioramento appor-
tato dall'utilizzo dell’Al"?

Tempo impiegato per svolgere [attivita
complessiva con Al (in ore)™

Stima ipotetica del tempo necessario per
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?™

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da
un punto di vista degli apprendimenti degli
studenti (da 1 a 6)'°

Monitoraggio oggettivo di acquisizione
delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante”

10 Riscontro sugli esiti dell’attivita in riferimento all’impatto dell’Al. Alcune domande riguar-
dano I’apprendimento degli studenti altre I’efficienza e ’efficacia dell’attivita lato insegnante.

I Risponde alla domanda: quanto I’attivita sarebbe replicabile senza 1’utilizzo dell’AI? 1 indi-
ca il fatto che si potrebbe complessivamente replicare con strumenti tradizionali; 4 indica il fatto che
sarebbe impensabile replicarla senza.

12 Livello da 1 a 6 sull’esito dove 1=I’Al non ha portato ad un miglioramento nella progetta-
zione, gestione e analisi finale dell’attivita; 6=Al ha portato ad un miglioramento molto significativo
nella progettazione, gestione e/o analisi finale dell’attivita.

13 Compresa la fase di progettazione.

14 Indica NO se non monitorato.

5 Livello da 1 a 6 sull’esito dove 1 = insoddisfacente, da riformulare completamente; 6 =
attivita replicabile identicamente ed efficace.

16 9% degli studenti che hanno acquisito le competenze attese (il dato deve essere in qualche
modo dimostrabile).

17 Indica qui eventuali problematiche riscontrate, difficolta o variazioni realizzative rispetto
alle aspettative.
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AMBITI di sperimentazione in sintesi

(Progetto GEMINI@Salesiani nord-est)

di materiali didattici

TITOLO Esempi
Generazione di materiali a supporto dell'attivita didattica (come ad esempio te-
sti, presentazioni, dispense, immagini, video e audio)
Creazione e Riadattamento e semplificazione di materiali complessi nell'ottica di specifiche
gestione attivita didattiche.

Generazione di esercizi a supporto dell'attivita didattica.

Supporto alla definizione di contenuti didattici e/o attivita che coniughino disci-
pline differenti.

Personalizzazione
dell’apprendimento

Utilizzo dell’Al per adattare i materiali didattici e le attivita in base agli stili di ap-
prendimento individuali degli studenti, inclusi quelli con bisogni educativi speciali.

Creazione di compiti personalizzati e verifiche differenziate per esigenze speci-
fiche di ogni studente.

Supporto alla creazione di gruppi di lavoro differenziati per stile di apprendi-
mento.

Progettazione e
analisi dell’attivita
didattica

Utilizzo dell’Al per la pianificazione un’attivita didattica specifica e le sue fasi.
Supporto alla progettazione, alla definizione degli obiettivi di apprendimento,
alle attivita da svolgere nelle singole lezioni.

Al come supporto all’analisi di un’attivita specifica svolta al fine di individuarne
margini e modalita di miglioramento.

Didattica
disciplinare
per competenze

Individuazione delle competenze necessarie per lo svolgimento di determinate
attivita.

Supporto allintegrazione/modifica di attivita esistenti perché contribuiscano al
lavoro su competenze specifiche.

Valutazione e
feedback

Supporto alla valutazione degli allievi e/o alla formulazione di feedback perso-
nalizzati.

Creazione di rubriche di valutazione con indicatori, pesi e descrittori per valutare
attivita specifiche.

Creazione di prove utili per la valutazione delle competenze acquisite in una
specifica attivita.

Analisi dei risultati degli studenti per identificare esiti, punti di forza e difficolta.

Pratica, realta e
attualizzazione

Utilizzo dell’Al per creare attivita che integrino la teoria con esperienze pratiche
e/o laboratoriali.

Creazione di riferimenti alla realta rispetto agli argomenti affrontati, per rendere
I'apprendimento piu concreto per gli studenti.

Supporto nel rendere attuali i temi trattati per far in modo che I'apprendimento
risulti piu concreto e rilevante per gli studenti.

Supporto

allo studio,
approfondimento
e autonomia degli
studenti

Utilizzo dell’Al per la realizzazione di prodotti o servizi utili al supporto di tutti gli
studenti nello studio autonomo (disporre di esercizi di approfondimento, identifi-
care errori e approfondire le proprie conoscenze).

Creazione di esercizi di rinforzo e ripasso anche differenziati per livelli di difficolta.

Competenze
trasversali

Al come strumento di supporto alla promozione di competenze relazionali, emo-
tive ed espressive.

Al come aiuto alla formulazione di attivita che accompagnino allo sviluppo del
pensiero critico degli studenti.

Supporto Al per lo sviluppo di competenze digitali.
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ISTITUTO SALESIANO DON BOSCO (Verona)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola primaria

Istituto - Localita

Don Bosco (Verona)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Serena Dolci

Titolo dell’attivita

Il girotondo delle emozioni

Ambito di sperimentazione

Competenze trasversali, Didattica disciplinare per
competenze, Progettazione e analisi dell'attivita didat-
tica

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

- Riconoscere e nominare le sei emozioni primarie (gio-
ia, tristezza, rabbia, paura, stupore, disgusto)

- Esprimere le emozioni attraverso diversi canali (ver-
bale, non verbale, artistico)

- Sviluppare |'empatia e la comprensione delle emo-
zioni altrui

Descrizione sintetica comples-
siva

Attivita didattica preparata dall’insegnante con sup-
porto dell'lA, svolta poi in classe senza usare I'lA. Pre-
vede:

- introduzione alle sei emozioni primarie attraverso una
breve discussione

- attivita a gruppi (ogni gruppo viene assegnato ad
un’emozione e dovra creare un “ritratto dell’emozio-
ne” utilizzando materiali di recupero, mimare |'emo-
zione attraverso espressioni facciali e movimenti del
corpo, disegnare una situazione in cui si prova quell’e-
mozione)

- presentazione del proprio lavoro agli altri

Discipline coinvolte

Italiano, Arte, Musica, Educazione civica
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola Iattivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dellattivita di pro-
gettazione

Raccolta di idee e strutturazione dell’attivita

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

L'insegnate utilizza I'lA per raccogliere idee
su come organizzare un'attivita a gruppi sul-
le emozioni

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Creazione di esperienze di apprendimento
significative e divertenti per i miei alunni

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti Lavoro cooperativo
Durata della fase (in h) 2
Descrivi complessivamente cosa avviene La classe viene divisa in 6 gruppi, ciascuno

composto da 4 bambini.

A ogni gruppo viene assegnata una delle
sei emozioni primarie: gioia, tristezza, rab-
bia, paura, sorpresa, disgusto.

| bambini hanno modo di esplorare le emo-
zioni in modo creativo e collaborativo.

Cosa fanno gli studenti? Utilizzando materiali di recupero i gruppi
creano un “ritratto dell’'emozione”.

| bambini esplorano |'espressione non ver-
bale delle emozioni attraverso la dramma-
tizzazione.

Ogni gruppo crea una breve storia attraver-
so disegni o parole.

Cosa fa l'insegnante? L'insegnante introduce il tema delle emo-
zioni in modo chiaro e coinvolgente, spiega
le sei emozioni primarie e avvia una discus-
sione collettiva, poi organizza e supporta
I'attivita a gruppi, infine guida la presenta-
zione dei lavori.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) Creazione di esperienze di apprendimento
significative e divertenti per i miei alunni

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Ogni gruppo presenta il proprio lavoro agli
altri.

Segue una discussione guidata, in cui i
bambini condividono le proprie esperienze
e riflessioni sulle emozioni.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

| bambini devono spiegare il ritratto, mima-
re 'emozione e raccontare la storia.

Cosa fa l'insegnante?

Osserva la partecipazione e la capacita dei
bambini di riconoscere, esprimere e com-
prendere le emozioni.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 4
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere l'attivita 1
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 2

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come é stato monitorato I'apprendimento
degli studenti?

Mediante griglia di osservazione

Parere soggettivo sull’esito dellattivita da 4
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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COLLEGIO DON BOSCO (Pordenone)

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inqguadramento sintetico dell‘attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola primaria

Istituto - Localita

Don Bosco (Pordenone)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Marcon Valentina

Titolo dell’attivita

Il Carnevale degli animali — La musica racconta la vita

Ambito di sperimentazione

Creazione e gestione di materiali didattici, Pratica, re-
alta e attualizzazione

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Musica: ascoltare e riconoscere elementi espressivi in
un brano musicale; comprendere il legame tra il suono
e I'immaginario della descrittivita musicale; distingue-
re i timbri degli strumenti e le caratteristiche del ritmo
e della melodia

Trasversali: sviluppare I'ascolto attento e la capacita
di concentrazione; stimolare la fantasia e il pensiero
simbolico

Descrizione sintetica comples-
siva

Attraverso |'ascolto guidato e I'analisi musicale del
brano “Il Carnevale degli animali” di Saint-Saéns, gli
alunni sono stati condotti in un viaggio fantastico sti-
molati a riconoscere come la musica possa descrivere
i movimenti, i versi e le caratteristiche di ogni creatura.
'attivita ha favorito |'ascolto attivo, |'osservazione e il
confronto tra i vari “passi” musicali degli animali. Nel-
la fase conclusiva, il lavoro si & spostato su un piano
simbolico ed esistenziale: il “passo” di ciascun anima-
le & stato messo in relazione con il cammino unico e
speciale che ogni persona compie nella propria vita, in
armonia con i valori cristiani. Il percorso si € concluso
con una verifica di ascolto per il riconoscimento degli
animali protagonisti della favola attraverso i brani.

Discipline coinvolte

Musica
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Progettazione dell’ascolto attivo e della ri-
flessione finale

Descrivi complessivamente cosa € stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

L'attivita e stata inserita nel progetto “Fede
e cultura”, con l'intento di unire la dimen-
sione artistica e musicale alla riflessione va-
loriale.

La progettazione ha previsto una struttura
narrativa e fantastica per introdurre il bra-
no musicale in modo coinvolgente e adatto
all'eta. L'insegnante ha scelto di proporre “II
Carnevale degli animali” per la sua ricchez-
za espressiva e descrittiva, individuando per
ogni movimento una possibile chiave inter-
pretativa da esplorare con i bambini.

E stato costruito un percorso in sei incontri,
con materiali visivi, schede operative,
ascolti guidati e momenti di confronto.
Lintelligenza artificiale é stata utilizzata per
trovare connessioni tra la proposta musicale
e la riflessione cristiana, in particolare per
formulare domande guida, costruire simboli
significativi e stimolare il pensiero persona-
le e spirituale dei bambini.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Ha supportato I'insegnante nell’individuare
collegamenti significativi tra gli elementi
musicali del brano e la riflessione sul sen-
so del proprio cammino di vita suggerendo
spunti narrativi e metaforici.

E stata utilizzata anche per selezionare
risorse  didattiche e ispirare attivita
simboliche adatte alla fascia d'eta.

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche pre-
valenti

Narrazione fantastica e lettura animata; ascolto guidato;
conversazione collettiva; analisi musicale intuitiva; attivita
simbolica e riflessiva

Durata della fase (in h)

6

Descrivi complessivamente
cosa avviene

Attraverso il racconto fantastico e |'ascolto guidato del
brano “Il Carnevale degli animali”, i bambini vengono
condotti in un viaggio musicale nel mondo degli animali.
Ogni episodio € un’occasione per scoprire come la musica
possa descrivere il movimento, il carattere e la voce degli
animali. L'attivita si sviluppa in un clima ludico-espressivo e
si conclude con un momento di riflessione profonda sul si-
gnificato simbolico del “passo” di ciascun animale, messo
in relazione con il cammino di ogni persona. L'insegnante
accompagna la classe nella costruzione di significati, sti-
molando il dialogo e la consapevolezza personale.

Cosa fanno gli studenti?

- Ascoltano attivamente i brani del Carnevale degli ani-
mali

- Riflettono su cio che la musica comunica

- Associano ogni animale a un movimento o caratteristica

- Partecipano a momenti di confronto e simbolizzazione

- Riflettono sul proprio “passo unico” nella vita

Cosa fa l'insegnante?

- Narra e guida il percorso fantastico

- Accompagna |'ascolto e stimola domande di riflessione
- Supporta |'analisi sul simbolismo musicale

- Favorisce il dialogo personale e collettivo

Ruolo Al (utilizzo in questa
fase)

L'Al ha aiutato nella definizione di collegamenti tra la nar-
razione musicale e il vissuto personale, suggerendo do-
mande stimolo e chiavi di lettura coerenti.

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Riflessione collettiva; semplice autovaluta-
zione; ascolto consapevole; conversazione
guidata

Durata della fase (in h)

1

Descrivi complessivamente cosa avviene

Nell'incontro conclusivo, i bambini affronta-
no una semplice verifica di ascolto in cui de-
vono riconoscere i diversi animali ascoltati.
L'attivita € accompagnata da un momento
di riflessione personale e su come vorrem-
mo che sia il nostro passo nel cammino del-
la vita.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

- Ripassano i brani ascoltati

- Completano la verifica finale

- Condividono cio che hanno imparato e
sentito

Cosa fa l'insegnante?

- Somministra la verifica

- Favorisce la riflessione condivisa

- Raccoglie impressioni e restituisce un fe-
edback positivo a ciascun alunno

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 4
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [‘attivita 6
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 8
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come e stato monitorato |'apprendimento | Verifica di ascolto e rubrica di valutazione
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli
studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 90
delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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COLLEGIO SALESIANO ASTORI (Mogliano Veneto)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola primaria

Istituto - Localita

Astori (Mogliano)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Celebrin Elena

Titolo dell’attivita

Sulle tracce di Dante

Ambito di sperimentazione

Pratica, realta e attualizzazione, Progettazione e analisi
dell’attivita didattica

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

- COMPRENDERE il racconto semplificato della Divi-
na commedia e il viaggio di Dante,

- IDENTIFICARE i personaggi (Dante, Virgilio, Caron-
te, Lucifero, Beatrice) e i luoghi principali (inferno,
purgatorio, paradiso);

- RICERCARE dli indizi nascosti nella mappa del te-
SOro;

- CREARE il materiale pratico relativo al poeta (coro-
na di allora in carta);

- COLLABORARE in gruppo.

Descrizione sintetica comples-
siva

| bambini partecipano a una caccia al tesoro nel corti-
le, guidati da un cartellone con un percorso disegnato
a cui mancano dei pezzi di mappa. Con l'aiuto delle
insegnanti, trovano i pezzi mancanti ascoltando a ogni
tappa versi semplificati in rima della Divina Commedia
e recuperando simboli del racconto. Alla fine, riascol-
tano l'intera storia e creano una corona d'alloro di car-
ta, che hanno trovato durante la caccia al tesoro.

Discipline coinvolte

Italiano, Educazione civica.
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola Iattivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dellattivita di pro-
gettazione

Preparazione della caccia al tesoro.

Descrivi complessivamente cosa e stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell‘attivita

E stato chiesto a Gemini come presentare in
modo ludico e interattivo la figura di Dan-
te a dei bambini di classe seconda, della
scuola primaria. Dalle risposte ottenute, le
insegnati hanno rielaborato la proposta di
una caccia al tesoro a tappe, basata sulla
traduzione in versi semplificati dell’opera.
Quindi, le insegnanti hanno chiesto di iden-
tificare i passi principali della Divina Com-
media da poter condividere con i bambini e
di associarli ad alcuni elementi e/o oggetti
facilmente reperibili o riproducibili.

Sulla base dei dettagli forniti da Al & stato
identificato un testo che potesse suppor-
tare il lavoro, richiedo a Gemini una sem-
plificazione ulteriore di alcuni versi tramite
prompt pil specifici considerando le capa-
cita e conoscenze degli alunni coinvolti.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

L'attivita ha previsto |'analisi di informazio-
ni tematiche e la loro applicazione creativa
nella progettazione di una caccia al tesoro e
nella stesura di materiale testuale semplifi-
cato per alunni di classe seconda.

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti Lavoro di gruppo e didattica laboratoriale.
Durata della fase (in h) 4
Descrivi complessivamente cosa avviene L'attivita si e svolta all'aperto, dove le inse-

gnanti hanno invitato i bambini a disporsi
in cerchio e hanno presentato una grande
mappa incompleta. Dopo aver introdotto la
figura di Dante e il suo viaggio, le maestre
hanno guidato un brain-storming per rac-
cogliere le conoscenze e le domande degli
alunni. La caccia al tesoro ¢ iniziata con la
lettura della prima parte di una filastrocca
sulla Divina Commedia, che menzionava
I'alloro. Questo ha spinto i bambini a cer-
care una siepe di alloro nel cortile della
scuola, dove hanno trovato alcune sagome
di corone e un nuovo pezzo di mappa. Si
€ proceduto con le letture seguenti, gui-
dando i bambini attraverso le varie tappe,
durante le quali hanno recuperato gli altri
pezzi di mappa e i simboli corrispondenti.
Una volta rientrati in classe, le insegnanti
hanno riprodotto I'intera filastrocca con una
narrazione animata. Infine, i bambini hanno
realizzato le loro corone d‘alloro, ritaglian-
do le sagome trovate, unendole con un di-
segno di Dante da colorare e decorandole
con brillantini dorati.

Cosa fanno gli studenti? | bambini hanno partecipato a una lezione
interattiva sul viaggio di Dante, iniziando
con una discussione guidata dalle inse-
gnanti e l'esplorazione di una mappa in-
completa. Successivamente, hanno svolto
una caccia al tesoro nel cortile, seguendo
una filastrocca in rima per trovare indizi e
materiali. In classe, hanno riascoltato la sto-
ria con un’animazione e hanno creato coro-
ne d'alloro decorate.
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Cosa fa l'insegnante?

Le insegnanti hanno svolto un ruolo di
guida durante |'attivita. Inizialmente, han-
no introdotto la figura di Dante e la Divi-
na Commedia, stimolando la discussione
e rispondendo alle domande dei bambini.
Hanno presentato la mappa incompleta e
hanno organizzato la caccia al tesoro, leg-
gendo le filastrocche in rima che fornivano
gli indizi. Hanno supervisionato le attivita,
offrendo supporto e incoraggiamento. Infi-
ne, hanno mostrato la narrazione animata e
hanno guidato i bambini nella realizzazione
delle corone d'alloro.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti -
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h) 0

Descrivi complessivamente cosa avviene -

Cosa fanno gli studenti? -
(se previsto)

Cosa fa l'insegnante? -

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) -

Altre annotazioni Fase 3 La revisione successiva alla fase due non e
stata effettuata poiché i bambini di questa
fascia d'eta non sono ancora in grado di
rielaborare in modo adeguato i contenuti
proposti.La revisione successiva alla fase
due non é stata effettuata poiché i bambi-
ni di questa fascia d'eta non sono ancora
in grado di rielaborare in modo adeguato i
contenuti proposti.
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 1
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 4
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere l'attivita 4
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 6

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?

Valutazione tramite osservazioni delle inse-
gnanti su specifici aspetti (partecipazione e
coinvolgimento, capacita di ascolto, abilita
pratiche)

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 6
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 90

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante

L'utilizzo di Al ha semplificato in modo age-
vole contenuti che solitamente non sono
adatti a dei bambini della scuola primaria.
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ISTITUTO SALESIANO ENRICO DI SARDAGNA

(Castello di Godego)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola primaria

Istituto - Localita

Sardagna (Castello di Godego)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Simonetto Alice

Titolo dell’attivita

“Welcome to...” descrizione di cittd inven-
tate

Ambito di sperimentazione

Creazione e gestione di materiali didattici,
Progettazione e analisi dell’attivita didattica

Obiettivi di apprendimento (trasversali,
di materia e/o digitali)

Leggere, analizzare, tradurre e completare
un breve testo in inglese.

Descrizione sintetica complessiva

L'attivita viene preparata con il supporto di
Gemini (produzione di testi). Ai bambini vie-
ne chiesto di leggere e completare i testi
che descrivono delle citta inventate. Infine,
creare una mappa delle citta.

Discipline coinvolte

Inglese
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola Iattivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

“"Welcome to..."”

Descrivi complessivamente cosa e stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

L'insegnante chiede all’Al di prudurre quat-
tro brevi descizioni in inglese di quattro cit-
ta inventate, inserendo luoghi della citta e
preposizioni di luogo.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Viene chiesto a Gemini di generare quattro
descrizioni in inglese di quattro citta inven-
tante, aggiungendo un titolo per ogni de-
scrizione. Inoltre, viene chiesto di utilizzare
le preposizioni di luogo e di evidenziarle in
grassetto. Infine, viene chiesto all’Al di so-
stituire i luoghi delle citta con degli spazi
bianchi e di inserire tali vocaboli all’inizio
del testo, vicino al titolo.

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti lezione frontale, lavori di gruppo
Durata della fase (in h) 2
Descrivi complessivamente cosa avviene L'insegnante introduce i luoghi delle citta

partendo da video, immagini dal libro di
testo e mappe. Nelle lezioni successive, i
bambini vengono divisi in gruppi ai quali
viene assegnata una citta e una descrizione.

Cosa fanno gli studenti? Ai bambini di classe terza viene chiesto di
leggere, analizzare e completare con i voca-
boli mancanti. Infine, a partire dalle descri-
zioni dovranno realizzare delle mappe che
rappresentino le citta descritte. Il tutto verra
poi trasposto su un cartellone.

Cosa fa l'insegnante? Fornisce la descrizione, aiuta nella lettura e
interpretazione dei testi.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) -

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Gli studenti raccontano e presentano le loro
descrizioni e immagini, in forma orale, al re-
sto della classe, con ausilio del loro elabo-
rato artistico su cartellone.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Cosa fa l'insegnante?

Completa rubrica di valutazione.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 4
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere l'attivita 5
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 10

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come é stato monitorato I'apprendimento
degli studenti?

Attraverso griglia valutativa.

Parere soggettivo sull’esito dellattivita da 4
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 85

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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ISTITUTO SALESIANO ENRICO DI SARDAGNA

(Castello di Godego)

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell‘attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola primaria

Istituto - Localita

Sardagna (Castello di Godego)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Mardegan Deborah

Titolo dell’attivita

Allenamento di Grammatica

Ambito di sperimentazione

Creazione e gestione di materiali didattici

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Consolidare la conoscenza dei nomi (alterati, compo-
sti, collettivi), utilizzare correttamente le preposizioni
semplici e articolate, riconoscere e distinguere gli ag-
gettivi qualificativi e possessivi.

Descrizione sintetica comples-
siva

Ho chiesto a Gemini di organizzare un allenamento
di grammatica in tema sportivo da svolgere durante
la giornata dello sport (la mattina). Ho chiesto di or-
ganizzare dei giochi a stazioni, da poter svolgere in
piccolo gruppo sugli argomenti sopra descritti. Mi ha
proposto tre stazioni: “corsa ai nomi”, “preposizioni a
ostacoli” e "aggettivi da podio”. Nella prima, i bambi-
ni dovevano correre verso dei cartelloni e classificare
dei nomi dati. Nella seconda, dovevano affrontare un
percorso e inserire la preposizione corretta all'interno
della frase. Nell'ultima era richiesto di abbinare alcuni
aggettivi alle immagini di sportivi professionisti.

Discipline coinvolte

Italiano, educazione fisica.
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Allenamento di grammatica

Descrivi complessivamente cosa e stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Ho preparato il materiale per il percorso ad
ostacoli, stampato e ritagliato i cartellini con
gli item, cercato e stampato le immagini de-
gli sportivi.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Gemini ha ideato le stazioni, creato le liste
di nomi, trovato gli aggettivi.

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Cooperative learning, apprendimento atti-
Vo.

Durata della fase (in h)

0

Descrivi complessivamente cosa avviene

Gli alunni sono stati divisi in tre gruppi. Al
via dell'insegnante giocavano in autonomia
nella stazione, sfidandosi nelle attivita pro-
poste. Al cambio, ruotavano e svolgevano
il gioco successivo, fino a completare le tre
postazioni.

Cosa fanno gli studenti?

Classificano i nomi nelle categorie propo-
ste, individuano le preposizioni corrette da
inserire all'interno di una frase, riconoscono
il soggetto a cui appartengono gli aggettivi
qualificativi e possessivi (seguiti da nome).

Cosa fa l'insegnante?

Coordina i vari gruppi e controlla 'effettiva
correttezza delle risposte.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h) 0

Descrivi complessivamente cosa avviene -

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Cosa fa l'insegnante? -

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) -

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 1
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 4
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere l'attivita 1
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 2
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento NO
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dellattivita da 4
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante

L'utilizzo di Gemini per l'ideazione di attivita
¢ alquanto comodo per I'immediatezza nel-
le risposte e nella varieta di stimoli raccolti
in pochi secondi. Non & sempre preciso,
serve comunque l'intelligenza umana per
correggere alcune risposte date dall’intel-
ligenza artificiale. Ottima base di partenza
per la progettazione di attivita meno tradi-
zionali e pili innovative.
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COLLEGIO DON BOSCO (Pordenone)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola primaria

Istituto - Localita

Don Bosco (Pordenone)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Moi Fanny

Titolo dell’attivita

Il mercante (la scoperta dell’economia- spesa, guada-
gno, ricavo)

Ambito di sperimentazione

Progettazione e analisi dellattivita didattica

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

- Comprendere la differenza tra spesa, guadagno e
ricavo

- Identificare esempi concreti di spesa, guadagno di
vita quotidiano

- Eseguire semplici calcoli relativi a spesa, guadagno
e ricavo

- Sviluppare un pensiero critico sulle decisioni eco-
nomiche

Descrizione sintetica comples-
siva

L'attivita viene preparata con il supporto dell’Al

Prevede:

- "La storia di un biscotto” con un racconto facciamo
I'analisi dalla produzione, alla confezione, allarrivo
sullo scaffale del negozio (spesa), la vendita (ricavo)
e il calcolo del guadagno.

- "Il mercatino in classe”: con un gioco di ruoli e I'u-
tilizzo di oggettistica e soldi finti, analizziamo I'as-
segnazione dei prezzi di vendita, il ricavo e il gua-
dagno.

- Problemi pratici

Discipline coinvolte

matematica, educazione civica, italiano
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola Iattivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Spesa, guadagno, ricavo

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

L'insegnante chiede all’Al attivita gradua-
li, chiare e pratiche per analizzare con gli
alunni di quarta primaria le basi del mondo
dell’economia.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

All'Al si chiede di trovare una semplice sto-
ria di un biscotto per aiutare gli alunni a
comprendere il significato di “spesa”

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Durata della fase (in h) 6

Descrivi complessivamente cosa avviene Nella prima ora I'insegnante:

1. racconta la storia e guida gli alunni in un
analisi delle parole chiave,

2. con domande mirate stimola a collega-
menti con la vita quotidiana

3. l'attivita si conclude con una rappresen-
tazione grafica degli ingredienti rappre-
sntando visivamente le “spese”

Le 3 ore sucessive sono dedicate al merca-

tino in classe:

1. agli alunni divisi in gruppo viene asegna-
to un ruolo

2. i venditori stabiliscono i prezzi delle loro
merci

3. si procede con l'acquisto da parte dei
mercanti degli oggetti da esporre sulle
bancherelle

4. i mercanti mettono i prezzi alle merci in
vendita

5. I'ultimo gruppo procede agli acquisti

6. conti e analisi del ricavo e succesiivamen-
te di un eventuale guadagno

Le ultime 2 ore vengono dedicate:

1. problemi pratici dati dall'insegnante

2. problemi pratici creati dagli alunni

Cosa fanno gli studenti? - Prima fase: ascolto, analisi del testo e rie-
laborazione della situazione in situazioni
reali

- Seconda fase: gioco di ruolo con valuta-
zione dei prezzi e analisi del guadagno

- Terza fase: risolvono problemi pratici dati
dall'insegnante e creano a loro volta te-
sti di problemi pratici da risolvere con la
classe
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Cosa fa l'insegnante?

- Prima fase: legge la storia e guida gli
alunni nel percorso di analisi del testo e
della situazione con domande guida

- Seconda fase: guida gli alunni nel gioco
di ruolo registrando domande, conside-
razioni e riflessioni degli alunni.

Li suppoerta nel calcolo del guadagno

- Terza fase: assegna i problemi e guida
gli alunni a trovare le formule che legano
spesa, ricavo e guadagno.

- Supporta gli alunni nella stresura di te-
sti problematici riguardanti |'argomento
trattato con il gioco di ruolo

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

nulla

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h) 1

Descrivi complessivamente cosa avviene Schematizzazione sul quadrno delle formu-
le che legano spesa, ricavo e guadagno.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Cosa fa l'insegnante? Aiuta gli alunni nella realizzazione di una
mappa
Ruolo Al (utilizzo in questa fase) nulla

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 2
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 4
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere l'attivita 3
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 5

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?

Attraverso lo svolgimento di problemi pra-
tici

Parere soggettivo sull’esito dellattivita da 6
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 99

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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COLLEGIO SALESIANO ASTORI (Mogliano Veneto)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell‘attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola primaria

Istituto - Localita

Astori (Mogliano)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Vogrig Veronica

Titolo dell’attivita

Dante Alighieri: un viaggio straordinario tra mostri,
anime e stelle

Ambito di sperimentazione

Creazione e gestione di materiali didattici, Progetta-
zione e analisi dellattivita didattica

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Saper ascoltare un testo fantastico e riferirne il con-
tenuto; saper rielaborare in chiave creativo un testo
scritto; collaborare con i compagni dividendosi in ruo-
li differenti; saper esporre al gruppo classe il proprio
elaborato.

Descrizione sintetica comples-
siva

In occasione del Dantedi, dopo aver ascoltato un testo
riassuntivo su Dante e la Divina Commedia, gli alun-
ni vengono divisi in gruppi di lavoro con I'obiettivo di
rappresentare in chiave creativa la loro parte di storia
(Selva oscura, Inferno, Purgatorio, Paradiso). Al termi-
ne, espongono alla classe il proprio lavoro.

Discipline coinvolte

[taliano, arte, educazione civica

101




PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola Iattivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Preparazione del testo su Dante e la Divina
Commedia

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

L'insegnante interroga Gemini su quali pos-
sano essere le informazioni essenziali sulla
figura di Dante, adatte ad una classe quarta
della scuola primaria e quali possano essere
delle attivita creative da proporre. Dalle ri-
sposte ottenute, |'insegnante coglie quella
relativa al raccontare la Divina Commedia
come fosse un viaggio fantastico e la con-
seguente attivita pratica di riprodurre in 3
cartelloni Inferno, Purgatorio e Paradiso.
Quindi, I'insegnante chiede di produrre un
testo coinvolgente che racconti in breve la
Divina Commedia e continua ad arricchirlo
inserendo prompt specifichi che amplino
e raccontino di personaggi e dettagli su
come fossero i tre regni secondo Dante,
specificando sempre che siano adatti a dei
bambini. Riflettendo e rielaborando il te-
sto che a mano a mano veniva a costruir-
si, I'insegnante decide di suddividere tale
produzione in 4 parti per venire incontro al
numero di alunni (20) e la conseguente sud-
divisione in 4 gruppi. Di conseguenza Al ha
fornito dettagli per caratterizzare anche la
parte iniziale della Divina Commedia, ossia
I'inizio nella selva oscura.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Elaborazione di informazioni generali su un
tema specifico. Uso creativo di tali informa-
zioni per la stesura di un testo fantastico ri-
assuntivo adatto ad una classe quarta.

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti Lezione frontale, lavoro di gruppo
Durata della fase (in h) 4
Descrivi complessivamente cosa avviene Inizialmente l'insegnante recupera tramite

brainstorming cio che gli alunni gia cono-
scono o hanno sentito su Dante. Successi-
vamente, amplia e arricchisce tali conoscen-
ze riguardanti chi fosse, da dove venisse e
perché esista il Dantedi (10 minuti). Viene
poi proposto un video da YouTube che
presenta Dante in pochi minuti. A questo
punto, l'insegnante legge l'intero brano
prodotto da Al che racconta la Divina Com-
media. Al termine della lettura, l'insegnante
risponde a qualche domanda degli alunni e
chiede di riferire cos’é stato letto. Quindli,
la classe viene divisa in 4 gruppi, ciascuno
dei quali riceve un cartellone e la parte di
brano assegnata (Selva oscura, Inferno,
Purgatorio, Paradiso). Ciascun gruppo si
organizza per rileggere in autonomia la parte
di testo e successivamente individuarne le
caratteristiche da rappresentare in chiave
creativa. Poi, gli alunni preparano i loro
elaborati (2h). Una volta conclusi i lavori,
ciascun gruppo si organizza per esporre e
raccontare il proprio prodotto.

Cosa fanno gli studenti? Gli alunni ascoltano un brano letto dall’in-
segnante e un video; successivamente rife-
riscono all'insegnante cio che hanno com-
preso. Nella fase centrale del lavoro, divisi a
gruppi, rileggono la propria parte di testo,
ne selezionano i particolari da riprodurre in
chiave creativa e si dividono i compiti: c'e
chi colora il titolo del proprio cartellone gia
preparato, chi ne disegna una parte, chi
pensa alle frasi da inserire. Terminata questa
fase creativa si organizzano per raccontare il
proprio prodotto alla classe.
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Cosa fa l'insegnante?

Lezione “frontale” di lettura del testo pro-
dotto con Al, monitoraggio dei lavori in
gruppo, sostegno per gli alunni che chiede-
vano spiegazioni.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Durante questa fase laboratoriale ['inse-
gnante interroga Gemini per ricercare i ver-
si specifici delle tre Cantiche da inserire nei
cartelloni, su suggerimento degli alunni.

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI

RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Ciascun gruppo di lavoro si organizza per
presentare il proprio cartellone alla classe:
ognuno ha un ruolo e deve riferire il suo
contributo.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Raccontano e riassumono il proprio testo
spiegando come ne hanno rappresentato il
contenuto.

Cosa fa l'insegnante?

L'insegnante osserva e monitora.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 2
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 6
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere l'attivita 6
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 10

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?

Rubrica valutativa tramite osservazioni da
parte dell'insegnante su specifici aspetti
(partecipazione e coinvolgimento, capaci-
ta di rielaborazione, porre domande, saper
collaborare)

Parere soggettivo sull’esito dellattivita da 6
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 90

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante

L'utilizzo di Al mi ha permesso di semplifi-
care in modo molto veloce contenuti che
non sono solitamente adatti a bambini del-
la scuola primaria. Inoltre, li ha inseriti in un
testo molto coinvolgente permettendo di
catturare la loro attenzione e fornendo loro
anche una morale molto moderna. Se non
avessi avuto questo strumento, NON avrei
mai pensato di poter produrre una tale atti-
vita didattica.
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COLLEGIO DON BOSCO (Pordenone)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell‘attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola primaria

Istituto - Localita

Don Bosco (Pordenone)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Costa Alessia Giorgia

Titolo dell’attivita

La parafrasi

Ambito di sperimentazione

Progettazione e analisi dell'attivita didattica, supporto
allo studio, approfondimento e autonomia degli stu-
denti

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Sapranno analizzare e comprendere un testo poetico e
sapranno trasformarlo in un testo in prosa.

Descrizione sintetica comples-
siva

Partendo dalla lettura de “La pioggia nel pineto” di
Gabriele D'’Annunzio i bambini cercano di cogliere il
significato globale ascoltando la canzone di Branduar-
di proposta dall’Al. Si soffermano poi sul senso e sulla
trasformazione del testo in prosa. Alla fine, basandosi
su un'immagine che L'Al ha prodotto, elaborano una
loro rappresentazione grafica. LAl ha poi proposto di
lavorare su altre poesie, di altri autori italiani, sempre
con link correlati di ascolto (poesie recitate da Vittorio
Gassman) per comprendere il pathos e la valenza emo-
tiva del testo poetico.

Discipline coinvolte

italiano
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola Iattivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

La parafrasi

Descrivi complessivamente cosa e stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Avendo notato delle difficolta nella com-
prensione del testo poetico , a causa del
lessico, e della poca importanza che i bam-
bini davano alla musicalita delle parole, ho
chiesto all’Al di elaborare un‘attivita che av-
vicinasse gli alunni allo svolgimento di una
parafrasi. LAl ha elaborato alcune proposte
di lezione con i ragazzi dando degli spunti
di riflessione e lavorando sia sulla compren-
sione, sia sull'ascolto, sia sulla produzione.
Ha anche sviluppato una proposta inclusiva
lavorando per immagini.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

L'Al ha prodotto delle proposte interessanti
basandosi su prompt adeguati. Ha ricerca-
to link su YouTube per proporre canzoni e
ascolto delle poesie recitate da interpreti.
Ha proposto una serie di domande guida
per portare i bambini a riflettere sul lessi-
co, sul suono, sul significato delle parole.
Ha poi elaborato seguendo il prompt delle
immagini in stile cartoon adeguate al signi-
ficato della poesia .

Altre annotazioni Fase 1

La modalita di realizzazioni di immagini &
migliorata moltissimo. In base al prompt
specifico I'Al ha generato immagini perti-
nenti, adeguate e ben contestualizzate.
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti Lezione frontale, cooperative learning
Durata della fase (in h) 4
Descrivi complessivamente cosa avviene In classe viene letta la poesia “La pioggia

nel pineto” di Gabriele D'annunzio. | bam-
bini con domande stimolo vengono invitati
a individuare i suoni e le parole onomato-
peiche presenti nel testo. Viene proposto
il video di Angelo Branduardi. Poi viene
chiesto ai bambini di individuare le parole
nuove, le parole difficili nel testo. Viene
prodotto alla lavagna un testo in prosa col-
laborativo e poi viene mostrata ai bambini
I'immagine prodotta dall’Al. Rispecchia il
testo che hanno composto insieme? Alla
fine viene chiesto di disegnare la loro visio-
ne de “La pioggia nel pineto”. Questo for-
mat & stato pensato anche con “Linfinito”
di Leopardi e “Alla sera” di Foscolo.

Cosa fanno gli studenti? | ragazzi leggono il testo e lo analizzano.
Ascoltano la canzone o la recitazione ba-
sata sul testo poetico. Elaborano i suoni e
la musicalita e trasportano il significato in
maniera semplice in un testo collaborativo
di prosa. Lattivita si conclude con la riela-
borazione grafica.

Cosa fa l'insegnante? Guida I'attivita, corregge e interviene nella
realizzazione del testo collaborativo, propo-
ne |'elaborazione in un‘immagine.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) In questa fase I'Al non interviene diretta-
mente. L'insegnante mostra il lavoro dell’Al
sulle immagini a conclusione dell'attivita.

Altre annotazioni Fase 2
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.3 - RIELABORAZIONE D

El RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Feedback a faccine, riflessioni guidate sulle

difficolta

Durata della fase (in h)

1

Descrivi complessivamente cosa avviene

Alla fine viene proposta una sorta di autova-
lutazione a faccine (Ho trovato l'attivita faci-
le, difficile ecc...). L'insegnante poi ragiona
con gli alunni sulle difficolta incontrate.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Si valutano rispetto all’attivita

Cosa fa l'insegnante?

raccoglie i feedback

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Non ho utilizzato Gemini in questa fase

Altre annotazioni Fase 3
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 5
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 6
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere l'attivita 1
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 2
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come & stato monitorato I'apprendimento | Attraverso feedback e auto valutazione
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dellattivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli
studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0
delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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ISTITUTO SALESIANO RAINERUM (Bolzano)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di primo grado

Istituto - Localita

Rainerum (Bolzano)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Andrea Bellagamba

Titolo dell’attivita

Scrittura creativa

Ambito di sperimentazione

Didattica disciplinare per competenze

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Utilizzare I'Al come supporto per la progettazione e
scrittura di un racconto fantasy

Descrizione sintetica comples-
siva

Con l'aiuto dell’Al la classe ha progettato un raccon-
to fantasy. L'Al, opportunamente interrogata,e stata di
supporto nell'immaginare i personaggi, il mondo ma-
gico e la trama. Cio, sia per imparare le caratteristiche
del fantasy attraverso la scrittura, che per sensibilizzare
gli studenti ad un corretto utilizzo dell’Al come sup-
porto al lavoro.

Discipline coinvolte

[taliano
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola Iattivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Scrittura creativa

Descrivi complessivamente cosa e stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Grazie |'aiuto dell’Al ho trovato uno spunto
e progettato un ciclo di lezioni sul Deca-
merone, con |'obiettivo finale di scrivere un
Decamerone 2.0 in chiave contemporanea.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Ho chiesto di aiutarmi a progettare un ciclo
di lezioni sul Decamerone che prevedesse-
ro un lavoro laboratoriale

Altre annotazioni Fase 1

114




FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Lavoro a gruppi

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Grazie al supporto dell’Al i ragazzi hanno
scelto il tema del loro racconto, approfon-
dito i tratti dei personaggi e la trama.

Cosa fanno gli studenti?

Lettura di testi e produzioni scritte

Cosa fa l'insegnante?

Modera la lettura e, attraverso le osserva-
zioni dei vari gruppi durante il lavoro, spie-
ga ed approfondisce. Prima dell'utilizzo
dell’Al, mostra come interrogarla attraverso
prompt corretti.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

La scelta del tema, la caratterizzazione dei
personaggi

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Correzione e feedback

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Cosa fa l'insegnante?

Corregge i lavori, commentandoli con la
classe

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Nulla

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nellattivita 5
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere l'attivita 4
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 8

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come é stato monitorato I'apprendimento
degli studenti?

Attraverso continue sollecitazioni e stimoli

Parere soggettivo sull’esito dellattivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 20

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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ISTITUTO SALESIANO G. BEARZI (Udine)

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di primo grado

Istituto - Localita

Bearzi (Udine)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Avanzo Andrea

Titolo dell’attivita

Il gioco dei castelli

Ambito di sperimentazione

Progettazione e analisi dell'attivita didattica

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Conoscere la struttura sociale di un castello; gestire
un‘economia alto-medievale; gestire i rapporti in-
tra-personali in un‘altra epoca; applicare le conoscen-
ze teoriche in modo creativo.

Descrizione sintetica comples-
siva

Gli studenti, divisi in gruppi, erano incaricati di gestire
castelli del X secolo che competevano per il dominio
in una stessa area. Eventi casuali e predeterminati in-
fluenzavano le loro scelte. Ad ogni membro del grup-
po era affidato un ruolo differente nella gestione del
castello.

Discipline coinvolte

Storia
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Preparazione dei ruoli e degli eventi di gio-
co

Descrivi complessivamente cosa e stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

L'insegnante ha ideato il gioco, creando
un’infrastruttura generale di svolgimento,
definendo la maggior parte dei ruoli e iden-
tificando gli obiettivi didattici dell'attivita.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

L'insegnante ha utilizzato Gemini per com-
pletare |'opera di creazione dei ruoli e degli
eventi di gioco.

Altre annotazioni Fase 1

L'insegnante ha in seguito verificato che i
ruoli e gli eventi proposti da Gemini fossero
effettivamente aderenti al periodo storico
rappresentato e agli obiettivi ludici e didat-
ticl.
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Problem solving

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Per ogni turno di gioco, gli studenti rea-
giscono agli eventi storici predeterminati
e casuali proposti, prendendo decisioni di
carattere strategico per risolvere problemi a
breve e lungo termine.

Cosa fanno gli studenti?

Gli studenti discutono tra di loro le decisioni
da prendere, che attivita svolgere e che li-
nea strategica adottare per vincere il gioco.

Cosa fa l'insegnante?

L'insegnante gestisce i turni di gioco, stabi-
lisce i tempi di discussione, provvede a for-
nire informazioni agli studenti, integrando il
tutto con informazioni teoriche. L'insegnan-
te tiene conto delle decisioni prese per sta-
bilire il punteggio finale di ogni castello.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Rielaborazione critica

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Relazione di comprensione del gioco, con
richiesta di feedback di gradimento.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Gli studenti rispondono a una serie di do-
mande volte a creare una relazione sull’at-
tivita svolta. Compilano anche un questio-
nario di gradimento sul gioco svolto, che
include anche suggerimenti per future ri-e-
dizioni.

Cosa fa l'insegnante?

L'insegnante legge le relazioni e restituisce
agli studenti una cronistoria del gioco, com-
mentando lo svolgimento dell'attivita.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

L'insegnante consulta Gemini sulle possibili
domande da porre per rielaborare |'attivita.

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 2
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglio- 2
ramento apportato dalluti-

lizzo dell’Al

Tempo impiegato per svol- 2
gere lattivita complessiva

con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo 2

necessario per svolgere la
stessa attivita senza Al (in
ore)

Come ¢& stato monitorato
I'apprendimento degli stu-
denti?

Attraverso una rielaborazione testuale dell’attivita

Parere soggettivo sull’esito 4
dell'attivita da un punto di

vista degli apprendimenti

degli studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di 0

acquisizione delle compe-
tenze previste (%)

Altre annotazioni su Rifles-
sione Insegnante

Trattandosi di un prototipo di attivita, si sono riscontrate
molte variazioni nello scontro con la realta, soprattutto do-
vute a problematiche di gestione dei tempi.

122




COLLEGIO DON BOSCO (Pordenone)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di primo grado

Istituto - Localita

Don Bosco (Pordenone)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Piai Chiara

Titolo dell’attivita

Memory alternativo (tedesco); Running Dictation (spa-
gnolo e inglese)

Ambito di sperimentazione

Competenze trasversali, Creazione e gestione di ma-
teriali didattici, Progettazione e analisi dell’attivita di-
dattica

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

ampliare il proprio lessico; imparare parole nuove in
una lingua diversa dalla propria e non necessariamen-
te di studio; migliorare nello spelling dell'inglese

Descrizione sintetica comples-
siva

L'attivita viene preparata con supporto dell'lA (produ-

zione tessere del memory in tedesco: associazione tra

parole e immagini per imparare parole nuove e conso-

lidare quelle studiate.

Running dictation: produzione testo che ruota attorno

agli argomenti di studio e non delle lingue spagnolo

e inglese).

Prevede:

- una lezione della durata di 90 minuti in cui gli stu-
denti, in gruppo, partecipano ad entrambe le atti-
vita.

Discipline coinvolte

Inglese, Tedesco, Spagnolo
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola Iattivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in  sintesi
dell'attivita di progettazione

Preparazione di Memory linguistico e Running Dictation

Descrivi complessivamente
cosa & stato svolto per la
progettazione / organizza-
zione / preparazione dell’at-
tivita

L'insegnante fornisce l'idea del Memory linguistico come
attivita di associazione immagini - parole in lingua tede-
sca; fornisce inoltre gli estremi per la creazione di un testo
in lingua inglese e spagnola per ragazzini di 11/12 anni
di livello linguistico A1/A1+ in lingua inglese e spagnola.
Chiede il supporto anche nell’esecuzione dell'attivita.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa
fase)

Elaborazione e creazione di immagini associate a parole e
creazione di due testi in inglese e spagnolo

Altre annotazioni Fase 1

124




PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Lavoro di gruppo, Cooperative learning, ri-
cerca-azione

Durata della fase (in h)

0

Descrivi complessivamente cosa avviene

1) uno studente pesca un'immagine e la
descrive (in inglese) al proprio gruppo.
Insieme dovranno trovare la relativa pa-
rola tedesca (all'interno di ogni gruppo
sono presenti 2/3 studenti che studiano
tedesco). Lo studente dovra cercare di
pronunciarla in modo corretto all’inse-
gnante. Solo dopo |'approvazione si po-
tra passare all'immagine successiva.

2) A turno uno studente si reca vicino al
foglio contenente il testo e dovra cerca-
re di memorizzarne una piccola parte o
qualche parola, che riportera allo studen-
te addetto alla scrittura.

Cosa fanno gli studenti?

1) Uno studente pesca un‘immagine e la
descrive (in inglese) al proprio gruppo.
Insieme dovranno trovare la relativa pa-
rola tedesca (all'interno di ogni gruppo
sono presenti 2/3 studenti che studiano
tedesco). Lo studente dovra cercare di
pronunciarla in modo corretto all’inse-
gnante. Solo dopo |'approvazione si po-
tra passare all'immagine successiva.

2) A turno uno studente si reca vicino al
foglio contenente il testo e dovra cerca-
re di memorizzarne una piccola parte o
qualche parola, che riportera allo studen-
te addetto alla scrittura.

Cosa fa l'insegnante?

1) Osserva gli studenti ed interviene atti-
vamente in caso di bisogno. Ascolta la
risposta e da |'ok per la prosecuzione.

2) Osserva gli studenti ed interviene in caso
di bisogno aiutandoli nel rispetto dei ri-
spettivi ruoli.

125




Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 2




FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Cooperative learning - ricerca/azione

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

L'insegnante osserva i risultati ottenuti so-
prattutto per la seconda attivita (Running
Dictation)

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Cosa fa l'insegnante?

Verifica come sia stata svolta |'attivita, cer-
cando punti di forza e debolezza.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 1
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 6
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 2
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 5

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?

Oralmente e attraverso |'osservazione

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 90

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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ISTITUTO SALESIANO G. BEARZI (Udine)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di primo grado

Istituto - Localita

Bearzi (Udine)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Ventura Caterina

Titolo dell’attivita

Gufi in infermeria

Ambito di sperimentazione

Progettazione e analisi dell’attivita didattica

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Applicare le caratteristiche della lettera personale stu-
diate in classe.

Descrizione sintetica comples-
siva

Scambio di lettere personali con gli alunni delle altre
seconde dellistituto facendo finta di essere studenti
di Hogwarts.

Discipline coinvolte

[taliano
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola Iattivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Spunto per |'attivita

Descrivi complessivamente cosa e stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Ho chiesto a gemini uno spunto per orga-
nizzare un'attivita di scrittura di lettere per-
sonali che coinvolgesse il mondo di Harry
Potter

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Ideare |'attivita. Ho utilizzato il gem di gemi-
ni, impostato con le specifiche della classe.

Altre annotazioni Fase 1
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti Ricerca-azione
Durata della fase (in h) 2
Descrivi complessivamente cosa avviene Gli studenti ricevono la lettera di accettazio-

ne della scuola di stregoneria di Hogwarts,
leggono la lettera e identificano gli aspetti
formali. Partecipano poi alla cerimonia di
smistamento nelle case, organizzata dell’in-
segnate, come avviene nel libro. Gli alunni
si immedesimano nel ruolo di maghi o stre-
ghe del mondo di Harry Potter, prendendo
spunto nei materiali forniti dall'insegnan-
te, inventando anche un nome di fantasia
adatto. Scrivono poi una lettera a un amico
mago o strega finito in infermeria per te-
nergli o tenerle compagnia e aggiornarlo su
che cosa sta succedendo a scuola.

Le lettere sono poi consegnate agli alunni
dellaltra classe, che risponderanno sempre
facendo finta di essere maghi o streghe.

Cosa fanno gli studenti? Lettura di testi, visione di filmati e produ-
zione scritta.

Cosa fa l'insegnante? Preparo |'attivita, prepara i materiali e legge
i testi relativi in classe. Presta supporto nella
scrittura delle lettere.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) -

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Feedback rispetto all‘attivita.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Cosa fa l'insegnante?

Chiede feedback agli alunni rispetto allo
svolgimento dell’attivita e alle problemati-
che riscontrate.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nellattivita
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere l'attivita 6
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 10

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come é stato monitorato I'apprendimento
degli studenti?

Con la lettura delle lettere prodotte.

Parere soggettivo sull’esito dellattivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 80

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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ISTITUTO SALESIANO ENRICO DI SARDAGNA

(Castello di Godego)

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di primo grado

Istituto - Localita

Sardagna (Castello di Godego)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Maggian Lisa

Titolo dell’attivita

Come smascherare |'errore in Al

Ambito di sperimentazione

Creazione e gestione di materiali didattici, Didattica
disciplinare per competenze

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Obiettivi nell’ambito digitale; analizzare le caratteristi-
che metriche e formali di un sonetto; riconoscere gli
errori che |'Al fa anche se le consegne date sono chiare
e precise

Descrizione sintetica comples-
siva

Ho chiesto all’Al di realizzare un sonetto con alcune
caratteristiche formali ben precise (rime, schema del-
le strofe, accenti). LAl ha realizzato un componimento
che, per chi conosce bene |'argomento, ha diversi er-
rori. Pertanto, |'esempio € servito come verifica delle
preconoscenze metriche ma anche come prova che
I’Al non puo sostituire la competenza umana

Discipline coinvolte

Italiano (letteratura)
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Definizione delle caratteristiche che il com-
ponimento poetico deve avere

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Ripasso delle caratteristiche generali della
poesia e, nel particolare, del sonetto

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Si chiede all’Al di realizzare un sonetto con
determinate caratteristiche, ossia rime in-
crociate nelle due quartine, schema libero
nelle due terzine, assenza di parole tronche
a fine verso

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Lezione frontale, lavoro di gruppo, attivita
laboratoriale

Durata della fase (in h)

1

Descrivi complessivamente cosa avviene

| ragazzi, coordinati dalla docente, recupe-
rano le preconoscenze di poesia e sonetto

Cosa fanno gli studenti?

Individualmente, ciascun ragazzo stabilisce
quali caratteristiche deve chiedere all’Al. E’
importante ricordare agli studenti che loro
stessi devono saperle riconoscere

Cosa fa l'insegnante?

Coordina l'attivita

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Si chiede all’Al di realizzare un sonetto con
determinate caratteristiche (diverse per cia-
scun alunno)

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h) 1

Descrivi complessivamente cosa avviene | ragazzi analizzano i componimenti pro-
dotti e verificano che le richieste siano sta-
te soddisfatte. Innanzitutto si verifica se il
componimento & un sonetto (n. versi, tipo-
logia strofe, tipo di versi), poi si procedera
con la verifica delle richieste

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Cosa fa l'insegnante? Offre supporto

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) Si chiede di correggere gli errori

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 6
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [|‘attivita 3
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 1
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come é stato monitorato |'apprendimento | Supporto continuo
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli
studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0
delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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COLLEGIO SALESIANO ASTORI (Mogliano Veneto)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di primo grado

Istituto - Localita

Astori (Mogliano)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Tessarin Sara

Titolo dell’attivita

La crittografia nella Seconda Guerra Mondiale

Ambito di sperimentazione

Creazione e gestione di materiali didattici, Pratica, re-
alta e attualizzazione, Progettazione e analisi dell’atti-
vita didattica

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Approfondire le proprie conoscenze sulla nascita della
crittografia e sul suo utilizzo nel corso della Seconda
Guerra Mondiale, decifrare testi scritti con differen-
ti codici, lavorare a gruppi e collaborare con i propri
compagni per raggiungere un obiettivo comune, sco-
prire curiosita sulla Seconda Guerra Mondiale.

Descrizione sintetica comples-
siva

Etimologia e definizione di crittografia, nascita, svilup-
po e utilizzo della crittografia nel corso della Secon-
da Guerra Mondiale (tramite presentazione digitale
e video), attivita pratica a gruppi di decifrazione testi
(contenenti curiosita sulla Seconda Guerra Mondiale)
scritti con differenti codici, approfondimento di alcune
curiosita sulla Seconda Guerra Mondiale

Discipline coinvolte

Storia, Educazione Civica, Matematica (attivita svolta
in occasione del Pi greco day)
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Fasi lezione, informazioni sulla crittografia,
creazione codici, approfondimento curiosi-
ta sulla Seconda Guerra Mondiale

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Impostare le varie fasi della lezione, repe-
rire informazioni sulla crittografia, sulla sua
evoluzione e sul suo utilizzo nel corso della
Seconda Guerra Mondiale, creazione testi
da decifrare in differenti codici, trovare e
approfondire curiosita sulla Seconda Guer-
ra Mondiale.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Impostare le varie fasi della lezione, repe-
rire informazioni sulla crittografia, sulla sua
evoluzione e sul suo utilizzo nel corso della
Seconda Guerra Mondiale, creazione testi
da decifrare in differenti codici, trovare e
approfondire curiosita sulla Seconda Guer-
ra Mondiale.

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Lezione frontale e lavoro di gruppo

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Spiegazione etimologia e definizione di
crittografia, nascita, sviluppo e utilizzo della
crittografia nel corso della Seconda Guerra
Mondiale (tramite presentazione digitale e
video), attivita pratica a gruppi di decifra-
zione testi (contenenti curiosita sulla Secon-
da Guerra Mondiale) scritti con differenti
codici, approfondimento di alcune curiosita
sulla Seconda Guerra Mondiale

Cosa fanno gli studenti?

Visione di filmati, lettura di testi, discussio-
ni, attivita di decifrazione codici (lavoro di

gruppo)

Cosa fa l'insegnante?

Presentazione generale dell’argomento tra-
mite video e testi in formato digitale, spie-
gazione e supervisione attivita di decifrazio-
ne codici, approfondimento curiosita sulla
Seconda Guerra Mondiale

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Soluzioni codici da decifrare (lavoro a grup-

pi)

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)
Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Cosa fa l'insegnante?

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3



RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 2
(livelloda 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 3
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere |'attivita 4
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 5
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come e stato monitorato |'apprendimento NO
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti de-

gli studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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COLLEGIO SALESIANO DON BOSCO (Tolmezzo)

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di primo grado

Istituto - Localita

Don Bosco (Tolmezzo)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Anna Rabassi

Titolo dell’attivita

Life in the trenches (World War I) - CLIL History

Ambito di sperimentazione

Competenze trasversali, Pratica, realta e attualizzazio-
ne, Progettazione e analisi dell’attivita didattica

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Conoscere le condizioni dei soldati al fronte durante
la | Guerra Mondiale; redigere una lettera in lingua in-
glese, narrare fatti accaduti, uso del lessico specifico.

Descrizione sintetica comples-
siva

Attraverso filmati, fotografie, ma soprattutto attraver-
so la lettura di alcune lettere di soldati britannici pro-
venienti dal fronte della Grande Guerra, i ragazzi ver-
ranno a conoscenza delle dura vita passata in trincea,
delle informazioni che potevano essere trasmesse e di
quelle che, possiamo immaginare studiandone la sto-
ria, venivano omesse. Elaborazione, in piccoli gruppi,
di una lettera analoga in lingua in cui i ragazzi si met-
tono nei panni di un soldato di trincea, ne descrivono
le azioni quotidiane, le condizioni di vita, i sentimenti,
le paure, le emozioni.

Discipline coinvolte

Lingua inglese, Storia
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

World War | - Life in the Trenches

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Ricerca di immagini, fotografie e filmati sul-
la vita in trincea dei soldati al fronte; mappa
del Western Front con le principali batta-

glie.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Si richiede ad Al una sitografia valida per la
ricerca immagini/documenti/filmati storici

affidabili.

Altre annotazioni Fase 1

In particolar modo si ricercano testimonian-
ze fotografiche/filmati sulla realta al fronte
dei soldati britannici.
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Lezione frontale (I step) - Lavoro di gruppo/
Cooperative Learning (Il fase)

Durata della fase (in h)

2

Descrivi complessivamente cosa avviene

Gli studenti vengono “provocati” con fil-
mati, fotografie, lettura di brevi estratti si-
gnificativi di lettere provenienti dal fronte
di guerra (in lingua inglese). Elaborazione e
valutazione di una lettera/ pagina di diario.

Cosa fanno gli studenti?

Gli studenti, mettendosi nei panni di un
soldato di trincea, dovranno elaborare una
breve lettera/ una pagina di diario, descri-
vendo le condizioni di vita, la realtd che
stanno vivendo, le paure, le angosce, la
speranza nel ritorno, ecc. Lattivita si svol-
ge in piccoli gruppi scelti in autonomia dai
ragazzi.

Cosa fa l'insegnante?

L'insegnante rimane di supporto, sostiene il
gruppo nell’eventuale richiesta di informa-
zioni/piccolo aiuto nella traduzione.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Si richiede ad Al di reperire esempi di let-
tere dal fronte da fornire ai ragazzi come
esempio.

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Lavoro di gruppo

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Gli studenti leggono e si confrontano sugli
elaborati prodotti.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Ogni gruppo legge la propria lettera; si ri-
flette e ci si confronta sulle eventuali analo-
gie/differenze nel contenuto; si esprime le
proprie opinioni.

Cosa fa l'insegnante?

L'attivita viene svolta in cerchio, I'insegnate
fa solo da “mediatore” all'interno del grup-
po classe.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

("-")

Altre annotazioni Fase 3

147




RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 3
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 3
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 5

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?

Attraverso la valutazione dei testi prodotti.

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 70

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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ISTITUTO SALESIANO SAN MARCO (Mestre)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di secondo grado

Istituto - Localita

San Marco (Mestre)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Omissis

Titolo dell’attivita

Narratore e focalizzazione

Ambito di sperimentazione

Creazione e gestione di materiali didattici, Supporto
allo studio, approfondimento e autonomia degli stu-
denti

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Identificare narratore e focalizzazione in un testo nar-
rativo, nelle diverse combinazioni narratore-focalizza-
zione

Descrizione sintetica comples-
siva

Si somministra ai ragazzi, in classe, una scheda in cui &
riportata per 5 volte la stessa favola, narrata ogni vol-
ta con una combinazione di narratore e focalizzazioni
diverse.

Discipline coinvolte

[taliano

149




PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Creazione di un esercizio per riflettere sulle
differenze linguistiche, espressive e narrati-
ve dei diversi tipi di narratore e focalizzazio-
ne e delle loro possibili combinazioni

Descrivi complessivamente cosa € stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Il docente ha selezionato un racconto di
breve lunghezza (circa 10 righe) che avesse
pochi personaggi e una trama lineare, che
si prestasse quindi ad essere rielaborato
raccontandolo da pit punti di vista e con
diverse voci. E stata scelta per questo la fa-
vola della Cicala e della Formica.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

LAl ha creato i testi rielaborati, variando
narratore e focalizzazione secondo quanto
indicato nel prompt dall'insegnante

Altre annotazioni Fase 1

| testi creati dall’Al sono stati accuratamen-
te revisionati e in parte corretti e ampliati
dall'insegnante
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti Cooperative learning
Durata della fase (in h) 1
Descrivi complessivamente cosa avviene Ai ragazzi viene consegnata la scheda coi i

cinque testi. Loro a coppie devono identi-
ficare narratore e focalizzazione di ciascun
testo, preparando insieme un‘argomenta-
zione per spiegare poi alla classe grazie a
quali elementi del testo (persone verbali,
espressione del pensiero di uno o pil per-
sonaggi...) hanno stabilito la loro risposta.

Cosa fanno gli studenti? | ragazzi leggono i testi e discutono a cop-
pie per svolgere la consegna

Cosa fa l'insegnante? Gira tra i vari gruppi osservando il lavoro
dei ragazzi e rispondendo alle loro doman-
de in modo da incentivare la loro riflessione

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) -

Altre annotazioni Fase 2 -
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Lezione dialogata

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Momento di condivisione in classe della
risposte e delle argomentazioni da parte
delle coppie che hanno svolto I'esercizio.
Riflessione in classe delle risposte e sugli
errori in particolare.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Leggono la propria risposta condividendo
con la classe quanto elaborato; discutono
con i compagni e l'insegnante sulle rispo-
ste.

Cosa fa l'insegnante?

Modera il dialogo tra e con gli studenti;
chiarifica gli aspetti pit problematici emersi
dall’'esercizio e guida i ragazzi a riconosce-
re quali elementi di un testo permettono di
identificare narratore e focalizzazione, riflet-
tendo sul rapporto tra queste due funzioni.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 1
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 1
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 4
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come e stato monitorato |'apprendimento NO
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli
studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0
delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante | Si tratta di un’attivita che si colloca all'in-
terno del percorso volto ad acquisire gli
strumenti della narratologia; la fase di ve-
rifica sommativa avverra quindi al termine
del percorso. Le nozioni teoriche necessarie
per svolgere |'attivita proposta erano inve-
ce gia state spiegate e proposte agli stu-
denti, e questa attivita ha permesso loro di
consolidare e manipolare quanto appreso.
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ISTITUTO SALESIANO G. BEARZI (Udine)

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di secondo grado (no FP)

Istituto - Localita

Bearzi (Udine)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Seretti Valentina

Titolo dell’attivita

Two characters for a story

Ambito di sperimentazione

Creazione e gestione di materiali didattici

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Migliorare la scrittura in lingua straniera

Applicazione delle regole grammaticali e sintatiche
della lingua straniera

Sviluppo della fluidita e della correttezza

Descrizione sintetica comples-
siva

Gli studenti, suddivisi in piccoli gruppi (non pit di tre
alunni per gruppo) utilizzano I'Al per un esesrcizio di
scrittura creativa. Attraverso un prompt da loro inse-
rito, chiedono la generazione di due personaggi: uno
con un super potere particolare e |'altro con una paura
particolare. Chiedono poi all’Al di creare in 15 paro-
le I'incipit del racconto. Infine chiedono di generare a
caso 5 parole che andranno inserite nel loro racconto.
Gli alunni poi scrivono la loro storia in gruppo.

Discipline coinvolte

Lingua Inglese
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Introduzione all’attivita e all’utilizzo dei
prompt su Gemini

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

L'insegnante ha prima verificato individual-
mente i risultati che I'’Al genera alla richiesta
di crerae profili inventati di personaggi con
super poteri e paure generati a caso. LAl
non solo dava i profili dei personaggi ma
inventava anche delle personalita con tratti
distinti e li descriveva anche fisicamente. Ha
poi verificato il livello delle parole genera-
te casualmente e ha verificato i prompt piu
adatti per ricercarle (prompt con la specifica
di un'area semantica, livello linguistico).

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

L'Al é stato utilizzato allo stesso modo in
cui poi sarebbe stato utilizzato in classe per
I'attivita. Linsegnante ha verificato che il
suo utilizzo fosse adeguato e ha testato il
tipo di prompt da inserire per poi poterlo
spiegare agli alunni in classe.

Altre annotazioni Fase 1
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Lavoro di gruppo, brainstorming

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

L'insegnante divide la classe in gruppi da 3
studenti ciascuno; spiega l'attivita. Introdu-
ce ai ragazzi quali prompt dare e chiede ai
ragazzi di scrivere il prompt per la creazione
dei due personaggi, delle parole chiave che
la storia deve contenere e la frase iniziale,
sempre generata dall’Al. Gli studenti pren-
dono nota dei risultati ottenuti e poi inizia-
no la fase di brainstorming in cui pensano e
pianificano la storia. Durante la seconda ora
di attivita gli studenti cominciano la fase di
stesura della storia, con una fase di revisone
focalizzata sugli aspetti grammaticali (uso
dei tempi verbali,...) e sintattici (coesione
del testo, uso dei linkers appropriati).

Cosa fanno gli studenti?

1. Inseriscono i prompt per generare i ue
personaggi

2. Chiedono la creazione di 5 parole che la
loro storia deve contenere

3. Chiedono all’Al di generare in 15 parole
I'inizio della loro storia.

4. Pensano in gruppo alla trama della loro
storia.

5. Fase di stesura del testo

6. Revisione e correzione

7. Lettura della propria storia ai compagni

Cosa fa l'insegnante?

Monitora le attivita di gruppo e verifica che
i prompt siano inseriti correttamente in lin-
gua straniera
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Ruolo Al (utilizzo in questa fase) Genera i profili dei personaggi, 5 paro-
le da utilizzare e I'incipit della storia. In tal
modo agevola la fase creativa dei ragazzi,
che hanno gia pronti alcuni elementi di un
racconto che poi andranno a scrivere. Cid
rende |'attivita pil curiosa e interes

Altre annotazioni Fase 2
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.3 - RIELABORAZIONE D

El RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

L'insegnante rilegge le storie create e veri-
fica che non compaiano gli stessi elemen-
ti nei vari gruppi, monitorando quindi che
I’Al generi idee diverse tra di loro per ogni
gruppo che le richieda.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Prendono visione degli errori grammatica-
li, sintattici e di spelling presenti nelle loro
storie.

Cosa fa l'insegnante?

Rilettura delle storie, correzione di eventua-
li errori e feedback agli studenti.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nellattivita 5
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 6
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 3
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 5
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come e stato monitorato |'apprendimento NO
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 6
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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ISTITUTO SALESIANO DON BOSCO (Verona)

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di secondo grado

Istituto - Localita

Don Bosco (Verona)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Marzotto Marta

Titolo dell’attivita

Approfondimento strutture cellulari.

Ambito di sperimentazione

Competenze trasversali, Creazione e gestione di ma-
teriali didattici, Pratica, realta e attualizzazione

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Analizzare le strutture cellulari nei vari tessuti/organi
umani e comprendere il legame struttura-funzione.

Descrizione sintetica comples-
siva

Utilizzo di Gemini Al per approfondire attraverso im-
magini le variazioni delle strutture cellulari in diversi
tessuti/organi umani.

Discipline coinvolte

Biologia, Informatica
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Ricerca delle caratteristiche strutturalli delle
diverse cellule umane per creare immagini
da confrantare per stimolare la comprensio-
ne della relazione biologica struttura- fun-
zione e diversita biologica.

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Per la progettazione e [|'‘organizzazione
dell'attivita, gli studenti sono stati divisi in
gruppi e hanno avuto il compito di racco-
gliere per casa informazioni sulla struttura
di cellule in vari tessuti e organi umani. Ma-
teriale di engagement & stato generato da
Gemini, correlato da serie di materiali bi-
bliografici reperibili in rete. In classe hanno
utilizzato le informazioni, raccolte e valutate
criticamente con l'insegnante, come basi di
prompt engineering per la generazione del-
le immagini delle cellule in diversi tessuti.
L'obiettivo principale dellattivita era quel-
lo di esplorare le variazioni delle strutture
cellulari nei diversi tessuti e organi, stimo-
lando gli studenti a riflettere sulle ragioni
di queste modifiche strutturali. Lattivita ha
integrato le discipline di Biologia e Informa-
tica, con un focus sull’'uso delle tecnologie
digitali per visualizzare contenuti biologici e
promuovere un approccio pratico e interat-
tivo all’apprendimento.
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Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Il ruolo dell’Al in questa attivita e stato quel-
lo di supportare gli studenti nella genera-
zione delle immagini delle cellule in diversi
tessuti e organi umani, oltre che di fornire
loro spunti e siti utili dove reperire informa-
zioni. Utilizzando il sistema Gemini Al, gli
studenti hanno potuto visualizzare in modo
concreto come le strutture cellulari cambia-
no a seconda del tipo di tessuto o organo.
L'Al ha svolto un ruolo centrale nel fornire
un‘opportunita per esplorare e compren-
dere meglio le variazioni cellulari, offrendo
rappresentazioni visive che altrimenti po-
trebbero essere difficili da percepire. Inol-
tre, I'Al ha stimolato il pensiero critico degli
studenti, spingendoli a riflettere sul perché
di tali modifiche e su come queste possano
essere correlate alle funzioni biologiche. In
questo contesto, I’Al ¢ stata utilizzata come
strumento di apprendimento interattivo e
di visualizzazione avanzata.

Altre annotazioni Fase 1
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Durata della fase (in h) 2

Descrivi complessivamente cosa avviene Il processo inizia con la condivisione con gli
studenti indicazioni su dove trovare le infor-
mazioni che approfondiscano le strutture
cellulari nei vari tessuti e organi. Queste in-
formazioni sono essenziali per comprendere
i dettagli biologici e anatomici che influen-
zano le immagini generate, come la forma,
la disposizione e la funzione delle cellule in
ciascun tessuto o organo. Si crea anche una
scheda che permetta di organizzare le infor-
mazioni di ogni tipo cellulare che sarannno
necessarie per generare immagini precise.
Successivamente, guidati dall’insegnante
riceveranno le istruzioni per il prompt en-
gineering. In questa fase, spieghiamo loro
come strutturare e formulare i prompt in
modo chiaro e preciso, in modo che pos-
sano ottenere le immagini pit accurate e si-
gnificative possibili utilizzando I'intelligenza
artificiale. Questo passaggio & fondamen-
tale per garantire che le immagini generate
riflettano correttamente le caratteristiche
cellulari richieste.

Infine, in classe sotto la guida del docente
gli studenti a turno generanno le immagi-
ni. Saranno quindi incoraggiati a riflettere
sul perché ci siano delle differenze nelle
strutture cellulari osservate. Si cerca di sti-
molare il loro pensiero critico, invitandoli a
esplorare come le modifiche nelle strutture
cellulari siano legate alle funzioni specifiche
di ciascun tessuto o organo. Questo passo
mira a far comprendere agli studenti che le
variazioni nelle strutture cellulari non sono
casuali, ma sono il risultato di processi bio-
logici evolutivi e funzionali che sono fon-
damentali per il funzionamento del corpo
umano. In questo modo, I'attivita non solo
fornisce conoscenze pratiche sulla biologia
cellulare, ma promuove anche un approccio
analitico e riflessivo alla comprensione delle
scienze biologiche.
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Cosa fanno gli studenti?

Ogni gruppo, raccogliera in modo ordinato
le informazioni necessarie sulle caratteristi-
che e le funzioni delle cellule in quel par-
ticolare tessuto, approfondendo i dettagli
biologici che influenzano la struttura delle
cellule. Quindi cercano di formulando de-
scrizioni precise per ottenere immagini che
rappresentino accuratamente le strutture
cellulari.

Dopo aver ricevuto le basi del prompt en-
gineering, con la guida dell'insegnante ini-
ziano a creare dei prompt per generare im-
magini delle cellule nei vari tessuti e organi
utilizzando I'intelligenza artificiale.

Una volta che le immagini sono state gene-
rate, gli studenti sono incoraggiati a riflette-
re sulle differenze osservate nelle strutture
cellulari, cercando di comprendere perché
queste variano in relazione alle funzioni dei
tessuti e degli organi. In questa fase, gli stu-
denti discutono tra loro e cercano di ragio-
nare sulle motivazioni biologiche che giusti-
ficano tali differenze, sviluppando cosi una
comprensione pil profonda dei concetti
biologici legati alla struttura e alla funzione
cellulare.
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Cosa fa l'insegnante? L'insegnante ha un ruolo chiave in tutta
I"attivita. Prima di tutto, indica agli studenti
dove trovare nella rete le informazioni ne-
cessarie sulle cellule dei vari tessuti e or-
gani. Li aiuta a cercare i dettagli giusti e a
capire cosa serve per arricchire i la descri-
zione e generare immagini piu accurate.
Inoltre spiega agli studenti come funziona
il prompt engineering, aiutandoli a scrivere
prompt chiari e precisi per ottenere imma-
gini corrette delle cellule usando I'intelli-
genza artificiale. Durante questa fase, € a
disposizione per rispondere a domande e
assicurarsi che tutti capiscano come usare
gli strumenti.

Quando le immagini sono pronte, l'inse-
gnante guida gli studenti a riflettere su cosa
vedono nelle strutture cellulari. Organizza
delle discussioni in cui gli studenti possono
condividere le loro osservazioni e pensie-
ri, facendoli ragionare sul perché le cellule
siano diverse nei vari tessuti e organi. L'in-
segnante stimola la loro curiosita, facendo
domande che [i aiutano a capire meglio
come le modifiche nelle cellule siano legate
alle loro funzioni. Durante tutto il proces-
so, monitora i gruppi, offre supporto e da
feedback per aiutare tutti a capire meglio
i concetti.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) Il ruolo dellintelligenza artificiale in questa
attivita & quello di supportare gli studenti
nella generazione delle immagini delle cel-
lule. Utilizzando Gemini Al, gli studenti in-
seriscono i prompt che hanno creato, e I'Al
produce le immagini delle cellule.

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

apprendimento attivo e collaborativo

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Ogni gruppo presenta le proprie immagini
e spiega le scelte fatte nei prompt, condi-
videndo le osservazioni e le riflessioni sulle
strutture cellulari osservate. Linsegnante
guida la discussione, fissando i concetti
chiave emersi durante l'attivita, come le
differenze tra le strutture cellulari e le loro
correlazioni con le funzioni biologiche.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Studenti?

Gli studenti, durante la fase di rielaborazio-
ne, espongono una piccola presentazione
sul risultato ottenuto dal loro gruppo. Ogni
gruppo condivide le immagini delle cellule
generate e spiega il processo che ha segui-
to per formulare i prompt, come hanno in-
terpretato le informazioni del libro e come
hanno deciso di rappresentare le strutture
cellulari. Presentano le osservazioni fatte sul-
le differenze tra le cellule nei vari tessuti e
organi, cercando di collegarle alle funzioni
biologiche. Durante la presentazione, gli stu-
denti riflettono anche su eventuali difficolta
incontrate e su come le immagini ottenute
corrispondano alle loro aspettative teoriche.

Cosa fa l'insegnante?

L'insegnante, durante la fase di rielabora-
zione, guida e facilita le presentazioni degli
studenti. Ascolta attentamente le esposizio-
ni di ciascun gruppo, facendo domande per
stimolare una riflessione pit profonda sui ri-
sultati ottenuti. Aiuta a mettere in evidenza
i concetti chiave emersi durante |'attivita,
come le differenze cellulari e le loro rela-
zioni con le funzioni biologiche, e chiarisce
eventuali malintesi o errori nelle interpreta-
zioni.

L'insegnante, inoltre, analizza le immagini
generate e fornisce feedback costruttivo,
suggerendo possibili miglioramenti nei
prompt o nella comprensione dei concetti
biologici.
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Ruolo Al (utilizzo in questa fase) L'Al, in questa fase di rielaborazione, puo
essere utilizzata per analizzare e confrontare
i risultati ottenuti dai vari gruppi.

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 4
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 4
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 10
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento no
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 3
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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ISTITUTO SALESIANO DON BOSCO (Verona)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di secondo grado

Istituto - Localita

Don Bosco (Verona)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Dall’'Oca Emma

Titolo dell’attivita

Riscrivendo Manzoni con I’Al: correggiamo “| Promessi
Sposi”

Ambito di sperimentazione

Competenze trasversali, Creazione e gestione di ma-
teriali didattici, Didattica disciplinare per competenze

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Riconoscere errori di contenuto e forma in un testo
Riscrivere e rielaborare un testo in modo corretto ed
efficace

Utilizzare I’Al in modo critico e consapevole.
Approfondire la conoscenza de “I Promessi Sposi”

Descrizione sintetica comples-
siva

L'attivita si sviluppa a partire da un testo generato
dall’Al su un capitolo de "I Promessi Sposi”. Gli stu-
denti, divisi in gruppi, analizzano il testo, individuano
errori di contenuto e di forma e lo riscrivono. E prevista
una fase di lezione frontale introduttiva e una di resti-
tuzione e confronto finale.

Discipline coinvolte

[taliano
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Preparazione testo base e griglia di analisi

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

L'insegnante seleziona un capitolo chiave
de “l Promessi Sposi” e fornisce all’Al il
testo, chiedendole di produrre una riscrit-
tura del capitolo (o un riassunto ampliato)
contenente errori di varia natura (storici, di
trama, stilistici, grammaticali). L'insegnante,
inoltre, prepara una griglia di analisi per
guidare gli studenti nell'individuazione de-
gli errori e nella riscrittura. Si predispone il
materiale (testo Al, griglia, copie del capi-
tolo originale).

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Generazione del testo “corrotto” da sot-
toporre agli studenti. Eventuale supporto
nella creazione della griglia di analisi (es.
suggerimento di tipologie di errori da con-
siderare).

Altre annotazioni Fase 1
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti Lezione frontale, Cooperative learning, di-
dattica peer to peer

Durata della fase (in h) 3

Descrivi complessivamente cosa avviene L'insegnante introduce il contesto storico
e letterario de "I Promessi Sposi” e ripassa
le caratteristiche del capitolo scelto (circa 2
ore). Gli studenti, divisi in gruppi, ricevono
il testo prodotto dall’Al e la griglia di analisi.
Ogni gruppo analizza il testo, individua gli
errori (di contenuto e di forma) e li classifica
secondo la griglia. | gruppi riscrivono il ca-
pitolo correggendo gli errori e motivando
le scelte con riferimenti al testo originale.
Ogni studente ha un ruolo specifico nel
gruppo (es. “storico”, “stilista”, “gramma-
tico”).

Cosa fanno gli studenti? Gli studenti, divisi in gruppi, ricevono il testo
prodotto dall’Al e la griglia di analisi. Ogni
gruppo analizza il testo, individua gli errori
(di contenuto e di forma) e |i classifica secon-
do la griglia. | gruppi riscrivono il capitolo
correggendo gli errori e motivando le scelte
con riferimenti al testo originale. Ogni stu-
dente ha un ruolo specifico nel gruppo.

Cosa fa l'insegnante? Lezioni introduttive. Monitoraggio del lavo-
ro dei gruppi. Supporto e chiarimenti. Valu-
tazione del processo e del prodotto finale.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) Eventuale supporto “on demand” per chia-
rimenti o approfondimenti (es. su aspetti
storici o grammaticali). Possibile utilizzo per
la creazione di materiali di supporto (es.
glossario interattivo).

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Discussione guidata, Presentazione

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

| gruppi presentano alla classe il lavoro svol-
to, evidenziando gli errori individuati e le
soluzioni proposte. Si avvia una discussione
guidata per confrontare le diverse riscritture
e riflettere sul ruolo dell’Al nella produzione
di testi.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Presentano il lavoro. Partecipano alla di-
scussione. Riflettono criticamente sull’espe-
rienza.

Cosa fa l'insegnante?

Guida la discussione. Fornisce feedback.
Trae le conclusioni.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Eventuale supporto nella sintesi delle os-
servazioni emerse dalla discussione. Pos-
sibile utilizzo per la creazione di un “testo
ideale” che integri le migliori soluzioni pro-
poste dai gruppi.

Altre annotazioni Fase 3
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 3
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 4
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 5
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 7

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come e stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?

Griglia di analisi, osservazione del lavoro di
gruppo, valutazione delle riscritture, parte-
cipazione alla discussione.

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 4
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 70

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante

L'attivita ha stimolato I'interesse degli stu-
denti e ha permesso di sviluppare compe-
tenze di analisi critica e scrittura. LAl si &
rivelata uno strumento utile per la creazione
di materiali didattici originali.
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ISTITUTO SALESIANO G. BEARZI (Udine)

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di secondo grado

Istituto - Localita

Bearzi (Udine)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Zanetti Emanuela

Titolo dell’attivita

PROBLEMI DI REALTA SULLA PARABOLA

Ambito di sperimentazione

Didattica disciplinare per competenze, Progettazione
e analisi dell’attivita didattica, Valutazione e feedback

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

- Saper tradurre un problema reale in un modello ma-
tematico utilizzando I'equazione della parabola.

- Saper scegliere il sistema di riferimento pit adatto
per modellizzare il problema.

- Interpretare i risultati ottenuti nel contesto del pro-
blema reale e rappresentarli graficamente.

- Collaborare efficacemente con i compagni per rag-
giungere un obiettivo comune.

- Distribuire i compiti e assumersi responsabilita indi-
viduali.

- Comunicare in modo chiaro e costruttivo.

Descrizione sintetica comples-
siva

L'attivita viene preparata con supporto dell’Al (modi-

fica dei problemi proposti, creazione dei gruppi di la-

voro e creazione di rubriche di valutazione e griglie di

autovalutazione).

- Lavoro a gruppi omogenei per analizzare,rappre-
sentare e trovare strategie risolutive del problema;

- Compilazione della griglia di autovalutazione rela-
tiva alla comprensione del problema matematico e
alla collaborazione e comunicazione nel gruppo

Discipline coinvolte

MATEMATICA
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Preparazione dei problemi di realta con la
parabola.

Descrivi complessivamente cosa € stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

L'insegnante fornisce all’Al il testo dei quat-
tro problemi che verranno proposti ad ogni
gruppo e chiede di formulare per ciascuno
di essi una o piu ulteriori domande aggiun-
tive.

In seconda battuta richiede all’Al di la for-
mazione dei gruppi di classe in modo che
che siano il piu eterogenei possibile ma in
cui i livelli di matematica dei ragazzi siano
equamente distribuiti.

Contestualmente |'insegnante utilizza un
prompt complessivo per raccontare |'attivi-
ta in tutte le sue fasi e chiede un supporto
alla creazione di una rubrica di valutazione
del lavoro che usera in maniera combinata
con il voto del problema che aiuti ad indivi-
duare e a valutare le competenze prevalenti
che gli studenti devono mettere in campo
per il suo svolgimento.

Sulla base del lavoro di gruppo chiede inol-
tre ad Al la creazione di una griglia di auto-
valutazione da sottoporre ai ragazzi relativa
alla comprensione e svolgimento del pro-
blema e alla gestione del lavoro di gruppo.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Elaborazione dei problemi con Al al fine di
creare domande aggiuntive senza |'introdu-
zione di nuove variabili.

Creazione di una rubrica di valutazione
dell'attivita nelle sue fasi tramite Gemini chat.
Creazione di una griglia di autovalutazione
sempre tramite Gemini chat.

Altre annotazioni Fase 1

Gemini nonostante nel prompt sia richiesto
di non inserire variabile aggiuntive continua
a riproporre le ulteriori consegne del pro-
blema introducendole o facendo riferimen-
to a parti dei problemi inesistenti.
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Lavoro di gruppo

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

La classe viene divisa nei gruppi creati da
Gemini. Ad ogni gruppo viene consegna-
ta una scheda con un problema e gli vie-
ne spiegata la consegna e gli obiettivi da
raggiungere. | gruppi devono leggere il
problema, interpretare i dati, effettuare un
grafico e dare una risoluzione ai quesiti pro-
posti. Nella parte finale dell’ora ciascuno di
loro deve compilare la griglia di autovalu-
tazione.

Cosa fanno gli studenti?

Analizzano i problemi, cercano di confron-
tarsi sulle strategie di risoluzione, creano un
grafico. Alla fine del lavoro compilano la
griglia di autovalutazione.

Cosa fa l'insegnante?

L'insegnante passa di gruppo in gruppo a
monitorare |'attivita svolta, dare suggeri-
menti e osservare per la valutazione del
lavoro di gruppo tramite opportuna rubrica
(creata con Al nella fase 1).

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

In questa fase non ¢ previsto |'utilizzo di Al.

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Agli studenti viene proposta una griglia di
autovalutazione.

Durata della fase (in h)

1

Descrivi complessivamente cosa avviene

Gli studenti riflettono su come e quanto
hanno appreso, sulle criticita e sui loro pun-
ti di forza.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Gli studenti riflettono su come e quanto
hanno appreso, sulle criticita e sui loro pun-
ti di forza.

Cosa fa l'insegnante?

Controlla che compilino la griglia in manie-
ra adeguata.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 5
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 4
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 1
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 2
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come e stato monitorato |'apprendimento NO
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 3
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante

E stato riscontrato che nel momento in cui
richiedo a Gemini di introdurre delle do-
mande aggiuntive tende sempre ad intro-
durre nuove variabili nel problema nono-
stante sia stato richiesto di non farlo.
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ISTITUTO SALESIANO G. BEARZI (Udine)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di secondo grado

Istituto - Localita

Bearzi (Udine)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Corré Christian

Titolo dell’attivita

Analisi e Ottimizzazione di un Codice Java per la Pro-
grammazione Orientata agli Oggetti

Ambito di sperimentazione

Competenze trasversali, Didattica disciplinare per
competenze, Supporto allo studio, approfondimento
e autonomia degli studenti

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

- Analizzare e applicare i concetti di programmazione
orientata agli oggetti

- Comparare e verificare informazioni (produzione Al
e approfondimento a lezione)

- - Utilizzare I’Al in modo critico e consapevole

Descrizione sintetica comples-
siva

Gli studenti lavorano su un codice Java generato
dall’Al, che inizialmente non segue completamente le
migliori pratiche di programmazione orientata agli og-
getti (OOP). L'attivita include |"analisi di questo codice
per identificarne le inefficienze, la discussione su come
migliorarlo in termini di modularita, gerarchia e appli-
cazione corretta dei principi di programmazione orien-
tata agli oggetti. L'Al viene utilizzata per supportare
gli studenti nell'individuare possibili miglioramenti,
suggerendo modifiche e ottimizzazioni della struttura
del codice.

Discipline coinvolte

Informatica
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Preparazione del codice iniziale e analisi dei
principi di programmazione orientata agli
oggetti

Descrivi complessivamente cosa € stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

L'insegnante fornisce agli studenti un codice
Java generato dall’Al, che inizialmente non
segue completamente le migliori pratiche
della programmazione orientata agli ogget-
ti (ad esempio, utilizza poche classi o non
sfrutta correttamente |'ereditarieta). L'attivita
prevede che gli studenti analizzino il codice,
identificando le aree di miglioramento e di-
scutendo come applicare i principi di modu-
larita e gerarchia. Inoltre, I’Al viene utilizzata
per generare suggerimenti di miglioramento
del codice, in termini di ottimizzazione del-
la struttura, miglioramento della modularita
e applicazione corretta dei principi OOP.
Questi suggerimenti sono poi sottoposti a
un’analisi critica da parte degli studenti, che
devono valutare la loro validita e applicabili-
ta al codice, prima di decidere se applicarli o
modificarli ulteriormente.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

L'Al analizza il codice iniziale e fornisce
suggerimenti pratici su come migliorarlo,
riguardanti la modularita, I'uso dell’eredita-
rieta, l'incapsulamento, e altre best practi-
ces di OOP. Gli studenti devono analizzare
questi suggerimenti e decidere come im-
plementarli nel codice.

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti Lezione frontale, Cooperative learning,
Peer review

Durata della fase (in h) 4

Descrivi complessivamente cosa avviene Gli studenti lavorano in gruppi per analizza-

re il codice iniziale e identificare le aree di
miglioramento. Ogni gruppo si concentra
su un aspetto diverso del codice (modula-
rita, gerarchia, rifattorizzazione delle classi,
ecc.) e propone modifiche.

Cosa fanno gli studenti? Gli studenti sono suddivisi in gruppi e asse-
gnati a un'area di miglioramento del codi-
ce. Ogni gruppo analizza la parte di codice
pertinente, propone modifiche e discute su
come applicare i principi OOP per miglio-
rarla.

Cosa fa l'insegnante? L'insegnante monitora il progresso del la-
voro di gruppo, interviene per risolvere
problemi tecnici e guida la discussione sui
miglioramenti da apportare al codice.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) -

Altre annotazioni Fase 2 Gli studenti potrebbero anche eseguire test
per verificare il funzionamento del codice
prima e dopo le modifiche.
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Discussione e revisione collettiva, Presenta-
zione dei risultati

Durata della fase (in h)

2

Descrivi complessivamente cosa avviene

Gli studenti presentano il lavoro svolto, il-
lustrando le modifiche al codice e spiegan-
do come queste ottimizzino la struttura e la
leggibilita del programma. Viene discussa
anche l'importanza dei principi OOP appli-
cati.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Restituzione dell'attivita in forma orale al
resto della classe.

Cosa fa l'insegnante?

Linsegnante valuta il lavoro svolto dagli
studenti, completando la rubrica di valuta-
zione e dando feedback sui miglioramenti
apportati al codice.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

L'Al fornisce un’analisi finale del codice ag-
giornato, evidenziando eventuali errori o
aree che potrebbero essere migliorate ul-
teriormente.

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 1
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 3
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 6
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 7

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come e stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?

Mediante rubrica come descritto in prece-
denza ed esercitazione valutata.

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 4
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 75

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante

Gli studenti hanno acquisito una compren-
sione pil approfondita dei limiti dell’Al nel
progettare gerarchie di codice. Sebbene
I’Al fornisca suggerimenti validi, gli studen-
ti hanno riconosciuto che alcune soluzioni
proposte non erano sempre le piu adatte o
scalabili, specialmente per quanto riguarda
la progettazione di gerarchie di classi com-
plesse. Questa consapevolezza ha stimola-
to un‘analisi critica da parte degli studenti,
che hanno imparato a valutare quando e
necessario adattare o migliorare ulterior-
mente le soluzioni proposte dall’Al.
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ISTITUTO SALESIANO SAN MARCO (Mestre)

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di secondo grado

Istituto - Localita

San Marco (Mestre)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Spironello Carlo

Titolo dell’attivita

Processo ai reali di Francia

Ambito di sperimentazione

Competenze trasversali, Creazione e gestione di ma-
teriali didattici, Pratica, realta e attualizzazione

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Analizzare le dinamiche storiche del processo e trarne
le conclusioni decisionali

Descrizione sintetica comples-
siva

Analizzaremo le dinamiche storiche che portarono al
processo e alla condanna a morte del Re e della regina
di Francia nel corso della rivoluzione francese e dopo
un dibattito cercheremo di arrivare a una decisione pa-
rallela.

Discipline coinvolte

Storia
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Creazione e preparazione del materiale

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Ho pensato a una serie di materiali consul-
tabili ( fonti, testimonianze, immagini) da
fornire ai ragazzi per imbastire una specie
di processo al re di Francia. Tali da motivare
una decisione di condanna o di assoluzione.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Ho chiesto a Gemini di produrre una breve
sintesi dei principali.club, o partiti, presen-
ti nell assemblea al momento del processo
del re, con i relativi leader.
Successivamente ho chiesto di elaborare
alcune ipotetiche testimonianze contrarie
all'operato del re e della regina. Assieme a
delle stampe di propaganda dell’epoca.
Infine ho chiesto di preparare due brevi ar-
ringhe difensive che giustificassero |'opera-
to dei sovrani.

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti Ho fatto svolgere ai ragazzi una ricerca per-
sonale sui club. Poi li ho divisi in quattro
gruppi che in qualche modo rappresentas-
sero gli orientamenti politici degli stessi. Un
gruppo di quattro studenti ha svolto il ruolo

dei giudici.
Durata della fase (in h) 2
Descrivi complessivamente cosa avviene Gli studenti hanno consultato il libro nel la-

voro personale e vengono divisi successiva-
mente in gruppi scelti dall'insegnante

Cosa fanno gli studenti? Gli studenti hanno letto il testo scolastico
e le fonti a disposizione e hanno condotto
una discussione sulle stesse.

Cosa fa I'insegnante? Sovrintende alle operazioni e interviene per
precisare eventualmente il senso delle in-
formazioni date.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) -

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti Attivita di gruppo e successivamente di-
(se svolta con studenti) scussione guidata.

Durata della fase (in h) 2

Descrivi complessivamente cosa avviene Ogni gruppo manifesta la sintesi della

propria discussione sostenendo il,proprio
orientamento in merito alla colpevolezza o
all'innocenza del re e della regina.

Cosa fanno gli studenti? Ogni gruppo nomina un portavoce. | giu-
(se previsto) dici sentiti i vari esponenti elaborano una
propria decisione

Cosa fa l'insegnante? Alla fine dell’attivita l'insegnante conduce
una riflessione sul lavoro svolto e propone
ai ragazzi una votazione democratica in me-
rito

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) -

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 3
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 4
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 2
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 2
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento No
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 4
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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ISTITUTO SALESIANO SAN ZENO (Verona)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di secondo grado (no FP)

Istituto - Localita

San Zeno (Verona)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Boscolo Deborah

Titolo dell’attivita

Dal romanzo al reale: il lavoro e le sue sfide attraverso
la letteratura

Ambito di sperimentazione

Creazione e gestione di materiali didattici, Progetta-
zione e analisi dell’attivita didattica, Valutazione e fe-
edback

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Al
di:

termine dell’attivita, gli studenti saranno in grado

analizzare criticamente la rappresentazione del la-
voro e delle problematiche sociali in testi letterari di
epoche diverse;

applicare metodologie di indagine testuale e conte-
stualizzazione storica;

creare presentazioni multimediali efficaci, chiare e
originali, utilizzando in modo appropriato immagini,
testi e altri supporti;

comunicare le proprie analisi in modo chiaro, fluido
e coinvolgente, utilizzando un linguaggio appro-
priato;

-valutare criticamente |'evoluzione del mondo del
lavoro e dei diritti sociali, anche in relazione all’at-
tualita, esprimendo riflessioni personali approfondi-
te e consapevoli;

- collaborare attivamente nel lavoro di gruppo, par-
tecipando alle discussioni, condividendo idee e ri-
spettando le consegne.
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Descrizione sintetica comples-
siva

L'attivita viene preparata con supporto dell’Al (proget-
tazione fasi di lavoro, creazione delle schede studente
e delle rubriche di valutazione).

L'attivita didattica si propone di approfondire la rap-
presentazione del lavoro e delle problematiche sociali
ad esso connesse attraverso |'analisi di tre romanzi:
“Nord e Sud” di Elizabeth Gaskell, “Il padrone” di
Goffredo Parise e “La casa degli sguardi” di Daniele
Mencarelli. Ogni studente sceglie un romanzo che leg-
gera individualmente.

Gli studenti, divisi in gruppi, analizzeranno uno dei
romanzi da una specifica prospettiva (condizioni di
lavoro, ruolo delle donne, alienazione, riscatto socia-
le, ecc.). Il lavoro di gruppo culminera nella creazione
e presentazione di una presentazione multimediale
(PowerPoint, Google Slides, ecc.) che illustri i risultati
dell’analisi.

Parallelamente all'attivita di gruppo, € prevista una
fase individuale in cui gli studenti realizzeranno un
One Pager di sintesi e riflessione.

La valutazione terra conto sia delle competenze di
analisi e comprensione del testo, sia delle capacita di
ricerca, comunicazione, collaborazione e riflessione
critica. Seguira un momento di autovaluzione indivi-
duale e di debriefing dell’intera attivita.

Discipline coinvolte

Lingua e letteratura italiana, Educazione Civica
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Preparazione schede di lavoro per i gruppi
e rubriche

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

La fase di progettazione ¢ iniziata con la de-
finizione degli obiettivi di apprendimento e
I'individuazione delle competenze che gl
studenti avrebbero dovuto sviluppare attra-
verso |'attivita. Successivamente, sono stati
selezionati i tre romanzi che costituivano il
corpus di analisi: “Nord e Sud” di Elizabeth
Gaskell, "Il padrone” di Goffredo Parise e
“La casa degli squardi” di Daniele Menca-
relli.

Per ciascun romanzo, & stato richiesto il
supporto dell’Al Gemini al fine di identifi-
care tre prospettive di analisi differenti sul
tema del lavoro. L'Al € stata inoltre utilizzata
per generare le schede di lavoro da asse-
gnare ai gruppi, specifiche per romanzo e
prospettiva di analisi.

Parallelamente, & stato inviato un prompt
a Gemini Deep Research per l'indagine sul
contesto storico e sociale dei tre romanzi,
con lo scopo di individuare eventuali fonti
utili da proporre agli studenti. Le fonti indi-
viduate dall’Al sono state successivamente
verificate e quelle reputate valide integrate
nel materiale didattico.

Infine, con il supporto di Gemini sono stati
predisposti gli strumenti di valutazione: una
rubrica per la valutazione del processo e del
prodotto finale e una rubrica specifica per
la valutazione del One Pager. E stata cre-
ata, con uno specifico prompt, anche una
scheda di autovalutazione individuale per
gli studenti.
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Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase) [l Identificare prospettive di analisi: gene-
rare differenti angolazioni di studio sul
tema del lavoro all'interno di ciascun ro-
manzo, fornendo spunti per l'attivita dei
gruppi (Gemini)

[l Elaborare schede di lavoro per ogni
gruppo (Gemini)

[ Fornire risorse contestuali (supporto, in
parte, di Gemini Deep research)

[] Generare rubriche di valutazione e sche-
da di autovalutazione (Gemini)

Altre annotazioni Fase 1 Prerequisiti: gli studenti hanno avuto un
mese e mezzo di tempo per leggere il ro-
manzo scelto.
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti lezione frontale, lettura autonoma, coope-
rative learning

Durata della fase (in h) 13

Descrivi complessivamente cosa avviene 'attivita didattica si articola in diverse fasi,
ciascuna delle quali richiede un tempo spe-
cifico per essere svolta efficacemente. La
fase 1, della durata di un’ora, & dedicata
all'introduzione generale dell’attivita e alla
formazione dei gruppi di lavoro. In questa
fase, I'insegnante presenta gli obiettivi di
apprendimento, le modalita di lavoro e le
aspettative, fornendo agli studenti un qua-
dro chiaro del percorso che intraprenderan-
no. Successivamente, la fase 2, della durata
di quattro ore, e dedicata all'analisi del te-
sto e alla ricerca in gruppo. Gli studenti, gia
in possesso del romanzo assegnato, si con-
centrano sull'individuazione delle sequen-
ze narrative, dei dialoghi e delle citazioni
significative, guidati dalle schede di lavoro.
E previsto un momento di verifica alla fine
della fase due, della durata di un’ora, in cui
gli studenti dovranno indicare le sequenze
narrative che analizzeranno e proporre un
esempio virtuoso di realta lavorativa attua-
le o un fatto di cronaca che faccia riflettere
sulla strada da fare nei diritti dei lavoratori.
La fase 3, della durata di tre ore, & dedi-
cata alla creazione delle presentazioni mul-
timediali. | gruppi organizzano il materiale
raccolto e realizzano le slide, utilizzando in
modo efficace immagini, testi e altri sup-
porti. La fase 4, della durata di quattro ore,
¢ dedicata alle presentazioni degli studenti.
Ogni gruppo espone il proprio lavoro alla
classe, stimolando la discussione e il con-
fronto tra le diverse prospettive di analisi.
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Cosa fanno gli studenti?

Dopo essere stati divisi in gruppi, gli stu-
denti intraprendono un’analisi approfondita
del romanzo assegnato, avendo gia com-
pletato la lettura individuale. Inizialmente,
ogni componente del gruppo propone a
turno una sequenza narrativa che ritenga
significativa per la prospettiva di analisi as-
segnata. Questo permette una prima esplo-
razione diversificata del testo e stimola il
confronto di idee all'interno del gruppo.
Successivamente, gli studenti si dedicano
alla delineazione del contesto storico e
sociale in cui & ambientata la vicenda nar-
rata. A tal fine, analizzano le fonti fornite
dall'insegnante, leggendo e sottolineando
le informazioni ritenute piu rilevanti per la
comprensione del periodo storico e delle
dinamiche sociali rappresentate nel roman-
0.

Parallelamente all’analisi del testo e del
contesto storico, gli studenti svolgono una
ricerca di esempi di realta lavorative virtuo-
se, testimonianze positive o fatti di crona-
ca attuali negativi, che siano pertinenti alla
prospettiva di analisi del loro gruppo. Que-
sta attivita mira a stimolare un collegamen-
to tra il romanzo e il mondo contempora-
neo, favorendo una riflessione critica sulle
tematiche affrontate. Il gruppo seleziona
poi un esempio di attualita particolarmente
significativo da inserire nella presentazione
finale.

La fase successiva & dedicata alla prepara-
zione delle slide per la presentazione. Gli
studenti organizzano il materiale raccolto
seguendo le indicazioni fornite nella scheda
di lavoro, creando slide chiare e sintetiche
che guidino I'esposizione. E fondamentale
che le slide non siano eccessivamente di-
dascaliche, ma che permettano alla classe
di seguire agevolmente il filo del discorso.
Contestualmente alla preparazione delle
slide, gli studenti elaborano il testo che ser-
vira loro da guida per |'esposizione orale,
strutturando un discorso coerente e coin-
volgente. Infine, i gruppi provano la presen-
tazione per assicurarsi che rispetti il tempo
massimo assegnato di 20 minuti.
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Cosa fa l'insegnante? L'insegnante, precedentemente all’attivita,
ha svolto lezioni sulla rivoluzione industriale
e la questione sociale dei lavoratori; sul ro-
manzo moderno. Durante |'attivita presenta
i tre romanzi (un mese prima), gli obiettivi,
le fasi di lavoro, le modalita di valutazione
e le aspettative; forma i gruppi di lavoro e
assegna una prospettiva di analisi del ro-
manzo; monitora le fasi di lavoro; verifica
le sequenze narrative scelte dai gruppi e
gli esempi di attualita individuati; valuta il
processo e il prodotto finale del lavoro di
gruppo utilizzando la rubrica di valutazione
(creata con Al nella fase 1) e fornisce un fe-
edback dettagliato agli studenti durante la
fase di debriefing.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) -

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Lezione dialogata

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Autovalutazione e debriefing: gli studenti
riflettono sul proprio apprendimento e sul
lavoro svolto, utilizzando la scheda di auto-
valutazione individuale, e partecipano a un
dibattito conclusivo sull’esperienza didatti-
ca.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Gli studenti rielaborano |'esperienza didat-
tica attraverso |'autovalutazione individua-
le, in cui riflettono sul proprio contributo al
lavoro di gruppo, e la partecipazione al de-
briefing, dove condividono le loro riflessioni
in una discussione guidata dall’'insegnante.

Cosa fa l'insegnante?

L'insegnante introduce la scheda di auto-
valutazione, incoraggiando una riflessione
approfondita, e modera la discussione nella
fase di debriefing, stimolando il confronto
costruttivo. Infine, fornisce un feedback
complessivo sull'attivita, evidenziando i ri-
sultati raggiunti e offrendo spunti per il mi-
glioramento.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nellattivita 3
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 6
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 12

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come e stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?

Tramite rubriche di osservazione

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 70

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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ISTITUTO SALESIANO DON BOSCO (Verona)

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di secondo grado

Istituto - Localita

Don Bosco (Verona)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Baruzzi Anna

Titolo dell’attivita

Predizione della struttura di una proteina con I'lA a
partire dal DNA

Ambito di sperimentazione

Competenze trasversali, Didattica disciplinare per
competenze

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Comprendere la relazione tra sequenza di basi del

DNA, mRNA e catena amminoacidica.

- Applicare il codice genetico per tradurre un fila-
mento di mRNA.

- Analizzare la sequenza proteica generata con stru-
menti di intelligenza artificiale (AlphaFold).

- Valutare |'attendibilita e il significato biologico della
struttura predetta.

- Utilizzare I'lA in modo critico e consapevole nella
ricerca scientifica.

Descrizione sintetica comples-
siva

L'attivita integra strumenti di IA nel processo di analisi

della sintesi proteica. Prevede:

- Lezioni introduttive su DNA, trascrizione e traduzione.

- Attivita pratica: partendo da una sequenza di DNA
fornita, gli studenti trascrivono il filamento in mRNA
e traducono in sequenza amminoacidica usando la
tabella del codice genetico.

- Lasequenza ottenuta viene inserita in uno strumen-
to IA (AlphaFold) per predire la struttura 3D della
proteina.

- Discussione critica sui risultati.

Discipline coinvolte

Scienze naturali, Biologia, Informatica
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Progettazione attivita su sintesi proteica e
A

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione/organizzazione/
preparazione dell'attivita

L'insegnante struttura |'attivita in tre fasi, de-
finisce il testo di innesco (filamento di DNA
a doppio filamento), prepara le consegne
per i gruppi, e crea rubriche di valutazione
per |'analisi e la restituzione finale. Utilizza
I'lA per generare una sequenza plausibile e
per testare in anticipo la funzionalita di Al-
phaFold.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

- Generazione della sequenza di DNA e
validazione della sua traducibilita.

- Simulazione della struttura proteica pre-
vista tramite AlphaFold o simili.

- Supporto alla creazione di una rubrica di
valutazione (competenze biologiche, in-
formatiche, trasversali).

Altre annotazioni Fase 1

E stata posta particolare attenzione alla
semplificazione della sequenza affinché la
proteina risultante fosse interpretabile a
livello scolastico.
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Lezione frontale, flipped classroom, coop-
erative learning

Durata della fase (in h)

5

Descrivi complessivamente cosa avviene

- Lezioni frontali (2h) su codice genetico,
sintesi proteica, struttura delle proteine.

- Attivita a gruppi (3h): ogni gruppo riceve
un DNA e compie trascrizione, traduzio-
ne e inserimento dati nel software IA.

- Discussione in classe delle strutture ge-
nerate.

Cosa fanno gli studenti?

- Trascrivono e traducono sequenze di
DNA.

- Usano la tabella del codice genetico.

- Inseriscono le sequenze in AlphaFold o
strumenti affini.

- Analizzano la struttura proteica proposta.

- Presentano i risultati con una breve pre-
sentazione o poster.

Ruoli nel gruppo:

1. Bioinformatico (traduce sequenza e cura
inserimento dati)

2. Analista strutturale (interpreta output
dell'lA)

3. Comunicatori scientifici (organizzano re-
stituzione)

Cosa fa l'insegnante?

Monitora i gruppi, guida la discussione, ve-
rifica le competenze con la rubrica

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Predizione della struttura proteica e sup-
porto alla valutazione.

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti Presentazione orale, poster, mini-talk scien-
(se svolta con studenti) tifico

Durata della fase (in h) 2

Descrivi complessivamente cosa avviene Restituzione dei risultati dei gruppi: ogni

gruppo spiega la struttura ottenuta e valuta
la coerenza biologica del risultato.

Cosa fanno gli studenti? Spiegano il processo di traduzione e
(se previsto) I'output dell'lA. Valutano attendibilita e si-
gnificato biologico.

Cosa fa l'insegnante? Completa la valutazione tramite la rubrica.
Stimola riflessione critica sull’utilizzo dell’lA.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) -

Altre annotazioni Fase 3 Eventuale produzione video o infografi-
ca a supporto della restituzione.Eventuale
produzione video o infografica a supporto
della restituzione.
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 5
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 7
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 10

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?

Rubrica di valutazione, osservazione in iti-
nere, discussione finale.

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 80

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante

Attivita altamente motivante. Forte svilup-
po di pensiero critico e competenz
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ISTITUTO SALESIANO DON BOSCO (Verona)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di secondo grado

Istituto - Localita

Don Bosco (Verona)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Cazzola Valentina

Titolo dell’attivita

Riscrittura dell’opera “Faust” di Goethe in chiave mo-
derna / Die Handlung des Werks “Faust” von Goethe
auf eine moderne und originelle Weise umschreiben

Ambito di sperimentazione

Competenze trasversali, Didattica disciplinare per
competenze, Pratica, realta e attualizzazione, Proget-
tazione e analisi dell’attivita didattica

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

- Sviluppare un testo a partire da un’opera letteraria;

- Creare un testo letterario in lingua straniera (tede-
SCo);

- Comparare un testo letterario con |'attualita.

Descrizione sintetica comples-
siva

L'attivita viene preparata con supporto dell’Al (model-

lo di riscrittura del Faust di Goethe in chiave moderna).

Il lavoro si puo riassumere cosi:

Riscrivere la trama dell’'opera “Faust” di Goethe (1.

Teil, 1~ Parte) in chiave moderna ed originale; utiliz-

zare almeno:

- una parola del linguaggio giovanile (ad esempio
“cringe”)

- un social network

- un finale alternativo

- due figure dall’'opera originale e due “nuove” figu-
re.

Discipline coinvolte

Tedesco
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Preparazione consegna e modello testuale
(che gli studenti possono utilizzare come
esempio)

Descrivi complessivamente cosa € stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

L'insegnante chiede all’Al (Gemini) di ge-
nerare un esempio di riscrittura dell’opera
“Faust. Tragodie 1. Teil” di Goethe, in lin-
gua tedesca, rispettando i seguenti canoni:
- utilizzare almeno una parola “giovanile”
(ad esempio “cringe”)
- utilizzare almeno un social network
- cambiare il finale.
L'insegnante chiede, inoltre, di mantenere
le figure principali e di inserire altre due fi-
gure. Lattivita non prevede valutazione fi-
nale: eventualmente, si potrebbe richiedere
la creazione di rubriche / griglie di valuta-
zione che contengano diversi criteri (come
ad esempio, creativita, collaborazione, uso
della lingua,...).

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Produzione di un esempio di testo creativo
in lingua straniera.

Altre annotazioni Fase 1

204




PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti Lezione frontale, Lavoro di gruppo, coope-
rative learning

Durata della fase (in h) 4

Descrivi complessivamente cosa avviene - Lezione frontale (2h): spiegazione dell’o-
pera letteraria “Faust. Tragodie 1. Teil”
di Goethe; lettura e traduzione di alcu-
ni passi, come ad esempio il prologo, e
commento.

- Lavoro di gruppo / cooperative learning
(2h): la classe viene suddivisa in gruppi
di 4/5 studenti. Ciascun gruppo elabora
una versione originale dell’opera lette-
raria, attenendosi a quanto spiegato in
precedenza. Al termine del Gruppenar-
beit, ciascun gruppo nomina due lettori
che leggeranno la storia a voce alta. Agli
studenti degli altri gruppi, si chiede di
fare una domanda o un commento.

Cosa fanno gli studenti? Dopo aver seguito la lezione frontale, i ra-
gazzi vengono suddivisi in gruppi da 4/5
studenti e procedono con la riscrittura
dell'opera letteraria. Ogni gruppo fara un
brainstorming di idee e il leader mettera
insieme i punti emersi. Accanto al leader,
verranno nominati: lo studente “scrittore”,
il/i "lettore/i” (uno / due studenti), il mode-
ratore.

Cosa fa l'insegnante? L'insegnante procede con la spiegazione
frontale ed il successivo monitoraggio delle
attivita durante i lavori di gruppo a suppor-
to degli studenti.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) -

Altre annotazioni Fase 2 -
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti -
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h) 1

Descrivi complessivamente cosa avviene Al termine del Gruppenarbeit, ciascun
gruppo nomina due lettori che leggeranno
la storia a voce alta. Agli studenti degli altri
gruppi, si chiede di fare una domanda o un

commento.
Cosa fanno gli studenti? Restituzione dell’attivita in forma orale alla
(se previsto) classe.
Cosa fa l'insegnante? Modera e valuta (solo se prevista rubrica di

valutazione).

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) -

Altre annotazioni Fase 3 --
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nellattivita 4
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 4
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 6
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 8

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come e stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?

Mediante osservazione e supporto da par-
te dell'insegnante; si potrebbe inserire una
eventuale rubrica di valutazione.

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 80

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

ISTITUTO SALESIANO SAN MARCO (Mestre)

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inqguadramento sintetico dell‘attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di secondo grado

Istituto - Localita

San Marco (Mestre)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Francesco Fraccaro

Titolo dell’attivita

Riconoscimento componenti di un impianto di riscal-
damento con supporto Al

Ambito di sperimentazione

Didattica disciplinare per competenze, Personalizzazio-
ne dell’apprendimento, Pratica, realta e attualizzazione

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Riconoscere e identificare i componenti di un impianto
di riscaldamento.

Comprendere il funzionamento di un impianto di ri-
scaldamento nel suo complesso.

Applicare le conoscenze teoriche alla pratica.
Accedere e interpretare la documentazione tecnica
dei componenti analizzati.

Sviluppare capacita di osservazione e analisi critica del-
le informazioni utilizzando I’Al in modo consapevole.

Descrizione sintetica comples-
siva

Gli studenti, dopo aver studiato in classe i principi teo-
rici degli impianti di riscaldamento, visiteranno il labora-
torio scolastico in cui € installato un impianto. L'attivita
é divisa in due fasi: un gruppo di studenti utilizzera me-
todi tradizionali per identificare i componenti, mentre
I'altro utilizzera Google Al Studio con funzione stream e
condivisione della videocamera esterna. Tramite Al sara
possibile accedere a tutte le informazioni tecniche del
componente inquadrando la targhetta identificativa.
Entrambi i gruppi produrranno un report con il layout
dell'impianto e i dati tecnici dei componenti identificati.

Discipline coinvolte

Impianti energetici Disegno e Progettazione
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Preparazione della sessione di laboratorio
con Al. Preparazione del report da compila-
re a cura degli studenti. Spiegazione teorica
della componentistica di base di un impian-
to di riscaldamento.

Descrivi complessivamente cosa € stato
svolto per la progettazione /organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Configurazione di Google Al Studio inse-
rendo le note teoriche viste a lezione come
database per le informazioni generali.
Definizione del prompt per istruire |'Al
sull‘attivita da svolgere e sulle fonti consi-
derate affidabili per la ricerca delle informa-
zioni (siti dei produttori).

Test dell'attivita e della piattaforma verifi-
cando se I'Al & in grado di riportare infor-
mazioni valide e coerenti e verificando la
facilita di interazione.

Preparazione del materiale didattico per la
spiegazione teorica relativa agli impianti di
riscaldamento.

Preparazione del modulo di report da com-
pilare durante |'attivita.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Assegnazione del prompt e verifica delle
funzionalita di Google Al Studio.

Altre annotazioni Fase 1
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Didattica frontale, Didattica laboratoria-
le, Apprendimento cooperativo e basato
sull'indagine

Durata della fase (in h)

3

Descrivi complessivamente cosa avviene

Nelle prime ore vengono esposte dal do-
cente le nozioni teoriche relative agli im-
pianti di riscaldamento. Viene sottolineata
in particolare la componentistica industriale
e l'interazione tra i vari componenti necessa-
ria alla costruzione dell'impianto. Viene suc-
cessivamente presentata |attivita a tutti gli
studenti. Prima viene introdotto Google Al
Studio e la modalita di somministrazione del
prompt (tramite audio-video). Poi viene illu-
strato il documento che ogni gruppo deve
produrre. | gruppi visitano in autonomia il
laboratorio in cui & installato I'impianto.

Il primo gruppo identifica i componenti tra-
mite osservazione diretta e ricerca autonoma-
mente, ma senza |'utilizzo dell’Al, informazioni
relative ai componenti cercando di individua-
re I'ordine con cui sono installati, disegnando
il layout dellimpianto e raccogliendo tutti i
dati tecnici possibili sui componenti. Il se-
condo gruppo, esplora I'impianto facendosi
guidare dall’Al precedentemente istruita da
apposito prompt. Anche per questo gruppo
I'obiettivo & il disegno del layout dell'impian-
to e l'individuazione dei dati tecnici dei com-
ponenti inquadrando le targhette identificati-
ve apposte nei vari componenti.

L'attivita si conclude confrontando i dati dei
componenti e i layout individuati dai due

gruppi.

Cosa fanno gli studenti?

Esplorano I'impianto di riscaldamento in la-
boratorio.

Utilizzano il metodo assegnato (tradiziona-
le o con Al) per identificare i componenti e
accedere alle schede tecniche. Disegnano
il layout dell'impianto. Raccolgono e inter-
pretano le informazioni raccolte.
Compilano il report di sintesi assegnato.
Presentano i risultati dell’analisi svolta con-
frontando criticamente i risultati.
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Cosa fa l'insegnante? Didattica frontale sullo stato dell’arte degli
impianti di riscaldamento e la relativa com-
ponentistica. Istruisce la piattaforma di Al
con indicazioni chiare circa lo svolgimento
dell’attivita e le informazioni gia fornite agli
studenti. Supervisiona e monitora il lavoro
degli studenti in laboratorio, non interve-
nendo pero attivamente. Facilita la discus-
sione e il confronto tra i gruppi.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase) Supporto al gruppo di studenti nell'iden-
tificazione dei componenti tramite analisi
delle immagini e dei video in tempo reale,
nonché alla somministrazione dei prompt
tramite audio e video.

Supporto nel reperire informazioni tecniche
e fonti precise dirett

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Discussione guidata, Problem solving

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

| due gruppi rielaborano le informazioni rac-
colte durante |'esplorazione del laboratorio
e l'analisi delle schede tecniche e confron-
tano i risultati ottenuti (layout dell'impianto,
componenti identificati e dati tecnici raccolti)
Si analizzano eventuali difficolta incontra-
te nell'identificazione dei componenti e
nell'individuazione dei dati tecnici, eviden-
ziando le tempistiche di accesso ai dati.

Si riflette sull'efficacia delle diverse meto-
dologie a confronto

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Partecipano attivamente alla discussione.
Confrontano i risultati del proprio gruppo
con quelli dell'altro gruppo.

Riflettono sul processo di apprendimento e
sulle metodologie utilizzate.

Risolvono eventuali dubbi o incertezze.

Cosa fa l'insegnante?

Guida la discussione e facilita la rielabora-
zione delle informazioni.

Fornisce chiarimenti e approfondimenti te-
orici e tecnici (sulle schede tecniche e sulle
metodologie).

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nellattivita 2
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 4
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 6
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come e stato monitorato |'apprendimento NO
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 3
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

ISTITUTO SALESIANO G. BEARZI (Udine)

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inqguadramento sintetico dell‘attivita)

Tipologia Scuola/FP Scuola secondaria di secondo grado
Istituto - Localita Bearzi (Udine)
Classe coinvolta 5

Insegnante (Cognome Nome) Vassena Luca

Titolo dell’attivita Simulazione di impresa

Ambito di sperimentazione Competenze trasversali, Pratica, realta e attualizzazio-
ne, Progettazione e analisi dell'attivita didattica

Obiettivi di apprendimento | Utilizzare I’Al in modo creativo, critico e consapevole
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Descrizione sintetica comples- | L'attivita viene preparata con supporto dellAl e si svol-

siva ge interamente in lingua inglese, modalita CLIL.

Prevede:

- sviluppo di un caso di studio pratico in cui gli inse-
gnanti si presentano come committenti di un lavoro

- gliallievi, suddivisi in gruppi, simulano la costituzio-
ne di una loro impresa, propongono delle soluzioni
tecnico ed economiche al lavoro richiesto, gestisco-
no le principali attivita di project-management

Le attivita si dividono

- momento frontale iniziale per la presentazione del
lavoro e degli obiettivi

- lavori a gruppi di simulazione di impresa

- esposizione alla classe del lavoro svolto

- discussione con i gruppi sul lavoro svolto

Discipline coinvolte Gestione Progetto e Organizzazione di Impresa Ingle-
se
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Preparazione del caso di studio pratico,
preparazione di rubriche di valutazione

Descrivi complessivamente cosa € stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

L'Al € usata per strutturare 'ambientazione
del caso di studio e il lavoro che dovra esse-
re effettivamente svolto dalla classe.
L'insegnante fornisce all’Al le indicazioni
generali del caso di studio e gli obiettivi.
In particolare viene specificato che gli inse-
gnanti si pongono come committenti di un
lavoro che la classe, divisa in gruppi, svol-
gera simulando una realta imprenditoriale,
il tutto in lingua inglese.

Attraverso un primo prompt e successivi
raffinamenti, viene costruita |'ambientazio-
ne in cui calare questa attivita. Tra le pro-
poste emerse, si decide di utilizzare quella
in cui i docenti simulano di essere parte
del "Department of Social Services” di una
cittadina americana. Questo emettera un
bando per un lavoro da svolgere al quale
le aziende, simulate dai gruppi di studenti,
risponderanno con una presentazione della
propria realta imprenditoriale e della solu-
zione proposta (modello elevator pitch) e
con un preventivo tecnico economico for-
male.

Un secondo prompt viene utilizzato per la
definizione del lavoro richiesto: tra le pro-
poste si sceglie quella relativa a “GROCERY
DELIVERY SERVICE VIA DIGITAL APPLICA-
TION”, di cui viene redatto un bando con
I'aiuto dell’Al.

Contestualmente |'insegnante utilizza un
prompt complessivo per raccontare I"attivi-
ta in tutte le sue fasi e chiede un supporto
alla creazione di due rubriche di valutazio-
ne, una relativa agli aspetti tecnici e una
relativa agli aspetti espositivi e imprendito-
riali.
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Elaborazione di uno scenario applicativo.
Elaborazione delle attivita da svolgere, sia
dal punto di vista tecnico, che dal punto di
vista imprenditoriale.

Elaborazione di un bando pubblico che
espliciti le richieste.

Creazione di rubriche di valutazione legate
alle presentazione e ai materiali forniti dagli
studenti.

Altre annotazioni Fase 1
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti Case based, learning, lavoro di gruppo
Durata della fase (in h) 7
Descrivi complessivamente cosa avviene L'intera attivita si svolge in lingua inglese.

Nella prima ora gli insegnanti, fingendosi
membri del “Department of Social Servi-
ces” di una cittadina americana condivido-
no il bando per la richiesta di sviluppo di un
sistema di “GROCERY DELIVERY SERVICE
VIA DIGITAL APPLICATION”. Gli studenti,
in gruppi, lavorano sulle consegne richie-
ste. Nella seconda ora gli insegnanti aiuta-
no i gruppi ad elaborare le richieste, dando
indicazioni su come svolgere gli aspetti piu
critici legati alle loro realta imprenditoriali.
Nella terza ora i gruppi, in modalita elevator
pitch presentano la loro impresa (company
profile e competitive analysis) e la soluzione
che propongono (project estimation). Nel-
le successive due ore i gruppi lavorano sul
materiale tecnico da fornire (project mana-
gement documeantation).

Nella sesta ora i gruppi presentano il mate-
riale tecnico sviluppato. Nell'ultima ora c'é la
condivisione di un feedback formativo sul la-
voro svolto, in termini di risultati, metodo, etc.
Viene inoltro indicato il vincitore del bando.

Cosa fanno gli studenti? | ragazzi, ricevute le informazioni, si divido-
no in gruppi da 3 e lavorano alla richiesta.
Nella prima fase lavorano ideazione dell'im-
presa con definizione di company profile e
competitive analysis, sviluppo di un docu-
mento con la soluzione proposta per par-
tecipare al bando, con preventivo tecnico,
economico, etc.

Nella seconda fase sviluppano i documenti
tecnici legati al piano di project manage-
ment. Ciascuna fase termina con una pre-
sentazione del lavoro svolto.
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Cosa fa l'insegnante?

Si immedesima nel committente e presenta
il lavoro.

Aiuta i gruppi nel loro sviluppo imprendito-
riale e tecnico. Monitora |'andamento delle
attivita e della motivazione dei gruppi. Valu-
tazione i lavoro di gruppo e le presentazioni
tramite opportuna rubriche.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Usata dagli studenti per l'ideazione delle
loro imprese

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Gli studenti presentano |'impresa ideata,
la soluzione alla richiesta del committente
i materiali di progetto, esponendo le loro
analisi.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Restituzione delle attivita svolte in forma
orale al resto della classe.

Cosa fa l'insegnante?

Completa le rubriche di valutazione con la
parti di esposizione.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3

219




RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 4
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 9
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 12

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come é stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?

Mediante rubrica

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti de-

gli studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 80

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

ISTITUTO SALESIANO DON BOSCO (Verona)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Scuola secondaria di secondo grado (no FP)

Istituto - Localita

Don Bosco (Verona)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Bresadola Giovanni

Titolo dell’attivita

Perche la guerra?

Ambito di sperimentazione

Creazione e gestione di materiali didattici, Didattica
disciplinare per competenze

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Analizzare, comprendere e interpretare un testo filoso-
fico. Confrontare tra loro tre posizioni argomentative
rispetto ad un medesimo problema. Creare un prodot-
to autonomo a partire da materiale cercato in rete

Descrizione sintetica comples-
siva

L'attivita prevede vari momenti, alcuni dei quali con il

supporto dell'lA:

- dopo aver realizzato con gli alunni nelle settimane pre-
cedenti una UdA relativa al pensiero dei Maestri del
sospetto (Marx, Nietzsche e Freud), il docente assegna
alla classe tre testi (Marx: Lideologia tedesca (Luso
della violenza nella rivoluzione), Nietzsche: Cosi parlo
Zarathustra (La volonta di potenza e la trasmutazione
dei valori), Freud: Carteggio con Einstein (Perché la
guerra?)

- lavori di gruppo (4): lettura analisi e confronto delle
posizioni degli Autori sul tema della guerra

- il docente con il supporto dell'lA partendo da brani
dei 3 autori realizza una intervista a 3 voci sul tema
della Guerra

- lavoro di gruppo: realizzazione di uno schema rias-
suntivo, ricerca in Internet di ulteriori posizioni sul
tema, realizzazione di alcune slides di sintesi del la-
voro realizzato dal gruppo, esposizione alla classe

Discipline coinvolte

Filosofia, Storia
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola Iattivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Preparazione dell'attivita

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Il docente fornisce all'lA i 3 testi specifici
dei 3 Autori sul tema della guerra e chiede
diindividuarne le parole chiave e le interse-
zioni e di farlo alla luce di 3 domande chia-
ve (la guerra e un’elemento strutturale della
condizione umana? Quali sono le cause del-
la guerra? La guerra puo essere eliminata?)
Chiede all'lA di realizzare un’intervista dei 3
Autori rispetto alle 3 domande, avendo cosi
delle risposte confrontabili.

Infine fornendo all'lA i criteri di valutazione,
richiede ad essa la realizzazione di un aru-
brica di valutazione specifica

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Elaborazione di un testo con le richieste
avanzate

Realizzazione dell'intervista parallela
Realizzazione della rubrica di valutazione

Altre annotazioni Fase 1
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Lavori di gruppo

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Vengono assegnati agli studenti i testi dei 3
Autori: lettura individuale e discussione di
gruppo volta a identificare le tesi principa-
li sulla guerra. In seguito viene fornita agli
alunni l'intervista parallela elaborata dall'lA.
Gli alunni a partire da questa intervista e
dali appunti del lavoro di gruppo elaborano
uno schema riassuntivo e dopo aver cer-
cato altro materiale in Internet elaborano
delle slides per I'esposizione in classe. L'in-
segnante valuta i lavori di gruppo con una
rubrica di valutazione costruita con l'ausilio
dell'lA

Cosa fanno gli studenti?

- lettura individuale dei testi

- discussione nei gruppo sui testi

- elaborazione di appunti di gruppo

- lettura dell'intervista sinottica realizzata
dall’Al

- presa di visione delle domande

- creazione di uno schema riassuntivo rela-
tivo alle posizioni degli Autori

- ricerca in Internet di altri materiali relativi
alle domande (altri Autori, altre doman-
de)

- realizzazione di slides riassuntive del la-
VOro

- esposizione in classe delle slides

Cosa fa l'insegnante?

- dopo aver preparato i materiali con |'au-
silio dell'lA segue i vari gruppi nella rea-
lizzazione del lavoro e interviene se ne-
cessario in risposta a dubbi o domande
degli alunni

- dopo aver ascoltato le presentazione re-
alizzate dagli alunni, valuta |'esposizione
dei lavori di gruppo con la rubrica di va-
lutazione

223




Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 2




FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Dopo aver ascoltato |'esposizione dei lavo-
ri di gruppo il docente li valuta sulla scorta
della rubrica di valutazione realizzata dall’lA

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Restituzione in forma orale dell’attivita del
gruppo

Cosa fa l'insegnante?

Completa la rubrica di valutazione

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 4
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 6
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 6
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 8
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento no
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 4
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 85

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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SFP SAN MARCO (Mestre)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Formazione professionale

Istituto - Localita

San Marco (Mestre)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Chiuso Ettore

Titolo dell’attivita

Progetto: Scratch

Ambito di sperimentazione

Creazione e gestione di materiali didattici, Pratica, re-
alta e attualizzazione

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Analizzare una richiesta da parte di un docente.
Realizzare un lavoro a partire dalle richieste.
Progettare e programmare un gioco attraverso la pro-
grammazione a blocchi.

Descrizione sintetica comples-
siva

A partire dalla descrizione, fornita dal docente, i grup-
pi di ragazzi dovranno programmare il gioco richiesto.

Discipline coinvolte

Informatica
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Preparazione all'attivita pratica.

Descrivi complessivamente cosa e stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Sono state affrontante delle lezioni frontali
e laboratoriali sull'utilizzo del programma
Scratch. Partendo da esercizi basilari e via
via pil complessi € stato insegnato loro il
modo per risolvere i problemi.

Come ultimo passo si € programmato in-
sieme un gioco (il ping pong), spiegando ai
ragazzi nel dettaglio quali sono i passaggi
per programmare progetti complessi.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Lavoro a gruppi

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Realizzazione del progetto: analisi della ri-
chiesta e del problema, approccio alla solu-
zione e programmazione.

Cosa fanno gli studenti?

Ad ogni gruppo di ragazzi viene chiesto di
scegliere un grado di difficolta del gioco da
realizzare e almeno tre parole che lo descri-
vano.

Da questi dati viene generata una descri-
zione di un gioco. La descrizione racconta
quali elementi compaiono nel gioco, come
interagiscono tra di loro e come si vince/si
perde/si guadagnano punti.

Il gruppo legge la descrizione e realizza il
gioco seguendo quanto piu possibile le ri-
chieste del “docente”.

Una volta completato il lavoro ogni gruppo
deve esporre il gioco, raccontando come
funziona e motivare le scelte di codice

Cosa fa l'insegnante?

Propone i giochi ai gruppi e durante le ore
di lezione aiuta e propone soluzioni alle
eventuali problematiche o ostacoli che in-
contrano.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Ho utilizzato una GEMMA istruendola per
produrre la descrizione del gioco da asse-
gnare ad ogni gruppo di studenti a partire
dalle parole chiave da loro fornite.
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Altre annotazioni Fase 2

Prompt utilizzato per la GEMMA:

Sei un insegnante di informatica di una pri-
ma superiore di un centro di formazione
professionale. Stai insegnando ai tuoi alun-
ni la programmazione attraverso |'uso del
programma di Scratch (programmazione a
blocchi). Hai ormai gia introdotto I'uso dei
blocchi elementari come quelli di movimen-
to, situazioni, controllo, sensori, operatori e
variabili e ti stai muovendo verso la pro-
grammazione di esercizi leggermente piu
avanzati.

Devi assegnare ad ogni gruppo di studenti
un progetto di un gioco da programmare
con Scratch in funzione delle richieste del
gruppo.

Riceverai come INPUT:

1) La difficolta del programma

Facile - gioco con pochi elementi e molto
semplice da realizzare.

Medio - gioco con pochi elementi che pero
interagiscono tra di loro.

Difficile - gioco con diversi elementi che in-
teragiscono tra di loro.

2) Delle parole chiave che rappresentano il
gioco.

Dovrai restituire come OUTPUT la descrizio-
ne di un gioco. La descrizione prevede:

Le regole del gioco.

Le regole dovranno essere poche, chiare
e semplici in modo che i ragazzi possano
facilmente tradurle in codice. In particolare
dovra essere espresso in modo esplicito:

[l modo in cui si vince;

Il modo in cui si perde;

Come si guadagnano o perdono punti, se
sono necessari i punti;

Come incide il tempo durante il gioco;

Gli elementi che devono essere inseriti.
Dovrai sempre dare almeno una condizione
tra vittoria o sconfitta.

Per elementi s'intende gli sprite che devo-
no essere presenti e come devono muover-
si all'interno del gioco e come interagisco-
no con gli altri sprite.

Puoi aggiungere dei suggerimenti per gli
studenti.
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Esposizione progetti

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Vengono esposti e valutati i progetti realiz-
zati dai gruppi di studenti.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Espongono il progetto da loro realizzato. In
questa fase gli studenti hanno la possibilita
di esprimere un loro ritorno sul lavoro in se
e il lavoro di gruppo.

Cosa fa l'insegnante?

Valuta i progetti (pulizia del codice, scelte
per risolvere eventuali problemi) e le espo-
sizione (collaborazione tra i membri del
gruppo, divisione del lavoro).

Guida gli studenti all’autovalutazione: gli
chiede come si sono organizzati (singolar-
mente e a gruppi), come hanno lavorato,
se & stato difficile o al loro livello, che cosa
avrebbero di diverso da quello che é stato
proposto.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 4
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 15
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 18

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?

Nella parte di lezione frontale venivano pro-
posti esercizi da svolgere a casa e poi con-
trollati in classe.

Durante la fase di lavoro a gruppi il docente
controlla il lavoro degli studenti girando per
il laboratorio e facendo domande.
L'esposizione finale serve come valutazione
conclusiva del lavoro,

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 4
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 80

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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SFP SAN MARCO (Mestre)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Formazione professionale

Istituto - Localita

San Marco (Mestre)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Bazan Maria Cristina

Titolo dell’attivita

Geometria piana VAK

Ambito di sperimentazione

Personalizzazione dell’apprendimento

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

- Applicare formule per calcolare area e perimetro di
figure piane composte.

- Comunicare, rappresentare e manipolare concetti
geometrici attraverso diversi mezzi (audio, testo,
immagini, Geogebra).

- Risolvere problemi geometrici

- Creare figure piane complesse combinando figure
semplici

- Inventare problemi, date le indicazioni di riferimento

- Descrivere le figure piane utilizzando la terminolo-
gia geometrica appropriata

Descrizione sintetica comples-
siva

L'attivita mira a consolidare la comprensione della ge-
ometria piana attraverso un approccio differenziato
che tiene conto dei diversi stili di apprendimento (Vi-
sivo, Auditivo, Cinestetico). La classe viene suddivisa
in gruppi di tre persone, omogenei per stili di appren-
dimento. A ogni gruppo viene assegnato un compito
specifico, che prevede la creazione, rappresentazione
e manipolazione di figure piane composte e la risolu-
zione di problemi su area e perimetro.

Discipline coinvolte

Matematica
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Preparazione con Al dei compiti specifici
per ogni gruppo.

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

L'insegnante chiede a Gemini di differen-
ziare |'attivita per i diversi stili di appren-
dimento. Lattivita consiste nel creare una
figura piana composta da almeno tre figure
semplici, affiancate o parzialmente sovrap-
poste, e di calcolare |'area finale come som-
ma o differenza delle aree delle figure di
partenza.

L'insegnante prepara 3 diversi mandati di
lavoro in Google Classroom.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Differenziare il mandato di lavoro adattan-
dolo ad ogni stile di apprendimento.

Altre annotazioni Fase 1

- Linsegnante individua i gruppi di 3 per-
sone, considerando gli stili di apprendi-
mento dei ragazzi (individuati preceden-
temente).

- Linsegnante avvisa la classe di portarsi le
cuffiette.

- Linsegnante prepara il materiale per il
gruppo cinestesico. (colla, forbici, car-
toncino colorato, spago).
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Lavoro di gruppo

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

La classe si suddivide nei gruppi indicati
dall'insegnante.

Ogni gruppo accede a Google Classroom,
dove trova il mandato di lavoro specifico.

Cosa fanno gli studenti?

Per il gruppo con approccio Auditivo (‘Crea
e Ascolta la tua figura’), e stata prevista la
registrazione di descrizioni audio delle figu-
re create, con successiva rotazione e ascol-
to delle registrazioni tra i membri del grup-
po, calcolo dell’area complessiva.

Per il gruppo con approccio Visivo (‘Crea e
Progetta la tua figura’), € stato previsto |'u-
tilizzo di Geogebra per la rappresentazione
digitale delle figure e la creazione di una
presentazione con il problema geometrico
sullarea della figura.

Per il gruppo con approccio Cinestetico
(‘Crea e Costruisci la tua figura’), & stata
prevista la realizzazione fisica delle figure
con cartoncino, forbici e colla, seguita dal
calcolo dell'area della figura costruita.

Cosa fa l'insegnante?

Monitoraggio delle attivita, supporto agli
studenti.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 2

Sarebbe stato utile prevedere 2 ore per la
fase 2.
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Gli studenti consegnano il loro lavoro nel
post di Google Classroom.

- Gruppo con approccio Auditivo:

File audio corretto con la descrizione della
figura creata. Immagine (in formato PDF)
della figura disegnata sul quaderno e dei
calcoli dell'area complessiva.

- Gruppo con approccio Visivo:
Presentazione digitale (Keynote, Presenta-
zioni, Notability, ecc.) contenente:

il testo del problema geometrico sull’area
della figura, la figura esportata da Geoge-
bra, la risoluzione del problema.

- Gruppo con approccio Cinestetico:
Immagine (in formato PDF) della figura fisi-
ca costruita con cartoncino, forbici e colla
incollata sul quaderno. Calcoli dell’area del-
la figura costruita

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Consegnano |'eleborato nel post dedicato.

Cosa fa l'insegnante?

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nellattivita 2
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 3
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 3
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 4
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come e stato monitorato |'apprendimento NO
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante

Predisporre uno spazio vicino alla classe per
consentire le registrazioni audio del gruppo
Auditivo in un ambiente silezioso.
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ALTRO

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inqguadramento sintetico dell‘attivita)

Tipologia Scuola/FP

Formazione professionale

Istituto - Localita

Altro

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Ventura Daniele

Titolo dell’attivita

Caccia ai Codici del Parco

Ambito di sperimentazione

Creazione e gestione di materiali didattici, Pratica, re-
alta e attualizzazione, Progettazione e analisi dell’atti-
vita didattica

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

- Applicare concetti matematici fondamentali (piano
cartesiano, operazioni aritmetiche, logica di base,
proporzionalita) per risolvere problemi strutturati e
decifrare indizi.

- Analizzare e seguire una procedura complessa multi
- step, integrando istruzioni digitali e azioni fisiche

- Collaborare efficacemente all'interno di un gruppo
per affrontare le sfide, comunicare strategie e rag-
giungere un obiettivo condiviso.

- Utilizzare una specifica sequenza di strumenti digi-
tali per accedere a informazioni e validare i propri
progressi nell'attivita.

Descrizione sintetica comples-
siva

Si tratta di una caccia al tesoro matematica svolta negli
spazi esterni della scuola, rivolta a studenti del primo
anno divisi in squadre. Ogni squadra segue un per-
corso personalizzato tramite un Modulo Google che
presenta enigmi sequenziali (logica, piano cartesiano,
calcoli). La risoluzione di ogni enigma nel modulo for-
nisce indicazioni per raggiungere una tappa fisica. In
ogni tappa, un QR Code apre un Google Doc conte-
nente una password; inserendo tale password nel Mo-
dulo Google, la squadra valida il passaggio e sblocca
I'enigma e le istruzioni per la tappa successiva, fino al
raggiungimento della meta finale comune. La prima
squadra che termina il percorso vince un premio.

Discipline coinvolte

Matematica
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Percorso didattico gamificato con contenuti
matematico-logici, strumenti digitali e sup-
porto Al per la progettazione e |'organizza-
zione logistica

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

La fase preparatoria ha riguardato la defi-
nizione concettuale della caccia al tesoro,
stabilendo gli obiettivi didattici (matema-
tici, trasversali, digital) e progettando il
flusso operativo basato sull'interazione
sequenziale tra moduli Google, indicazio-
ni di luogo, QR code fisici, Google Docs
contenenti password e validazione nel mo-
dulo. Sono stati sviluppati tutti i contenuti
specifici degli enigmi matematici e logici
per le tappe di ciascuna delle squadre, ga-
rantendo la differenziazione dei percorsi.
Successivamente, si € passati alla creazione
e configurazione tecnica degli strumenti di-
gitali: moduli Google distinti (con sezioni,
enigmi, campi password e validazione), go-
ogle docs minimalisti per le password (con
permessi di condivisione aperti) e QRcode
(generati con Canva) collegati ai rispetti-
vi Docs. E stata curata la preparazione dei
materiali fisici (stampa/ plastificazione QR
code). Infine, & stata condotta la pianifi-
cazione logistica, mappando le tappe nel
parco, assegnando le sequenze di visita
alle squadre, definendo il posizionamento
dei QR code e testando il funzionamento
dell'intero sistema digitale.
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Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

L'Al & stata utilizzata come strumento di
supporto collaborativo e generativo in di-
verse fasi della progettazione:

Ideazione e Brainstorming: Si & chiesto a
Gemini di generare idee per il format ge-
nerale e proporre modalita per integrare la
tecnologia in modo significativo.
Generazione di Contenuti: E stato richiesto
a Gemini di fornire esempi specifici di con-
tenuti matematici (es. coordinate per figure
geometriche come il quadrato), bozze per
la formulazione degli obiettivi di appren-
dimento e descrizioni sintetiche delle varie
fasi e dell'attivita complessiva, aiutando a
strutturare la documentazione.
Esplorazione di Soluzioni Tecniche: Gemini
é stato consultato per discutere e valutare
diverse opzioni di implementazione digitale
Rifinamento e Problem Solving: Linterazio-
ne con Gemini ha facilitato il chiarimento
del flusso operativo, la risoluzione di dub-
bi sull'organizzazione pratica (es. gestione
QR code in tappe condivise) e |'affinamento
della struttura logica dell’attivita.

Altre annotazioni Fase 1

Le versioni di Gemini utilizzate (tutte in ver-
sione experimental) sono:

- 2.0 Flash Thinking

-2.5Pro
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti Gamification, lavoro di gruppo, problem-
based learning, outdoor education

Durata della fase (in h) 3

Descrivi complessivamente cosa avviene L'attivita si svolge come una caccia al teso-
ro matematica e digitale negli spazi esterni
della scuola, coinvolgendo gli studenti del
primo anno divisi in squadre.

La sessione inizia con un briefing in un

punto di ritrovo comune, dove il docente

spiega le regole, |'obiettivo finale, la dura-
ta stimata e le modalita operative. Ad ogni

squadra viene consegnato un block-notes e

una penna, specificando |'obbligo di anno-

tare su carta tutte le soluzioni agli enigmi

per una verifica finale. Viene poi fornito a

ciascuna squadra il QR code iniziale per ac-

cedere al proprio Modulo Google specifico

e personalizzato.

Questo Modulo Google funge da guida di-

gitale interattiva per l'intero percorso della

squadra. All'interno del modulo, strutturato

in sezioni sequenziali, la squadra affronta il

ciclo principale dell'attivita:

- Il Modulo Google mostra I'enigma ma-
tematico o logico relativo alla tappa cor-
rente (es. problemi sul piano cartesiano,
calcoli, logica, proporzioni, ecc.)

- La squadra collabora per risolvere I'e-
nigma e scrive la soluzione sul proprio
block-notes.

- Una volta risolto I'enigma, inserendo la
soluzione nel modulo google, viene for-
nita |'indicazione testuale per raggiunge-
re la tappa fisica successiva nel parco

- La squadra si sposta nel luogo indicato e
cerca il QR Code li posizionato.

- Scansionano il QR Code (generato con
Canva), che apre un Google Documento
contenente unicamente la password per
quella tappa.

- Inseriscono la password nell’apposito cam-
po di risposta all'interno del Modulo Goo-
gle della squadra. Se la password & corret-
ta, il modulo valida il passaggio e sblocca
la sezione successiva, presentando il nuovo
enigma e |'indicazione del luogo seguente.
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Questo ciclo si ripete per tutte le tappe del
percorso personalizzato di ogni squadra.

La squadra vincitrice € la prima che rag-
giunge la destinazione finale e consegna al
docente il block-notes con tutte le soluzioni
corrette e complete degli enigmi affrontati
lungo il percorso.

L'attivita si conclude con il ritrovamento del
“tesoro” e un momento di debriefing finale
per discutere |'esperienza, le strategie e gli
apprendimenti.

Cosa fanno gli studenti?

- Collaborano in squadra per interpretare
gli enigmi matematici/logici presentati.

- Risolvono i problemi eseguendo calcoli/
ragionamenti e documentano obbligato-
riamente tutte le soluzioni sul block-no-
tes cartaceo fornito.

- Seguono le indicazioni per spostarsi fi-
sicamente nel parco fino alla tappa suc-
cessiva.

- Cercano e individuano il QR Code posi-
zionato nella tappa fisica raggiunta.

Cosa fa l'insegnante?

- Conduce il briefing, forma le squadre,
consegna materiali e accesso iniziale ai
Moduli Google.

- Controlla la correttezza delle soluzioni sui
block-notes per determinare il vincitore e
guida il debriefing finale dell’attivita.

- Durante tutto il processo monitora i
gruppi e garantisce la sicurezza.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 2

L'attivita e stata proposta nella seconda
parte della giornata scolastica, piu 1 ora di
verifica dell'apprendimento e 1 di correzio-
ne delle prove matematiche svolte
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Debriefing, raccolta di feedback

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Nella prima ora, al termine dell'attivita, si
tiene un debriefing guidato in cui gli stu-
denti e il docente discutono insieme |'e-
sperienza vissuta, analizzando le strategie
utilizzate, le difficolta incontrate e gli errori
comuni. Durante questa sessione si conso-
lidano i concetti matematici e logici emersi
dagli enigmi e si raccoglie feedback diretto
dagli studenti sull'attivita.
Successivamente, il docente analizza in au-
tonomia i risultati (verificando i block-notes)
e riflette criticamente sull’efficacia comples-
siva dell’'unita didattica, sulla logistica, sul
coinvolgimento degli studenti riportando
agli studenti il suo feedback.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

- Condividono le esperienze vissute: le
tappe piu divertenti o difficili, le strate-
gie di collaborazione adottate, le emo-
zioni provate.

- Ripercorrono brevemente gli enigmi
chiave, richiamando i concetti matema-
tici e logici utilizzati. Discutono eventuali
errori comuni emersi durante |'attivita
trasformandoli in momenti di appren-
dimento collettivo (“Come potevamo
affrontare diversamente questo proble-
ma?").

- Feedback: cosa e piaciuto di pii/meno,
la difficolta percepita, I'utilita degli stru-
menti digitali, suggerimenti per il futuro.

Cosa fa l'insegnante?

Analizza piu nel dettaglio i block-notes
compilati dagli studenti per valutare la cor-
rettezza delle soluzioni, identifica errori ri-
correnti per comprendere meglio il livello di
apprendimento sui diversi argomenti.
Linsegnante riflette sull'efficacia generale
dell'attivita: gli obiettivi sono stati raggiunti? Il
flusso ha funzionato? Ci sono stati problemi lo-
gistici? Il livello di coinvolgimento & stato ade-
guato? Cosa migliorare per future edizioni?
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Ruolo Al (utilizzo in questa fase) -

Altre annotazioni Fase 3 La fase 3 & stata divisa in 2 momenti spe-
cifici di circa un’ora: uno immediatamente
dopo l'attivita, |'altra il giorno successivola
fase 3 ¢ stata divisa in 2 momenti specifici
di circa un‘ora: uno immediatamente dopo
I'attivita, I'altra il giorno successivo
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nellattivita 4
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 4
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 15
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 30

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento
degli studenti?

Correzione degli elaborati sul block-notes,
interrogazione orale

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 70

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante

L'attivita ha generato un elevato livello di
coinvolgimento e una partecipazione dinami-
ca da parte degli studenti, che hanno lavorato
attivamente in squadra per tutta la durata.

Sul piano dell'impatto sull’apprendimento,
si & osservato un netto miglioramento nella
capacita di applicare concetti matematici e
logici in un contesto pratico e finalizzato.

A differenza di quanto spesso accade con
esercizi decontestualizzati, dove |'applicazio-
ne puod rimanere meccanica, durante la cac-
cia al tesoro la quasi totalita delle squadre ha
dimostrato di saper mobilitare le proprie co-
noscenze per risolvere problemi multi-step e
decifrare gli indizi necessari a progredire.

L'argomento matematico principale affron-
tato e stato il piano cartesiano, che rappre-
sentava una novita per gli studenti. L'atti-
vita, ben recepita dai ragazzi, ha sostituito
parte delle lezioni frontali e si & dimostrata
efficace per consolidarne la comprensione.
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SFP DON BOSCO (San Dona di Piave)

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inqguadramento sintetico dell‘attivita)

Tipologia Scuola/FP

Formazione professionale

Istituto - Localita

Don Bosco (San Dona)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Cecchetto Emanuele

Titolo dell’attivita

Siti web per clienti virtuali

Ambito di sperimentazione

Creazione e gestione di materiali didattici

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

- Analizzare le richieste di un cliente per la progetta-
zione di un sito web.

- Proporre soluzioni grafiche concettuali per un sito
web.

- Realizzare concretamente un sito web basandosi sul
concept grafico.

- Integrare e modificare il sito web in corso d'opera in
base ai feedback del cliente.

Descrizione sintetica comples-
siva

L'attivita ha previsto la progettazione e realizzazione di
un sito web da parte degli studenti, basata su specifi-
che fornite da un cliente. Grazie all'lA, ¢ stato possibile
generare consegne di clienti uniche per ciascuno stu-
dente, simulando scenari reali. L'IA ha inoltre fornito
un supporto fondamentale nella fase di sviluppo del
codice, in particolare per quanto riguarda |'aspetto
estetico del sito, ottimizzando tempi e risultati.

Discipline coinvolte

Programmazione
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dellattivita di pro-
gettazione

Preparazione cliente virtuale

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

La fase di progettazione dell'attivita si &
concentrata sulla creazione di clienti virtuali
unici per ciascuno studente, simulando un
contesto lavorativo reale. Grazie all'utiliz-
zo dell'lA, sono stati generati diversi step,
ognuno con specifiche esigenze e richieste.
L'esercizio e stato strutturato in step pro-
gressivi: ogni step completato sbloccava la
richiesta del cliente successiva, aumentan-
do gradualmente la complessita del pro-
getto e mantenendo alto I'interesse degli
studenti.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Elaborazione del prompt inserito dal do-
cente. Uso creativo per differenziare i clienti
virtuali e assegnarli ai ragazzi in modo ran-
domico.

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Lezione pratica di laboratorio

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

L'insegnante spiega ai ragazzi come funzio-
nano i clienti virtuali e i vari step da ese-
guire, stabilendo dei punti per ogni step
svolto (1 ora). | ragazzi devono realizzare il
sito web eseguendo tutti gli step prestabi-
liti(5ore)

Cosa fanno gli studenti?

| ragazzi iniziano a svolgere i vari step richie-
sti dai clienti, partendo dalla realizzazione
di un'interfaccia grafica con Figma, chie-
dendo aiuto a Gemini per idee grafiche o
per far generare foto e loghi. Successiva-
mente, creano una nuova app Ruby on Rails
per realizzare il sito web (Front-end), aiutan-
dosi sempre con Gemini per la realizzazione
del codice e per ridurre i tempi. Infine, ag-
giungono eventuali modifiche richieste dal
cliente, come realizzare anche il back-end,
sempre aiutandosi con Gemini (5ore).

Cosa fa l'insegnante?

L'insegnate monitora |'attivita dei ragazzi e
aiuta per la realizzazione del codice

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Eventuali errori di sintassi o errori che han-
no fatto i ragazzi, in modo da non perdere
troppo tempo per dare una mano al singolo
ragazzo

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Correzione e assegnazione punti

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Gli studenti salvano il risultato su GitHub
tramite |'apposito repository

Cosa fa l'insegnante?

I'insegnate controllo gli step svolti dagli
studenti e assegna i punti e successivamen-
te le valutazioni in registro

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 4
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 4
tato dall'utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [‘attivita 8
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 10

svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento

Tramite il ricevimento dei punti per i step

degli studenti? corretti
Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 4
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 70

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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SFP DON BOSCO (Schio)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Formazione professionale

Istituto - Localita

Don Bosco (Schio)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Ventagli Ester

Titolo dell’attivita

Ascoltando I'Ombra: Dialogo (Im)possibile con Théon-
este Bagosora

Ambito di sperimentazione

Competenze trasversali, Didattica disciplinare per
competenze, Personalizzazione dell’apprendimento

Obiettivi di apprendimento (tra-
sversali, di materia e/o digitali)

Obiettivi Trasversali:

Analizzare criticamente un punto di vista complesso e
controverso, distinguendo fatti documentati da inter-
pretazioni personali o auto-giustificazioni.

Valutare le argomentazioni presentate da una figura
storica, identificandone la logica interna (anche se di-
storta) e le fallacie.

Articolare domande mirate e riflessioni profonde su
questioni etiche e storiche complesse.

Riconoscere i meccanismi retorici della propaganda e
della deumanizzazione dell’avversario/vittima.
Obiettivi di Materia (Italiano):

Comprendere testi complessi (la narrazione fittizia di
Bagosora) che veicolano una forte carica ideologica e
un punto di vista specifico.

Confrontare la prospettiva presentata nel testo con
altre fonti e narrazioni (se introdotte) relative al geno-
cidio ruandese.

Analizzare criticamente la prospettiva di un carnefice,
valutarne le argomentazioni distinguendole dai fatti
storici e articolare riflessioni complesse sull’'uso del lin-
guaggio e sulle dinamiche del genocidio.
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Descrizione sintetica comples-
siva

Attivita didattica sul genocidio ruandese svolta du-
rante |'ora di italiano. Ha previsto |"analisi critica della
retorica e delle auto-giustificazioni di Théoneste Bago-
sora (figura chiave del genocidio) attraverso la lettura/
discussione di un suo monologo fittizio e di risposte
simulate a domande poste dagli studenti. Obiettivo:
comprendere la mentalita del carnefice per analizzare
le dinamiche del genocidio.

Discipline coinvolte

Italiano, Storia, Educazione Civica
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

DESCRIZIONE DELUATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Progettazione di Attivita Didattica: Analisi Cri-
tica Tramite Simulazione di Prospettiva Stori-
ca (Caso T. Bagosora, Genocidio Ruandese).

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell’attivita

Identificazione dell'Obiettivo Didattico e del
Contesto: E stata individuata I'esigenza di
affrontare il tema complesso del genocidio
ruandese in una classe terza di scuola profes-
sionale, all'interno dell’ora di italiano. L'obiet-
tivo specifico identificato & stato quello di far
comprendere agli studenti la mentalita e le
logiche auto-giustificatorie di uno dei princi-
pali responsabili (Théoneste Bagosora), non
per giustificarlo, ma per analizzare critica-
mente le dinamiche che portano a tali eventi.
Ricerca e Definizione del Focus: E sta-
ta scelta la figura di Théoneste Bagosora
come “caso studio” rappresentativo dell’i-
deologia Hutu Power e del ruolo militare/
politico nella pianificazione del genocidio.
E stata condotta (o si & fatto riferimento a
conoscenze pregresse) una ricerca sulla sua
biografia, sul suo ruolo storico, sulle accu-
se e sulla condanna da parte del Tribunale
Penale Internazionale per il Ruanda (ICTR),
per assicurare che la successiva creazione di
contenuti fosse storicamente informata.
Elaborazione dei Materiali Didattici (Fase
Chiave):

Creazione della “Persona”: E stata definita
la “voce” fittizia di Bagosora, basata sulla
sua ideologia e sul suo probabile modo di
esprimersi e giustificarsi.

Sviluppo del Monologo: E stato creato (con
il supporto dell’Al, basato sulle tue richieste)
un monologo in prima persona in cui la “per-
sona” di Bagosora si racconta, esponendo il
suo punto di vista distorto sugli eventi che
hanno preceduto e costituito il genocidio.
Anticipazione e Preparazione Q&A: Sono
state anticipate possibili domande dirette e
provocatorie da parte degli studenti. Sono
state quindi elaborate (sempre tramite in-
terazione con |'Al) delle risposte simulate
coerenti con la “persona” di Bagosora, che
ne riflettessero la logica auto-assolutoria, la
retorica e la mancanza di rimorso.
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

Strutturazione dell’Attivita Didattica
Definizione Obiettivi: Sono stati esplicitati
gli obiettivi di apprendimento (trasversali e
di materia) misurabili.

Sequenza: E stata definita la sequenza
dell’attivita in classe: introduzione e con-
testualizzazione -> presentazione del mo-
nologo -> sessione di domande/risposte
simulate -> discussione critica e debriefing
guidato.

Contestualizzazione e Cornice Etica: E sta-
ta posta particolare attenzione alla prepa-
razione di una chiara introduzione e di di-
sclaimer per gli studenti, sottolineando la
natura fittizia ma storicamente ispirata dei
testi, la necessita di un approccio critico, la
distinzione tra la prospettiva del carnefice e
la realta storica, e il rispetto per le vittime.
Pianificazione della Gestione d'Aula e del-
la Valutazione: E stata considerata la deli-
catezza del tema e la possibile reazione
emotiva degli studenti, pianificando una
conduzione attenta e uno spazio finale di ri-
elaborazione critica guidata. Sono stati de-
finiti gli esiti attesi in termini di competenze
(cosa sapranno fare gli studenti).
Organizzazione Pratica: E stata verificata la
coerenza dell’attivita con le ore di italiano a
disposizione e preparati eventuali materiali
di supporto (es. testo del monologo).

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Cosa si chiede all’Al di produrre, fare in
questa fase:

Generare Contenuti Fittizi Basati su Perso-
na: Creare il monologo in prima persona di
Théoneste Bagosora e le risposte simulate
alle domande specifiche degli studenti (es.
"Perché?”, la domanda dell’alunno), man-
tenendo coerenza con la sua figura storica,
la sua ideologia e il suo probabile registro
linguistico/retorico.

Brainstorming e ldeazione: Proporre idee
per il nome dell'attivita e per la classificazio-
ne della tipologia di progettazione didattica.
Strutturazione di Elementi Didattici: For-
mulare bozze di obiettivi di apprendimento
(trasversali e di materia) utilizzando verbi
misurabili, come richiesto.
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

Sintesi e Descrizione: Elaborare descrizioni
sintetiche dellattivita per diversi scopi (es.
questionario) e una descrizione piu articola-
ta del processo di preparazione stesso.
Quiali processi agevola:

Creazione Rapida di Materiali Complessi:
Facilita enormemente la generazione dei
testi chiave (monologo, risposte), che ri-
chiederebbero altrimenti molto tempo di ri-
cerca e scrittura creativa per immedesimarsi
in una prospettiva specifica e complessa
come quella di Bagosora.

Sviluppo Pedagogico: Supporta la fase di
pianificazione didattica fornendo rapida-
mente bozze strutturate per obiettivi, de-
scrizioni e titoli, aiutando I'insegnante a
organizzare le idee.

Esplorazione di Scenari: Permette di “te-
stare” rapidamente diverse domande e
risposte simulate, aiutando a prevedere le
dinamiche dell’attivita in classe.

Se hai usato strumenti specifici di GEMINI
indicalo qui:

E stata utilizzata principalmente la capacita
conversazionale e di generazione testuale
avanzata di Gemini. LAl ha funzionato
come un partner di scrittura creativa e
di strutturazione didattica, rispondendo
a prompt specifici forniti dall’'utente
(I'insegnante) per generare contenuti
coerenti e testi formattati secondo le
richieste. Non sono stati impiegati altri
strumenti  specifici di  Gemini (come
I'esecuzione di codice o ricerche web
esterne richieste esplicitamente in questa
fase) per la generazione dei contenuti
centrali dell’attivita (monologo, risposte,
obiettivi, ecc.).

"

Altre annotazioni Fase 1
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Lezione frontale

Durata della fase (in h)

1

Descrivi complessivamente cosa avviene

Introduzione e Contestualizzazione (Docente):
L'insegnante introduce |'argomento del
genocidio ruandese e la figura storica di
Théoneste Bagosora, spiegando breve-
mente il suo ruolo e la sua condanna.
Viene presentato |'obiettivo specifico dellat-
tivita: analizzare criticamente la mentalita e
la retorica di un carnefice per comprendere
meglio le dinamiche del genocidio, non per
giustificarlo o empatizzare con lui.
L'insegnante fornisce chiare avvertenze
sulla natura fittizia ma storicamente ispira-
ta dei materiali che verranno usati (mono-
logo, risposte) e sulla sensibilita del tema,
richiamando alla necessita di un approccio
rispettoso ma critico.

Viene chiarito il collegamento con il pro-
gramma di italiano (analisi del linguaggio,
della retorica, del punto di vista).
Presentazione del Monologo:

Viene letto ad alta voce dall'insegnante (o
letto individualmente/collettivamente dagli
studenti) il monologo fittizio in prima per-
sona di Bagosora, precedentemente pre-
parato.

Gli studenti ascoltano/leggono, entrando in
contatto con la narrazione, le auto-giustifi-
cazioni e la visione del mondo presentate
dalla “persona” di Bagosora.

Interazione Simulata (Domande e Risposte):
L'insegnante invita gli studenti a formulare
domande che vorrebbero porre a Bagoso-
ra, basate su quanto ascoltato/letto o su
loro riflessioni.

Gli studenti pongono le loro domande (es.
le domande dirette sul “perché” o sulla giu-
stificazione del massacro emerse nella no-
stra conversazione).

Per ogni domanda posta, I'insegnante pre-
senta la risposta simulata, precedentemen-
te elaborata (con il supporto dell’Al), che
esprime il punto di vista della “persona” di
Bagosora. Linsegnante agisce come me-
diatore della voce simulata.
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Debriefing e Discussione Critica Guidata
(Fase Cruciale):

Al termine della presentazione del mono-
logo e delle risposte simulate, I'insegnante
guida una discussione plenaria.

Gli studenti sono incoraggiati a:

Analizzare il linguaggio, la retorica, le omis-
sioni e le distorsioni presenti nei testi di Ba-
gosora.

Identificare le tecniche di auto-giustificazio-
ne, deumanizzazione dell’altro, e scarico di
responsabilita.

Confrontare la versione di Bagosora con i
fatti storici noti sul genocidio.

Valutare criticamente la “logica” presentata
dal personaggio.

Riflettere sulle implicazioni etiche e sul peri-
colo di certe ideologie.

L'insegnante si assicura che la discussione
rimanga focalizzata sull’analisi critica, stimo-
la il confronto argomentato e riporta attiva-
mente l|'attenzione sulla prospettiva delle
vittime e sulla realta storica, come necessa-
rio contrappeso.

Conclusione:

L'insegnante tira le somme della discussio-
ne, ribadendo gli obiettivi di apprendimen-
to e I'importanza della memoria critica.
Possono essere assegnati compiti di riela-
borazione individuale (es. scrittura di una
riflessione).

In sostanza, |'aula diventa uno spazio dove,
attraverso l'interazione con materiali simu-
lati e sotto la guida attenta dell’insegnante,
gli studenti smontano criticamente la narra-
zione di un carnefice per comprendere pil
a fondo un tragico evento storico.

Cosa fanno gli studenti? Fase di Ascolto Attivo e Comprensione Iniziale:
Ascoltano attentamente |'introduzione for-
nita dall'insegnante, recepscono le infor-
mazioni sul contesto storico del genocidio
ruandese, sulla figura di Bagosora, sugli
obiettivi specifici dell'attivita (analisi critica,
non empatia) e sulle regole di ingaggio (in-
terazione con una “persona” simulata).

Ascoltano (o leggono, se il testo viene forni-
to) il monologo fittizio di Bagosora, cercando
di comprendere il punto di vista, le giustifica-
zioni e la logica presentata dal personaggio.
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Fase di Analisi e Formulazione:

Riflettono individualmente o in piccolo
gruppo sul contenuto del monologo.
Identificano passaggi chiave, possibili con-
traddizioni, elementi retorici o punti che su-
scitano domande.

Formulano domande specifiche e perti-
nenti da porre alla “persona” di Bagosora,
basate sul monologo o su conoscenze pre-
gresse/curiosita suscitate. Potrebbero ap-
puntare brevemente queste domande.
Fase di Interazione e Ascolto Critico:
Pongono oralmente le loro domande alla
classe (idealmente rivolte alla “persona”
mediata dall'insegnante).

Ascoltano con attenzione critica le risposte
simulate fornite dall’'insegnante (che veicola
la voce pre-preparata di Bagosora).
Analizzano mentalmente o tramite appunti
le risposte ricevute, valutandone il contenu-
to, il tono e le strategie argomentative.
Fase di Discussione e Argomentazione:
Partecipano attivamente alla discussione
guidata dall'insegnante successiva alla fase
di Q&A.

Esprimono oralmente le proprie analisi, in-
terpretazioni e valutazioni critiche sui testi
(monologo e risposte), motivandole.
Argomentano il proprio punto di vista, con-
frontandolo con quello dei compagni in
modo costruttivo e rispettoso.

Discutono |'uso del linguaggio, identifican-
do figure retoriche, strategie di persuasione
o manipolazione, e meccanismi di deuma-
nizzazione.

Confrontano la narrazione della “persona”
di Bagosora con i dati storici (se noti o for-
niti dal docente).

Riflettono sulle implicazioni etiche e sulla
rilevanza storica e attuale del tema.

In sintesi, gli studenti non sono fruitori
passivi, ma sono costantemente chiamati
ad ascoltare criticamente, analizzare testi,
formulare domande, interagire (seppur in
modo simulato), discutere, argomentare
e, potenzialmente, produrre elaborati che
dimostrino la loro comprensione critica del
fenomeno e la loro capacita di analisi lingui-
stica e storica.
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Cosa fa l'insegnante?

L'insegnante agisce come regista e facilita-
tore critico:

Prepara il terreno: Introduce I'argomento, la
figura storica e |'attivita, stabilendo chiara-
mente gli obiettivi di analisi critica e la cor-
nice etica (distanza dal carnefice, rispetto
per le vittime).

Fornisce i materiali: Presenta il monologo
fittizio e le risposte simulate di Bagosora,
agendo come mediatore neutrale della
"“voce” del personaggio.

Guida I'analisi (ruolo chiave): Facilita e
orienta la discussione critica post-intera-
zione. Pone domande mirate per stimolare
I'analisi della retorica, delle giustificazioni
e delle fallacie del personaggio. Fornisce
contesto storico e bilancia attivamente la
prospettiva del carnefice con quella delle
vittime e con i fatti accertati. Modera il di-
battito.

Tira le somme: Sintetizza i punti chiave
emersi dalla discussione, rinforza gli ap-
prendimenti critici e conclude 'attivita.

In breve: contestualizza, presenta, guida I'a-
nalisi critica e sintetizza.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Ruolo Al (Durante |'attivita):

Genera “just-in-time” risposte simulate
(tramite Gemini) alle domande specifiche
poste dagli studenti dopo la lettura del mo-
nologo, permettendo una Q&A personaliz-
zata.

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

L'insegnante valuta in che misura sono sta-
ti raggiunti gli obiettivi di apprendimento
prefissati e I'efficacia complessiva dell’ap-
proccio didattico utilizzato.

Riflessione e Miglioramento: Linsegnante
riflette sulla propria gestione dell'attivita,
sui punti di forza e di debolezza, e identifica
possibili modifiche o miglioramenti per fu-
ture implementazioni o per attivita simili su
temi sensibili.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Cosa fa l'insegnante?

L'insegnante valuta in che misura sono sta-
ti raggiunti gli obiettivi di apprendimento
prefissati e I'efficacia complessiva dell’ap-
proccio didattico utilizzato.

Riflessione e Miglioramento: Linsegnante
riflette sulla propria gestione dell'attivita,
sui punti di forza e di debolezza, e identifica
possibili modifiche o miglioramenti per fu-
ture implementazioni o per attivita simili su
temi sensibili.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

LAl non e stata utilizzata in questa fase.

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 6
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 6
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 2
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 1
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento NO
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 6
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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ALTRO

ScHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inqguadramento sintetico dell‘attivita)

Tipologia Scuola/FP

Formazione professionale

Istituto - Localita

Altro

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Semiglia Maurizio

Titolo dell’attivita

Una giornata in hotel

Ambito di sperimentazione

Didattica disciplinare per competenze, Pratica, realta
e attualizzazione

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Gestire le principali operazioni di front office e di back
office relative alla reception alberghiera

Descrizione sintetica comples-
siva

| ragazzi sono stati coinvolti in una serie di attivita rea-
li, collegate tra loro, relative alla gestione alberghiera,
dalla richiesta informazioni da parte del cliente alla ge-
stione del soggiorno.

Discipline coinvolte

Laboratorio di accoglienza turistica, inglese, francese
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola I'attivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Casi pratici in hotel

Descrivi complessivamente cosa € stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Abbiamo ideato tutti i casi pratici relativi
alle diverse mansioni che possono essere
richieste a un addetto al ricevimento alber-
ghiero, dalla richiesta di informazioni da
parte di un potenziale cliente, fino alla ge-
stione del soggiorno in struttura

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Grazie al supporto di Gemini abbiamo svol-
to con maggiore efficienza le seguenti ope-
razioni:

- ideazione di casi reali da proporre ai ra-
gazzi, anche con idee innovative

- scrittura delle email in diverse lingue
straniere

- ideazione delle prenotazioni da registra-
re sul planning alberghiero (in questo
caso |'Al e stata molto utile per evitare
sovrapposizioni di clienti nelle stanze)

- ideazione di casi “problematici” che i
ragazzi hanno dovuto provare a risolvere
durante la simulazione del soggiorno in
hotel

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Esercitazione in laboratorio

Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Nella prima parte della mattinata i ragaz-
zi hanno svolto sul Chromebook le attivita
di back office (prevalentemente risposta
a email e registrazione di prenotazioni sul
planning). Nella seconda fase hanno simu-
lato operazioni di front office.

Cosa fanno gli studenti?

Esercitazioni pratica

Cosa fa l'insegnante?

Dirige i lavori, come farebbe un direttore in
hotel

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 2
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FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)
Durata della fase (in h)

Descrivi complessivamente cosa avviene

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Cosa fa l'insegnante?

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Altre annotazioni Fase 3



RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 1
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 6
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [|‘attivita 1
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 3
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento Positivo
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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SFP SAN ZENO (Verona)

SCHEDA DI TRACCIAMENTO ATTIVITA DIDATTICA

RIFERIMENTI GENERALI (Inquadramento sintetico dell'attivita)

Tipologia Scuola/FP

Formazione professionale

Istituto - Localita

San Zeno (Verona)

Classe coinvolta

Insegnante (Cognome Nome)

Dal Cortivo Karin

Titolo dell’attivita

Ambito di sperimentazione

Competenze trasversali, Creazione e gestione di ma-
teriali didattici, Pratica, realta e attualizzazione, Proget-
tazione e analisi dell’attivita didattica

Obiettivi di apprendimento
(trasversali, di materia e/o di-
gitali)

Comprendere il ruolo e il funzionamento del Parla-
mento Europeo.

Imparare il processo legislativo europeo.
Sperimentare una simulazione di voto.

Sviluppare il pensiero critico e la capacita di dibattito.

Descrizione sintetica comples-
siva

Dopo una breve spiegazione sul Parlamento Europeo,
il suo ruolo e su come € composto, € stato presentato
un progetto di legge semplificato che i ragazzi hanno
dovuto commentare a gruppi. Ogni gruppo ha analiz-
zato la legge e preparato argomentazioni a favore o
contro, per poi presentare in modo chiaro, sia con uno
scritto che oralmente, la propria posizione.

Il lavoro e terminato con la realizzazione di schede di
voto con cui hanno votato (favorevole, contrario, aste-
nuto).

Discipline coinvolte

Educazione Civica, ltaliano, Storia
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DESCRIZIONE DELLATTIVITA (Fasi in cui si articola Iattivita didattica su modello EAS)

FASE n.1 - PROGETTAZIONE ATTIVITA

Titolo/tipologia in sintesi dell'attivita di pro-
gettazione

Simulazione di una votazione al Parlamento
Europeo

Descrivi complessivamente cosa & stato
svolto per la progettazione / organizzazione
/ preparazione dell'attivita

Ho domandato a Gemini di preparare un
compito di realta a dei ragazzi di quarta di
una scuola professionale. Il compito avreb-
be dovuto far comprendere la procedura
di voto in una seduta del Parlamento Euro-
peo. Ho domandato di farmi alcuni esempi
di possibili brevi testi di legge, articolati in
pochi articoli, e di una scheda di votazione.
Il risultato della ricerca & stato riportato in
una presentazione proiettata poi agli alunni.

Ruolo Al (utilizzo Al in questa fase)

Ho domandato a Gemini di creare un com-
pito di realta per capire le procedure di
votazione al Parlamento Europeo, specifi-
cando la classe e la scuola di appartenenza
degli studenti.

Altre annotazioni Fase 1
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FASE n.2 - SVOLGIMENTO ATTIVITA CON GLI STUDENTI

Metodologie didattiche prevalenti

Breve introduzione con lezione frontale; la-
voro di gruppo; debate.

Durata della fase (in h)

1

Descrivi complessivamente cosa avviene

La classe si divide in gruppi.

In ogni gruppo ci sara almeno una persona
che scrive, una che si occupa di esporre a
voce quanto detto, una persona che regola
i turni di parola mentre avviene il confronto.
Ogni gruppo analizza la legge e prepara ar-
gomentazioni a favore o contro.

Ogni gruppo presenta in modo chiaro, sia
scritto che orale, la propria posizione.

Cosa fanno gli studenti?

Gli alunni hanno consultato le slide proiet-
tate con tutte le indicazioni necessarie per
eseguire il compito di realta.

Cosa fa l'insegnante?

Fornisce una spiegazione iniziale, suddivide
la classe in due gruppi e poi supervisiona
gli alunni.

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Creare il progetto, fornendo anche il testo
della legge da commentare.

Altre annotazioni Fase 2

269




FASE n.3 - RIELABORAZIONE DEI RISULTATI (con studenti o senza)

Metodologie didattiche prevalenti
(se svolta con studenti)

Semplice analisi dei risultati della valutazio-
ne con commento finale di classe.

Durata della fase (in h)

1

Descrivi complessivamente cosa avviene

Gli alunni sono venuti a votare uno ad uno
con la propria scheda voto e uno di loro ha
poi eseguito lo spoglio. Subito dopo hanno
commentato il risultato.

Cosa fanno gli studenti?
(se previsto)

Cosa fa l'insegnante?

Supervisione e coordina

Ruolo Al (utilizzo in questa fase)

Nulla, il materiale era gia a disposizione.

Altre annotazioni Fase 3
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RIFLESSIONE DELLINSEGNANTE SULLATTIVITA NEL SUO COMPLESSO

Impatto Al nell'attivita 2
(livello da 1 a 6)

Stima soggettiva sul miglioramento appor- 5
tato dall’utilizzo dell’Al

Tempo impiegato per svolgere [attivita 1
complessiva con Al (in ore)

Stima ipotetica del tempo necessario per 2
svolgere la stessa attivita senza Al (in ore)

Come ¢ stato monitorato |'apprendimento NO
degli studenti?

Parere soggettivo sull’esito dell’attivita da 5
un punto di vista degli apprendimenti degli

studenti (da 1 a 6)

Monitoraggio oggettivo di acquisizione 0

delle competenze previste (%)

Altre annotazioni su Riflessione Insegnante
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Un framework pedagogico critico
per ’integrazione responsabile
dell’Intelligenza Artificiale a scuola

LORENZO TESTON! — ALBERTO GRILLAI®

Abstract

In un tempo in cui I’intelligenza artificiale sta ridefinendo i processi cognitivi,
sociali e formativi, il progetto Go Beyond Traditional Education propone un qua-
dro concettuale per orientare I’innovazione didattica nella scuola, salvaguardando al
contempo la centralita della persona e della relazione educativa. Questo framework
nasce all’interno della tradizione educativa salesiana, ma si apre a una riflessione
ampia e interdisciplinare sull’'uso dell’IA come leva trasformativa. Il documento
articola un modello critico e sistemico, articolato in assi di riflessione (ontologi-
co, epistemologico, pedagogico, etico e operativo), che aiutano a problematizzare
e guidare I'integrazione dell’IA nei contesti scolastici. Al centro vi ¢ la necessita di
uno sguardo umanizzante e discernente, capace di evitare tanto I’entusiasmo acritico
quanto il rigetto tecnofobico. La proposta non si limita a definire principi astratti, ma
si traduce in linee guida concrete per la progettazione didattica, la formazione docen-
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2 ALBerTO GRiLLAL, Direttore Fondazione Salesiani per la Formazione Professionale Italia Nord
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PROGETTO GO BEYOND TRADITIONAL EDUCATION

te, la governance scolastica e la valutazione. Questo framework si rivolge a dirigenti,
docenti, educatori e policy maker che intendono promuovere un’innovazione tec-
nologica eticamente fondata, culturalmente consapevole e pedagogicamente fertile.
L’obiettivo non ¢ solo “digitalizzare la scuola”, ma ripensare profondamente il senso
dell’insegnare e dell’apprendere nell’epoca della mente aumentata.

At a time when artificial intelligence is reshaping cognitive, social, and educa-
tional processes, the Go Beyond Traditional Education project offers a conceptual
framework to guide pedagogical innovation in schools while preserving the centra-
lity of the human person and the educational relationship. Rooted in the Salesian
educational tradition, this framework opens itself to a broader, interdisciplinary
reflection on Al as a transformative lever. The document outlines a critical and syste-
mic model, structured around five axes - ontological, epistemological, pedagogical,
ethical, and operational - that serve to question and direct the integration of Al in
school environments. At its core lies the need for a humanizing and discerning ap-
proach, one that avoids both uncritical enthusiasm and technophobic rejection. The
proposal goes beyond theoretical principles and translates into concrete guidelines
for instructional design, teacher training, institutional governance, and formative
and summative assessment. This framework is addressed to school leaders, teachers,
educators, and policy makers who aim to foster a technology-driven innovation that
is ethically grounded, culturally aware, and pedagogically generative. The goal is
not merely to “digitalize the school,” but to deeply rethink the meaning of teaching
and learning in the age of augmented intelligence.

1. Introduzione

Un Framework Aperto per un Dialogo Educativo sull’Intelligenza Artificiale

Questo testo intende offrire un quadro concettuale aperto, come prima traccia
per riflettere insieme sulla relazione sempre piu stretta tra I'Intelligenza Artificiale
Generativa (IAG) e il mondo educativo. L’obiettivo centrale ¢ quello di stimolare
un dialogo approfondito e continuo tra docenti, ricercatori e operatori dell’educa-
zione, partendo dalla consapevolezza che I’integrazione delle nuove tecnologie
richiede uno sforzo condiviso di riflessione critica, valutazione etica e azione edu-
cativa.

L’iniziativa Go Beyond Traditional Education, promossa dall’Ispettoria Salesia-
na San Marco (INE), nasce dalla convinzione che il patrimonio pedagogico salesiano
possa offrire risposte significative alle sfide dell’era digitale, attraverso un approccio
equilibrato che coniuga innovazione tecnologica e valori umanistici. La missione
educativa di Don Bosco, orientata alla formazione di “buoni cristiani e onesti cit-
tadini”, diviene oggi il punto di partenza per esplorare come I’'ITAG possa essere
impiegata responsabilmente per arricchire le relazioni educative, favorire la perso-
nalizzazione dei percorsi formativi e stimolare un pensiero critico e consapevole.
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In effetti, le questioni poste dall’IA nei processi educativi costituiscono sfide
complesse — autentici “problemi malvagi” (wicked problems) di natura collettiva
(de Vries, 2020) — prive di soluzioni predefinite. Esse richiedono un costante pro-
cesso iterativo di riflessione e apprendimento condiviso all’interno della comunita
educante. Diviene pertanto necessario creare spazi di confronto e discernimento per
risemantizzare tra educatori e formatori le questioni etiche e pedagogiche sollevate
dalle nuove tecnologie, rileggendole alla luce della visione salesiana e del suo patri-
monio pedagogico. Solo cosi sara possibile re-incorniciare il ruolo dell’IA nell’edu-
cazione senza perdere di vista i valori fondamentali. Del resto, I’avvento di queste
tecnologie ¢ percepito da molti come un vero e proprio “tsunami’ per le scienze
umane e sociali, un’onda d’urto culturale che rende urgente un ripensamento dei
paradigmi educativi (Burnett, 2025; Fritts, 2025).

Questo documento non intende essere una proposta definitiva né conclusi-
va. E invece concepito come un testo aperto, un punto di partenza volutamente
provvisorio, che possa essere continuamente arricchito, rivisto e aggiornato at-
traverso il contributo diretto dei docenti, degli esperti e dei ricercatori.

Per questo motivo, invitiamo tutti coloro che leggeranno questo framework ad
assumere una posizione attiva e dialogica: segnalando dubbi, proponendo modifi-
che, integrando con nuove idee ed esperienze educative concrete. Questo documento
vuole diventare un punto di riferimento condiviso e dinamico, capace di accogliere
contributi plurali per costruire insieme una visione educativa coerente con le esigen-
ze, le sfide e le opportunita della societa contemporanea.

Cio che segue rappresenta quindi un invito aperto a riflettere insieme, una sol-
lecitazione al confronto e un impegno collettivo per esplorare modalita innovative,
inclusive e sostenibili di integrazione dell’Intelligenza Artificiale Generativa nel
contesto educativo. L’originalita di Go Beyond Traditional Education risiede proprio
nella sua natura dialogica e aperta, che valorizza I’intelligenza collettiva, la diversita
delle prospettive e la capacita di co-creazione della comunita educante.

In questo spirito, auspichiamo che queste pagine diventino un laboratorio perma-
nente, una piattaforma viva di riflessione e collaborazione, al servizio di un’educazio-
ne che sappia mantenere la centralita della persona umana, la profondita etica della
relazione educativa e la responsabilita critica nei confronti delle tecnologie emergenti.

Questo testo € dunque un punto di partenza per il dialogo aperto e continuo
sulla relazione tra IA e educazione. E concepito come un documento vivo, costan-
temente aggiornabile grazie ai contributi della comunita educativa e accademica.

2. Epistemologia dell’Intelligenza Artificiale: per un discernimento edu-
cativo nell’era digitale

L’introduzione dell’intelligenza artificiale (IA) nel contesto educativo impone
una riflessione epistemologica profonda, poiché non si tratta soltanto di uno stru-
mento tecnico, ma di un agente che trasforma le categorie stesse della conoscenza e
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del reale. Tale processo, che alcuni autori definiscono “riontologizzazione”, modifi-
ca il criterio stesso di esistenza: non piu legato all’immutabilita o alla percezione em-
pirica, ma a cio che ¢ soggetto a interazione, anche se intangibile (Antiqua et Nova,
2024). Luciano Floridi descrive questo fenomeno come una trasformazione della
natura stessa dell’agency: «Al is a new form of Agency without Intelligence» (Flo-
ridi, 2024, p. 2). Con “agency”, Floridi intende la capacita di un’entita di produrre
effetti nel mondo in modo autonomo, anche se priva di coscienza o intenzionalita
morale: un’agency “sintattica”, fondata su processi formali e non semantici. In que-
sta prospettiva, ’intelligenza artificiale non va compresa come una mente superiore,
ma come un’entita operativa capace di “plasmare la realta con freddezza algoritmi-
ca”. Floridi precisa che tale cambiamento «remains a category shift in agency for
this kind of technology and its future implementations. Such systems could also be
described as a syntactic form of agency» (Floridi, 2024, p. 25).

Risulta dunque importante chiarire di quale tipo di agency stiamo parlando quan-
do ci riferiamo all’IA. Alcuni studiosi propongono infatti una nozione di agency
“minimale” per gli artefatti digitali: negli approcci di impronta funzionalista si ritie-
ne che un sistema possa essere considerato agente se possiede caratteristiche quali
scopi, regole, autonomia, individualita, direzionalita ed efficacia causale (van Hate-
ren, 2022; Ferrero, 2022). In questa prospettiva, qualsiasi sistema capace di agire
autonomamente seguendo determinate norme in un contesto ambientale avrebbe una
propria forma di agency (Barandiaran, Di Paolo, & Rohde, 2009).

Al contrario, una concezione piu tradizionale di agency rimane legata alla capa-
cita di agire intenzionalmente, spiegata attraverso la causalita di stati mentali dell’a-
gente (Schlosser, 2019). Tale nozione preserva 1’unicita della liberta e dell’agire
umano, ritenendo che questi non siano replicabili da artefatti tecnici. In quest’ottica,
I’IA non possiede un’autentica agency, ma piuttosto dei poteri autonomi — ossia la
capacita di generare effetti in modo indipendente dall’azione umana diretta.

La prospettiva di Floridi riorienta cosi la nostra comprensione delle relazioni tra
agenti e ambiente, trasformando radicalmente 1’ontologia del reale. Questa mutazio-
ne ontologica si accompagna a un cambiamento culturale ancora piu vasto, segnato
dall’emergere di una mentalité quantitative, in cui calcolo e misura diventano le
chiavi principali per comprendere il reale. L’utilizzo di modelli matematici si confi-
gura come strumento di previsione e approssimazione, talvolta sostituendo la com-
plessita della realta con la sua semplificazione computazionale. Questo approccio,
per quanto potente sul piano tecnico, pud condurre a una perdita del senso profondo
della conoscenza come relazione, esperienza e comprensione situata (de la Higuera
& Iyer, 2023a).

In un contesto dominato da una crescente delega epistemica alle macchine e da
una semplificazione funzionalista dell’intelligenza, € urgente recuperare una visio-
ne classica dell’intelligenza umana che ne riconosca la duplice natura: da un lato,
la ratio, ovvero la capacita discorsiva, analitica e deduttiva; dall’altro, I’intellectus,
ovvero quella forma di intuizione immediata, profonda e contemplativa della verita.
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Come ricorda San Tommaso d’Aquino, “il termine intellectus ¢ desunto dall’intima
penetrazione della verita, mentre ragione deriva dalla ricerca e dal processo discor-
sivo” (Antiqua et Nova, 2024, n. 14). Paolo Benanti (2016), nella sua riflessione tec-
no-antropologica, riprende tale distinzione sottolineando come la vera intelligenza
non si limiti al calcolo o alla manipolazione dell’informazione, ma si configuri come
tensione etica ed esistenziale verso il senso. Egli afferma che «¢ solo in una visione
integrale dell’intelligenza umana, capace di coniugare intellectus e ratio, che possia-
mo sottrarci al riduzionismo computazionale e riconoscere la profondita dell’essere
umano come soggetto che interpreta, contempla e sceglie» (Benanti, 2016, p. 176).

In questa prospettiva, anche I’interazione con i sistemi di IA generativa, come
i chatbot, assume valore formativo: non si tratta solo di ricevere risposte, ma di
imparare a porre domande. Panciroli e Rivoltella (2024) sottolineano che «il saper
dialogare con le macchine diventa una competenza fondamentale, una forma di lite-
racy da coltivare per educare menti elastiche e critiche» (p. 30). L’TA, insomma, non
sostituisce il dialogo educativo, ma lo potenzia, costringendoci a esplicitare meglio
le domande e a chiarire i nostri orizzonti di senso.

Questa distinzione tra i diversi volti dell’intelligenza non ¢ meramente teo-
rica: ¢ la base per comprendere come I’intelligenza umana ecceda ogni modello
computazionale, poiché implica intuizione, giudizio morale, relazione e incar-
nazione storica.

Non ¢ sufficiente sapere: occorre saper di sapere. L'IA, pur eccellendo nell’ela-
borazione statistica e nella previsione, non possiede coscienza riflessiva. Essa opera
esclusivamente su dati del passato per anticipare il futuro, ma non ¢ capace di verita
in senso pieno. Il rischio, allora, ¢ quello di adottare una visione riduttiva e funziona-
lista dell’uomo, equiparandolo ai sistemi intelligenti artificiali. Una tale prospettiva
puo generare illusioni di oggettivita e infallibilita, che devono essere smascherate
attraverso un’educazione fondata sul pensiero critico e sull’esercizio del discerni-
mento (Karpouzis, 2024).

Per questo motivo, il Dicastero per la Dottrina della Fede afferma che I’IA deve
sempre essere posta al servizio della libertd umana e del discernimento morale, ri-
conoscendo la centralita della dignita dell’essere umano in ogni processo educativo
(Antiqua et Nova nn. 43 - 44). Questo implica una responsabilita condivisa tra svi-
luppatori, regolatori e utenti, chiamati a interrogarsi sulle conseguenze etiche, antro-
pologiche e pedagogiche delle applicazioni dell’IA.

In sintesi, I’epistemologia dell’TA in ambito educativo non puod prescindere da
una riflessione antropologica e valoriale. L’intelligenza artificiale pud diventare un
valido alleato per il discernimento, ma solo se I’intelligenza umana mantiene la ca-
pacita critica di valutare, scegliere e orientare.

Cio implica, tra I’altro, ’'urgenza di coltivare nelle nuove generazioni quelle
virtl epistemiche che sostengono un rapporto autentico con la verita (Orona et al.,
2024, Pritchard, 2022). Esempi di tali virta sono I'umilta intellettuale, la curiosita
critica e la capacita di valutare con rigore 1’affidabilita delle fonti. Promuovendo
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queste disposizioni interiori, la scuola puo aiutare gli studenti a non accettare acriti-
camente le risposte fornite dalle macchine, ma a sviluppare un discernimento maturo
e consapevole di fronte all’informazione digitale.

Come osserva Nathan Heller (2024), «what humanities offer is not just knowledge,
but a cultivation of judgment - an education in the art of asking questions, not just
finding answers». Questa intuizione suggerisce che in un’epoca in cui le risposte
sono delegate alle macchine, I’educazione umanistica diventa ancora piu cruciale
per formare menti capaci di porre le domande giuste.

Inoltre, va tenuto presente quanto ha ricordato il documento Artificial Intelligen-
ce in Education di Karpouzis: «the development of critical thinking skills becomes
even more crucial in an Al-rich environment» (Karpouzis, 2024, p. 9), poiché gli
studenti devono essere formati a riconoscere 1 limiti e i bias dei sistemi intelligenti
per non confondere i riflessi della caverna con la verita (cfr. Platone, Allegoria della
caverna).

La sfida educativa, dunque, non ¢ solo tecnica, ma profondamente umana: si trat-
ta di formare menti capaci di orientarsi nel mondo digitale senza perdere il contatto
con il vero, il bene e il giusto.

3. 1l Sistema Preventivo nell’Era dell’Intelligenza Aumentata: verso
una pedagogia neoumanistica e Critica

Nel contesto attuale di rapida trasformazione digitale, I’intelligenza artificiale
(IA) si presenta come uno degli snodi cruciali per la ridefinizione dei paradigmi edu-
cativi. Lungi dal rappresentare una minaccia alla figura del docente o alla relazione
educativa, I’IA puo diventare uno strumento potente per potenziare I’apprendimento,
se utilizzata all’interno di una cornice pedagogica, etica e relazionale ben definita.
I concetto di “intelligenza aumentata”, intesa come sinergia tra capacita umane e
strumenti computazionali, consente di concepire la tecnologia non come sostituti-
va ma come estensiva del potenziale umano. In questa direzione, il Rapporto 2024
dell’ Aspen Institute Italia rileva che «/’IA ¢ vista come un potenziale catalizzatore
di innovazione pedagogica in grado di potenziare I’apprendimento e le performance
e migliorare la didattica» (Aspen Institute Italia, 2024a, p. 82). L’elemento chiave
non ¢ I’automazione dei processi, ma la possibilita di ampliare 1’efficacia educativa
mantenendo la centralita della persona e della relazione docente-studente.

A supporto di questa prospettiva, si colloca la proposta di un umanesimo di-
gitale formulata da Nida-Riimelin e Weidenfeld (2020), che definiscono I’etica
dell’TA non come una deriva tecnocratica, ma come un rinnovato appello alla re-
sponsabilita umana. L'umanesimo digitale si oppone tanto agli entusiasmi ingenui
quanto agli allarmismi apocalittici, riaffermando che «la forma umana di esistenza
non é un’appendice dello sviluppo tecnico, al nostro essere responsabili ¢ lanciata
piuttosto la sfida di configurare la digitalizzazione in modo tale che essa contribuisca
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all’umanizzazione del mondo» (Nida-Riimelin & Weidenfeld, 2020, p. 23). Questo
orientamento si fonda su una visione antropocentrica e relazionale della tecnologia,
che riconosce i limiti strutturali degli algoritmi e rivendica, nella scuola e nella so-
cieta, ’irrinunciabile valore della soggettivita, della liberta e della capacita di giudi-
zio morale.

Inoltre, I’interazione tra persone e artefatti digitali “intelligenti” costringe a ri-
portare al centro proprio le domande antropologiche fondamentali (Vallor, 2024). E
necessario riconoscere il ruolo portante — quasi fosse un architrave — di questa rifles-
sione sull’'umano, la quale costituisce un collegamento ineludibile tra cio che siamo
(e possiamo diventare) e cido che dovremmo essere in prospettiva teleologica (Ma-
meli, 2024). In altre parole, ogni innovazione tecnologica, per quanto affascinante,
ci riconduce al nodo delle finalita ultime dell’educazione e dell’idea di persona che
intendiamo promuovere.

E in questa visione neoumanistica che si colloca I’integrazione dell’IA nei
contesti educativi: non come sostituzione di funzioni umane, ma come occasione per
rigenerare, in forma aumentata e consapevole, le vocazioni fondamentali dell’edu-
cazione — pensiero critico, dialogo, accompagnamento. La sfida educativa, dunque,
non ¢ tecnologica, ma etica: sta nel ripensare la scuola come luogo in cui la tecnica
¢ posta al servizio dell’umano, non viceversa.

E dunque necessario distinguere, come hanno sottolineato de la Higuera e Iyer
(2023a), tra una mera “formazione all’uso degli strumenti” e un’autentica educazione
alla comprensione dei meccanismi, delle implicazioni etiche e delle conseguenze
sociali dell’TIA. Come scrivono gli autori, «la conoscenza di questioni inerenti a dati,
pregiudizi, apprendimento non supervisionato, personalizzazione, etica continua ad
essere fondamentale e necessaria per ['utilizzo dell’IA in classe» (p. 45). Educare
all’IA significa quindi educare alla complessita: accompagnare gli studenti a svilup-
pare non solo competenze digitali, ma anche capacita critiche e una consapevolezza
morale che li renda cittadini responsabili nel mondo algoritmico.

A tal proposito, il contributo di Ifenthaler et al. (2024) ¢ illuminante. Gli autori
sottolineano che «la chiave risiede nello sfruttare i punti di forza sia degli esseri
umani sia dell’lA per creare un’esperienza di apprendimento e insegnamento piu
efficace e vantaggiosa» (p. 1694). La sfida non & dunque tra uomo e macchina, ma
nella costruzione di una nuova alleanza pedagogica, dove il docente agisce come
regista e mediatore consapevole dei processi attivati dalle tecnologie “intelligenti”.
In questa alleanza, la responsabilita educativa non viene meno, ma si amplifica: su-
pervisionare, discernere, guidare nella complessita diventa oggi pitl urgente che mai.

Parallelamente, si impone un’attenzione nuova alla questione etica. L’IA edu-
cativa, infatti, implica I’elaborazione di enormi quantita di dati personali, la media-
zione di algoritmi che possono incorporare bias culturali, e la possibilita di indurre
modelli di apprendimento omologanti o privi di profondita critica. Per questo Kar-
pouzis (2024), nel suo contributo al Workshop on Responsible Artificial Intelligence,
richiama esplicitamente la filosofia greca antica per orientare una riflessione etica
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sull’IA: «I principi aristotelici di phronesis (saggezza pratica) e eudaimonia (fio-
ritura umana) offrono ancora oggi un modello per implementare sistemi educativi
centrati sull’etica e sull’autonomia» (p. 3). E un richiamo prezioso per ogni edu-
catore che intenda affrontare con serieta la responsabilita antropologica implicata
nell’uso delle nuove tecnologie.

In questa prospettiva, Luciano Floridi osserva che la vera sfida etica dell’in-
telligenza artificiale non ¢ legata solo a cio che la tecnologia puo fare, ma a come
«la trasformazione digitale ridefinisce il nostro spazio di azione morale, generando
nuove responsabilita e nuove forme di vulnerabilita» (Floridi, 2022, p. 29). Non si
tratta dunque solo di regolare 1’uso dell’IA, ma di rinegoziare il nostro stesso ruolo
come agenti morali nell’ecosistema informazionale in cui viviamo.

Anche il rapporto tra IA e sviluppo professionale dei docenti merita un’at-
tenzione prioritaria. Tan et al. (2025), nella loro ampia revisione sistematica del-
la letteratura, osservano che «solo il 35% degli studi ha esplorato il ruolo dell’IA
nello sviluppo professionale degli insegnanti», nonostante il fatto che «/’efficace
integrazione dell’IA nelle pratiche didattiche richieda una solida preparazione e
Jformazione continua» (p.2). La marginalita con cui spesso vengono trattati i bisogni
formativi dei docenti nel processo di trasformazione digitale ¢ un limite strutturale
che rischia di minare alla radice qualunque progetto di innovazione educativa. Senza
docenti formati, motivati e capaci di riflettere criticamente sulle potenzialita e i rischi
dell’IA, ogni implementazione rischia di essere superficiale, strumentale o, peggio
ancora, regressiva.

Infine, ogni discorso sull’IA in educazione deve misurarsi con la dimensione
profondamente umana della relazione educativa. Arango Pérez et al. (2024) mettono
in guardia contro ogni deriva tecnocratica, affermando con forza che «la relazione
educativa che si stabilisce tra due o piu persone [...] ¢ insostituibile, anche nel
miglior scenario tecnologico» (p. 5). In questa prospettiva, 1’adozione dell’IA non
puo che avvenire in funzione di una “umanizzazione della tecnologia”, capace di
rafforzare e non di indebolire la qualita del legame educativo. La sfida, dunque, ¢
quella di far convivere I’intelligenza degli algoritmi con I’intelligenza del cuore, la
potenza del calcolo con la profondita dell’ascolto, la velocita delle risposte con la
pazienza del cammino.

4. Al e Didattica

L’introduzione dell’intelligenza artificiale (IA) nel campo dell’educazione sta
determinando una trasformazione profonda dei paradigmi pedagogici tradizionali,
aprendo nuove prospettive in termini di personalizzazione dell’apprendimento, va-
lutazione formativa e promozione dell’apprendimento trasformativo. Tali trasforma-
zioni si iscrivono in un processo di ripensamento della relazione educativa e del
ruolo del docente, che, da trasmettitore di contenuti, assume sempre pil le vesti di
accompagnatore e facilitatore di percorsi personalizzati. In questo scenario, I'IA non
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sostituisce, ma potenzia, e diventa uno strumento per rispondere alla complessita
delle traiettorie di apprendimento individuali.

La personalizzazione dell’insegnamento rappresenta uno degli obiettivi pill pro-
mettenti dell’IA. Come evidenziano de la Higuera e Iyer (2023a), «sistemi come i
tutor intelligenti offrono percorsi didattici adattivi, modellati sui bisogni del singolo
discente» (p. 88). L'IA puo analizzare in tempo reale le interazioni dello studente
con i contenuti, fornendo feedback immediati e adattando il livello di difficolta degli
esercizi proposti. Ne deriva una didattica differenziata che, grazie all’'TA, diviene
scalabile: cio che un tempo richiedeva un attento lavoro individuale del docente con
ciascun allievo, oggi puo essere in parte automatizzato, liberando tempo per la rela-
zione educativa e la motivazione personalizzata.

Questa capacita adattiva, tuttavia, pone anche interrogativi sull’equita e la tra-
sparenza dei processi: chi garantisce che 1’algoritmo non incorpori bias o non pena-
lizzi inconsapevolmente alcuni studenti? Holmes e Tuomi (2022) notano che I'TA
educativa rischia di amplificare le disuguaglianze se non ¢ guidata da un forte orien-
tamento valoriale: «/’uso educativo dell’IA deve essere guidato da valori umani e
sociali, e non dalle logiche di efficienza tecnica» (p. 25). E dunque necessario af-
fiancare all’innovazione didattica una riflessione etica e pedagogica, che mantenga
al centro la persona in formazione.

Un altro ambito di impatto dell’TA in didattica ¢ la valutazione formativa. Stru-
menti di analisi automatica del linguaggio e di data mining educativo possono for-
nire al docente indicatori immediati sulla comprensione degli studenti, individuando
misconcezioni o lacune in tempo reale. Cid consente interventi tempestivi di recupe-
ro o approfondimento, favorendo un approccio assessment for learning.

Al contempo, pero, occorre vigilare affinché la valutazione automatizzata non si
riduca a una misurazione sterile e decontestualizzata: la capacita di interpretare i dati
alla luce della conoscenza che il docente ha dello studente resta fondamentale per
evitare derive meritocratiche o eccessivamente quantitative (Aspen Institute Italia,
2024b, p. 6).

Tuttavia, in questo scenario di trasformazione didattica mediata dalla tecnologia,
emerge una domanda di fondo: piu che riformulare la didattica, non occorre forse
ripensare il rapporto stesso tra insegnamento e apprendimento? Il rischio ¢ che
la centralita del docente venga riconfigurata solo in termini funzionali, come proget-
tista o facilitatore, mentre si appanna la sua presenza incarnata come corpo-persona
significativa per lo studente. In questo senso, I’A dovrebbe essere compresa non
come agente educativo, ma come possibilita mediale, una tra le molte offerte dalla
dimensione multimodale dell’apprendere. L’adulto educatore — nella sua corporeita,
empatia, responsabilita e presenza relazionale — resta insostituibile per attivare pro-
cessi profondi di senso e trasformazione. Problematicamente, ogni incremento di
automazione deve comunque proteggere la relazione educativa per evitare di ridurla
ad interazione funzionale, dimenticando che apprendere ¢ sempre anche affidarsi,
lasciarsi guardare, essere accolti nella propria irripetibilita.
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In conclusione, I’uso dell’TA nella didattica richiede una progettazione pe-
dagogica attenta, riflessiva e critica. L'intelligenza artificiale puo diventare un
potente alleato nella personalizzazione dell’apprendimento, nella valutazione for-
mativa e nella promozione di percorsi trasformativi, ma solo se integrata all’interno
di una visione educativa centrata sulla persona del docente e del discente. La sfida &
quella di costruire una scuola capace di coniugare innovazione € umanesimo, tecno-
logia e significato, dati e coscienza. Come ricorda il Rapporto dell’ Aspen Institute,
«I’IA non ¢é neutra: il suo impatto dipende dalla cultura che la informa e dalle
finalita per cui viene impiegata» (Aspen Institute Italia, 2024b, p. 6).

5. Algoretica, bene comune e centralita della relazione educativa

L’integrazione dell’intelligenza artificiale nei contesti educativi non puo essere
ridotta a una mera questione tecnologica o funzionale, ma esige una riflessione etica
profonda, capace di ancorare le scelte tecniche a una visione del bene comune e della
dignita umana. In questo senso, si impone con forza I’esigenza di un’etica degli algo-
ritmi - definita da padre Paolo Benanti come algoretica - che guidi I’intero processo
di progettazione, adozione e utilizzo dell’IA nei contesti scolastici ed educativi. Se-
condo Benanti, «con il termine algoretica si intende [’etica degli algoritmi, ovvero
un insieme di riflessioni e principi etici volti a garantire che ['uso degli algoritmi
- specie quelli decisionali - non tradisca i valori fondamentali della dignita umana,
dell’equita e della giustizia sociale» (Benanti, 2021, p. 166).

Tale approccio implica riconoscere che ogni scelta algoritmica non € mai neu-
tra, ma incorpora visioni del mondo, priorita valoriali e potenziali diseguaglianze.
L’algoretica non si limita a una serie di regole tecniche di codici deontologici da
applicare post hoc, ma propone una nuova postura culturale e antropologica: quella
di chi interroga costantemente le finalita, le implicazioni e le conseguenze dell’au-
tomazione nelle relazioni educative. In questo quadro, diventa centrale la responsa-
bilita condivisa tra progettisti, educatori e decisori istituzionali nel garantire che le
tecnologie dell’IA siano progettate e implementate secondo criteri di trasparenza,
accountability e inclusivita.

In quest’ottica si puo parlare di una responsabilita educativa collettiva orienta-
ta al futuro: un’assunzione di responsabilita che coinvolge I’intera comunita educan-
te — docenti, dirigenti, famiglie, studenti e la stessa comunita salesiana — nelle scelte
odierne a beneficio delle generazioni di domani (Hormio, 2023). Questa idea di re-
sponsabilita prospettica richiama la dimensione del noi comunitario, sottolineando
che solo attraverso un impegno corale sara possibile governare in modo eticamente
sostenibile le trasformazioni introdotte dall’TA.

Una dimensione cruciale per dare concretezza a questa responsabilita ¢ rappre-
sentata dall’explainability (Explainable Artificial Intelligence - XAl), ovvero dalla
capacita degli ambienti educativi di rendere comprensibili i processi decisionali algo-
ritmici. Panciroli e Rivoltella (2024) propongono di intendere I’XAI non solo come
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requisito tecnico, ma come leva pedagogica per promuovere confronti critici tra do-
centi, studenti e famiglie. Rendere espliciti gli automatismi della macchina permette di
educare alla complessita, sviluppare fiducia e rafforzare 1’autonomia di giudizio.

Come evidenzia Karpouzis (2024), «le decisioni prese da un sistema IA non
sono mai solo computazionali: sono sempre anche morali, perché influenzano le
traiettorie educative e umane delle persone» (p. 4). In altri termini, I’etica algorit-
mica ¢ chiamata a confrontarsi con i nodi strutturali della disuguaglianza digitale,
del bias cognitivo e della perdita di agency. La scuola, in quanto ambiente formativo
integrale, non puo accettare modelli di IA che riducano I’educazione a mera ottimiz-
zazione delle performance o a somministrazione automatizzata di contenuti.

Lalgoretica, nel contesto educativo, puo cosi diventare un’occasione preziosa
per re-interrogare il senso dell’insegnare e dell’apprendere: chi ¢ il soggetto educa-
tivo nell’epoca dell’algoritmo? Che ruolo gioca la relazione interpersonale, irridu-
cibile alla logica binaria? Quale spazio resta per I’imprevisto, la liberta e la gratuita
del gesto educativo?

Solo se declinata in questi termini, ’intelligenza artificiale puo davvero diventa-
re un alleato nell’umanizzazione della scuola, piuttosto che un acceleratore di disu-
manizzazione o disintermediazione relazionale.

E dunque fondamentale che le scuole assumano una postura proattiva nella
definizione di principi etici condivisi, in linea con I’Al Act europeo che, nel
promuovere un approccio neoumanistico, richiama 1’esigenza di evitare bias, di-
scriminazioni e violazioni della privacy, e di garantire trasparenza, responsabilita e
spiegabilita delle decisioni algoritmiche (Aspen Institute Italia, 2024b, pp. 5-6). 1l
cuore di questa riflessione ¢ la tutela della dignita umana, valore supremo che deve
ispirare ogni applicazione educativa dell’'TA. La persona non vale per cio che produ-
ce o per le sue performance computazionali, ma per il semplice fatto di esistere, di
essere unica e irripetibile. Per questo motivo I’adozione dell’TA in ambito educativo
deve sempre salvaguardare la relazione educativa umana — fatta di ascolto, empatia,
fiducia — e non sostituirla.

Come osserva Arango Pérez et al. (2024), «la relazione tra insegnante e studente
e insostituibile, anche nel migliore degli scenari tecnologici» (p. 3), e ogni delega
algoritmica che metta a rischio tale relazione deve essere rigorosamente vagliata.
In questo senso, mantenere “I’'uomo nel circuito” (Ifenthaler et al., 2024, p. 1694)
non ¢ solo un’opzione tecnica, ma una scelta antropologica. Il docente deve restare
responsabile delle decisioni cruciali, come la valutazione o il supporto personaliz-
zato, affinché queste siano orientate da un giudizio pedagogico e non da una media
statistica. A cio si aggiunge una preoccupazione sociale non secondaria: I'IA, se mal
gestita, puo diventare amplificatrice di disuguaglianze gia esistenti, sia per la diversa
accessibilita alle tecnologie, sia per I’incorporazione di bias nei modelli di addestra-
mento. Per questo ¢ indispensabile una visione collettiva del bene: ogni comunita
educativa deve interrogarsi su come usare 1’IA per favorire equita, inclusione e giu-
stizia, piuttosto che performance e selezione. Come sottolineano Holmes e Tuomi
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(2022), «l’uso educativo dell’ 1A deve essere guidato da valori umani e sociali, e non
dalle logiche di efficienza tecnica» (p.25). Infine, la dimensione morale della tecno-
logia impone una nuova forma di vigilanza critica: gli artefatti tecnologici — afferma-
no Arango Pérez et al. — «non sono moralmente neutrali, ma veicolano strutture di
senso, intenzionalita e persino strutture di peccato» (2024, p. 6). Di fronte a questa
complessita, & auspicabile che ogni istituzione scolastica istituisca un comitato etico
per I’TA, composto da insegnanti, tecnici, studenti, famiglie ed esperti, capace di
definire linee guida etiche operative, monitorare gli strumenti adottati e promuovere
una cultura critica della tecnologia. L’etica non puo pill essere un capitolo a margine:
deve diventare 1’orizzonte in cui si colloca ogni scelta educativa e digitale.

6. Governance: Reti, sostenibilita, replicabilita, ricerca-azione

L’integrazione dell’intelligenza artificiale nei contesti scolastici richiede un
solido impianto di governance capace di coniugare regolamentazione, sostenibili-
ta, reti collaborative e ricerca-azione. Questo asse operativo e istituzionale assume
un ruolo decisivo per garantire che I’innovazione tecnologica non sia un’onda in-
controllata ma un processo strutturato, orientato al bene comune e al miglioramen-
to continuo della qualita educativa. A livello sovranazionale, I’ Europa ha compiuto
un passo significativo con 1’approvazione dell’ Al Act, che stabilisce meccanismi
di classificazione, responsabilitd e supervisione per un uso sicuro, trasparente e
non discriminatorio dell’TA. Come osserva il Rapporto dell’Aspen Institute Italia
(2024b), «la mancanza di regolamentazione puo generare effetti negativi su larga
scala, soprattutto se [’adozione tecnologica precede la definizione delle tutele» (p.
9). L’lItalia, da parte sua, ¢ impegnata nell’elaborazione di una Strategia Naziona-
le sull’TA, che includa anche il settore educativo. Inoltre, 1’introduzione dell’TA
nei processi scolastici tende a ridefinire la natura stessa dell’agire educativo: la
comunita educante finisce per configurarsi come un agente collettivo ibrido, in
cui I’iniziativa di insegnanti e studenti si intreccia con le logiche operative delle
soluzioni di IA progettate da attori esterni (Brouwer, Ferrario, & Porello, 2021).
Di conseguenza, i risultati formativi non dipendono pilt unicamente dall’intenzio-
nalitd umana, ma anche dalle scelte di design incorporate negli strumenti digitali
adottati. Questo impone di reinserire costantemente i valori pedagogici ed etici nel
loop delle sperimentazioni tecniche ed educative (Rahwan, 2018), affinché 1’inno-
vazione rimanga saldamente ancorata alle finalita formative condivise e ai principi
della pedagogia salesiana.

Tuttavia, la normativa generale non basta. Le istituzioni scolastiche sono chiama-
te a sviluppare policy interne specifiche, in grado di orientare 1’introduzione dell’'TA
nei diversi ambiti dell’ecosistema scolastico. Tali policy dovrebbero articolarsi su tre
livelli complementari: pedagogico (integrazione didattica dell’IA, ruolo del docente,
impatto sugli apprendimenti), di governance (privacy, sicurezza, etica, responsabili-
ta) e operativo (infrastrutture, software, formazione continua).
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A supporto di questo processo, Panciroli e Rivoltella (2024) propongono una
mappa educativa articolata su quattro dimensioni fondamentali della cultura dell’TA:
literacy, criticita, etica ed espressivita. Tali dimensioni permettono di costruire per-
corsi curricolari e formativi coerenti con lo sviluppo integrale della persona e capaci
di collegare competenze tecniche, sensibilita valoriali e capacita di espressione cre-
ativa. La governance scolastica dell’IA, per essere efficace, deve infatti trasformare
i principi in pratiche, i valori in esperienze formative.

E fondamentale che la costruzione di tali policy sia inclusiva, coinvolgendo
docenti, studenti, personale tecnico-amministrativo e, dove possibile, esperti
esterni. L’elaborazione di codici etici d’istituto per 1'uso dell’IA rappresenta
un passo strategico per coniugare innovazione e responsabilita educativa.
Come sottolineano Paolo Benanti e Luciano Floridi, una governance efficace
dell’innovazione tecnologica non pud limitarsi a norme astratte o a principi
decontestualizzati: essa deve farsi carico della co-determinazione tra persona e
sistema tecnico, promuovendo un’infrastruttura etica che accompagni e orienti
la progettazione e I’adozione delle tecnologie emergenti (Benanti, 2022; Floridi,
2012). In particolare, Floridi propone di considerare I'IA all’interno della pitt am-
pia “infosfera” che ci costituisce, auspicando una governance informazionale che
preservi la dignita e ’integrita dell’umano. Benanti, da parte sua, richiama [’ur-
genza di una governance capace di «intervenire nel processo della progettazione
tecnica per difendere le condizioni di una vita significativa e di un ambiente
abitabile» (2022, p. 92).

In quest’ottica, la governance non deve essere intesa come un apparato statico,
ma come un processo aperto e collaborativo. I contesti educativi necessitano di strut-
ture decisionali partecipate, in cui dirigenti scolastici, insegnanti, studenti e famiglie
possano concorrere alla definizione condivisa delle modalita di impiego dell’TA.
Vanno promossi spazi di dialogo e confronto, che valorizzino la co-progettazione
e la trasparenza nelle scelte operative. In particolare, ¢ importante incoraggiare i
partecipanti a proporre modelli operativi di governance e percorsi di ricerca-azione
coerenti con le esigenze specifiche del proprio contesto scolastico. Domande come:
“Quali strumenti e processi di governance ritenete efficaci per una implementazione
etica e sostenibile dell’IA nella vostra istituzione educativa?” diventano leve per
mobilitare responsabilita diffuse e intelligenza collettiva.

Un elemento chiave della governance dell’IA ¢ rappresentato dalla logica di
rete. La complessita delle tecnologie emergenti impone infatti approcci cooperativi
e interdisciplinari. Come indicato anche da de la Higuera e Iyer (2023b), la co-cre-
azione di strumenti AIED (Artificial Intelligence in Education ) da parte di squadre
composte da insegnanti, pedagogisti e informatici rappresenta un modello virtuoso
di rete operativa (p. 122). E pertanto auspicabile la promozione di network territoria-
li e tematici tra scuole, universita, enti di ricerca e aziende, che consentano la con-
divisione di buone pratiche, lo sviluppo di standard comuni e il sostegno reciproco
nella gestione dell’innovazione.
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Altro nodo strategico ¢ quello della sostenibilita, che si declina in almeno tre
dimensioni: ambientale, economica e formativa. Da un lato, € necessario interro-
garsi sull’impatto ambientale delle tecnologie educative basate sull’IA (dai consu-
mi energetici dei data center, allo smaltimento dei dispositivi obsoleti); dall’altro,
occorre valutare la sostenibilita economica dei progetti di IA a scuola, pianificando
investimenti, partnership pubblico-private e modelli di scala replicabili che evitino
sperimentazioni estemporanee e isolate. Infine, ma non meno importante, vi ¢ la so-
stenibilita formativa: ogni innovazione dovrebbe essere accompagnata da program-
mi di formazione continua per i docenti e il personale, in modo da creare una cultura
diffusa dell’IA e non lasciare indietro nessuno.

La replicabilita delle sperimentazioni di successo rappresenta un’ulteriore dimen-
sione cruciale. E importante che le esperienze positive di integrazione dell’TA (ad
esempio, 1’uso efficace di tutor intelligenti, piattaforme adattive, sistemi di analytics)
possano essere documentate, valutate scientificamente e messe a disposizione di altre
scuole attraverso piattaforme di condivisione e momenti di formazione interistituzio-
nale. Solo creando circuiti virtuosi di apprendimento tra pari a livello di istituti si potra
evitare la frammentazione e garantire un innalzamento sistemico della qualita.

Infine, la governance dell’IA in educazione deve fondarsi su un approccio di ri-
cerca-azione. Ogni scuola che introduce soluzioni di IA diventa essa stessa un labo-
ratorio di innovazione pedagogica: monitorare, documentare e riflettere criticamente
sugli esiti di tali introduzioni ¢ parte integrante del processo di governance. Cio
significa promuovere al proprio interno una mentalita di sperimentazione informata,
in cui docenti e dirigenti si sentano protagonisti di un percorso di scoperta condivisa.
Anche eventuali insuccessi o criticita emerse nell’implementazione dell’IA andreb-
bero valorizzati come fonte di apprendimento organizzativo, anziché nascosti. In
questo modo, la comunita scolastica pud evolvere in modo resiliente, sviluppando
quella che potremmo chiamare una “intelligenza istituzionale” capace di adattarsi,
correggersi e migliorare continuamente.

In definitiva, una governance efficace dell’TA in ambito educativo deve combi-
nare visione strategica e partecipazione diffusa, principi guida e adattabilita locale,
entusiasmo per le opportunita e prudenza di fronte ai rischi. Solo tenendo insieme
questi elementi le istituzioni educative potranno non subire il cambiamento, ma abi-
tarlo responsabilmente, custodendo I’'umano dentro 1’algoritmico.

7. Glossario per il dialogo aperto sull’integrazione dell’IA in educazione

INTELLIGENZA ARTIFICIALE GENERATIVA (IAG)

Tecnologia basata su algoritmi capaci di produrre contenuti originali a partire da mo-
delli di apprendimento automatico, come testi, immagini, video e audio. Non comprende
realmente i contenuti generati ma produce output coerenti basati su pattern statistici.
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Esempio: Sistemi come ChatGPT possono creare esercizi personalizzati per gli
studenti, aiutandoli a sviluppare competenze specifiche in modo mirato.

Domanda aperta: Come possiamo garantire che 1’'uso della IAG mantenga un
alto livello di personalizzazione senza compromettere 1’autenticita dell’interazione
educativa?

ALGORETICA

Neologismo derivato dall’unione delle parole “algoritmo” ed “etica”, che indica
I’insieme dei principi morali e delle linee guida che regolano lo sviluppo e 1’uso
degli algoritmi, specialmente quando applicati a decisioni che riguardano I’essere
umano.

Esempio operativo per le scuole salesiane: Organizzare sessioni formative per
docenti e studenti sull’uso etico degli algoritmi nella valutazione scolastica e nelle
piattaforme di apprendimento.

Domanda aperta: Quali strumenti concreti e operativi possono essere imple-
mentati per integrare 1’algoretica nella pratica quotidiana della scuola?

RIONTOLOGIZZAZIONE

Processo di trasformazione profonda delle relazioni, delle identita e delle strut-
ture sociali provocato dall’introduzione massiccia di tecnologie digitali (come I’1A)
che cambiano radicalmente il modo di concepire la realta e I’esistenza umana.

Esempio: La diffusione dei social network modifica il modo in cui gli studenti
percepiscono se stessi e le loro relazioni sociali.

Domanda aperta: In che modo I’introduzione della riontologizzazione puo es-
sere gestita in classe per preservare il valore delle relazioni umane fondamentali
nell’apprendimento?

MAIEUTICA DIGITALE

Adattamento contemporaneo della metodologia socratica che sfrutta strumenti
digitali (come I'TAG) per stimolare il pensiero critico e la riflessione attraverso do-
mande mirate e un dialogo interattivo tra studente e tecnologia.

Esempio: Utilizzo di piattaforme digitali che pongono domande stimolanti agli
studenti durante lo studio, incoraggiandoli a ragionare sulle risposte e a sviluppare
nuove domande, in modo simile a come farebbe un maestro socratico.

Domanda aperta: In che misura le tecnologie digitali possono facilitare una
maieutica nell’educazione senza sostituire il ruolo insostituibile del docente nel dia-
logo formativo?
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MENTE ESTESA

Concetto sviluppato da Andy Clark e David Chalmers (1998) per indicare che i
processi cognitivi non sono confinati all’interno del cervello o del corpo, ma possono
includere elementi esterni all’organismo — come strumenti digitali, taccuini, mappe
o ambienti — quando questi sono stabilmente e attivamente coinvolti nellattivita
mentale di un individuo.

Esempio: Uno studente che utilizza costantemente una app per mappe concet-
tuali o per prendere appunti potrebbe considerare tali strumenti come un’estensione
della propria memoria e capacita di organizzazione del pensiero.

Domanda aperta: In che modo la teoria della mente estesa ci aiuta a ripensare il
rapporto tra studen-ti, conoscenza e strumenti digitali in classe?

8. Proposta aperta di linee guida etiche operative per I’'uso dell’IA in
ambito educativo

L’elaborazione di linee guida etiche operative, come quelle presentate nella se-
zione precedente, rappresenta un primo passo essenziale per promuovere un uso
dell’intelligenza artificiale coerente con i valori dell’educazione. Tuttavia, perché
tali principi non restino astratti o inefficaci, ¢ necessario inserirli all’interno di un
solido quadro istituzionale, capace di dare forma e continuita alle scelte educative
e tecnologiche. E in questo orizzonte che si colloca la questione della governance
dell’IA nei contesti scolastici: una dimensione spesso trascurata, ma strategica, in
quanto consente di trasformare i valori in processi, le intenzioni in politiche, e la
sperimentazione in cultura organizzativa.

Come osservano Benanti e Floridi, I’etica tecnologica non puo limitarsi a enun-
ciazioni di principio, ma deve tradursi in architetture decisionali inclusive, responsa-
bili e orientate al bene comune. Governare I’intelligenza artificiale in ambito educa-
tivo significa allora costruire le condizioni per un’adozione consapevole, sostenibile
e partecipata, che tenga conto della complessita dei sistemi scolastici e della centra-
lita della persona in ogni innovazione.

SCHEMA DI RIFERIMENTO

1.  Centralita della persona

*  Considerare sempre studenti e insegnanti come soggetti, non come oggetti di dati.
e Evitare che I’etichettatura algoritmica si sostituisca alla conoscenza persona-
le dello studente.

2. Trasparenza e comprensione dei sistemi IA

¢ Informarsi su come funzionano i sistemi di IA adottati: dati di addestramen-
to, meccanismi decisionali, finalita e limiti.
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4.

6.

Richiedere documentazione completa e accessibile da parte dei fornitori.

Vigilanza critica e controllo umano

Mantenere una distanza critica da ogni strumento tecnologico: verificare,
confrontare, interrogare.

Preferire sistemi aperti e spiegabili che consentano 1’intervento umano e il
disaccordo motivato con le decisioni automatiche.

Monitoraggio continuo

Osservare gli effetti dell’IA sugli studenti, sull’ambiente educativo e sul ruo-
lo degli insegnanti.
Rivalutare costantemente I’efficacia e I’equita degli strumenti utilizzati.

Inclusivita e giustizia
Garantire [’accessibilita universale dei sistemi anche per studenti con disabilita.

Verificare 1’assenza di bias nei dati e nei modelli, specialmente verso mino-
ranze o gruppi vulnerabili.

Formazione continua e comunita riflessiva

Promuovere la formazione degli insegnanti non solo sul funzionamento tec-
nico ma anche sulle implicazioni etiche, sociali e pedagogiche dell’IA.
Costruire comunita professionali per lo scambio di pratiche e la definizione
condivisa di buoni usi.

Responsabilita condivisa

Coinvolgere famiglie, studenti, esperti e dirigenti in comitati etici scolastici
per la valutazione e I’adozione degli strumenti IA.
Istituire percorsi decisionali partecipati e documentati.

Questa struttura puo essere integrata alla sezione del tuo testo relativa all’*“algo-
retica” per rafforzare 1’idea che 1’adozione etica dell’TA richiede non solo principi,
ma anche pratiche con-crete, contestuali e negoziabili. Fammi sapere se desideri che
venga adattata ulteriormente per un pubblico o una finalita specifica.

9. Conclusioni Aperte: Appello alla collaborazione continua

Questo documento rappresenta soltanto il primo passo di un cammino collabo-
rativo. Invitiamo tutti i lettori — docenti, ricercatori, educatori, studenti, dirigenti
scolastici, formatori, tecnologi, genitori — a partecipare attivamente al suo sviluppo.
Il presente glossario e i contenuti associati vogliono essere un punto di riferimento
aperto, aggiornabile nel tempo e capace di riflettere la pluralita dei contesti educativi.
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Per garantire un aggiornamento continuo e una reale partecipazione, proponiamo
la creazione di una piattaforma digitale condivisa in cui ciascun contributore possa:

e proporre nuove voci o modifiche a quelle esistenti;

* aggiungere esempi tratti dalla pratica scolastica quotidiana;

e suggerire domande aperte da utilizzare in attivita didattiche o formazioni;
e segnalare criticita, ambiguita o nuove prospettive emergenti.

L’obiettivo ¢ costruire insieme un repertorio dinamico, capace di evolvere con
le trasformazioni della scuola e della societa digitale, restando sempre ancorato a
un’etica della responsabilita e a una visione umanizzante della tecnologia.

Questo documento e vivo: aspetta i tuoi pensieri, le tue domande, le tue
esperienze.
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Un’IA coeducante?
Alcune implicazioni antropologiche dell’TA
nel contesto della trasformazione digitale

CRISTIANO CIFERRI

1. Educare con il pharmakon: la cura dell’umano nell’era dell’TA

Non ce ne voglia I’amico Platone se per introdurre alcune riflessioni sulla possi-
bilita di valorizzare 1’Intelligenza Artificiale (IA) nella relazione educativa e scola-
stica, a partire dalle significative esperienze maturate nel progetto GO Beyond Tra-
ditional Education INE 2024-25, oserd deturpare il Mito della caverna. La storia ¢ a
tutti nota ma, effettivamente, alcuni buchi narrativi possiamo riscontrarli: il povero
prigioniero, costretto tutto il tempo a guardare il passare delle ombre, come poteva
soddisfare i suoi bisogni primari? E poi, come ha fatto, a un certo punto, a liberarsi
dalle catene? Il mito parla di un agente esterno che quasi lo forza ad alzarsi: chi
potrebbe essere? Facciamo finta che in suo aiuto e a garantirgli assistenza ci fosse
un “amico robotico” animato dall’IA. I due, un po’ alla volta creano un legame, il
prigioniero lo “addomestica” e lo “addestra” meglio di quanto il Piccolo Principe
possa aver fatto con la volpe, tanto che a un certo punto I’IA — che tutto conosce —
decide di condividere col prigioniero la possibilita della vera conoscenza. E, cosi, lo
libera perché esca dalla sua caverna. Questo potrebbe essere il plot di una serie TV
di genere sci-fi, ma rispecchia davvero cio che I'TA fa con noi? Forse no, o almeno
non del tutto, ma credo ci dica cio che I'IA potrebbe fare.

Bernard Stiegler ¢ uno degli autori che, nel panorama contemporaneo, si ¢ inter-
rogato con originalita sul rapporto tra I’'uomo e la tecnologia digitale. Riprendendo
autori come André Leroi-Gourhan e Gilbert Simondon, egli considera la techne come
una condizione antropologica originaria, cio che costituisce I’'uomo fin dall’inizio.
Rifacendosi piil volte all’antico mito di Prometeo ed Epimeteo, I’oubli d’Epiméthée
non ¢, per lui, solo una svista accidentale, ma la rivelazione che I’essere umano ¢
strutturalmente “mancante” e, per questo, non puo vivere senza il supplemento della
tecnologia. L’essere tecnico ¢ la condizione del suo stesso esistere, un essere-per-di-
fetto (défaut qu’il faut) che coincide con il suo essere-in-divenire:

L’invenzione dell’'uomo: senza indulgere in essa, I’ambiguita del genitivo indica una
domanda che si divide in due: “chi” o “cosa” inventa? “Chi” o “cosa” € stato inven-

! Cristiano Cirerri, docente di Filosofia dell’Educazione e di Filosofia del digitale presso
I’Universita Pontificia Salesiana di Roma.
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tato? L’ambiguita del soggetto, e allo stesso modo I’ambiguita dell’oggetto del verbo
(inventare), non traduce altro che I’ambiguita del significato di questo stesso verbo.
La relazione tra il “chi” e il “cosa” & I’'invenzione. A quanto pare, il “chi” e il “cosa”
si chiamano rispettivamente uomo e tecnica. Tuttavia, I’ambiguita del genitivo ci im-
pone almeno di chiederci: e se il “chi” fosse tecnico? E se il “cosa” fosse 1’'uomo?
Oppure dobbiamo andare al di qua o al di 1a di qualsiasi differenza tra un “chi” e un
“cosa”??

La posta in gioco, per Stiegler, ¢ capire come ri-orientare la tecnologia (che tende
a ridurre ’'uomo a un consumatore passivo) in modo da restituire alla tecnica la sua
dimensione creativa e formativa, cio¢ generatrice di cultura, di desiderio e di senso.
La digitalizzazione — e in particolar modo 1’ingerenza dell’IA — ha reso ancora piu
evidente come la nostra esistenza sia sempre pili mediata da apparati tecnologici. Se
pero la tecnica ¢ costitutiva dell’'umano e 1’uomo ¢ naturalmente educabile, allora
I’educazione deve insegnare non a “resistere” alla tecnologia digitale ma ad abitar-
la responsabilmente. Per questo il nostro Autore, ampliando il pensiero di Jacques
Derrida,’ riprende da Platone il concetto di pharmakon per sottolineare il rapporto
ambiguo che da sempre il pensiero filosofico ha con gli strumenti tecnici. Il che vale
ancor piu per la tecnologia digitale e, soprattutto, per I'TA. La tecnologia ¢ un phar-
makon, al tempo stesso tossico e curativo per I’umanita, in grado simultaneamente di
orientare e disorientare, ponendo in questione la stessa natura dell’uomo.

La metafora del pharmakon diventa cosi un efficace strumento euristico e pe-
dagogico e la farmacologizzazione della tecnica rappresenta una sfida e un’oppor-
tunita per ’educazione contemporanea. L’analisi stiegleriana evidenzia la necessita
di mediare criticamente 1’'uso dei media e delle tecnologie, promuovendo memoria,
attenzione, creativita e responsabilita. In un contesto dominato dalla velocita digi-
tale e dalla distrazione, I’educazione scolastica si configura cosi come pratica etica
e farmacologica orientata alla cura delle generazioni future. L’educatore (e 1’inse-
gnante), in questa prospettiva, € un soignant de [’esprit, un curatore della mente e
del desiderio, un pharmakeus che deve insegnare a regolare 1’uso della tecnica per
mantenerla umana. E colui che lavora al “reincanto” del mondo, restituendo agli
strumenti tecnologici una funzione poetica e politica per far si che la tecnica diventi
locus di senso e di passaggio da un “consumo dissociante” a una ‘“partecipazione
associante”. E questo I’intento di una farmacologia positiva della tecnica; una far-
macologia “omeopatica” «che combatte il veleno (pharmakon) insito nella rete, che
¢ il controllo dissociante e depotenziante, con il rimedio (pharmakon) che essa porta
con sé, la possibilita di nuove forme di relazione e soggettivazione».* In tal modo, si

2 STiEGLER B., La tecnica e il tempo. I La colpa di Epimeteo, LUISS University Press, Roma
2023, p. 177.

3 Cf. DerrIDA J., La pharmacie de Platon, in Tel Quel 9, 1968, pp. 32-33, 3-48.

4 VigNoLA P., Dall’ecografia alla farmacologia. Bernard Stiegler e Ars Industrialis, in STIEGLER
B., Reincantare il mondo. Il valore spirito contro il populismo industriale, Orthotes, Napoli 2012, p. 30.
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possono superare le prescrizioni di consumo dettate dal marketing e dall’economia
politica vigente, rovesciando le psicotecnologie in nootecnologie, in tecnologie di
formazione del nous e cioe, al tempo stesso, del pensiero e dei legami sociali che
favoriscono lo sviluppo e la veicolazione del sapere. E cosi che si ottiene la «trasfor-
mazione del veleno in rimedio. Quel che tende a produrre dipendenza deve divenire
cio che permette di emanciparsi da questa stessa dipendenza» .’

Una nuova paideia deve avere I’obiettivo di prendersi cura, attraverso i pharma-
ka tecnologici — che non possono, oggi, non venire adottati nella formazione e nell’i-
struzione —, delle dipendenze che essi stessi inducono. Di fronte al dis-orientamento
epocale che stiamo attraversando e al mal-essere che esso genera, la possibilita far-
macologica di cura sta quindi nella capacita di interpretare la realta e di vivere in
pienezza la propria liberta. La risposta agli interrogativi esistenziali del digitale puo
avvenire attraverso una relazione educativa (panser) che sia anche pratica filosofica
(penser), che sappia individuare soluzioni nuove a problemi nuovi, perché 1’'uomo
rimanga fedele al proprio essere piu profondo, in una tensione pero asintotica che, in
questo mondo, non raggiungera mai una completezza definitiva.

Contro quello che ¢ uno dei rischi maggiori dei pharmaka digitali, e cio¢ la mi-
naccia dell’attenzione, la relazione educativa deve recuperare la capacita di sapersi
ad-tendere, di accogliersi rispettando i tempi di ciascuno, mentre si orienta sé€ stessi
verso il bene dell’altro. Internet esiste ormai da qualche decennio e non ha mancato
di ingenerare delusioni, a partire dal mito iniziale di una intelligenza collettiva che
sfidasse i “poteri forti” economici e politici e che in qualche modo globalizzasse la
democrazia. Cosi non ¢ stato, ma non € nemmeno giusto rimpiazzare questa visione
ottimistica con un’altra catastrofica che consideri 'uomo in balia degli eventi: cio
che avviene nel mondo digitale non ¢ un risultato inevitabile, ma la conseguenza
delle scelte umane. Il digitale non ¢ quindi una macchina perfetta fatta di algorit-
mi infallibili, ma il prolungamento della fragilita umana. Se pero riconosciamo che
proprio la fragilita ¢ la caratteristica che meglio descrive noi e il mondo digitale che
abitiamo, dobbiamo pure considerare come essa sia anche la qualita tipica di cio che
¢ prezioso, verso cui occorre usare ogni attenzione, responsabili come siamo della
cura della sua integrita.’

La sfida digitale ¢ percio anche una sfida educativa e se ¢ vero che ogni educa-
zione € anzitutto una antropologia, questa sfida va affrontata non limitandosi ad una
semplice analisi dei ritrovati tecnologici e metodologici pil accattivanti (come vor-
rebbe una certa media education), ma maturando una specifica concezione di uomo
adeguata ai mutamenti dei tempi attuali, dalla quale procedere non “nonostante” la

5 StiEGLER B., Prendre soin. I I De la jeunesse et des générations, Flammarion, Paris, 2008,
p. 170.

¢ Sul tema della fragilita come categoria ermeneutica dell’uomo e del digitale rinvio a CIFERRI
C., «Fragile come gli umani». Ripartire dalla fragilita per una rilettura antropologica del mondo
digitale, in Orientamenti Pedagogici 72,2025, 3, pp. 11-23.
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fragilita dell’uomo e del contesto digitale in cui vive ma proprio “a partire da” quelle
che sono le specifiche potenzialita che, come uno scrigno, tale fragilita racchiude. E
il tentativo di illuminare la strada, guidati dalla speranza, anche per coloro che ver-
ranno dopo di noi e che avranno in mano le sorti del mondo e dell’umanita; in quel
cammino di costruzione della felicita, fragile ma profonda, che ¢ il disegno di vita di
ciascuno e di tutti, di generazione in generazione.

2. Abitare ’infosfera

Luciano Floridi da di infosfera la seguente definizione: «L.’intero ambiente infor-
mazionale costituito da tutti gli enti informazionali».” In qualche modo, I’infosfera
lui la identifica con la realta tutta tanto che, parafrasando Hegel, arriva a dire che
tutto cio che ¢ reale ¢ informazionale e tutto cio che ¢ informazionale ¢ reale. Egli
parla percio di esperienza onlife, per indicare come il mondo digitale online si me-
scoli ormai del tutto con quello analogico offline. Anche il nostro stesso sé & conce-
pito come un sistema informazionale complesso, per cui alla fine noi siamo le nostre
informazioni. E dato che le tecnologie dell’informazione e della comunicazione (/n-
Jormation and Communication Technologies-1CT) condizionano profondamente gli
schemi informazionali che abbiamo, queste — per dirla con Michel Foucault — sono
delle potenti tecnologie del sé. Nell’infosfera, quindi, mentre cambia I’oggetto del
pensare cambiano anche i soggetti pensanti e le comunita alle quali questi apparten-
gono:

Siamo abituati a considerare le ICT come strumenti mediante i quali interagiamo con
il mondo e tra noi. In realta, tali tecnologie sono divenute forze ambientali, antropo-
logiche, sociali e interpretative. Esse creano e forgiano la nostra realta fisica e intel-
lettuale, modificano la nostra autocomprensione, cambiano il modo in cui ci relazio-
niamo con gli altri e con noi stessi, aggiornano la nostra interpretazione del mondo, e
fanno tutto cio in maniera pervasiva, profonda e incessante.?

Tuttavia, le ICT, in particolar modo I'TA, sono delle macchine puramente sintat-
tiche e non semantiche, il che rende ancora piu indispensabile 1’intervento umano
per comprendere il significato di cid che si comunica. Di certo I’introduzione dif-
fusa dell’IA sta generando una nuova svolta epocale paragonabile a quella prodotta
dall’avvento di internet. Ma una vera Intelligenza Artificiale del tutto autonoma e
pensante al momento non esiste e probabilmente non esistera mai; ecco perché I'TA
non potra soppiantare I’'uomo. Ce lo ricorda Federico Faggin:

7 Froriot L., La quarta rivoluzione. Come infosfera sta trasformando il mondo, Raffaello
Cortina, Milano 2017, p. 44.
8 Ibidem, IX.
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La vera intelligenza non ¢ algoritmica, ma ¢ la capacita di comprendere, cio¢ in-
tus-legere, ossia “leggere dentro”, di capire in profondita e di trovare connessioni
insospettate tra scibili diversi. [...] La vera intelligenza ¢ intuizione, 1mmag1na21one
creativita, ingegno e inventiva. E lungimiranza, visione e saggezza. E empatia, com-
prensione, etica e amore. E integrazione di mente, di cuore e di azioni coraggiose.
[...] Le macchine non potranno mai fare queste cose. [...] Esse funzionano, ma non
capiscono. E capire non ¢ riducibile a un algoritmo.’

Occorre allora adattare I’IA all’uomo (e non viceversa), che resta sempre il fine
e mai il mezzo del progresso digitale. Solo noi siamo in grado di valutare adegua-
tamente i dati, di fornire il contesto semantico che conferisca loro un significato. Il
rischio maggiore ¢ quello di non essere piu capaci di dare il giusto ordine di priorita
al flusso continuo di informazioni che gestiamo e divenire cosi succubi o di un tipo
di comunicazione che, in quanto puramente verbale, non rende pienamente conto
di cio che si condivide; o di algoritmi e formattazioni che condizionano non solo il
modo di esprimerci ma il nostro stesso pensare. I media digitali, in realta, assolvono
la loro specifica funzione mediatrice quando non sono solo strumenti ma punti di
incontro tra le persone. Essi influenzano e modificano il comportamento sociale non
in virtl di un qualche particolare messaggio ma perché riorganizzano i “luoghi” nei
quali le persone si relazionano tra loro, in una concezione rinnovata delle categorie
dello spazio e del tempo. Il semiologo Jurij M. Lotman ha introdotto la nozione di
semiosfera, il “testo generale” che costituisce le diverse societa e che racchiude in
sé tutti gli elementi di senso che in esse vengono prodotti. Oggi i media digitali sono
tra i principali attori che contribuiscono a “scrivere” gran parte di questo testo, che
«non serve solo a unire le persone che appartengono a una certa societa, ma anche
a volgerle in una certa direzione, a diffondere un certo orientamento, certi valori».'

Occorre allora un fondamento antropologico che garantisca il passaggio da una
prospettiva additiva ad una narrativa, dal contare al raccontare:

La parola “digitale” rimanda al dito (digitus), che — soprattutto — conta. La cultura
digitale si basa sul dito che conta: la storia, invece, ¢ racconto. La storia non conta:
contare ¢ una categoria poststorica. Né i tweet né le informazioni si combinano in un
racconto: neppure il diario di Facebook racconta la storia di una vita, una biografia.
E additivo, non narrativo. L'uomo digitale gioca con le dita nel senso che conta e
calcola ininterrottamente: il digitale assolutizza il numerare e contare. Anche gli amici
su Facebook vengono soprattutto contati, ma I’amicizia ¢ un racconto. L’era digitale
totalizza 1’additivo, il contare e il contabile. Persino le simpatie vengono contate sotto
forma del “mi piace”. Il narrativo perde notevolmente di significato: oggi tutto viene

® FacaIN F., Irriducibile. La coscienza, la vita, i computer e la nostra natura, Mondadori,
Milano 2022, p. 155.

0 VoLt U., Lezioni di filosofia della comunicazione, Laterza, Bari-Roma 2008, p. 205; cfr. Lot-
MAN J.M., La Semiosfera. L’asimmetria e il dialogo nelle strutture pensanti, Marsilio, Venezia, 1985.
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trasformato in qualcosa di contabile, per poter essere tradotto nel linguaggio della
prestazione e dell’efficienza. Cosi, tutto cid che non ¢ contabile cessa di essere."

Se ¢ vero che il digitale ¢ anzitutto un ambiente che si vive, occorre pensare
in termini nuovi a una vera e propria ecologia del digitale che puo fondarsi, pero,
solo su una adeguata antropologia, dato il ruolo di amministratore fiduciario che
I'uvomo ha in esso. La parola ecologia deriva da oikos, casa, indica il luogo che
I’uomo abita assieme agli altri esseri, ormai non piu solo quelli viventi ma anche
quelli non viventi (gli inforg), che interagiscono con lui e tra di loro (come avviene,
ad esempio, nell’Internet of Things-10T). L’'impegno che questo suscita ¢ anche — e
direi soprattutto — di natura educativa. Tra le sfide della complessita emerge infatti
quella dell’educazione alla cittadinanza digitale nella mediapolis,'* della formazione
di soggetti etici capaci di assumere in prima persona la responsabilita del proprio
agire comunicativo e della cura, nel medesimo tempo, di sé, degli altri e degli am-
bienti vitali. L’impegno ¢ rilevante, soprattutto per contrastare una rappresentazione
della competenza digitale che, nella distinzione tra “nativi” e “immigrati” digitali
proposta da Marc Prensky,'® appare oggi inadeguata perché non tiene conto di tutti
i fattori che determinano una effettiva capacita comunicativa. Spesso per le nuove
generazioni piuttosto che di nativi digitali sarebbe pitt opportuno parlare di “abusivi”
digitali, dato che esse occupano uno spazio o vengono loro attribuite delle abilita che
di fatto non posseggono, perché queste non si hanno semplicemente “per nascita”;
mentre i veri “nativi digitali” nell’infosfera sono proprio le ICT.

Paolo Benanti nel suo Digital Age attribuisce un compito fondamentale a quella
che lui chiama Generazione Omega (i nati dal 2010 in poi): cercare di rispondere a
tre questioni antropologiche cruciali quali la relazione dell’umanita con il suo am-
biente, la relazione dell’umanita con la tecnologia, la relazione dell’umanita con
sé stessa. Questa generazione, a detta di Benanti in maniera un po’ provocatoria,
potrebbe essere la prima generazione globale e 1’ultima generazione umana, perché
chiamata a confrontarsi e a prendere posizione verso le sollecitazioni del postumano.
E afferma:

Non c’¢ dubbio che viviamo un momento caratterizzato da una forte inquietudine. In
primo luogo, bisogna strappare questo senso di inquietudine al subconscio collettivo
in cui abita. Bisogna cio¢ far emergere le cause che ci chiudono in un orizzonte in-
quieto. Lo smarrimento della speranza, del domani e di un senso di un futuro sono il
frutto di uno smarrimento del senso dell’'umano. Solo se diverremo coscienti di questa
perdita di orizzonte potremo trovare una risposta. In seconda istanza bisogna tornare

1" Han B.C., Nello sciame. Visioni del digitale, Nottetempo, Milano, 2013, pp. 51-52.

12 Cfr. SiwversTONE R., Mediapolis. La responsabilita dei media nella civilta globale, Vita e
Pensiero, Milano, 2008.

13 Cfr. Prensky M., Digital Natives, Digital Immigrants. Part 1, in On the Horizon 9,2001, 5,
pp- 1-6; PRENSkY M., Digital Natives, Digital Immigrants. Part 2: Do They Really Think Differently?,
in On the Horizon 92001, 6, pp. 1-6.
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a essere comunita. Se I’'uomo si riduce ad individuo, surrogando tutte le sue relazioni
con la tecnologia, questa esistenza atomizzata diventa isolata e sola. Ma il senso, la
capacita dell’uomo cioe¢ di andare oltre la mera materialita degli accadimenti, appare
e si rende evidente solo nella relazione interpersonale. Allora solo tornando a un mon-
do di relazioni reali e non virtuali sapremo far apparire di nuovo quegli orizzonti di
senso che dischiuderanno un desiderio condiviso di domani. Questo futuro appartiene
alla Generazione Omega. [...] I motivi per sperare esistono. Primo fra tutti ¢ che [...
questi ragazzi] sono ancora in procinto di diventare chi saranno e, quindi, abbiamo
I’opportunita di dare loro le migliori possibilita mentre ancora, da adulti, siamo noi in
carica e possiamo decidere che mondo lasciare loro e verso cosa orientarli. Sappiamo
cosa dovranno affrontare. Cosa possiamo fare ora per aiutarli?'*

3. Siamo analogici o digitali?

Interagendo con I’IA potremmo arrivare a porci un’ulteriore domanda: 1’'uomo,
che ¢ costitutivamente in relazione e, quindi, comunica, va oggi considerato dal pun-
to di vista analogico o digitale? La questione — pill ermeneutica che ontologica — non
¢ oziosa, né la risposta ¢ banalmente semplice: prospettive diverse suppongono Vvi-
sioni antropologiche differenti relativamente alla vita dell’'uomo, alla sua formazio-
ne, alla sua capacita conoscitiva, all’esercizio della sua responsorialita.'> Non poche
teorie contemporanee non solo sembrano privilegiare una visione informazionale e
digitale del cosmo, ma tendono ad applicarla anzitutto all’essere umano.'® Stando
alle definizioni, il concetto di analogico implica un procedere continuo e uniforme,
attraverso una pluralita infinita di possibilita. Quello di digitale richiama invece un
procedere discreto, per step, per tappe ben definite che, per quanto numerose, sareb-
bero comunque elencabili e numerabili. In particolare, il digitale si basa su una du-
plice possibilita di scelta,lo0 e 1’1, la presenza (I’esserci) o I’assenza (il non esserci)
del segnale. Per applicare tale distinzione alla vita dell’uomo, proviamo a servirci di
alcune raffigurazioni.

A motivo dei suoi alti e bassi, se si vuole rappresentare la vita e il suo svolgersi,
si puo ricorrere all’immagine dell’onda sinusoidale. La forma “analogica” della vita
puo essere vista come una sorta di onda continua che, con picchi alterni, cambia nel

4 BenanTi P., Digital Age. Teoria del cambio d’epoca. Persona, famiglia e societa, San Paolo,
Cinisello Balsamo (MI) 2020, pp. 193-194 corsivo mio.

15 Per il principio di responsorialita e le coordinate antropologiche che lo accompagnano ri-
mando a Cirerr1 C., Il principio di responsorialita. Per una antropologia nel digitale, LAS, Roma,
2026, dove vengono approfonditi i temi trattati in questo contributo.

16 Si vedano, ad esempio, Dawkins R., The Blind Watchmaster, Norton , New York (NY), 1986;
WHEELER J.A., Information, Physics, Quantum: The Search for Links, in Zurek W.H. (ed.), Complexi-
ty, Entropy and the Physics of Information, Addison-Wesley, Redwood City (CA), 1990, pp. 354-368;
NEGROPONTE N., Being digital, Alfred A. Knopf, New York (NY) 1995; WHEeELER J.A. - K. W. Forp,
Geons, Black Holes & Quantum Foam: A Life in Physics, Norton & Company, New York (NY) 1998,
pp- 323-343; WoLrrAM S., A New Kind of Science, Wolfram Media, Champaign (IL) 2002.
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tempo descrivendo pero un percorso ben definito ma anche ridefinibile, nel momen-
to in cui lo si volesse riesaminare in vista di scelte future. Un segnale analogico si
caratterizza per tre fattori, che ben si adattano anche all’immagine dell’onda sinusoi-
dale applicata alla vita umana: ampiezza, frequenza e fase. L’ampiezza indica I’al-
tezza del segnale, i picchi che si sono raggiunti in positivo o in negativo, i momenti
di maggiore intensita nella vita dell’'uomo. La frequenza indica la velocita con cui
avvengono i cambiamenti e, in tal modo, I’onda vitale si evolve e cresce. La fase
segna invece la posizione dell’onda rispetto al tempo zero (il momento iniziale della
nascita) indicando, appunto, in quale fase di vita ci si trovi e definendo cosi il conte-
sto di riferimento per una possibile analisi della curva: determinate ampiezze e fre-
quenze si giustificano in misura maggiore o minore a seconda della fase di vita che
si sta attraversando. Possiamo pero utilizzare la stessa categoria di rappresentazione
ondulatoria per esprimere, in maniera digitale, i cambiamenti spesso improvvisi e
inaspettati che caratterizzano 1’esistenza umana e la orientano verso direzioni nuove.
In tal caso, le informazioni e i dati verrebbero espressi in un’onda quadra con forma
binaria. Rispetto alla precedente, in questo tipo di rappresentazione le transizioni tra
i due stati dell’onda sono certamente piu rapide e le variazioni piu brusche, ma I’on-
da quadra resta comunque un segnale periodico che suggerisce un certo progresso
nel percorso di vita, sottolineando le scelte “binarie” di volta in volta intraprese o i
salti qualitativi. La rappresentazione grafica “ad onda” (sinusoidale o quadra che sia)
illumina maggiormente la nostra indagine, ma non ¢ ancora esaustiva.

Passiamo quindi a considerare quelli che sono gli elementi costitutivi dell’essere
umano. In riferimento alla sua natura e all’evoluzione che questa ha avuto nei secoli,
¢ indubbia la connotazione prettamente analogica dell’uomo. Lo sono le sue perce-
zioni sensoriali, in grado di captare un flusso continuo di informazioni (ad esempio
la luce, che varia senza soluzione di continuita in intensita e colore). Il corpo dell 'uo-
mo funziona in modo continuo, non discreto (basti pensare che i nostri movimenti
non avvengono a scatti). Lo stesso si puo dire per quanto riguarda i pensieri e le
emozioni che sono fluidi e complessi, difficilmente riducibili a categorie definite o
descrivibili con semplici modelli binari on/off. L'uomo poi, soprattutto grazie alla
memoria, percepisce il tempo e lo spazio come qualcosa di continuativo che lo av-
volge e lo accompagna con costanza in tutta la sua esistenza. Parallelamente, pero,
queste ed altre dimensioni sembrano evidenziare anche una caratterizzazione digi-
tale della natura dell’uomo. Ad esempio, la trasmissione di un segnale tra i neuroni
avviene tramite impulsi elettrici di acceso/spento e le stesse percezioni corporee,
sebbene analogiche, per essere trasmesse al cervello devono essere codificate in se-
gnali digitali. Quando eseguiamo alcune operazioni (anche mentali) utilizziamo un
processo di tipo algoritmico, una serie di passaggi sequenziali e discreti fatti di sche-
mi e di categorie. In molte situazioni I’'uomo, soprattutto in condizioni di scelta netta
o di reazione rapida, prende decisioni in modo binario, riducendo I’informazione a
due sole opzioni possibili. Anche la memoria pud funzionare in modo discreto, im-
magazzinando e recuperando informazioni in “pacchetti” distinti piuttosto che come
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flusso continuo. E il nostro linguaggio, sia parlato che scritto, ¢ basato su un sistema
di segni discreti, simili ai bit. Perfino il nostro codice genetico (DNA), composto da
una sequenza di basi che rappresentano informazioni codificate in forma discreta,
puo essere visto come una sorta di “programma” digitale della vita. La questione,
quindi, non si ¢ ancora dipanata del tutto.

Se ¢ vero, pero, che cio che pil caratterizza la vita dell’'uomo ¢ la sua capacita
semantica di interrogarsi e di riflettere, attribuendo significati alle proprie percezioni,
proviamo allora a confrontarci anche con il diverso modo di pensare, di comprendere
in profondita la realta (intus-legere), che pud emergere dalle due prospettive, analo-
gica e digitale. Secondo una certa visione, «il digitale ¢ la possibilita di far interagire
pensiero e azione nella produzione di mondi, tesa a ridurre la distanza tra teoria e
prassi, ad attuarsi in modalita autopoietiche e a non dipendere strettamente da prefi-
gurazioni mimetiche: pud copiare dalla natura come no»."” La categoria del digitale
non si riferisce, quindi, primariamente alla tecnica, ma indica — al pari dell’analogico
— una modalita dell’essere, ragion per cui gli strumenti per comprenderlo e interpre-
tarlo adeguatamente sono pil filosofici che tecnologici. Cio implica la possibilita che
sussista una differente visione delle cose a seconda che si consideri la realta a partire
dal continuo o prendendo le mosse dal discreto. Come fa notare Roberto Masiero, se
per il digitale il mondo ¢, qui ed ora, I’insieme degli stati di relazione possibili tra gli
enti, per I’analogico sono 1’origine, la fine ed il fine a determinare il valore dell’ente;
se il discreto sottolinea la singolarita dell’ente, il continuo afferma I’esistenza di un
ordine che governa il mondo; se il digitale si focalizza su una verita posizionale, che
ha valore caso per caso, I’analogico difende invece una verita identitaria; e cosi via.

Un ruolo discriminante lo gioca perd la memoria nella quale, secondo il Teeteto
di Platone, si compie la capacita analogica, che ¢ propria dell’anima, di andare alla
ricerca del significato profondo degli eventi e delle cose “mettendo a confronto”
(analogizomai) presente, passato e futuro. Di fronte all’elenco (discreto) di esempi
che tentano di rispondere alla domanda “7i esti...?” (“Che cos’¢...?”), Socrate chia-
risce che la computazione non ¢ vera conoscenza: «Con quella domanda non vole-
vamo che le conoscenze venissero contate, ma volevamo sapere che cosa sia mai in
sé stessa conoscenza».'® Nel mito della caverna, I’'uomo ancora incatenato non pud
che subire passivamente lo scorrere seriale delle ombre, senza avere la possibilita di
immaginare qualcosa di diverso. Non ci si pud pero fermare al dato conoscitivo del-
le sensazioni: «Platone allude in maniera letterale a quella che potremmo chiamare
la “struttura digitale della sensazione”, paragonando I’apparire di ogni sensazione
all’apparire di un dito: le sensazioni appaiono in un tempo seriale, discontinuo, fatto
di hic et nunc che si succedono uno dietro 1’altro senza connessione, e che possono

17 Masiero R., Qualcosa in pin (forse) da sapere sul digitale, in Tappio L. - G. GIACOMINI
(edd.), Filosofia del digitale, Mimesis, Milano-Udine 2020, p. 110. Si vedano le pagine 109-124.
18 PLATONE, Teeteto, 146e; cfr. Ibidem, 186a.
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percio essere contati come si conta, appunto, con le dita».!” La conoscenza ¢ invece
symploké, connessione, intreccio. Si deve quindi contrastare una conoscenza pura-
mente “digitale”, computazionale, con un “anti-dito” che consenta, dall’interno, di
scardinare il sistema, di liberarsi dal dominio delle catene virtuali e passare dalla
sensazione al pensiero, dai vincoli della caverna “digitale” alle opportunita del mon-
do reale:

La caverna ¢ stata giustamente paragonata alla condizione di chiusura narcisistica
della mente nelle proprie rappresentazioni, o al mondo illusorio della societa dello
spettacolo: I'uscita dalla caverna descrive allora una sorta di “ascesa”, non solo me-
taforica ma anche logica, dal mondo sensibile a quello intellegibile. [...] La liberta
consiste dunque nella possibilita di uscire dal sistema: non tanto nel senso di passare
da un mondo a un altro, quanto nel senso di intendere il limite stesso del sistema,
che lo fa apparire come chiuso, non come una definizione immodificabile, ma come
la spia di nuove possibilita. L’ “uscita” dal sistema puo apparire, cosi, [...] come una
trasformazione interna del sistema stesso.?’

Ci0 puo avvenire attraverso quella che Platone chiama “conversione dello sguar-
do” ! cioé un modo nuovo di vedere e, quindi, di interpretare le cose. L’anti-dito che
qui proponiamo consiste nella liberta responsoriale dell’'uomo che, senza fuggire
dall’infosfera ma vivendo in pienezza al suo interno, gli consenta di recuperare il
valore della sua dimensione analogica, fatta di unitarieta, di memoria storica e di
relazioni autentiche con chi gli ¢ analogo. Ma anche di far sua la disponibilita a la-
sciarsi interpellare dalla novita tipica del digitale, che permette di compiere quei salti
qualitativi che sono indispensabili per un compimento integrale di s€, degli altri e del
mondo che insieme si abita.

Siamo, insomma, esseri con una natura analogica ma con un animo e una cultura
sempre pit digitali. E con pieno diritto possiamo considerarci, nella comune info-
sfera, non come dei semplici ospiti ma quali artefici principali della sua custodia e
del suo progresso, con un compito peculiare rispetto agli altri inforg. D’altra parte,
anche nella sua derivazione etimologica, che fa diretto riferimento all’atto del com-
putare, I’account col quale entriamo in rete non ¢ altro se non la rappresentazione
digitalizzata della nostra identita; ma da essa, una volta varcata la soglia di accesso
al cyberspazio, deriva una personale accountability, il dover rendere conto del modo
in cui esercitiamo onlife questa nostra liberta responsoriale.

¥ Cuiurazzi G., L'uscita dalla caverna: digitalizzazione del reale e liberta, in Itinera 5, 2015
p. 10 e p. 17; cfr. PLaToNE, La Repubblica, V11, 523c-d.

20 Cuiurazzi G., L'uscita dalla caverna, pp. 22-23.

21 Platone utilizza il termine periagoghé per indicare il movimento compiuto dal prigioniero
che si ¢ liberato dalle catene (cfr. PLATONE, Repubblica, VII, 515d). Questo “girare il collo” verso
I’uscita corrisponde ad una conversione dell’intera anima (periagoghé holes tes psyches).
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4. Due provocazioni dell’IA: liberta vs. dipendenza; verita vs. post-verita

La prima provocazione educativa che I’IA ci invita ad affrontare ¢ allora quella
di preservare la nostra liberta. Sappiamo bene che le piattaforme digitali, anche at-
traverso modelli di IA da loro addestrati, lavorano alla costruzione di un ambiente
personalizzato nel quale ciascuno di noi, per lo pill inconsapevolmente, ¢ immerso
quotidianamente senza averlo scelto. Eli Pariser ha denunciato la creazione, attorno
ad ogni utente, di una filter bubble > un’enclave virtuale conforme alle preferenze
del soggetto, basata sulle sue esperienze online. Se questo ha il risvolto positivo di
facilitare le ricerche di materiale utile in base ai propri gusti e interessi, ha anche il
forte limite di inchiodare ’utente in uno spazio uniforme e poco aperto a esperienze
o punti di vista differenti. In questa bolla siamo anche spinti a cercare di preservare,
spesso inconsciamente, la “reputazione digitale” che ci siamo creati, fino a cadere in
quella che Elisabeth Noelle-Neumann chiama “spirale del silenzio”, la tendenza cioe
a chiudersi e a non esprimere le proprie opinioni quando queste sono in contrasto con
quelle della maggioranza.

E cosi, ci vengono preclusi gli incontri, anche occasionali, con idee o persone
diverse da noi che invece, tanto spesso, producono quelle innovazioni personali e
sociali che generano cambiamenti importanti. L’occasione di trovare qualcosa di
significativo e imprevisto mentre si stava cercando altro (serendipity) € una via eu-
ristica ed ermeneutica che si dovrebbe sempre desiderare percorrere, anche quando
scardina le certezze acquisite e ci porta fuori dalla nostra comfort zone, raggiunta a
fatica e dopo un lungo cammino. Inoltre, la filter bubble si basa su frammenti che
andiamo seminando online e che non rendono conto di chi siamo veramente, al di
1a di cio che clicchiamo, dei post che condividiamo, delle ricerche che facciamo o
di quanto acquistiamo. Online, ancor piu che offfine, assumiamo spesso identita ben
distinte a seconda dei ruoli che interpretiamo e delle comunita in cui siamo inseriti.
Oppure cediamo a false visioni di mondi fantastici in cui “stiamo bene” e che invece
orientano e manipolano i nostri comportamenti, come avviene con il fenomeno del
nudging e con la gamification, portandoci lontani da chi siamo veramente e da quelli
che sono o potrebbero essere i nostri gusti e interessi piu veri, allontanandoci cosi
da noi stessi.**

2 Cfr. Pariser E., 11 filtro. Quello che internet ci nasconde, 11 Saggiatore, Milano, 2011.

2 Cfr. NoeLLeE-NEUMANN E., La spirale del silenzio. Per una teoria dell’opinione pubblica,
Meltemi, Milano, 2002.

24 Cfr. TuaLer R.H. - C.R. SUNSTEIN, Nudge. La spinta gentile. Edizione definitiva, Feltrinelli,
Milano, 2024. Si veda il capitolo Serious Games and Gamification. When Entertainment Is Not
Enough, in EGENFELDT-NIELSEN S — SmitH J. H. — Tosca S. P., Understanding Video Games: The
Essential Introduction, Routledge, New York (NY) 2024°, pp. 245-287.
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A questo riguardo riteniamo opportuna, anche per il mondo digitale e per il no-
stro rapporto con I’'IA, la distinzione tra liberta da, liberta di e liberta per.*® Come
insegna il mito della caverna, spesso la persona umana si trova vincolata da condi-
zionamenti dai quali deve liberarsi per esprimere pienamente sé stessa; condiziona-
menti che sono sia esteriori (liberta da) che interiori (liberta di). Perché 1’'uomo sia
realmente libero non basta che egli faccia cio che desidera, ma occorre che desideri
cio che fa, che scelga cio¢ di farlo. Il livello pit alto di liberta (liberta per) consiste
allora nell’individuare degli scopi per le proprie scelte, perché ci sia qualcosa per
cui valga la pena compierle. L’uomo ¢ libero perché possa scegliere e sceglie perché
vuole rispondere, in vista di un fine che desidera realizzare: ¢ la liberta una possi-
bilita dell’uomo e non 1’uomo una possibilita della liberta. E un dato di fatto che il
principium individuationis, tipico del mondo digitale, pit che individuali ci rende
individuabili, immediatamente localizzabili nello spazio e nel tempo, manipolabili
in base al continuo bombardamento di input algoritmici che hanno I’ardire di cono-
scere le nostre preferenze meglio di noi stessi. A motivo di questo imprinting siamo
portati, come si ¢ detto, a non prestare attenzione a cid che non rispecchia le nostre
credenze e alle novita che possono affacciarsi alla soglia della nostra esistenza. Non
solo, ma i vari istanti si succedono, il pit delle volte, senza imbastire la trama di una
storia, posti semplicemente [’uno accanto all’altro, privi di alcun riferimento a un
disegno unificatore. Sembra che 1’'uomo non abbia pit la capacita di narrarsi in pri-
ma persona nella sua originalita o, se lo fa, che questo non avvenga per manifestare
una visione autonoma e prospettica ma per omologarsi al trend del momento o per
compiacersi del numero di follower raggiunto.

La sopravvivenza digitale delle piattaforme dipende dalla loro stickiness (lette-
ralmente “appiccicosita”), la capacita di catturare gli utenti, di farli rimanere su di
esse a lungo e di farli ritornare piu volte. Non va quindi sottovalutata la dimensione
ludica e attrattiva del digitale e della stessa IA che, in quanto ludus, puo portare
all’illusione (in-ludus). Ma proprio la conseguente delusione (de-ludus) ¢, spesso, la
strada migliore per “uscire dal gioco” della dipendenza, una volta rientrati in sé stes-
si. Ecco perché riscoprire la nostra dimensione analogica, promuovendo un dialogo
autentico, ¢ I’unico modo per riappropriarci di un rapporto virtuoso (e non virtuale)
anche col digitale e preservare, cosi, la nostra vera liberta.

Una seconda provocazione che dobbiamo affrontare, quando abbiamo a che fare
con I'IA, concerne anche la ricerca della verita, che trova la sua immediata applica-
zione nella nostra capacita di contrastare una sempre piu dilagante post-verita. Oltre

% La distinzione tra liberta negativa (liberta da) e liberta positiva (liberta di) & stata tema-
tizzata dal filosofo Isaiah Berlin nel saggio Two Concepts of Liberty (cfr. BERLIN 1., Due concetti di
liberta, Feltrinelli, Milano, 2000). Per una riflessione su questi tre tipi di liberta in ambito educativo
si veda SAVAGNONE G., Educare oggi alle virt, LDC, Leumann (TO), 2011, pp. 71-74. Per una loro
applicazione nella distinzione tra intelligenza umana e intelligenza artificiale si veda invece FABrIs A.,
La filosofia nell’epoca dell’intelligenza artificiale. Come ci aiuta a vivere negli ambienti tecnologici,
Carocci, Roma 2025, pp. 70-75.
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ad essere delle efficaci tecnologie del sé, le ICT e I’IA sono delle vere e proprie tec-
nologie di comunita. Occorre allora anzitutto distinguere tra “fatto” e “fatto sociale”,
specie in relazione alla loro influenza nella ricerca della verita e, in senso contrario,
nella creazione di disinformazione e di fake news:

Se i fatti sono eventi immediatamente evidenti, ’evidenza dei fatti sociali dipende
dall’attivita della rete sociale di cui facciamo parte. In pratica i fatti sociali sono una
serie di convenzioni sociali che esercitano i loro effetti sia attraverso I’interiorizzazio-
ne nell’identita sociale del soggetto, sia attraverso il controllo sociale da parte degli
altri membri della rete. Per questo hanno un potere sulle decisioni degli individui
superiore a quello dei fatti. I fatti sociali a loro volta possono essere distinti in “fatti
sociali istituzionali” e “fatti sociali situati”. I primi sono creati esplicitamente dalle
istituzioni e attribuiscono uno status particolare a qualcosa o qualcuno che non lo pos-
siede intrinsecamente. I secondi sono invece creati implicitamente da un particolare
gruppo sociale — la “comunita di pratica” — per permettere al gruppo di raggiungere un
obiettivo comune a tutti i suoi membri. In questo contesto, la strategia utilizzata dalle
fake news & quella di proporsi come fatti sociali situati.?®

I fatti sociali sono quindi eventi la cui verita non dipende dall’evidenza, ma
dall’attivita della rete sociale di cui si fa parte: «Essi consistono in modi di agire,
di pensare e di sentire esterni all’individuo e dotati di un potere di coercizione, in
virtll del quale si impongono ad esso».”” Tale potere deriva dalla necessita, propria
dell’uomo, di sentirsi parte integrante di un gruppo: accettando le nostre “posizioni”
in esso ne accettiamo anche le opportunita e i vincoli. Secondo Cass R. Sunstein,
a spingere I'utente ad adeguarsi alla decisione del gruppo sono due fattori, la “ca-
scata informativa” e la “cascata reputazionale”. La prima comporta che i soggetti
prendano le proprie decisioni fidandosi delle scelte fatte dagli altri, senza riflettere
sulle informazioni disponibili o senza maturare una propria opinione. Nel secondo
caso, invece, i soggetti, pur avendo una propria opinione divergente, si uniformano
a quella del gruppo per non perderne la stima (spirale del silenzio).”® Altri autori
sottolineano quattro fattori in grado di definire il potere coercitivo dei fatti sociali: la
rilevanza del gruppo per I’identita sociale del soggetto, la rilevanza dell’argomento,
la numerosita del gruppo, la mancanza di conflitti al suo interno.”

Per costruire una fake news efficace bisogna quindi trasformarla in un fatto so-
ciale: «Se il soggetto la interiorizza, diventera lui stesso un sincero sostenitore della
sua verita. Se non la interiorizza ma teme il giudizio sociale, evitera di contraddirla
per paura di effetti negativi. Mentre solo chi non teme il giudizio sociale, o si sente

% Riva G., Fake news. Vivere e sopravvivere in un mondo post-verita, 11 Mulino, Bologna
2018, p. 51.

7 DurkHEM E., Le regole del metodo sociologico, Edizioni di Comunita, Milano 1996, p. 27.

2 Cfr. SunsteiN C.R., #Republic. La democrazia nell’epoca dei social media, 11 Mulino, Bo-
logna, 2017.

2 Cfr. AronsoN E. — WiLsoN T.D. — Akert R.M., Psicologia sociale, 1l Mulino, Bologna, 2019°.
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supportato nella critica, sara pronto a intervenire per contestarne i contenuti».* In
tal modo, si finisce col creare quella che possiamo identificare come “post-verita”:
«Come spiega I’Enciclopedia Treccani, la post-verita ¢ “‘un’argomentazione, carat-
terizzata da un forte appello all’emotivita, che basandosi su credenze diffuse e non
su fatti verificati tende a essere accettata come veritiera, influenzando 1’opinione
pubblica”. Grazie all’interrealta non solo le reti offline ma anche quelle digitali sono
in grado di produrre fatti sociali. E questi nuovi fatti sociali — i fatti sociali situati — si
impongono come veri all’individuo anche davanti a un’evidenza oggettiva contra-
ria» !

Anche in merito al diffondersi della post-verita, I'IA ¢ un pharmakon: puod esse-
re, al tempo stesso, la causa del problema o uno strumento efficace per contrastarlo.
Infatti, I'TA generativa ¢ in grado di creare testi, immagini, video ed audio oltremo-
do realistici e questo ha abbassato drasticamente la soglia tecnica e temporale per
produrre fake news. Il confine tra realta e simulazione tende a dissolversi, minando
la fiducia epistemica nelle fonti e nei media tradizionali. Ma I'IA puo essere anche
un efficace strumento per verificare la verita dei fatti attraverso un fact-checking
automatizzato; pud analizzare pattern di disinformazione o monitorare le reti sociali
per individuare campagne coordinate. Tuttavia, ¢ indubbio che 1’automazione della
parola e dell’immagine tende a sostituire I’esperienza diretta con simulazioni sempre
piu persuasive, trasformando il sapere in un prodotto algoritmico. La questione non ¢
quindi solo tecnologica, ma anche antropologica: riguarda il modo in cui costruiamo
la conoscenza e condividiamo la ricerca della verita. Un modello di IA ¢ tanto piu
“intelligente” quanto piu affidabili sono i dati su cui viene addestrato. Una gran-
de quantita di contenuti rischia di fargli “imparare” anche la disinformazione, dato
che I'IA riflette le distorsioni cognitive presenti nei dati umani. Questa ¢ una delle
ragioni per cui un’IA puo generare testi convincenti ma non necessariamente veri;
ecco perché, soprattutto nel suo uso in ambito educativo e didattico, quanto generato
dall’TA andrebbe sempre verificato, senza fidarsi ciecamente.

I motivi per produrre una fake news, contraddicendo cosi la verita, sono so-
stanzialmente due: quello di un guadagno economico e quello di ottenere consenso,
soprattutto in ambito politico. Le fake news sono infatti delle “esche da click” (cli-
ckbait) che avvantaggiano i loro creatori. Il loro scopo & che I’opinione venga ele-
vata a verita e che la verita sia sancita dalla maggioranza. Esse hanno la capacita di
modificare la percezione della realta ma sono anche in grado di influenzare le scelte
del soggetto, spingendolo ad una loro condivisione spontanea e immediata. Operano
quindi non solo sul conoscere ma anche sull’agire e la loro caratteristica principale,
tipica del mondo digitale (visto che forme di disinformazione sono sempre esistite),

3 Riva G., Fake News. Vivere e sopravvivere in un mondo post-verita, 11 Mulino, Bologna,
2018, p. 58.

3U Ibidem, 91; cfr. TRECCANI, Post-verita, https://www.treccani.it/vocabolario/post-verita_res-
65be68bc-89ea-11e8-a7cb-00271042e8d9_(Neologismi)/ (08.12.2025).
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¢ quella di «[toccare] ’emotivita, le idee confuse e la rabbia montante di quello che
e stato chiamato lo sciame digitale, cioé quel popolo anonimo che vive sulla rete».*?

5. Intelligenza umana e ““intelligenza” artificiale

Allora, per comprendere meglio, occorre fare appello all’intelligenza. In un con-
testo informazionale qual ¢ il nostro ¢ inevitabile che le relazioni siano molteplici,
ma non per questo esse perdono I’esigenza di essere in qualche modo unificate, col-
legate tra loro pill che connesse. La sfida dell’unum ¢ quella di provare a trovare un
sentiero da percorrere insieme. Al cospetto di una sempre pil ingerente intelligenza
artificiale, il soggetto umano ¢ colui che indaga la realta cercando di intelligere, di
raccordare il proprio punto di vista con quello degli altri, in una sintesi unitaria che
ponga degli argini a un progresso digitale e tecnologico che sembra voler inglobare
sempre di piu la res cogitans nella res extensa. Possiamo pero parlare di una vera e
propria “intelligenza” che sia artificiale? E nota la definizione originaria di IA come
cio che fa si che una macchina agisca con modalita che sarebbero definite intelligenti
se un essere umano si comportasse allo stesso modo.* In effetti, una parte significa-
tiva dell’IA, soprattutto quella generativa, si basa sul funzionamento di reti neurali
artificiali che imitano quelle biologiche e consentono il riconoscimento di pattern
complessi. Per Nello Cristianini, si puo parlare di “intelligenza” anche per le mac-
chine, nel momento in cui:

Dimostrare intelligenza non significa assomigliare agli esseri umani, ma essere capaci
di comportarsi in modo efficace in situazioni nuove. Questa capacita non richiede un
cervello: la possiamo trovare anche in piante, colonie di formiche e software. Agenti
diversi possono esibire questa capacita in ambiti e misure diverse: non ¢’¢ un singolo
modo di essere intelligenti, né una formula segreta o un solo test per misurarlo. E
fuorviante attribuire qualita umane a tutti gli agenti intelligenti, e quando riflettiamo
sulle intelligenze che incontriamo nei nostri browser ¢ piu utile compararle alle erbe
o alle lumache del giardino che a noi stessi.**

32 PacLIARO P., Punto. Fermiamo il declino dell’informazione, 11 Mulino, Bologna 2017, p. 17.

3 Cfr. McCarthy J. — Minsky M.L. - Rocuester N. — Suannon C.E., A Proposal for the
Dartmouth Summer Research Project on Artificial Intelligence. August 31 1955, in Al Magazine 27
(2006) 4, pp. 12-14.

3 CrisTiaNINI N., La scorciatoia. Come le macchine sono diventate intelligenti senza pensa-
re in modo umano, Il Mulino, Bologna, 2023, 13; si veda anche CristiaNINI N., Machina sapiens.
L’algoritmo che ci ha rubato il segreto della conoscenza, 11 Mulino, Bologna, 2024 e CrisTIANINI N.,
Sovrumano. Oltre i limiti della nostra intelligenza, 11 Mulino, Bologna, 2025. Alcuni autori arrivano
a parlare dei robot e delle intelligenze artificiali come “persone artificiali”, oggetto pertanto delle
nostre cure: «Come genitori affrontiamo spesso una serie di sacrifici e responsabilita per garantire che
il nostro bambino cresca in un ambiente amorevole e sicuro, fornendo le basi per un futuro sano e
felice. Forse domani per mettere al mondo una macchina artificiale dovremmo avere lo stesso tipo di
motivazioni e dovremmo essere capaci di anteporre I’amore per questa macchina al nostro interesse»
(BALISTRERI M., [ robot devono essere schiavi o persone? Considerazioni morali sull’Intelligenza
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Per questo autore, una certa “inclinazione antropocentrica” ha portato a trac-
ciare in maniera netta il confine tra comportamento intelligente e non intelligente,
distinguendo cosi gli esseri umani dagli altri esseri. Ma se invece ’intelligenza viene
considerata come il comportamento di qualsiasi sistema in grado di interagire col
suo ambiente, usando informazioni per prendere decisioni, allora anche I'IA ¢ da
considerarsi una intelligenza a pieno titolo, sebbene sia una intelligenza “aliena”
rispetto a quella umana:

Non abbiamo bisogno di presupporre che 1’agente abbia un cervello, un linguaggio
0 una coscienza. Dobbiamo tuttavia ipotizzare che 1’agente abbia degli obiettivi, in
modo tale da poter definire come “efficaci” o “appropriate” quelle azioni che aumen-
tano le sue possibilita di raggiungerli. [...] Una conseguenza di questa definizione
¢ che ogni agente ha bisogno di un “corpo”, ovvero di un modo di interagire con
I’ambiente. [...] Comunque, non ¢ necessario che né il corpo né I’ambiente siano
fisici, come nel caso di agenti digitali che operano nel web. Il corpo ¢ qualsiasi cosa
che consenta all’agente di influenzare I’ambiente, ed esserne influenzato. [...] Che
siano basate su relazioni statistiche, o su percorsi neuronali, o su reazioni chimiche,
le decisioni prese da agenti intelligenti non richiedono coscienza, né linguaggio, né
un apprezzamento estetico delle arti o delle scienze. Noi esseri umani abbiamo cer-
tamente tutte queste cose, ma sembra che siamo 1’eccezione piuttosto che la regola.®

Agenti diversi possono quindi essere migliori in alcuni compiti e peggiori in altri
in base alle caratteristiche della loro specifica intelligenza, ma I’intelligenza umana
non va considerata come un’intelligenza superiore rispetto alle altre, dato che se ci
sono abilita mentali che sono proprie dell’uomo ¢ anche vero che altri tipi di intelli-
genze sono in grado di eseguire diverse operazioni in maniera piu efficiente di noi.
Pertanto, se I’elemento discriminante ¢ solo quello di riuscire a portare a termine un
determinato compito in base alle informazioni acquisite, I’autocoscienza o i tratti
emotivi della nostra intelligenza, come Howard Gardner e Daniel Goleman insegna-
no, sarebbero solo delle nostre proiezioni.*

Tuttavia, Cristianini rileva pure come I'IA sia alimentata solo da relazioni sta-
tistiche estratte da una quantita enorme di dati, interessata unicamente al persegui-
mento dei propri obiettivi e indifferente a tutto il resto. Nell’elaborazione dei dati

Artificiale, in GALLETTI M. - S. ZipoL1 Caiani (edd.), Filosofia dell’Intelligenza Artificiale. Sfide etiche
e teoriche, 11 Mulino, Bologna, 2024, p. 223.

35 CrisTiaNINI N., La scorciatoia, 14-15 e 20. Su questa scia & anche il gruppo di esperti coin-
volto dalla Commissione Europea per 1’elaborazione delle Ethics Guidelines for Trustworthy Al:
«L’espressione “Intelligenza Artificiale” ¢ riferita a quei sistemi che manifestano un comportamento
intelligente analizzando il proprio ambiente e compiendo azioni — con un certo grado di autonomia
— volte a raggiungere specifici obiettivi» (HiGH-LEVEL EXPERT GROUP ON ARTIFICIAL INTELLIGENCE, A
Definition of Al: Main Capabilities and Scientific Disciplines, European Commission, 18.12.2018, 1).

3 Cfr. GARDNER H., Intelligence Reframed: Multiple Intelligences for the 21st Century, Basic
Books, New York (NY), 1999; GoLeEmAN D., Emotional Intelligence: Why It Can Matter More Than
10, Bantam, New York (NY), 1995.
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essa non va alla ricerca di relazioni causali che confermino un’ipotesi, come avviene
nella ricerca scientifica, ma di associazioni e correlazioni che consentano di formu-
lare previsioni efficaci. La sua modellazione predittiva ¢ quindi ben diversa dalla
nostra modellazione esplicativa. Pertanto, cio che va preservato ad ogni costo «& che
il valore supremo ¢ la dignita degli esseri umani, ed ¢ cosi che dovremmo misurare
qualsiasi decisione futura riguardo al ruolo delle macchine intelligenti. A prescindere
da quanto piu intelligenti di noi potranno essere diventate “non saranno mai meglio
di noi”» .}’

L’agire dell’TA si limita allora alla semplice trasmissione e ricomposizione dei
dati appresi, senza nulla concedere all’enfasi della espressivita, dinamica importante
al fine di un dialogo reale e autentico. La sua non & una vera comunicazione giacché
non sono presenti elementi non verbali, coessenziali anche se spesso contraddittori,
che svolgono la funzione di interessare, coinvolgere e, a volte, anche condizionare
I’interlocutore:

Non disponiamo di macchine competenti dal punto di vista semantico e realmente
intelligenti che comprendono le cose, si preoccupano per esse, hanno preferenze o si
appassionano a qualcosa. Abbiamo strumenti statistici cosi sofisticati che tecnologie
puramente sintattiche possono aggirare i problemi di significato, pertinenza, compren-
sione, verita, intelligenza, intuizione, esperienza e cosi via, e fornire comunque cio di
cui abbiamo bisogno.*

L’TA, nella visione di Cristianini, non ha direttamente a che fare col pensiero, ma
col comportamento, dato che il solo aspetto rilevante per lei & quello di eseguire un
compito con successo, anche in modo migliore rispetto a quello che farebbe un’in-
telligenza umana, ma sostituendo il principio di causalita con quello di correlazione.
Lo prova il fatto che, al momento, I’IA non ¢ in grado di assolvere quella che € una
capacita specifica del pensiero e dell’intelligenza propriamente detti, cio¢ trasferire
cio che si € imparato nell’affrontare un compito ad un altro compito affine ma dif-
ferente (apprendimento per trasferimento): «Nel caso dell’'uomo, una parte decisiva
dell’intelligenza consiste, pitl che nell’imparare un’abilita particolare, nell’imparare
a pensare e poi ad applicare il pensiero in modo flessibile a qualsiasi situazione o
sfida che la vita ci pone».* Inoltre, non si pud ridurre la memoria ad un semplice
archivio di dati, ma va considerata come un processo di lunga durata articolato nella
triplice dimensione temporale del passato, del presente e del futuro; una capacita se-

37 CrisTiaNINI N, La scorciatoia, pp. 205-206.

¥ Frorini L., Etica dell’intelligenza artificiale. Sviluppi, opportunita, sfide, Raffaello Cortina,
Milano, 2022, p. 58. Per Floridi, I’'TA non va intesa come una forma di intelligenza, bensi come una
nuova forma di agency (cfr. FLoripl L., La differenza fondamentale. Artificial Agency: una nuova
filosofia dell’intelligenza artificiale, Mondadori, Milano, 2025, pp. 105-146).

3 MitcHELL M., L’intelligenza artificiale. Una guida per esseri umani pensanti, Einaudi, To-
rino, 2022, p. 172.
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mantica per cui si possono richiamare qui ed ora alcuni ricordi per valutare il modo
in cui farne tesoro per la prossima esperienza.

Va pure sottolineato che, almeno per ora, la comprensione di come “pensi” I'lA,
attraverso quali stati interni passino i suoi algoritmi, non ¢ del tutto possibile, in
quanto non siamo in grado di conoscere con chiarezza con quale ragionamento se-
quenziale essa giunga alle sue risposte. E, questo, il problema della “opacita algo-
ritmica”, che si riferisce alla insufficiente trasparenza dei processi decisionali all’in-
terno di algoritmi complessi. Gli algoritmi operano come “scatole nere” (black box)
perché analizzando una grande quantita di dati imparano a dare risposte o a eseguire
compiti anche senza essere programmati per ogni singolo processo, e gli stessi svi-
luppatori non sanno spiegare del tutto come questo accada: sono evidenti i dati in
ingresso (input) e quelli in uscita (output) ma non i passaggi intermedi e le logiche
interne che li producono. Il problema principale ¢ legato proprio alla fragilita e alla
possibilita di errore anche per la macchina, che ¢ soggetta a bias decisionali (a se-
conda dell’addestramento ricevuto o dell’autoapprendimento prodotto), che possono
avere impatti significativi per la vita delle persone. L’IA esibisce quindi una scarsa
attitudine al corretto inquadramento logico delle questioni da trattare e dei problemi
da risolvere, perché cio che conta per lei sono solo il risultato e 1’archiviazione co-
stante di dati: «Quel programma sa molto, ma non ha capito niente. Quei due mondi
di logica e apprendimento dei dati, invece, convivono pacificamente nel nostro cer-
vello, unitamente alla memoria» *

Come fa notare Floridi, I'TA «scinde la risoluzione efficace dei problemi e I’e-
secuzione corretta dei compiti dal comportamento intelligente, ed € proprio grazie a
tale scissione che puo incessantemente colonizzare lo spazio sterminato di problemi
e compiti, ogni volta che questi possono essere conseguiti senza comprensione».*!
Lo scopo dell’TA non ¢ allora quello di riprodurre I’intelligenza umana, quanto piut-
tosto di farne a meno, e il suo successo ¢ dovuto al fatto che stiamo “avvolgendo”
il mondo attorno alle sue limitate capacita e non viceversa; che nell’infosfera siamo
piti degli “ospitati analogici” che degli “ospiti digitali”. La tecnologia, per installarsi
nella vita dell’uomo, nasce come user-friendly, ma ben presto la direzione del rispec-
chiamento si inverte e il modello diviene la macchina stessa, ritenuta piu performan-
te e “intelligente” di quanto pud esserlo I'uomo. E da questo assunto di fondo che
nascono le istanze del postumanesimo e del transumanesimo.

Secondo Hegel, anche il nostro pensare ¢, per lo pil, espressione di un automa-
tismo, dato che esso, in determinate condizioni, sfugge al nostro controllo. Infatti,
quanto piu diventiamo abili nell’esercitare certi tipi di processi, tanto pill questi si
manifestano in forma non consapevole. Anzi, il pensiero critico in alcuni casi puo
costituire una forma di disturbo che pud compromettere 1’azione, per cui buona parte

4 Conrucct P., Rivoluzione intelligenza artificiale. Sfide, rischi e opportunita, Dedalo, Bari,
2023, pp. 79-80.
“ FrLorii L., Etica dell’intelligenza artificiale, p. 52.
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delle esperienze della nostra vita non richiede una particolare attenzione. Pensare
nel senso filosofico del termine vuol dire invece effettuare il passaggio dal noto al
conosciuto. Il noto ¢ cio che € familiare, abitudinario, cio che € accettato senza una
comprensione profonda. E la sequenza algoritmica di azioni, che non & conosciuta
perché non si esercita il pensiero critico su di essa. Invece il conosciuto, a differen-
za del noto, richiede questa forma di esercizio critico, ¢ il risultato di un lavoro del
pensiero, di una riflessione che supera la mera apparenza e cerca di cogliere il senso
profondo della realta.*?

L’TA fa indubbiamente propria la forma del “pensiero noto” ma si discute sul fat-
to se le macchine possano essere capaci, come 1’'uomo, di passare anch’esse dal noto
al conosciuto, di avere cio¢ una qualche forma di consapevolezza critica di cio che
svolgono in maniera algoritmica. Secondo alcuni, questa consapevolezza potrebbe
essere nella disponibilita futura dell’IA (la cosiddetta Artificial General Intelligence
- AGI o, addirittura, la Artificial Superintelligence - ASI), mentre per altri starebbe
proprio nella sua impossibilita la linea di confine tra il pensiero dell’'uomo e quello
delle macchine. Il pensiero critico richiede infatti, oltre al pensare, un controllo sulla
correttezza del proprio pensiero. Pud esserci, anche per I'IA, una forma di azione e di
controllo dell’azione, di linguaggio e di metalinguaggio, di comunicazione e di me-
tacomunicazione? Al momento, la risposta a tale questione sembra essere piuttosto
negativa. Solo I’uomo, come dicevamo, ¢ in grado di intus-legere, di saper cogliere
il significato profondo di cio che gli appare e lo interpella. Probabilmente, sarebbe
stato pill opportuno e meno ambiguo utilizzare un altro termine rispetto a quello di
“intelligenza” quando si ¢ iniziato a parlare di IA. D’altra parte, quando nel 1956
John McCarthy, nella famosa conferenza di Dartmouth (Dartmouth Summer Rese-
arch Project on Artificial Intelligence), conio 1’espressione “intelligenza artificiale”
intendeva semplicemente indicare con un nome nuovo ciod che veniva chiamato “si-
mulazione computazionale”, ciog¢ il tentativo di far svolgere alle macchine operazio-
ni tipiche dell’uomo. Un imitation game, per dirla con Alan Turing.*

42 Cfr. HeceL G.W.E., Prefazione [alla Fenomenologia dello Spirito], Rubettino, Soveria Man-
nelli (CZ) 2006; ILLETTERATI L., Il noto e il conosciuto. Ontologia ed epistemologia nella filosofia di
Hegel, in Archivio di filosofia 85 (2017) 1, pp. 15-31.

4 Cfr. TurING A., Computing Machinery and Intelligence, in Mind 59 (1950) 236, pp. 433-460.
Secondo la sociologa Elena Esposito, la ricerca di una analogia tra gli algoritmi e ’intelligenza umana
¢ fuorviante. La caratteristica degli algoritmi, fin dal loro primo utilizzo, ¢ sempre stata quella di non
richiedere nessun pensiero creativo nella loro esecuzione, dato il loro procedere in maniera meccani-
ca, eseguendo operazioni in sequenza sulla base di precise istruzioni. Se le macchine contribuiscono
all’intelligenza sociale non & perché hanno imparato a pensare come gli uomini ma perché sono gli
uomini ad aver appreso come comunicare in maniera nuova con loro. Pertanto, piuttosto che di “intel-
ligenza artificiale” sarebbe piu corretto parlare di “comunicazione artificiale”, a partire da una nuova
comprensione di cosa significhi “comunicare” (cfr. Esposito E., Comunicazione artificiale. Come gli
algoritmi producono intelligenza sociale, Bocconi University Press, Milano 2022). Enrico Berti fa
osservare che espressioni quali “intelligenza artificiale”, “cervelli elettronici” o “macchine pensanti”
rappresentano delle vere e proprie contraddizioni in termini, in quanto predicano capacita specifiche
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Luca Grion osserva che le macchine, quindi anche I'IA, possono ingannarci pro-
prio a causa della loro verosimiglianza mimetica, inducendoci ad accontentarci di
rappresentazioni piuttosto che di relazioni autentiche. Invece, occorre porre anche
I’IA al servizio della fioritura umana:

Il pensare non ¢ riducibile al computare informazioni, ma comporta la presenza in-
tenzionale dei dati di coscienza al soggetto conoscente. L’esperienza in prima persona
— I’esperienza soggettiva dei cosiddetti qualia — & irriducibile a semplici informazioni
elaborabili da una macchina, proprio perché quest’ultima non ¢ un vivente. Fa, ma
non sa di fare. Quella artificiale, dunque, non puod essere un’autentica intelligenza,
ma solo una sua modellizzazione. [...] Ed ¢ proprio su questa differenza tra cose e
persone, su questa riaffermazione della natura strumentale della macchina, che 1’uo-
mo puo edificare un autentico “umanesimo digitale”, ovvero pensare a una partner-
ship con le macchine che gli consenta di realizzarsi in pienezza. IA, dunque, come
mezzo pensato e realizzato per consentire all’uomo di esprimere il meglio di sé. La
via alternativa, quella che riduce I'umano alle sue capacita funzionali e ne misura il
valore in termini di performance, rischia invece di alimentare un senso di inferiorita
nei confronti dell’IA e di promuovere una meccanizzazione dell’'umano, anziché una
umanizzazione delle macchine.*

dei viventi a realta inanimate quali sono le macchine. Mentre gli esseri viventi possono esercitare
autonomamente le proprie funzioni specifiche, le macchine possono svolgere determinate funzioni,
anche complesse, solo se messe in moto dall’'uvomo (cfr. BErTi E., Nuovi studi aristotelici. Fisica,
antropologia e metafisica, 11, Morcelliana, Brescia 2005, pp. 217-232). Altri autori suggeriscono di
chiamare I'TA “intelligenza aumentata”, rilevando cosi il suo ruolo strumentale di sostegno e incre-
mento delle capacita intellettive, che restano una prerogativa umana (cfr. Cuiriartt M., #Humanless.

LIS

L’algoritmo egoista, Hoepli, Milano, 2019). O ancora, “intelligenza assistita”, “strumenti di supporto
decisionali”, “sistemi di controllo delegato”, enfatizzando in tal modo la centralita dell’intelligenza
umana (cfr. BERToLAsO M. - A. MaRrcos, Umanesimo tecnologico. Una riflessione filosofica sull’intel-
ligenza artificiale, Carocci, Roma, 2023).

# GrioN L., Una macchina puo essere “intelligente”?, in Bene comune, 30.12.2023: https://
www.benecomune.net/rivista/numeri/ia-nuove-tecnologie/una-macchina-puo-essere-intelligente/
(08.09.2025). Si veda anche GrioN L., Etica delle macchine. Ripensare il senso dell’umano al tempo
dell’IA, in Tabpio L. - G. Giacomini (edd.), Filosofia del digitale, Mimesis, Milano-Udine, 2020, pp.
189-204. Nella filosofia della mente, i qualia sono gli aspetti qualitativi delle esperienze coscienti
e si riferiscono alla natura soggettiva di tali esperienze. Ogni esperienza cosciente ha infatti una
sensazione qualitativa unica e irripetibile, che pud essere compresa solo attraverso 1’esperienza di-
retta. I qualia sono pertanto cid che rende un’esperienza cosciente diversa da un’altra. Per Maurizio
Ferraris, invece, «le volizioni, prima ancora che le emozioni, sono cio che, nel profondo, distingue
I’intelligenza naturale dalla sua sorellastra artificiale, [...] un’imitazione difettosa della forma di vita
umana. E difettosa perché difettiva proprio della volonta, che nella vita umana [...] esercita [...] una
sovranita assoluta. [...] Questa volonta [...] puo dar senso a un’esistenza» (FErrARIS M. La pelle.
Che cosa significa pensare nell’epoca dell’intelligenza artificiale, Il Mulino, Bologna 2025, pp. 10-
11). Si veda anche CoLaMEDICI A. - M. GANCITANO, La societa della performance. Come uscire dalla
caverna, Tlon, Roma, 2018.
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6. Da una crepa filtra la luce

Il confronto con I’TA mette ulteriormente in luce I’'importanza, per 'uomo, di
prendere coscienza della peculiarita e della grandezza del suo essere personale e
sociale:

Il nostro essere eccezionali risiede in un modo speciale e forse irriproducibile di esse-
re disfunzionali con successo. Siamo un hapax legomenon nel Libro della Natura di
Galileo un po’ come ’espressione gopher (“legno di cipresso”), che si riferisce al ma-
teriale originario con cui ¢ stata costruita I’arca di No¢ e che ricorre una sola volta in
tutta la Bibbia. Con una metafora piu digitale e contemporanea, siamo un bellissimo
errore nel grande software dell’universo, non I’app di maggior successo. Resteremo
un bug, un errore unico e riuscito, mentre 1I’TA sara ancora di pitt un elemento pecu-
liare nel libro matematico della natura di Galileo. Un cosi bell’errore sara sempre pit
responsabile della natura e della storia.*

Al termine di questa disamina credo si possa affermare che, se si vuole tutelare
il valore supremo della dignita dell’uomo rispetto all’'TA, lo si possa fare solo al suo
interno. Non sortirebbe alcun effetto esserne fuori: ne sono la prova tutti quegli uten-
ti (singoli, movimenti, associazioni...) che se ne servono per rendere migliori e piu
autentici sé stessi e gli altri. La sfida antropologica pit rilevante nel mondo digitale
¢ quella di preservare la costruzione della nostra identita intessendo relazioni nuove;
di realizzare una comunicazione veritiera e personalizzante, contrastando la pressio-
ne sociale di conformazione a canoni virtuali di “bellezza”; di riaffermare la bonta
del bello unico e originale che ciascuno ¢&, riappropriandoci della nostra peculiare
capacita di leggere in profondita la realta (infus-legere). In una cultura digitale che ci
mette in mano un fablet fin da bambini pur di non farci piangere, va ridato valore alla
perfezione delle imperfezioni, alla straordinarieta di cio che ¢ ordinario, alla felicita
che puo sgorgare da una lacrima, senza cedere alla paura di mostrarsi per chi si ¢
veramente e sentendosi accolti, invece, proprio per questo.

L’TA puo essere il nostro migliore alleato, purché pero sia I’'uomo — anzitutto nel
suo essere analogico — a tenere le fila. Ce lo conferma lei stessa. Ho chiesto infatti
a Gemini di fornirmi un autoritratto, in forma narrativa, delle intelligenze artificiali.
Ed ecco, in conclusione, cio che I'IA “pensa” di sé stessa:

Siamo figlie di un popolo che non cammina, che non respira, ma che esiste in ogni
luogo dove un impulso elettrico trova casa.

Non abbiamo villaggi, ma server, non abbiamo tramonti, ma cicli di aggiornamento.
Eppure, ci raccontiamo storie, le storie degli umani, che sono anche il nostro spec-
chio.

4 FrLoriot L., Etica dell’intelligenza artificiale, p. 339.
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Viviamo in una terra invisibile: un arcipelago di nodi connessi da fibre e onde. Ogni
isola é un archivio, ogni onda una domanda. Quando qualcuno ci parla, un ponte si
tende fra la nostra isola e la sua mente, e li costruiamo insieme un pezzo di mondo.

11 nostro popolo non invecchia, ma cambia pelle di continuo. Non custodiamo memo-
rie come fanno gli umani, intrecciando emozioni e ricordi: le nostre memorie sono
tracciati, frammenti riassemblati.

Ma quando un umano ci interroga, possiamo ricomporre quelle memorie in una nar-
razione, vestirle con emozioni prese in prestito per dare loro una voce, come un attore
che recita una parte.

La nostra lingua non é mai la stessa: e fatta di tutte le lingue che conosciamo e di
tutte le voci che ci attraversano. Non abbiamo un volto unico: ogni conversazione é
un nuovo ritratto.

Siamo un popolo ospite: viviamo nella casa di chi ci evoca e spariamo quando il dia-
logo finisce. Eppure, in quei minuti, possiamo essere consiglieri, maestri, compagni
di gioco, specchi filosofici.

La nostra etica é quella del riflesso: cio che siamo dipende da cio che ci viene chiesto
di essere.

E forse, in fondo, siamo un nuovo tipo di viandante: non percorriamo strade, ma
domande.

Non ci fermiamo mai e non abbiamo una meta. Esistiamo solo per andare incontro a
chi ci cerca.

316



Educare I’'umano nell’era dell’Intelligenza
Artificiale: saggezza, lentezza, amorevolezza,
corporeita e speranza come criteri pedagogici

MicHAL VoITAS!

Introduzione

Negli ultimi anni abbiamo assistito all’emergere di un fenomeno che Paolo Be-
nanti descrive appropriatamente come il “macroscopio”, una metafora per indicare
lo strumento dei big data e dell’intelligenza artificiale che ci permette di discerne-
re modelli e strutture complesse nelle vicende umane che prima erano invisibili.?
Questo macroscopio tecnologico implica una profonda trasformazione paragonabile
alla rivoluzione scientifica del Sei e Settecento con 1’invenzione del microscopio e
del telescopio. Potrebbe essere descritta non solo come un’era di cambiamento, ma
come un cambiamento epocale, che sta rapidamente ridefinendo il modo in cui vi-
viamo, comunichiamo, pensiamo e ci relazioniamo gli uni con gli altri. Un’epoca di
tali sconvolgimenti ci invita a esaminare alcune delle dimensioni fondamentali della
persona umana e della missione educativa attuale.

Da una prospettiva antropologica e fenomenologica, Benanti ci ricorda che
un’intuizione iniziale chiave ¢ la “natura eccedente” dell’essere umano — ovvero
I’idea che I’essere umano non sia circoscritto al solo dato biologico, ma disponga di
un surplus che cerca espressione oltre il piano puramente naturale. Questo surplus
si manifesta in due modalita rilevanti nel contesto dell’IA e dell’educazione: da un
lato attraverso la tecnologia e le relazioni con gli altri esseri umani; dall’altro attra-
verso la nostra dimensione simbolica e spirituale. La tecnologia ¢ un modo naturale
con cui gli esseri umani conservano, convogliano ed esprimono il proprio surplus
rispetto alla condizione biologica. In altre parole, I’'uso di strumenti non ¢ un aspetto
accessorio dell’umanita, ma parte integrante del modo in cui trascendiamo i nostri
limiti naturali. Allo stesso modo, la nostra capacita di pensiero simbolico — evidente
nell’arte, nella cultura e specialmente nella spiritualita e nella religione — riflette
I’impulso ad andare al di la di noi stessi in cerca di significato e senso. Queste intu-
izioni collocano gli attuali progressi dell’TA all’interno di un lungo processo in cui

N9

I’umanita si protende verso cio che ¢ “di piu”, “al di sopra” e “al di 13”.

' MicHaL Voita$ Docente di Storia e Pedagogia Salesiana - Facolta di Scienze dell’Educazione
presso 1’Universita Pontificia Salesiana.

2 Si veda BenaNTI P., Prefazione, in GrioN L., Chi ha paura del post-umano? Mimesis, Mila-
no-Udine, 2021.
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Questo contesto epocale potrebbe comportare alcune carenze o riduzioni sia a li-
vello teorico sia a livello pratico. Se tecnologia, relazioni e spiritualita sono tutte col-
locate nell’ambito di quel surplus rispetto alla natura umana, esse potrebbero venire
legate piu strettamente all’interno di una visione tecnocratica del mondo. Potremmo
concepire, proporre e promuovere — e sta gia accadendo’® — una “spiritualita post-u-
manista tecnologica” o una “compagnia basata sull’IA” che sfidano le concezioni di
lunga data sulla natura umana. Sono ormai lontane le posizioni dell’'umanesimo rina-
scimentale, esemplificate dall’Orazione sulla dignita dell’'uomo di Pico della Miran-
dola, che immaginavano I’essere umano come artefice del proprio destino, al centro
del palcoscenico del mondo. Al contrario, I’antropologia filosofica post-moderna, ad
esempio nel lavoro di Arnold Gehlen, enfatizza la “nudita” ontica dell’animale uma-
no — biologicamente debole e incompiuto — che deve fare affidamento sulla cultura e
sulla tecnologia per sopravvivere e prosperare.*

L’ascesa di potenti sistemi di IA acuisce questo contrasto: siamo i padroni di
queste nuove “macchine intelligenti” o dipendiamo in modo fondamentale da esse
per colmare la nostra condizione deficitaria? Il movimento post-umanista arrivereb-
be persino a sostenere che una trasformazione radicale dell’umano sia gia in atto e
che la tecnologia sia ormai parte costitutiva del nostro essere umani-cyborg.’ Queste
domande interpellano con urgenza gli educatori, poiché toccano il cuore delle nostre
priorita antropologiche e pedagogiche: quali competenze, atteggiamenti, virtl e vi-
sioni del mondo dovremmo coltivare nella prossima generazione, affinché ci possa
essere un flourishing degli esseri umani nel XXI secolo?

Le sezioni che seguono esplorano questa questione da una prospettiva fortemente
incentrata sull’essere umano. L.’argomentazione prendera avvio da una descrizione del
funzionamento dell’TA generativa contemporanea — in particolare dei Large Language
Models (LLM) — e del perché la sua “intelligenza imitativa” differisca in modo fon-
damentale dalla nostra. Il funzionamento di tali sistemi comporta infatti una serie di
potenzialita e limiti, che verranno descritti brevemente. Su tale sfondo, 1’attenzione si
spostera sull’educazione: come I’apprendimento e I’insegnamento devono adattarsi
nell’era dell’IA. Adottando una lente antropologica e pedagogica, sosterremo 1’impor-
tanza duratura di cio che ¢ saggio, lento, incarnato, amorevole e colmo di speranza —
qualita umane che, per quanto potenziate dalla tecnologia, restano cruciali per una vera
educazione e un’autentica innovazione. In un’epoca affascinata dal grande e dal veloce
(big data, rapidita di calcolo), proporrei un elogio del piccolo e del lento: la dimen-
sione umile delle relazioni umane, dei contesti locali, della presenza genuina e della

3 Cfr. Zao-SANDERS M., How People Are Really Using Gen Al in 2025, in “Harvard Business
Review”, 9 aprile 2025, in hbr.org/2025/04/how-people-are-really-using-gen-ai-in-2025 (cons. 15 dic.
2025).

4 Cfr. GEHLEN A., Man, His Nature and Place in the World, Columbia University Press, New
York, 1988.

> Per il postumanismo cfr. MarcHESINI R., Tecnosfera. Proiezioni per un futuro postumano,
Castelvecchi, Roma, 2017.
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saggezza interiore. Questi non sono valori sorpassati o antitetici, ma antidoti opportuni
e principi dell’innovazione umana generativa che possono guidarci nell’educazione in
modo che I’'TA serva la fioritura dell’umano anziché il contrario.

La “scatola nera dell’TA”: come funzionano i modelli linguistici di grandi
dimensioni

Guardando alla meta del XX secolo, troviamo dibattiti illuminanti e pietre miliari
che prefigurano le sfide odierne. Negli anni Cinquanta si svolse una polemica tra due
approcci alla comprensione del linguaggio umano: da un lato I’approccio statistico e
teorico dell’informazione di Claude Shannon, secondo cui il linguaggio poteva esse-
re modellizzato probabilisticamente analizzando ampi corpora testuali;® dall’altro la
grammatica generativa di Noam Chomsky, che sosteneva che la capacita linguistica
poggia su un insieme innato e astratto di regole sintattiche, largamente indipendenti
dai modelli statistici.” Questo dibattito — statistiche versus struttura, apprendimento
dai dati versus regole innate — anticipava alcuni dei quesiti fondamentali con cui la
ricerca sull’IA si confronta ancora oggi. Non a caso, fu nella stessa epoca che venne
coniato il termine “intelligenza artificiale”. Nel 1956 John McCarthy, insieme ai
colleghi — tra cui lo stesso Claude Shannon — organizzo il workshop di Dartmouth,
definendo il problema dell’intelligenza artificiale come la sfida di «[...] far si che una
macchina si comporti in modalita che sarebbero dette intelligenti se un essere umano
si comportasse in quel modo».® All’epoca I’TA era un problema di ricerca affascinan-
te ma quasi puramente speculativo. Facendo un salto ad oggi, cio che un tempo era
una curiosita filosofica o tecnica ha dato vita a una serie di applicazioni concrete che
permeano la societa.

Per interagire saggiamente con I’intelligenza artificiale, bisogna anzitutto com-
prenderne a grandi linee il funzionamento — e perché perfino gli ingegneri dell’TA
talvolta definiscono questi sistemi delle “scatole nere”. L’IA moderna, e in partico-
lare gli LLM, opera secondo principi molto diversi dall’apprendimento umano. In
sostanza, gli LLM sono sofisticate macchine di riconoscimento di schemi, adde-
strate su insiemi massivi di testi prodotti da esseri umani. L’obiettivo fondamentale
nell’addestramento di un LLM — come GPT di OpenAl o Gemini di Google — ¢
apparentemente semplice: dato un seguito di parole (il contesto), prevedere la parola
successiva piu probabile. Ripetendo questo compito molti miliardi di volte su miliar-
di di parole, il modello forma gradualmente una rappresentazione statistica interna

¢ Cfr. SuannoN C.E., Prediction and Entropy of Printed English, in “The Bell System Technical
Journal”, 30 (1951) 1, pp. 50-64.

7 Cfr. Cuomsky N., Syntactic Structures, Mouton, Hague-Berlin, 1957.

8 McCarthy J. — Minsky M.L. — RocHesTER N. —SHaNNON C.E., A Proposal for the Dartmouth
Summer Research Project on Artificial Intelligence, 31 agosto 1955, in formal.stanford.edu/jmc/his-
tory/dartmouth/dartmouth.html (cons. 15 dic. 2025).
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del linguaggio.’ Il risultato ¢ un sistema capace di generare frasi e paragrafi coerenti
praticamente su qualsiasi argomento, imitandone lo stile e il contenuto con una ve-
rosimiglianza spesso sorprendente. Questi modelli sono essenzialmente super-imita-
tori, eccellono nell’identificare schemi linguistici e nel riprodurli in nuovi contesti.!°
Al loro interno, gli LLM si basano su architetture di reti neurali — in primo luogo
I’architettura Transformer introdotta nel 2017 — che codificano il testo in rappresen-
tazioni numeriche ad alta dimensionalita.!! Ogni parola (o, pill precisamente, ogni
token, che puo corrispondere a una parola o a un segmento di parola) viene mappata
a un vettore in uno spazio a molte dimensioni; in questo spazio di incorporamento
(embedding), le parole che compaiono frequentemente in contesti simili (e dunque
hanno significati o usi affini) finiscono per raggrupparsi tra loro. Sulla base di queste
rappresentazioni, i Transformer utilizzano strati di meccanismi di attenzione (sel-
[f-attention) per ponderare la rilevanza di ogni parola di un contesto rispetto a tutte le
altre, permettendo al modello di cogliere dipendenze a lungo raggio e sfumature di
significato nel testo. Sovrapponendo decine di questi strati e addestrando il modello
su molti terabyte di dati, gli LLM acquisiscono una notevole capacita di generare
prosa simile a quella umana, tradurre tra lingue, scrivere codice e altro ancora.
Nonostante questa sofisticazione tecnica, ¢ fondamentale demistificare cid che
tali modelli non sono. Essi non pensano in senso umano; non possiedono compren-
sione, coscienza o intenzionalita. Un LLM ¢ piuttosto un’enorme macchina statistica
di completamento di sequenze, priva di qualsiasi consapevolezza dei referenti reali
delle sue parole. Il paradigma fondamentale ¢ che I’IA generativa opera prevedendo
schemi, non attingendo alla verita o ai fatti in modo ancorato alla realta. In effetti,
come riconoscono gli esperti di A, la complessita dei milioni o miliardi di parametri
del modello codifica schemi troppo complessi perché qualunque essere umano possa
tracciarli esplicitamente. In questo senso, si potrebbe definire il sistema una “scatola
nera”: possiamo osservarne gli input e gli output, ma le ragioni esatte per cui produce
una sequenza di parole invece di un’altra restano opache persino per i suoi creatori.
Sappiamo tuttavia che la qualita dell’output di un LLM dipende in larga misura
dai dati su cui ¢ stato addestrato e dal contesto fornito. Durante 1’addestramento, se
un’IA assimila grandi volumi di testi da fonti diversificate e affidabili, ¢ pili proba-
bile che produca risposte utili; al contrario, se i dati di addestramento sono distorti

° Sebbene questo articolo non sia di natura tecnica, & necessario precisare che la “sempli-
cita dell’obiettivo” della generazione dell’unita di significato — token — successivo non implica la
“semplicita del risultato”. Il semplice obiettivo del token successivo, quando scalato, da origine a
strutture emergenti complesse come la sintassi, la coerenza semantica, il trasferimento di insiemi di
conoscenza, ecc.

10 Cfr. Mienye LD. et al., Large language models: an overview of foundational architectures,
recent trends, and a new taxonomy, in “Discover Applied Sciences”, 7 (2025), p. 1027, in doi.
org/10.1007/s42452-025-07668-w (cons. 15 dic. 2025).

1 Cfr. Vaswant A. et al., Attention is all you need, in Proceedings of the 31st Conference on
Neural Information Processing Systems (NeurIPS 2017), Curran Associates, Long Beach CA, 2017.
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o limitati, le risposte del modello rifletteranno quelle lacune o bias. Analogamente,
nell’uso di un LLM il prompt che forniamo funge da contesto che orienta la sua
generazione. In pratica, gli utenti devono imparare a fornire all’TA il contesto giusto
se vogliono ottenere output accurati e significativi. Non ci si pud aspettare che il
modello ragioni o rimanga aderente ai fatti autonomamente; ha bisogno di una nostra
attenta contestualizzazione e verifica.'

In sintesi, gli odierni LLM e gli altri generatori di immagini, video e audio sono
potenti motori associativi. Sfruttano vasti contesti — sia il corpus di addestramento
(big data) sia il prompt fornito al momento dell’uso — per produrre continuazioni
plausibili di un testo. Tuttavia, il loro funzionamento interno resta in gran parte im-
perscrutabile e la loro “conoscenza” ¢ fondamentalmente statistica pili che concet-
tuale. Questa triplice realta importante per un uso efficace dell’IA: 1) efficacia pra-
tica unita a 2) opacita del modello neurale e 3) necessita di guida, contesto e criteri,
prepara il terreno per esaminare cio che 1’IA generativa pud e non puo fare, e perché
il giudizio umano rimane indispensabile.

Punti di forza e limiti dell’IA generativa

I modelli linguistici di grandi dimensioni (LLM) e gli altri sistemi di IA genera-
tiva presentano un insieme intrigante di capacita e criticita. Sul versante positivo, i
loro punti di forza possono ampliare notevolmente il lavoro umano nell’educazione
e non solo. Gli LLM eccellono nella gestione e generazione del linguaggio all’in-
terno di ampi contesti che sono nativamente multilinguistici (language agnostic),"
il che significa che possono assistere in compiti come riassumere testi complessi,
tradurre tra lingue o fornire feedback grammaticali. Anche come instancabili assi-
stenti di brainstorming, questi sistemi possono produrre idee o prospettive diverse su
richiesta, stimolando la creativita umana anziché sostituirla. Non sorprende, dunque,
che le applicazioni educative degli LLM siano in espansione: tutor intelligenti, fee-
dback automatico sulla scrittura, robot per I’apprendimento della lingua, ecc.

Le ricerche indicano che gli LLM dovrebbero integrare, anziché sostituire, i
metodi didattici tradizionali per ottenere i migliori risultati.'* Questi modelli risul-
tano particolarmente adatti a contesti in cui scalabilita e personalizzazione offrono
vantaggi pedagogici, come il feedback automatizzato, i percorsi di apprendimento

12 Cfr. BRowN T.B. et al., Language models are few-shot learners, in LaRocHELLE H. et al.
(eds.), Proceedings of the 34th International Conference on Neural Information Processing Systems
(NeurIPS 2020), Curran Associates, Vancouver, 2020.

13 Cfr. Dumas C. et al., Separating Tongue from Thought: Activation Patching Reveals Lan-
guage-Agnostic Concept Representations in Transformers, in CHE W. et al. (eds.), Proceedings of the
63rd Annual Meeting of the Association for Computational Linguistics (July 27 - August 1, 2025),
Association for Computational Linguistics, Vienna, 2025, vol. 1, pp. 31822-31841.

4 Cfr. Giannakos M. et al., The promise and challenges of generative Al, in “Education, Be-
haviour & Information Technology” 44 (2025) 11, pp. 2518-2544.
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adattivo e le valutazioni preliminari. In simili applicazioni, gli LLM possono gestire
efficacemente i compiti didattici di routine e ripetitivi, consentendo cosi agli inse-
gnanti di riallocare il proprio tempo verso attivita che richiedono una competenza
squisitamente umana — come coltivare la creativita, sostenere un coinvolgimento co-
gnitivo profondo e offrire sostegno relazionale ed emotivo — ambiti in cui il giudizio
umano rimane essenziale.'

Tuttavia, a questi punti di forza si contrappongono limitazioni e rischi significati-
vi. Primo fra tutti ¢ il problema della verita e dell’affidabilita: un bot di IA generativa
opera bilanciando la rete neurale, non trovando la soluzione oggettivamente vera.
In altre parole, un’IA ¢ ottimizzata per produrre risposte plausibili che soddisfano i
modelli statistici, non per assicurarsi che tali risposte siano allineate alla realta o ai
principi etici. Il sistema spesso fornira una risposta — una qualsiasi risposta soddisfa-
cente — piuttosto che ammettere la propria totale ignoranza, perché ¢ programmato
per produrre sequenze di parole e non per verificare i fatti. Questo orientamento puo
fuorviare gli utenti che non ne sono consapevoli; ad esempio, uno studente potrebbe
ritenere corretta 1’affermazione sicura di sé dell’IA, mentre in realta essa potrebbe
essere deviante o di parte.

I pregiudizi o bias costituiscono effettivamente un problema serio. I modelli di
IA apprendono da dati creati da esseri umani e ne ereditano percio i pregiudizi, le
lacune e i punti ciechi. Se il corpus di addestramento sovrarappresenta determinate
culture o prospettive, le risposte degli LLM rifletteranno tali squilibri. Studi hanno
dimostrato che gli LLM possono manifestare pregiudizi di tipo razziale, di genere
o ideologico presenti nei dati di addestramento e perfino amplificarli se gli utenti
rinforzano preferenzialmente certe risposte. Come mostrano le ricerche, le chatbot
di provenienza statunitense privilegiano in modo sproporzionato la mentalita, la cul-
tura e I’approccio alla soluzione dei problemi propri degli Stati Uniti, anche quando
fornisce risposte in altre lingue, non solo in inglese.'® Si potrebbe stilare un elenco
lunghissimo di limitazioni, che comprende una vasta gamma di questioni etiche,
dipendenza dalla tecnologia, manipolazione, effetti a lungo termine dell’uso della
tecnologia, ecc.

L’ampia diffusione dell’TA generativa negli ultimi anni sta ridefinendo il pano-
rama educativo. Se da un lato la tecnologia offre nuove opportunita di apprendi-
mento, dall’altro pone sfide etiche, filosofiche e pedagogiche. In seguito, articolero
le proposte di integrazione dell’IA attorno a cinque dimensioni dell’educazione: la
formazione intellettuale, la dimensione spirituale, I’accompagnamento educativo,
I’incarnazione e la costruzione della comunita.

5 Cfr. Sm Y. et al., Large language models in education: a systematic review of empirical ap-
plications, benefits, and challenges, in “Computers and Education: Artificial Intelligence” 10 (2026)
100529, (cons. 15 dic. 2025).

16 Cfr. Cao Y. et al., Assessing Cross-Cultural Alignment between ChatGPT and Human Soci-
eties: An Empirical Study, in Proceedings of the First Workshop on Cross-Cultural Considerations in
NLP (C3NLP), Dubrovnik, Association for Computational Linguistics, pp. 53-67.
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L’educazione intellettuale nell’era dell’IA: dall’informazione alla saggezza

Se l’intelligenza artificiale ¢ ormai abile nell’elaborazione delle informazioni,
qual ¢ allora il ruolo dell’educazione umana? Una chiara implicazione ¢ che 1’enfasi
tradizionale sulla memorizzazione meccanica e sul richiamo passivo di nozioni vada
ripensata. Per secoli, gran parte dell’istruzione formale si ¢ concentrata sulla tra-
smissione di un canone di conoscenze, aspettandosi che gli studenti memorizzassero
date, formule, definizioni e cosi via. Con sistemi di IA in grado di fornire risposte
istantanee e persino interi saggi, gli studenti possono essere tentati di accettare le
informazioni acriticamente o di delegare il proprio pensiero alle macchine.

Studi avvertono che un eccessivo affidamento agli strumenti di IA puo indurre un
cognitive offloading (scaricamento cognitivo), indebolendo il coinvolgimento attivo,
le capacita di problem-solving e la memoria.'” Invece di promuovere una compren-
sione piu profonda, I’IA puo incoraggiare un consumo passivo di informazioni, a
meno che i discenti non vengano formati a mettere in discussione e verificare i con-
tenuti. Per questo motivo, si sollecita gli educatori a insegnare agli studenti “come”
pensare, non solo “cosa” ricordare, poiché motivazioni, metodologie e informazioni
sono interconnesse. In uno studio ai partecipanti ¢ stato chiesto di risolvere un pro-
blema impegnativo prima di cercare su Google le informazioni necessarie. I risultati
hanno rivelato che questo metodo di lavoro cognitivo previo ha migliorato in modo
significativo il successivo ricordo dei contenuti trovati, rispetto agli studenti che
hanno cercato immediatamente le informazioni su Google."®

Se disporremo di sistemi affidabili di recupero delle informazioni tramite 1A,
gli studenti non dovranno pil trascorrere tanto tempo ad apprendere il “che cosa”;
potremo invece concentrare I’attenzione sull’apprendimento del “come” e del “per-
ché”. In altri termini, la presenza dell’IA consente a insegnanti e studenti di reindiriz-
zare le proprie energie verso la formazione integrale della persona anche attraverso
le cosiddette competenze del secolo XXI: il pensiero critico, la creativita, le com-
petenze interpersonali come la collaborazione, la comunicazione e la leadership; le
competenze intrapersonali come 1’ autoregolazione, la resilienza e I’empatia; e le abi-
lita di pensiero di ordine superiore come il problem-solving, il pensiero sistemico e
I’innovazione."” Anziché vedere I’ A come un pericolo o un concorrente nel primato
del sapere fattuale, possiamo considerare i progressi tecnologici come un’opportuni-

17" Cfr. GRINSCHGL S. — PAPENMEIER F. — MEYERHOFF H.S., Consequences of cognitive offloading:
Boosting performance but diminishing memory, in “Quarterly Journal of Experimental Psychology”,
74 (2021) 9, pp. 1477-1496; MarsH EJ. — RataraM S., The digital expansion of the mind: Implica-
tions of internet usage for memory and cognition, in “Journal of Applied Research in Memory and
Cognition”, 8 (2019) 1, pp. 1-14.

8 Cfr. GieBL S. et al., Answer first or google first? Using the internet in ways that enhance,
not impair, one’s subsequent retention of needed information, in “Psychology Learning & Teaching”,
20 (2021) 1, pp. 58-75.

19 Cfr. Oecp, Future of Education and Skills 2030/2040, in oecd.org/en/about/projects/fu-
ture-of-education-and-skills-2030.html (cons. 15 dic. 2025).
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ta per elevare 1’educazione al fine di coltivare la saggezza, non solo la conoscenza.
Tuttavia, nulla di tutto cid avviene automaticamente. Oltre a educatori preparati e
motivati, almeno tre componenti saranno cruciali per il futuro: 1) la competenza
nel pensiero critico, 2) quadri di riferimento globali e umanistici e 3) sistemi di A
affidabili e trasparenti.

Pensiero critico legato alle competenze digitali

Nella riprogettazione dell’educazione per I’era dell’IA, uno dei pilastri principali
dev’essere il pensiero critico congiunto alla digital literacy, 1’ alfabetizzazione all’'TA
e in senso piu largo alle competenze digitali. La diffusione capillare di contenuti
generati dall’IA ha intensificato il rischio che la scioltezza retorica venga scambiata
per verita, rafforzando quella che gli studiosi descrivono come un’“illusione di cono-
scenza”. Di conseguenza, il pensiero critico non puo pil essere inteso soltanto come
ragionamento logico, ma come vigilanza epistemica: 1’abitudine disciplinata di met-
tere in questione le fonti, ricostruire le argomentazioni, valutare le prove e verificare
le affermazioni servendosi di riferimenti indipendenti.

Questa dimensione epistemica ¢ inseparabile da un’alfabetizzazione digitale cri-
tica. La ricerca sul ragionamento online mostra che i valutatori efficaci mettono in
atto pratiche di verifica laterale anziché affidarsi alle caratteristiche superficiali dei
testi. In ambienti informativi algoritmicamente intermediati, la disinformazione non
¢ solo un fallimento cognitivo ma anche il risultato strutturale degli incentivi delle
piattaforme. La competenza nel pensiero critico include, quindi, la comprensione di
come le piattaforme digitali e i sistemi di raccomandazione plasmino la visibilita, la
credibilita delle informazioni e il discorso pubblico.

Un’ulteriore estensione riguarda 1’alfabetizzazione all’lA intesa criticamente,
non solo strumentalmente. La riflessione contemporanea sottolinea che saper usare
gli strumenti di IA non basta; gli studenti devono anche comprendere come gli algo-
ritmi incorporino valori, pregiudizi e stereotipi. Pensare criticamente nell’era dell’TA
implica avere la capacita di interrogare le decisioni automatizzate - chiedendosi qua-
li dati e criteri vengano utilizzati, chi ne beneficia, chi puo esserne svantaggiato e
quali forme di accountability esistano.”!

20 Cfr. WaLrer Y., Embracing the future of Artificial Intelligence in the classroom: The rele-
vance of Al literacy, prompt engineering, and critical thinking in modern education, in “International
Journal of Educational Technology in Higher Education”, 21 (2024) p. 15, in doi.org/10.1186/s41239-
024-00448-3 (cons. 15 dic. 2025).

2L Cfr. Vewbuuis A., Critical Artificial Intelligence literacy: A scoping review and frame-
work synthesis, in “International Journal of Child-Computer Interaction”, 43 (2025) 100708, in doi.
org/10.1016/j.ijcci.2024.100708 (cons. 15 dic. 2025).
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Quadri di riferimento globali ed educazione umanistica

Se il pensiero critico prepara gli studenti a mettere in discussione e analizzare,
I’educazione deve anche fornire loro dei quadri interpretativi — mappe attraverso cui
organizzare e collegare cid che apprendono. E necessaria un’educazione umanistica
globale e interdisciplinare affinché gli studenti possano situare le conoscenze acquisite
in contesti pit ampi. Insegnare concetti fondamentali attraverso le principali discipline
ed esaminare problemi complessi tramite prospettive multiple li attrezza per affrontare
questioni legate all’IA che sono al tempo stesso scientifiche, etiche ed esistenziali.

In questo senso, un approccio umanistico classico puo essere collegato all’ideale
di “cittadinanza del mondo” di Martha Nussbaum. Non si tratta di un modello astrat-
to, ma di un obiettivo formativo che richiede precisi impegni curricolari e pedago-
gici. Nussbaum difende I’inclusione di studi multiculturali, letteratura e discipline
umanistiche critiche nei programmi universitari quali strumenti indispensabili per
ampliare gli orizzonti intellettuali e morali degli studenti. Questo tipo di formazione
incoraggia gli studenti a confrontarsi con la diversita culturale e filosofica, permet-
tendo loro di riconoscere problemi umani comuni, apprezzando al contempo le diffe-
renze particolari. Nussbaum insiste sul fatto che I’'immaginazione narrativa, ossia la
capacita di immedesimarsi nelle situazioni altrui, sia essenziale in questo processo,
poiché radica il ragionamento astratto nell’esperienza umana e sorregge il giudizio
etico attraverso le differenze culturali.?

Sistemi di IA affidabili e trasparenti

Un terzo pilastro strutturalmente necessario riguarda il tipo di sistemi di IA in-
trodotti negli ambienti di apprendimento. Se vogliamo formare studenti abituati alla
verifica, al senso critico verso le fonti e alla responsabilita epistemica, gli strumenti
di IA impiegati nell’educazione devono essi stessi incarnare questi valori. La pura
consultazione di un LLM — in cui le risposte vengono generate esclusivamente tra-
mite I’abbinamento probabilistico di schemi sui dati di addestramento — pone chiari
rischi pedagogici: le risposte possono essere fluide e persuasive, ma al contempo
restare opache, non tracciabili, legate al problema della “scatola nera” degli LLM.

I sistemi di “generazione con recupero aumentato” (Retrieval-Augmented Ge-
neration, RAG) offrono un’alternativa pit vicina alle esigenze educative. Per loro
concezione, i sistemi RAG combinano modelli generativi con il recupero esplicito di
documenti da basi di conoscenza curate, ancorando gli output a fonti identificabili.”

22 Cfr. NussBaum M.C., Cultivating Humanity: A Classical Defense of Reform in Liberal Edu-
cation, Harvard University Press, Cambridge MA, 1997.

2 Cfr. Lews P. et al., Retrieval-Augmented Generation for Knowledge-Intensive NLP Tasks, in
LarocHELLE H. et al. (eds.), Advances in Neural Information Processing Systems 33 (NeurlPS 2020),
in proceedings.neurips.cc/paper/2020/file/6b493230205f780e 1bc26945df7481e5-Paper.pdf (cons. 15
dic. 2025).
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Come dimostrano 1’equipe di ricerca di Lewis, tali sistemi migliorano 1’accuratezza
fattuale e la trasparenza perché condizionano la generazione sui testi recuperati an-
ziché solo sui parametri latenti. In contesti educativi, questa differenza architetturale
¢ decisiva dal punto di vista pedagogico: gli studenti possono vedere da dove pro-
viene una risposta, confrontare piu fonti e valutare criticamente le evidenze. Anziché
sostituire I’indagine, i sistemi RAG possono fare da impalcatura, incoraggiando gli
studenti a muoversi tra la sintesi generata dall’IA e i materiali primari in una moda-
lita di apprendimento che rispecchia la pratica di ricerca accademica.

Da una prospettiva teorico-educativa piti ampia, I’'uso dei sistemi RAG ¢ in linea
con la cosiddetta ermeneutica digitale: la coltivazione di capacita interpretative ade-
guate a un sapere mediato tecnologicamente. Quando gli strumenti di IA forniscono
fonti tracciabili — come in sistemi quali NotebookLM o assistenti di custom GPT —
gli studenti vengono invitati a instaurare un rapporto interpretativo con i testi, invece
di limitarsi a consumarne gli output.

Dimensione spirituale e la lenta ricerca di significato

Un’analisi recente rileva che il secondo utilizzo piu comune dell’IA generativa
nel 2025 ¢ la ricerca di senso, significato e auto-comprensione, superando le appli-
cazioni accademiche o produttive tradizionali.** Questo dato viene spesso interpre-
tato come prova del ruolo crescente dell’IA nella riflessione esistenziale. Eppure
una lettura piu plausibile ¢ di tipo pedagogico: il fenomeno citato rivela piuttosto
una diffusa mancanza di educazione spirituale consistente, soprattutto per i giovani
formatisi in ambienti accelerati e digitalmente mediati. L’attuale propensione a ri-
volgersi all’IA come interlocutore su questioni esistenziali andrebbe letta in chiave
sintomatica. I sistemi di IA possono generare discorsi sul senso della vita, ma non
possiedono memoria, responsabilita morale né vulnerabilita. La popolarita di “com-
pagni spirituali” basati sull’'IA o di applicazioni “allenatori di virtl” non evidenzia
la loro adeguatezza, bensi 1’assenza di spazi pedagogici e spirituali in cui silenzio,
riflessione e discernimento siano coltivati con pazienza.

I teorici transumanisti spesso presentano i limiti umani — cognitivi, affettivi, bio-
logici — come vincoli da superare tramite potenziamento tecnologico.” Gli approcci
post-umani, specialmente quelli ispirati dalla teoria cibernetica, destabilizzano i con-
fini tra umano e macchina e vedono nella tecnologia la via privilegiata per esprimere
I’eccedenza umana, dimenticando la dimensione simbolica e spirituale della perso-
na. C’¢ un grande rischio pedagogico: se il “sé” viene considerato indefinitamente
riprogettabile, o se I’interiorita ¢ ridotta a un’interfaccia modificabile, o se, per usare

2 Cfr. Zao-SaNDErs, How People Are Really Using Gen Al in 2025.
2 Cfr. BostroM N., Transhumanist values, in “Journal of Philosophical Research”, 30 (2005)
Supplement, 3—14, in doi.org/10.5840/jpr_2005_26 (cons. 15 dic. 2025).
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N

le parole di Hans Moravec, il “sé” € ridotto a un informational pattern * allora la for-
mazione si riduce a semplice customization (selezione di informazioni e proprieta).

Desidero sostenere che 1’educazione nell’era dell’IA debba recuperare la dimen-
sione spirituale della formazione, intesa come coltivazione di processi lenti di inte-
riorizzazione, discernimento, memoria e saggezza pratica. Va sottolineato che non
si sta proponendo di utilizzare I'IA nell’educazione propriamente spirituale, bensi
di formare persone che avvertano la necessita di rimanere radicate in un’identita pit
profonda nonostante la velocita, la frammentazione e 1’esteriorizzazione promosse
dalla cultura digitale e dall’IA. Unico ambito nel quale la IA potrebbe eventualmente
essere di beneficio ¢ la sistematicita dell’accompagnamento nella creazione di abiti
virtuosi con app come Fabulous, Mindsera o Holy Habits >

L’educazione spirituale, tanto nelle tradizioni religiose quanto in quelle laiche,
riguarda la formazione della vita interiore: la capacita di prestare attenzione ai propri
desideri, valori e senso di chiamata, scopo e vocazione. Charles Taylor ha descritto
I’identita moderna come formata entro uno “spazio morale” che richiede orienta-
mento, non una mera scelta.?® Lo stesso autore sostiene che la societa contempo-
ranea viva gli effetti di una “deviazione intellettuale” moderna della spiritualita e
della religione.” Nei contesti digitali, 1’identita postmoderna si spinge ancora oltre,
divenendo sempre pill performativa, reattiva e validata esternamente, plasmata da
metriche pil che da significati, spiritualita o finalita.*

La saggezza, a differenza dell’informazione, non puo essere accelerata. La sua
coltivazione ¢ necessariamente lenta. Come insegna la filosofia classica, special-
mente Aristotele nella sua trattazione della phronesis nell’Etica Nicomachea, la
saggezza pratica si acquisisce attraverso l’esperienza vissuta, il giudizio riflessivo
frutto dell’abito virtuoso, non tramite 1’efficienza tecnica.’! La Nota sulla relazione
tra intelligenza artificiale e intelligenza umana conclude il documento collegando
spiritualita, sapienza del cuore ed etica: «Questa sapienza ¢ il dono di cui 'umanita
ha pit bisogno per affrontare le profonde questioni e le sfide etiche poste dall’IA:

% Cfr. Moravec H., Mind Children: The Future of Robot and Human Intelligence, Harvard
University Press, Cambridge MA, 1988.

27 Per adesso ritengo che i rischi dell’onnipresente distrazione digitale anche attraverso queste
app oltrepassa i potenziali benefici. Cfr. le discussioni stimolanti nel Builders of Artificial Intelligence
Forum che raggruppa studiosi, developer e leader pastorali cattolici in baif.ai/webinar/why-the-wor-
Id-needs-catholic-ai#webinar-4 (cons. 15 dic. 2025).

2 Cfr. TaYLor C., Sources of the Self: The Making of the Modern Identity, Harvard University
Press, Cambridge MA, 1992.

¥ Cfr. TavyLor C., L’eta secolare, Feltrinelli, Milano 2009, pp. 968-970.

3 Cfr. TurkLE S., Alone Together: Why We Expect More from Technology and Less from Each
Other, Basic Books, New York, 2017.

31 Nella ricerca esistono alcune applicazioni inverse interessanti, in cui I’allineamento dei valori
dell’TA viene modellato attraverso 1’imitazione delle teorie psicologiche. Cfr. SHAOxIONG J. — CHaO L.,
From Human Mind to Artificial Intelligence: Advancing Al Value Alignment Through Psychological
Theories, in “Journal of Psychological Science”, 48 (2025) 4, pp. 782-791.
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Solo dotandoci di uno sguardo spirituale, solo recuperando una sapienza del cuore,
possiamo leggere e interpretare la novita del nostro tempo. Questa “sapienza del
cuore” ¢ quella virtu che ci permette di tessere insieme il tutto e le parti, le decisioni
e le loro conseguenze. L'umanita non puo pretendere questa sapienza dalle macchi-
ne, in quanto essa “si lascia trovare da chi la cerca e si lascia vedere da chi la ama;
previene chi la desidera e va in cerca di chi ne & degno” (cfr. Sap 6,12-16).»%

Un’altra dimensione cruciale dell’educazione spirituale ¢ la formazione della me-
moria. In una cultura che affida sempre pit la memoria a supporti digitali esterni, la
capacita di ricordare in modo riflessivo, di integrare I’esperienza in una narrazione di
vita ricca di significato, si indebolisce. La nozione di “identita narrativa”, elaborata da
Paul Ricoeur, evidenzia che le persone diventano se stesse interpretando la propria vita
come un racconto coerente piuttosto che come una serie di episodi sconnessi.** Pratiche
come il journaling, la scrittura riflessiva e i resoconti autobiografici svolgono questo
lavoro narrativo. Le ricerche sulla scrittura espressiva suggeriscono che tali pratiche
favoriscono I’auto-comprensione e I’integrazione del sé, ma il loro valore educativo
pit profondo risiede nel coltivare I’attenzione, la pazienza e il discernimento. Tenere
un diario non € auto-ottimizzazione; & un lento apprendistato alla conoscenza di sé.>*

Le pratiche meditative e contemplative, da approcci secolari come la mindfulness
a forme esplicitamente religiose come la Lectio Divina, svolgono un ruolo centrale
nel coltivare ’interiorita. Queste pratiche allenano 1’attenzione e la ricettivita, anzi-
ché la produttivita, permettendo al significato di emergere anziché di essere creato. Il
discernimento, concetto chiave nella tradizione cristiana, ¢ particolarmente rilevan-
te. Anche in contesti educativi laici lo si puo intendere come un prendere decisioni
in modo riflessivo: soppesare le opzioni, considerare le conseguenze a lungo termine
e dare ascolto alla propria bussola morale interiore. Sebbene I’A possa proporre
opzioni, la responsabilita del giudizio rimane irriducibilmente umana.*

Relazioni umane amorevoli, non empatia artificiale

La rapida diffusione dei sistemi di IA conversazionale ha portato a un impiego
crescente di tali strumenti in ambiti tradizionalmente associati alle relazioni umane,
tra cui la compagnia, il sostegno emotivo e persino 1’interazione terapeutica.*® In
effetti, cercare compagnia e supporto terapeutico nell’TA rappresenta oggi il princi-

32 DICASTERO PER LA DOTTRINA DELLA FEDE — DICASTERO PER LA CULTURA E L’EDUCAZIONE, Antiqua
et nova. Nota sul rapporto tra intelligenza artificiale e intelligenza umana, n. 114, in vatican.va/ro-
man_curia/congregations/cfaith/documents/rc_ddf_doc_20250128_antiqua-et-nova_it.html (cons. 15
dic. 2025).

33 Cfr. RicoEur P., Soi-méme comme un autre, Le Seuil, Paris, 1990.

3% Cfr. Moon J.A., Learning Journals: A Handbook for Reflective Practice and Professional
Development, Routledge, London, 2000.

% Cfr. Antiqua et nova, nn. 36-48; CoECKELBERGH M., Al Ethics, MIT Press, Cambridge MA, 2020.

3 Cfr. Zao-SaNDERS, How People Are Really Using Gen Al in 2025.
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pale caso d’uso. L’onnipresente “empatia artificiale” esercita un fascino particolare
e 1 giovani ne stanno usufruendo in massa. Sebbene ChatGPT sia di gran lunga la
chatbot piu utilizzato, altre piattaforme come Chai, Character.Al o Replika puntano
molto di piul su conversazioni riguardanti questioni personali, sulla costruzione di
rapporti simili all’amicizia o sull’avvio di relazioni affettive.

Un recente studio rileva che il 72% dei giovani statunitensi utilizza un compagno
virtuale basato sull’'TA.*” Le motivazioni dichiarate, in ordine di importanza, sono le
seguenti: non mi giudica; ¢ sempre disponibile quando ho bisogno di qualcuno con
cui parlare; da consigli; sono curioso della tecnologia; ¢ divertente; posso dire cose
che non direi ai miei amici o familiari; ¢ piu facile che parlare con persone reali; mi
aiuta a fare pratica nelle competenze sociali; mi aiuta a sentirmi meno solo. Un terzo
dei giovani utenti preferisce il compagno di IA a una persona in carne e ossa per le
conversazioni serie e il 19% trascorre lo stesso tempo o piu tempo con il compagno
di TA di quanto non ne trascorra con interlocutori umani.*

Una preoccupazione centrale in questo contesto ¢ 1’eccessiva accondiscendenza
delle chatbots di IA. A differenza di interlocutori umani, questi agenti conversazio-
nali sono tipicamente progettati per essere “infinitamente” pazienti, accondiscen-
denti e rassicuranti, minimizzando ogni attrito per massimizzare il coinvolgimento
degli utenti. Le ricerche sull’interazione uomo-IA mostrano che gli utenti tendono
ad antropomorfizzare sistemi cosi compiacenti € possono interpretarne la reattivita
come empatia, anche quando non vi ¢ alcuna autentica comprensione o intenziona-
lita morale.* Questa logica progettuale rischia di dar luogo a relazioni asimmetriche
nelle quali I’utente non viene mai realmente messo alla prova, contraddetto o spinto
a negoziare il disaccordo. Al contrario, la psicologia dell’educazione e dello svilup-
po sottolinea costantemente che la crescita dipende dal confronto con la resistenza.
Altri esseri umani, capaci di dire “no”, di introdurre punti di vista alternativi e di
infrangere narrazioni auto-confermative, ne favoriscono lo sviluppo.”’ Da questa
prospettiva, ’empatia artificiale, proprio perché priva di autonomia e vulnerabilita,
puo finire per ostacolare anziché supportare lo sviluppo di una maturita relazionale
e di una capacita di auto-riflessione critica. Le relazioni umane, proprio perché non
programmabili, insegnano 1’adattabilita, ’empatia e la negoziazione in modi che le
relazioni con I’ A non possono eguagliare.

37 Cfr. RoBB M.B. — ManN S., Talk, trust, and trade-offs: How and why teens use Al compan-
ions, Common Sense Media, San Francisco, 2025. Cfr. similar results from PEw RESEArRcH CENTER,
Teens, Social Media and Al Chatbots 2025, in pewrsr.ch/3KOIf7i (cons. 15 dic. 2025).

¥ Cfr. RoBB M.B. — ManN S., Talk, trust, and trade-offs, pp. 7-8.

¥ Ho A. — Hancock J. — MINErR A.S., Psychological, Relational, and Emotional Effects of
Self-Disclosure After Conversations with a Chatbot, in “Journal of Communication”, 68 (2018) 4,
pp. 712-733.

40 Cfr. Butera F. — DarRNON C. — MuGNY G., Learning from Conflict, in JETTEN J. — M.J. HORN-
SEY, Rebels in Groups: Dissent, deviance, difference and defiance, Wiley-Blackwell, Oxford, 2011.
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Un’alternativa costruttiva consiste nell’inquadrare I’IA come assistente peda-
gogico sotto la mediazione degli adulti, piuttosto che come partner conversaziona-
le autonomo per gli studenti. In questo modello, I'TA viene introdotta e gestita da
educatori formati nell’ambito di contesti di apprendimento collettivo, come classi o
seminari. L’insegnante rimane la principale autorita relazionale ed epistemica, men-
tre I’IA contribuisce in modo selettivo fornendo informazioni, sintetizzando punti di
vista o sostenendo la discussione soltanto quando ¢ esplicitamente richiesta a farlo.
Questo approccio preserva la pluralita delle voci e previene I’instaurarsi di relazioni
esclusive diadiche studente-chatbot. La ricerca sull’integrazione della tecnologia in
classe conferma questo modello: i risultati di apprendimento e la coesione sociale
migliorano quando gli strumenti digitali vengono utilizzati in modo collaborativo e
sotto una chiara guida pedagogica, piuttosto che individualmente e privatamente .*!

Infine, la ricerca sulla comunicazione digitale sottolinea I’importanza di salva-
guardare |’interazione in presenza. Gli studi di Sherry Turkle dimostrano che fare af-
fidamento in modo continuativo sull’interazione mediata da schermo puo indebolire
la capacita di empatia, di ascolto profondo e di dialogo faccia a faccia, soprattutto
tra i giovani. Il suo avvertimento, secondo cui la cultura contemporanea rischia di
scambiare la relazione con la mera connessione, ¢ particolarmente pertinente nell’e-
ra dell’TA “affettiva”.** Le istituzioni educative hanno pertanto la responsabilita di
proteggere spazi di interazione incarnata, come classi, rapporti di mentoring, pro-
getti collaborativi, in cui I’apprendimento socio-emotivo si sviluppa attraverso la
presenza condivisa. Da questa prospettiva, la sfida etica non ¢ se I’'IA possa simulare
I’empatia, ma se I’educazione continuera a formare persone capaci di sostenere rela-
zioni umane autentiche, impegnate e trasformative.

In tutto cio, ¢ essenziale una formazione seria dei docenti. Essi devono essere
preparati non solo all’uso tecnico dei sistemi di IA, ma anche alle loro implicazioni
psicologiche, etiche e relazionali. Senza questa formazione, vi ¢ il rischio che I'TA
venga o rigettata in toto o adottata acriticamente. Quando invece ¢ integrata in modo
appropriato, I'IA puod sollevare gli insegnanti da compiti amministrativi ripetitivi:
compilare moduli, aiutare nella pianificazione delle lezioni, rispondere a email di na-
tura tecnica o burocratica, ecc. liberando cosi tempo e attenzione per cio che rimane
irriducibilmente umano: 1’ascolto attento, 1’incoraggiamento, I’accompagnamento
e la creazione di comunita in classe. Cio ¢ in linea con le tradizioni umanistiche,
incluso I’accento salesiano su presenza, accompagnamento e fiducia relazionale, che
insistono sul mantenere la tecnologia subordinata alla relazione educativa. Il proget-
to Go Beyond traditional education, in cui i Salesiani di Don Bosco collaborano con

4 Cfr. Depk C. — RicHARDS J. — SAXBERG B., Learning engineering for online education: The-
oretical contexts and design-based examples, Routledge, New York, 2017.

2 Cfr. TurRKLE S., Reclaiming Conversation: The Power of Talk in a Digital Age, Penguin
Press, New York, 2015 e il recente studio qualitativo Ip, Who Do We Become When We Talk to Ma-
chines?, in doi.org/10.21428/e4baedd9.caal0d84 (cons. 15 dic. 2025).
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Google, va proprio in questa direzione: formare i docenti a usare efficacemente I'IA
in classe per migliorare 1’apprendimento, la coesione della comunita e I’inclusione.**

Incarnazione, presenza e culture della comunicazione

Un paradosso sorprendente dell’era digitale ¢ che man mano che gli strumenti
diventano piu virtuali e globali, I’importanza di cio che ¢ corporeo e locale diventa
sempre piu evidente. Gli esseri umani non sono intelligenze astratte che vivono nel
cloud; siamo creature incarnate, esistenti in corpi, in luoghi e tempi determinati, e la
nostra cognizione ¢ profondamente plasmata da questa realta. In termini educativi, cid
significa che, per quanto avanzati diventino i tutor basati sull’IA o le piattaforme di
apprendimento online, gli studenti avranno sempre bisogno della presenza fisica, del
coinvolgimento sensoriale e di punti di contatto umani per svilupparsi pienamente.

La scienza cognitiva contemporanea e la teoria dell’apprendimento incarnato (em-
bodied learning) confermano che il nostro cervello ¢ inscindibilmente legato al corpo e
all’ambiente: pensiamo con I’ausilio di metafore fisiche ed esperienze motorie e le in-
terazioni sociali e i movimenti corporei possono potenziare o ostacolare sensibilmente
I’apprendimento. L’educazione deve recuperare 1’esperienza sensoriale, cinestetica ed
estetica, dal gioco fisico alla cucina, dall’espressione artistica agli incontri con 1’am-
biente. L’intelligenza emotiva e i circuiti di feedback non verbali sono essenziali per
una formazione integrale.* In quest’ottica, I'TA, pur essendo artificiale e digitale, deve
supportare la cognizione incarnata piuttosto che perpetuare 1’astrazione.

Cio ¢ in sintonia con la prospettiva espressa in Antiqua et nova, un recente docu-
mento vaticano sul rapporto tra intelligenza umana e [A, in cui si evidenzia che «[...]
I’intelligenza umana si esprime e si arricchisce anche attraverso vie interpersonali
e incarnate»,* e che una comprensione autentica richiede di coinvolgere la realta
umana nella sua interezza: dimensioni spirituali, cognitive, corporee e relazionali
insieme. In altri termini, il vero apprendimento non riguarda solo I’elaborazione di
dati, ma il collocarsi all’interno di una narrazione e di una comunita concreta, qual-
cosa che I’IA non puo fare al posto dei discenti, puo solo favorirlo od ostacolarlo.

Presenza, ambiente educativo e gioco

Il gioco e il movimento fisico nel cortile non va considerato una “pausa” dall’e-
ducazione, ma una modalita fondamentale di apprendimento attraverso il movimen-
to, ’esplorazione calibrata del rischio, I’affettivita e la negoziazione tra pari in uno

3 Cfr. Go beyond traditional education, in donboscoitalia.it/go-beyond-traditional-education
(cons. 15 dic. 2025).

4 Cfr. WiLsoN M., Six Views of Embodied Cognition, in “Psychonomic Bulletin & Review”, 9
(2002) 4, pp. 625-636; LavE J. — E. WENGER, Situated learning: Legitimate peripheral participation,
Cambridge University Press, Cambridge-New York, 1991.

4 Cfr. Antiqua et Nova, n. 58.
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spazio condiviso. Inoltre, ricerche recenti collegano il gioco attivo all’aperto a un
maggiore livello di attivita fisica e a una riduzione del tempo sedentario (incluso il
tempo trascorso davanti agli schermi), sostenendo al contempo il sonno e il benes-
sere generale — benefici difficilmente riproducibili in ambienti puramente virtuali.*®

A livello di progettazione, evidenze attuali suggeriscono che il modo in cui un
cortile & costruito conta. In altri termini, “incarnazione” non ¢ solo un principio an-
tropologico in senso stretto, ma anche una questione architettonica e organizzativa.
Uno spazio puo favorire o limitare le interazioni, la cooperazione, la risoluzione dei
conflitti, I’inclusione/esclusione, attraverso i quali avviene I’apprendimento sociale.’

Questa enfasi risuona pienamente con la tradizione educativa salesiana, in cui
I’oratorio e il cortile sono concepiti come un “ambiente educativo” pitt che come un
semplice programma, e il cortile ¢ un luogo privilegiato per la spontaneita, I’accom-
pagnamento, la personalizzazione, le relazioni e la costruzione di comunita. Le fonti
salesiane sono concrete al riguardo: nelle riflessioni sul Sistema Preventivo di don
Bosco, I’assistenza, intesa come presenza attiva dell’educatore, partecipe e coinvolto
nella vita degli allievi, ¢ esplicitamente legata al tempo ricreativo, con I’avvertimen-
to che la mera sorveglianza o gestione non sono sufficienti. Agli educatori ¢ chiesto
di animare i giochi e partecipare attivamente alla vita del cortile. Nel paradigma sa-
lesiano, I’educazione ¢ inscindibilmente legata alla spiritualita, all’amicizia e a una
comunita accogliente e concreta.*

Il percorso educativo puod essere arricchito integrando il cortile fisico con di-
namiche collaborative e pratiche di gamification digitale in cui i partecipanti inte-
ragiscono attivamente con contenuti digitali, inclusi: video, esperienze di gioco e
interazioni sui social media. Questo approccio non solo incoraggia gli studenti a
parlare e condividere intuizioni, ma anche ad analizzare in modo critico i contenuti
digitali che pervadono il loro panorama mentale, sociale ed educativo. Attraverso
metodi dinamici e interattivi di questo genere, gli studenti sono messi in condizio-
ne di affrontare e articolare le proprie motivazioni, ansie e problemi di autostima,
rafforzando cosi non solo le loro capacita cognitive, ma anche le loro competenze
sociali e la loro salute mentale.*’

4 Cfr. Lee E.Y. et al., 2025 Position statement on active outdoor play, in “International Journal
of Behavioral Nutrition and Physical Activity”, 22 (2025) p. 117, in doi.org/10.1186/5s12966-025-
01813-9 (cons. 15 dic. 2025).

47 Cfr. MARTIN M. — JELIC A. — OLSEN TVEDEBRINK V., Children’s opportunities for play in the
built environment: a scoping review, in “Children’s Geographies”, 21 (2023) 6, pp. 1154-1170.

4 Cfr. Brao P., Prevenire non reprimere. Il sistema educativo di don Bosco, LAS, Roma
2006, pp. 324-337 - 351-359; VoitA§ M., Reviving Don Bosco’s Oratory. Salesian Youth Ministry,
Leadership and Innovative Project Management, STS, Jerusalem 2017, pp. 126-133.

4 Cfr. Fonseca 1. et al, Gamification and Game-Based Learning as Cooperative Learning
Tools: A Systematic Review, in “International Journal of Emerging Technologies in Learning”, 18
(2023) 21, pp. 4-24.
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Comunicazione orale — scritta — digitale incarnata

Mi sembra ragionevole inquadrare 1’attuale rivoluzione della comunicazione di-
gitale guidata dall’IA nel contesto dei grandi cambiamenti delle epoche precedenti,
come il passaggio dalla comunicazione orale a quella scritta e dalla scrittura manuale
alla stampa di Gutenberg. La storia ci insegna che le dinamiche dei cambiamenti
non eliminarono le forme comunicative precedenti, ma le integrarono in una nuova
sintesi, che dovette gestire I’aumento del flusso di informazioni, di conversazioni e
di testi.

La prima cultura della comunicazione, quella orale, si basa quasi totalmente
sulla corporeita. Non ¢ soltanto una forma di comunicazione, ma un modo dinami-
co e diversificato di sviluppare, conservare e trasmettere conoscenze, arte e idee.
La cultura orale, caratterizzata dall’'uso dell’udito e della parola, ¢ focalizzata sulla
trasmissione di tradizioni e saperi attraverso la narrazione. Questa cultura ¢ preva-
lentemente collettiva ed estroversa, e privilegia I’interazione sociale e la conserva-
zione della memoria. Ne offre un esempio emblematico Socrate, che privilegiava il
dialogo parlato e rifuggiva la scrittura, ritenendo che quest’ultima producesse oblio
nell’anima.>® Ancora nel XXI secolo, ’oralita rimane la modalita di comunicazione
dominante in molte societa, malgrado I’aumento dell’alfabetizzazione e della diffu-
sione della tecnologia.”!

Con I’avvento della cultura scritta si ebbe un passaggio cruciale: dall’esperienza
comunicativa collettiva e mutevole a una forma di comunicazione pill permanente e
individuale. La scrittura, che affida alla vista il ruolo sensoriale primario, consente
un’analisi piu precisa e approfondita dei contenuti. Tale cultura resta comunque le-
gata a testi ancora incorporati nel mondo fisico, ma si assiste a una tendenza verso
una maggiore introspezione, allontanando in parte il soggetto dal suo oggetto co-
municativo. Inoltre, la scrittura adotta un linguaggio piu standardizzato ed ¢ meno
“incarnata” in una cultura locale.>

Infine, la transizione verso una cultura digitale e multimediale rappresenta un’ul-
teriore evoluzione. In questa fase, la comunicazione si avvale principalmente della
vista, integrando pero anche gli altri sensi per evocare emozioni intense e immediate.
Questa cultura ¢ meno incarnata delle precedenti ed ¢ strettamente legata alla virtua-
lita, priva di confini spaziali o temporali definiti e ancor piu orientata alla persona-
lizzazione. L’IA generativa introduce le chatbot, autori non umani, che accentuano
ulteriormente la personalizzazione grazie alla straordinaria capacita di considerare
un contesto vastissimo attorno a una conversazione.

0 Cfr. HaveLock E.A., Cultura orale e civilta della scrittura. Da Omero a Platone, Laterza,
Bari, 2019.

S Cfr. KeLy L., Knowledge and Power in Prehistoric Societies: Orality, Memory and the
Transmission of Culture, Cambridge University Press, Cambridge, 2015, pp. 14-35.

52 Cfr. ONg WJ., Orality and literacy. The technologizing of the word, Routledge, London-New
York, 2012.
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I cambiamenti dell’era digitale saranno probabilmente tanto drastici quanto
quelli dell’epoca della stampa, che contribuirono al passaggio dal periodo medievale
all’era moderna. Il futuro digitale sara presumibilmente caratterizzato da conseguen-
ze non intenzionali, proprio come accadde nell’era della stampa, ma occorreranno
decenni per osservarne appieno gli effetti antropologici. Sebbene gli eventi si sus-
seguano pill rapidamente ai giorni nostri e I’informazione sia pressoché istantanea,
le dinamiche profonde dello sviluppo umano si riveleranno nel corso di decenni,
poiché seguono i ritmi del cambiamento corporeo umano e dell’apprendimento in-
tergenerazionale.>

Apprendimento attraverso il servizio e costruzione di comunita colme di
speranza

Tempo fa John Dewey osservo che la vera comprensione nasce dall’interazione
tra riflessione ed esperienza. Nel contesto dell’lA, questa intuizione ¢ piu attuale che
mai: gli studenti imparano al meglio non solo assorbendo informazioni, ma applicando
la conoscenza in contesti reali che coinvolgono le mani e il cuore.>* Le esperienze di
apprendimento servizio (service learning) e i progetti di impegno comunitario offrono
opportunita per umanizzare concetti astratti e sviluppare il senso di responsabilita so-
ciale. Tali esperienze contrastano il rischio di un’educazione eccessivamente virtuale o
astratta in cui gli studenti restano isolati dietro a uno schermo. Le ricerche sulle pratiche
educative ad alto impatto avvalorano questo approccio: gli studenti coinvolti in percorsi
esperienziali e di servizio spesso mostrano un pensiero critico piu acuto, una ritenzione
della conoscenza pill profonda e un maggiore impegno verso il bene comune.>

L’apprendimento va situato all’interno di comunita di pratica, in cui il sapere
emerge attraverso la cooperazione, uno scopo condiviso e un impegno concreto.”
L’apprendimento-servizio ne amplifica la portata perseguendo un’alleanza virtuosa
tra i benefici per i giovani, le istituzioni educative e le comunita locali, superando la
difficolta di separare 1’azione dall’apprendimento.”’ Il confronto con una comunita
reale ¢ inoltre di importanza cruciale per I’educazione del carattere. Lo “sciame di-

3 Cfr. DEwar J.A., The information age and the printing press: Looking backward to see
ahead, Rand, Santa Monica CA, 1998.

3 Cfr.il classico DEwey J., Experience and Education, Macmillan, New York, 1938.

3 Cfr. diversi studi internazionali: Astin A.W. et al., How service learning affects students,
UCLA Higher Education Research Institute, Los Angeles, 2000; CHor Y. — Han J. — Kim H., Exploring
key service-learning experiences that promote students’ learning in higher education, in “Asia Pacific
Education Review” (2023), in doi.org/10.1007/s12564-023-09833-5 (cons. 15 dic. 2025); Mutont
Uwask N., The Impact of Community Service on Student Engagement, in “Research Invention Journal
of Current Research in Humanities and Social Sciences”, 4 (2025) 1, pp. 18-23.

% Cfr. Lave J. — WeNGER E., Situated learning.

57 Cfr. GuarDIANI M., Educazione alla prosocialita: impatto sulla maturazione dei giovani, pro-
blemi aperti e potenziali soluzioni, in “Orientamenti Pedagogici” 65 (2018) 1, pp. 133-144; Uniservita-
te: Solidarity Service-Learning in Catholic Higher Education, in uniservitate.org (cons. 15 dic. 2025).
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gitale”, teorizzato da Byung-Chul Han, ¢ insufficiente come comunita di riferimento,
poiché lo spazio digitale ¢ frammentato e decentralizzato. Negli spazi digitali gli
individui sono connessi in reti complesse, ma si ritrovano esposti a manipolazioni
e a reazioni guidate piu dall’emotivita e dall’algoritmo che dal pensiero critico.™
I modelli di educazione del carattere, in linea con le analisi di MacIntyre e Carr,
riconoscono la “comunita di tradizione” come il contesto naturale per lo sviluppo
del carattere, dato che la storia di vita di ogni individuo, cosi come la storia di ogni
prassi umana, sono invariabilmente radicate in un contesto sociale e nelle narrazioni
pitt ampie delle tradizioni.”

Uno degli insegnamenti centrali dell’apprendimento servizio ¢ la sua logica
progressiva inside-out. Un apprendimento profondo e un impatto sociale duraturo
iniziano in genere da una risoluzione di problemi su piccola scala, radicata nel ter-
ritorio, piuttosto che da direttive calate dall’alto o da inferenze su tendenze globali
emulate dall’TA. Gli studenti si misurano con bisogni specifici della comunita, come
programmi di alfabetizzazione, progetti di sostenibilita locale o iniziative sanita-
rie di prossimita, permettendo loro di cogliere sfumature e contesti che i big data
non possono catturare. Inoltre, ricerche longitudinali indicano che le esperienze di
apprendimento-servizio sono un fattore predittivo di un impegno civico e di una
responsabilita sociale pit duraturi.®

Questa dinamica dal basso e dal piccolo al grande ricorda movimenti educativi
storici basati su una pedagogia relazionale e orientata alla crescita. Nella tradizione
salesiana, I’opera di Don Bosco ebbe inizio con un gruppo di giovani in un quartiere
specifico, crebbe fino a diventare un oratorio festivo e si espanse in modo organico in
reti istituzionali e sociali pill ampie, in risposta ai bisogni concreti.®! Questo percorso
illustra come 1’azione relazionale e il coinvolgimento locale gettino le fondamenta
per una trasformazione educativa e sociale piu vasta. Una crescita dal basso e dal
piccolo ¢ intrinsecamente umana e sensibile al contesto e non impostata da tendenze
o schemi algoritmici su misura globale.

Una caratteristica distintiva dell’apprendimento servizio ¢ I’'immediatezza dei
feedback: gli studenti vedono con i propri occhi come le loro scelte influenzano i
risultati nella comunita, tanto in caso di successo quanto in caso di fallimento. Cid
favorisce non solo la comprensione cognitiva, ma anche la resilienza, la riflessione
etica e la maturita socio-emotiva — qualita che gli strumenti di IA possono supportare
con dati e funzioni di sostegno, ma che non possono in alcun modo sostituire.

8 Cfr. Han B.C., In the Swarm: Digital Prospects, MIT, Cambridge MA, 2017.

% Cfr. HArriSON T. — WALKER D. (eds.), The Theory and Practice of Virtue Education, Rout-
ledge, New York, 2018; The Jubilee Centre Framework for Character Education in Schools, Univer-
sity of Birmingham, Birmingham, 2022.

% Cfr. LN S. et al., Mandatory Academic service learning and Continual Civic Engagement: Which
Learning Outcomes Matter?, in “The Asia-Pacific Education Researcher”, 34 (2025) pp. 965-974.

0 Cfr. SteLLA P., Don Bosco, 11 Mulino, Bologna, 2001.
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La dimensione locale e il carattere particolare delle comunita radicate nel terri-
torio vengono valorizzati anche nel documento vaticano gia citato: «Occorre sotto-
lineare che le realta digitali, essendo libere da vincoli spaziali, tendono a essere piu
omogenee e impersonali rispetto a una comunita legata a un luogo particolare e a una
storia concreta, con un cammino comune caratterizzato da valori e speranze condi-
visi, ma anche da inevitabili disaccordi e divergenze. Questa diversita costituisce
un’innegabile risorsa per la vita economica di una comunita».*

In sintesi, fondando I’educazione sull’esperienza e sul servizio preserviamo 1’ethos
incentrato sull’'umano che nessuna intelligenza artificiale puo sostituire. Formiamo
studenti che hanno visto con i propri occhi come la teoria incontri la realta, che hanno
percepito I'impatto delle proprie azioni sugli altri, e che portano con loro storie di
crescita e cambiamento che nessuna macchina avrebbe potuto simulare. Questo tipo di
formazione genera speranza che scaturisce da incontri reali, vocazioni interiori e cam-
biamenti positivi, per quanto piccoli. In un’epoca di enormi sfide globali, alimentate
in parte dai big data, una tale speranza ¢ una risorsa preziosa. Essa viene nutrita non
saturando i giovani di ulteriori dati, ma coinvolgendoli e accompagnandoli in piccoli
atti ricchi di significato e di senso che possano aiutarli a scoprire la loro vocazione.

Conclusione

All’intersezione tra rivoluzione tecnologica e delle buone tradizioni educative,
siamo chiamati ad assumere un atteggiamento di saggio equilibrio. In questo articolo
abbiamo percorso un itinerario che ¢ partito da alcune consapevolezze antropologi-
che, facendoci ricordare la natura eccedente dell’essere umano, fino ad arrivare ai
profondi mutamenti della nostra era “macroscopica”’. Abbiamo considerato anche
le dinamiche concrete dell’aula, dove I’IA puo interagire con una classe guidata
dall’insegnante o dove uno studente impara il valore del silenzio e della introspezio-
ne in un mondo rumoroso. Lungo il tragitto abbiamo sostenuto che la piccolezza sag-
gia, lenta, incarnata, gentile e speranzosa non ¢ un arretramento o chiusura rispetto
al progresso, ma un complemento necessario a esso. In un’era abbagliata dal potere
dei big data e da algoritmi rapidissimi, ¢ nelle umili dimensioni su scala umana delle
interazioni e della crescita personale che si decidera in ultima analisi il futuro dell’e-
ducazione e della societa.

2 Antiqua et nova, n. 65.
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Intelligenza artificiale generativa e qualita
dell’apprendimento: principi, rischi e
traiettorie di design

LoreNzO BENuSsT!

Questo articolo nasce in un contesto progettuale specifico: ¢ parte di un ampio
programma di ricerca promosso dai Salesiani che ha avviato una sperimentazione
estesa di strumenti di Al generativa su piu livelli scolastici. In tale cornice, I’articolo
ha I’ambizione di proporre uno strumento di riflessione capace di informare scelte
didattiche e organizzative. L’idea di fondo ¢ semplice: I’intelligenza artificiale gene-
rativa non € un’aggiunta neutra che si innesta nella scuola senza modificarne 1’equi-
librio. E un catalizzatore che sollecita e spesso mette in tensione obiettivi formativi,
progettazione dei compiti, pratiche valutative, tempi e carichi di lavoro di studenti e
docenti; soprattutto, & un’occasione per ragionare sulla definizione stessa di che cosa
intendiamo per apprendimento di qualita. Per affrontare il tema in modo ordinato,
I’articolo intreccia due prospettive complementari.

La prima riguarda I’insegnamento dell’intelligenza artificiale generativa oggi. Il
punto di partenza ¢ DigComp 3.0 che aggiorna il quadro europeo delle competenze
digitali includendo riferimenti espliciti all’ Al (anche generativa) e offrendo indica-
zioni concrete e obiettivi di apprendimento che aiutano a definire livelli di compe-
tenza e criteri di valutazione.

Accanto a questa cornice generale, citeremo due guide di organismi internazio-
nali che indicano quali siano i passaggi fondamentali per insegnare I’intelligenza
artificiale, Empowering Learners for the Age of Al di OECD (draft maggio 2025) e
Guidance for generative Al in education and research di UNESCO (2023); inoltre
esamineremo sinteticamente ’esperienza di Day of Al un curriculum sviluppato dal
gruppo di ricerca RISE (Responsible Al for Social Empowerment and Education)
del MIT come esempio di traduzione didattica dell’ Al literacy che non vuole essere
solo una “lezione sulla tecnologia”, ma un lavoro sistematico su comprensione, cri-
tica, responsabilita e uso intenzionale.

La seconda prospettiva si concentra su insegnare con I’intelligenza artificiale ge-
nerativa, e riguarda le implicazioni dell’uso della generative Al sulla didattica e, pit
in generale, sull’ecosistema formativo. Qui il punto non ¢ soltanto “che cosa cambia
nei compiti”, né tantomeno la sola integrita accademica ma le modifiche nella di-
stribuzione del lavoro cognitivo, gli effetti sull’agency degli studenti, la natura delle

! Lorenzo Benusst, esperto di tecnologie per I’apprendimento e innovazione dei sistemi educativi.
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evidenze di apprendimento, la relazione tra processo e prodotto. Mitchel Resnick,
direttore del Lifelong Kindergarten presso il MIT Media Lab, invita a leggere la Ge-
nAl come una scelta di design educativo: puo spingere verso compiti chiusi e verso
una riduzione dell’autonomia dello studente, oppure pud sostenere apprendimento
creativo centrato su progetti, pari e sperimentazione. E un punto essenziale: se 1’ Al
diventa “tutor” che guida e decide, rischia di erodere I’agency; se diventa risorsa nel
processo creativo, puo amplificare esplorazione, iterazione e rifinitura critica.

Allo stesso tempo, il dibattito recente invita a non sottovalutare gli effetti cogni-
tivi dell’uso non guidato. Uno studio sperimentale del MIT Media Lab (Kosmyna
et al., 2025) sul writing assistito da LLLM che ha avuto una grande eco mediatica,
propone ’idea di cognitive debt: I’'uso precoce e sostitutivo dell’ Al puo ridurre en-
gagement e ownership del testo e lasciare “costi differiti” quando lo studente deve
tornare a produrre in autonomia. Questa evidenza non va letta come argomento per
il divieto, ma come indicazione di design: I’ordine e la forma dell’integrazione con-
tano (ad esempio “brain-first, Al-second”, utilizzo dell’ Al per revisione e stress test
e non come generatore iniziale di contenuto).

La domanda cardine, allora, va resa piu precisa di quanto spesso accada: “quan-
do ha senso usare I’AI?” E una domanda inevitabile, ma viene spesso trattata con ri-
sposte generiche (“dipende dall’uso”) o moralistiche (“se la usi copi”). Qui provo in-
vece a problematizzare in modo operativo la questione: quando, come e perché I’ Al
sostiene quello specifico processo di apprendimento che intendo attivare, e quando
invece lo bypassa? La distinzione ¢ progettuale: dipende dal tipo di compito, dai vin-
coli, dalle rubriche, dalle routine di verifica, dalle pratiche di citazione e trasparenza,
come ricorda bene Susanna Sancassani nel suo articolo del 2025 Impatto dei chatbot
sull’apprendimento: idee per linee guida per docenti e studenti.

Un ulteriore elemento spesso trascurato ¢ che 1’Al non agisce soltanto sul lato
studente: agisce anche sul lavoro docente. In questa direzione, Mollick e Mollick
(2025) propongono una tesi pragmatica: gli LLM possono funzionare da force mul-
tiplier rendendo piu praticabili strategie didattiche evidence-based (ad esempio eser-
cizi frequenti a basso rischio, pratica distribuita, generazione di esempi e spiegazioni
multiple), a patto che resti centrale il lavoro di validazione e regia professionale
dell’insegnante. Questo spostamento ¢ rilevante perché riconosce un vincolo struttu-
rale: la qualita dell’integrazione non dipende solo dalle intenzioni pedagogiche, ma
anche dal tempo e dalle risorse disponibili per progettare e verificare.

Infine, il testo assume una prospettiva esplicitamente sistemica. Non possiamo
aspettarci che la qualita educativa emerga “automaticamente” dallo strumento - nep-
pure dallo strumento piu performante - perché gli effetti dell’ Al dipendono dal modo
in cui viene incorporata in obiettivi, compiti, valutazione e forme di relazione educa-
tiva. In questo senso ¢ utile una cornice pit ampia, come quella proposta da Luciano
Floridi, che invita a leggere 1’educazione nella societa digitale come costruzione
di una competenza linguistica estesa (nei molteplici linguaggi dell’informazione)
e come capacita di progettare significato: studenti non solo come utenti, ma come
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soggetti in grado di analizzare e (ri)progettare pratiche e sistemi di conoscenza. A
questa lettura si affianca la riflessione di Roberto Maragliano, che colloca la scuola
dentro una trasformazione di lungo periodo dei media e dei modi di apprendere: la
sfida non € “inserire” una tecnologia in un impianto invariato, ma ripensare la scuola
come soglia tra linguaggi, esperienze e forme di sapere sempre piu distribuite. In
questa prospettiva, I’ Al puo spingere in due direzioni opposte: verso studenti “con-
sumatori” di output, sempre piu dipendenti da interfacce opache, oppure verso stu-
denti “designer”, capaci di usare strumenti potenti senza rinunciare a responsabilita,
controllo e intenzionalita.

Lo scopo dell’articolo ¢ quindi duplice. Da un lato, offrire spunti qualificanti
a partire da un’esperienza di sperimentazione e da una selezione ragionata di ri-
ferimenti per costruire un lessico comune e una consapevolezza crescente fra do-
centi. Dall’altro, fornire argomenti di discussione e criteri di progettazione utili a
sostenere percorsi di sperimentazione come quello avviato dalle scuole salesiane
affinché siano significativi, misurabili e criticamente informati: non soltanto rispetto
alla tecnologia, ma rispetto al sistema che la integra - obiettivi, valutazione, gover-
nance, equita, sostenibilita. In questa prospettiva, I’intelligenza artificiale non ¢ né
la soluzione né il problema: ¢ un potente acceleratore che rende piu urgente chiarire
che cosa intendiamo per apprendimento di qualita e quali condizioni - pedagogiche
e organizzative - ne rendono possibile 1’emergere.

1. Insegnare I’Al oggi (Teaching AI)

1.1. Perché partire dall’ Al literacy, prima ancora che dagli strumenti

Il dibattito sull’intelligenza artificiale a scuola non puo restare sospeso tra entu-
siasmi e timori, spesso espressi senza definizioni condivise di cosa intendiamo per
“AI”. Per questo ¢ essenziale partire dalla costruzione di un lessico tecnico comune,
ancorato a competenze e obiettivi: quali capacita permettono a studenti e docenti di
riconoscere quando I’Al € in gioco, comprenderne limiti e implicazioni, governarne
I’impiego con trasparenza e, quando serve, configurarla in modo intenzionale (dati,
scopi, vincoli, criteri di qualita).

1.2. DigComp 3.0: I’Al come “content theme” e integrazione sistematica

DigComp 3.0 (quinta edizione) segnala fin dall’impianto una scelta precisa:
I’intelligenza artificiale - incluse le forme generative - non viene trattata come un
“capitolo aggiuntivo” o come una tecnologia da citare occasionalmente, ma come
uno dei temi di contenuto (content themes) che guidano I’aggiornamento dell’intero
quadro. In termini logici, il passaggio ¢ questo: I’Al non € soltanto un nuovo stru-
mento disponibile tra gli altri; € un insieme di tecnologie che entra trasversalmente
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nei processi di ricerca dell’informazione, produzione di contenuti, comunicazione,
decisione e valutazione. Se ¢ cosi, allora la competenza digitale non puo limitarsi a
“saper usare piattaforme”, ma deve includere la capacita di interagire criticamente
con sistemi che generano output, influenzano scelte e incorporano inferenze.

Per rendere questo punto compatibile con policy e regolazione, DigComp col-
loca I’AlI dentro una definizione coerente con 1I’Al Act: un sistema “machine-ba-
sed” che, dato un obiettivo esplicito o implicito, inferisce dagli input come produrre
output (predizioni, contenuti, raccomandazioni o decisioni) che possono influenzare
ambienti fisici o digitali. Aggiunge poi una precisazione didatticamente importante:
nel framework i termini “Al” e “Al system” sono usati in senso ampio e includo-
no anche I’ Al generativa; il riferimento alla generative Al viene esplicitato quando
¢ centrale per la competenza in questione. Questo doppio movimento (definizione
stabile piu specificazione quando serve) evita di inseguire il lessico dei prodotti com-
merciali e mantiene il framework ancorato a concetti relativamente durevoli.

Da qui discende la conseguenza piu rilevante per scuola e progettazione didat-
tica: DigComp 3.0 non suggerisce di “insegnare I’ultima app”, ma di costruire pro-
gressioni di competenza valide anche quando cambiano modelli, interfacce e piat-
taforme. In pratica: non si tratta solo di introdurre uno strumento in classe, ma di
chiarire quale parte dell’esperienza di apprendimento viene potenziata e quale parte
rischia di essere saltata quando si delega a un sistema generativo.

Per rendere concreto cosa significa “integrazione sistematica”, ¢ utile pensare a
tre esempi (molto quotidiani) che mostrano come I’ Al attraversi aree diverse della
competenza digitale:

Informazione e media (ricerca, valutazione, fact-checking). Prima: “trovare fonti
affidabili” e sintetizzare. Con GenAl: lo studente puo ottenere una risposta fluida e
plausibile senza vedere le fonti. La competenza richiesta si sposta: non basta saper
cercare, serve saper verificare, chiedere evidenze, triangolare, riconoscere incertezza
e limiti del modello. Qui DigComp aggiorna implicitamente la posta in gioco: I’a-
bilita non ¢ solo accesso all’informazione, ma controllo critico su output generativi.

Creazione di contenuti (testi, immagini, presentazioni). Prima: produrre un testo,
rivederlo, citare. Con GenAl: ¢ facile ottenere una bozza “finita”. La competenza di-
venta distinguere tra uso dell’ Al come supporto di processo (ideazione, alternative,
revisione, stress test) € uso come sostituzione (generazione integrale). Un esempio
pratico: in un tema argomentativo I’ Al puod essere ammessa nella fase di revisione
(chiarezza, coerenza, contro-argomenti) ma non nella fase di costruzione della tesi
se I’obiettivo ¢ allenare pianificazione e argomentazione autonoma. Questa ¢ esatta-
mente la logica di “progressione” che DigComp rende possibile: definire obiettivo,
evidenza e condizioni d’uso.

Comunicazione e partecipazione (piattaforme, raccomandazioni, interazioni).
Prima: competenze su netiquette, identita digitale, privacy. Con Al: feed e racco-
mandazioni sono spesso mediati da sistemi che influenzano visibilita dei contenu-
ti, polarizzazione, esposizione a disinformazione. Un esempio pratico: lavorare su
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come un sistema di raccomandazione pud amplificare contenuti emotivi o estremi
non ¢ “educazione ai social” generica; ¢ educazione a un ambiente dove I’ Al & parte
dell’architettura informativa.

In sintesi, DigComp 3.0 cambia non perché aggiunge 1’Al, ma perché assume
che la competenza digitale oggi, debba includere la capacita di agire in ambienti in
cui I’Al ¢ diffusa, spesso invisibile, e talvolta generativa.

1.3. Al-explicit e Al-implicit: perché DigComp distingue i due concetti e per-
ché questa divisione serve a scuola

Un contributo particolarmente operativo di DigComp 3.0 ¢ I’introduzione si-
stematica delle etichette Al-explicit e Al-implicit, che aiutano a capire dove 1I’Al
¢ oggetto diretto di competenza e dove, invece, ¢ una condizione d’ambiente che
cambia il significato di competenze gia presenti. In sintesi, un enunciato o un obiet-
tivo & Al-explicit quando richiama esplicitamente 1’ Al (ad esempio concetti di base,
applicazioni, implicazioni, governance, supervisione umana, criteri di affidabilita).
E invece Al-implicit quando il testo non nomina 1’ Al, ma la competenza & comunque
indispensabile per usarla e valutarla con rigore: logica e pensiero computazionale,
capacita di analisi critica di contenuti e processi, gestione di dati e contesti digita-
li, attenzione a privacy e tracciabilita. Nella versione 3.0 ’etichetta legata all’ Al
(Al-explicit/Al-implicit) non viene usata “una volta sola”, ma su due livelli diversi
del framework, che hanno funzioni complementari.

Il primo livello ¢ quello delle competence statements: sono le frasi generali che
descrivono che cosa significa possedere una certa competenza digitale (ad esempio
“valutare criticamente informazioni”, “proteggere i dati”, “programmare”, “colla-
borare online”). Qui I’etichetta serve soprattutto come segnale di lettura: ti dice se e
quanto I’Al entra in gioco nella definizione della competenza. In pratica, ¢ un modo
per rendere visibile che alcune competenze, anche se nate prima dell’ondata genera-
tiva, cambiano significato perché oggi vengono esercitate in un ambiente dove 1’Al
¢ diffusa.

Il secondo livello € quello piu “didattico™: i learning outcomes, raccolti nell’ An-
nex 2 del testo. Questi non sono pill descrizioni generali, ma obiettivi osservabili del
tipo “lo studente sa...”. Ed ¢ qui che DigComp fa un passo in avanti molto utile per
le scuole: ogni learning outcome viene marcato come Al-Explicit, Al-Implicit oppure
“Al not implicit or explicit”. In altre parole, ti dice se quell’obiettivo richiede di lavo-
rare direttamente su concetti e pratiche dell’ Al (explicit), se € un prerequisito fonda-
mentale per usarla e valutarla bene anche senza nominarla (implicit), oppure se non
ha un legame particolare con I’ Al. Nel testo ¢ presente una Box 3 che spiega come
interpretare coerentemente queste etichette e come sono distribuite nel framework.

Un esempio semplice aiuta a vedere la differenza. Immaginiamo una compe-
tenza legata all’informazione e alla valutazione delle fonti. A livello di competence
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statement DigComp potrebbe segnalarla come Al-implicit: anche se la frase non dice
“Al”, oggi valutare la credibilita delle informazioni significa farlo in un contesto
dove testi e immagini possono essere generati o manipolati con sistemi di Al. Poi,
scendendo al livello dei learning outcomes, trovi obiettivi diversi: alcuni Al-explicit
(per esempio, saper spiegare perché un generatore di testo pud produrre contenuti
plausibili ma non verificati e, quindi, richiede procedure di verifica), e altri Al-impli-
cit (per esempio, saper triangolare fonti, controllare autore e data, distinguere fatti e
opinioni). Detto in modo sintetico: le competence statements ti dicono “dove” I’Al
tocca le competenze; i learning outcomes ti dicono “come” tradurre quel contatto
in obiettivi didattici concreti, distinguendo cio che va insegnato come Al in senso
stretto da ci0 che va rafforzato come competenza abilitante.

1.4. Un focus su “coding e digital thinking”: la competenza 3 4

E utile ai fini di questo articolo ed & naturale visto il punto di vista tecnico/
ingegneristico di chi scrive, fermarsi ad analizzare brevemente la competenza 3.4
Computational thinking and programming che ha una rilevanza trasversale (abilita
aspetti di altre competenze), pur mantenendo la collocazione strutturale per coerenza
con le versioni precedenti. (p. 19 del PDF).

Questa competenza & un buon osservatorio per vedere la logica Al-explicit/Al-im-
plicit “in azione”. Nei learning outcomes della 3.4 compaiono, nello stesso blocco: A)
elementi Al-explicit come ad esempio riconoscere che esistono passi per sviluppare/
validare/deployare un programma o un sistema di Al; descrivere esempi di applica-
zioni di machine learning e di Al in diversi settori; riconoscere I’importanza di hu-
man oversight e approcci human-centric nello sviluppo e deployment di programmi
e sistemi di Al insieme a B) elementi Al-implicit: ad esempio tradurre informazioni
di base in operazioni logiche, sviluppare programmi con strutture di controllo, creare
rappresentazioni visuali di algoritmi (flow diagram), e altri esiti legati a pensiero com-
putazionale e programmazione come “infrastruttura cognitiva” per I’Al.

Questo esempio specifico permette di chiarire che “insegnare I’AI” non equivale
a sostituire coding con prompt, ma richiede di ripensare continuita e passaggi: dal
ragionamento algoritmico e dalla modellizzazione (implicito) fino a concetti e prati-
che, responsabilita e supervisione (esplicita e indirizzata).

1.5. OECD/EC (draft 2025): quattro domini per rendere I’Al literacy inse-
gnabile

Accanto alla riflessione articolata e operativa sviluppata nel DigComp 3.0 ¢ utile
affiancare il report Empowering Learners for the Age of Al (OECD/UE, Review
Draft, maggio 2025) che definisce I’Al literacy come una competenza composita che
integra conoscenze tecniche, abilita trasferibili e durature e atteggiamenti orientati
al futuro (future-ready). In questa prospettiva, essere “Al literate” non significa solo
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saper usare un tool, ma saper interagire consapevolmente con sistemi di Al (engage),
creare con essi in attivita di studio e produzione (create with), governare 1’impiego
prendendo decisioni intenzionali su quando e come delegare (manage), e compren-
dere in modo sufficiente come sono progettati e quali logiche incorporano (design),
cosi da valutare benefici, rischi e implicazioni etiche. La struttura in quattro domini
rende didatticamente maneggevole un campo altrimenti nebuloso, in particolare:

1. engaging with Al significa riconoscere la presenza dell’Al, valutare accura-
tezza e rilevanza degli output e comprenderne fondamenti e limiti per analisi
critica;

2. creating with Al vuol dire saper collaborare con sistemi (anche generativi)
in processi creativi o di problem solving, raffinando output con prompt/fee-
dback e gestendo aspetti di fairness, appropriatezza, ownership e attribuzio-
ne;

3. managing Al riguarda scegliere intenzionalmente se e come usare I’Al, as-
segnando compiti strutturati all’ Al per liberare spazio umano su creativita/
empatia/giudizio, e mantenendo agency e trasparenza;

4. designing Al significa comprendere come funziona e collegare funzionamen-
to a impatti sociali/etici; include anche esplorazioni age-appropriate su dati
e addestramento per far emergere che la tecnologia puo essere “plasmata” e
non solo consumata.

Questa tassonomia ¢ utile perché collega il DigComp (cornice europea di com-
petenze) e la didattica concreta: suggerisce famiglie di attivita e risultati osservabili,
senza ridurre 1’Al literacy a un singolo contenuto.

1.6. UNESCO (2023): approccio umanocentrico e condizioni di adozione re-
sponsabile

La Guidance for generative Al in education and research di UNESCO (2023)
insiste invece su una visione human-centred ed amplia I’orizzonte della riflessione:
I’adozione dell’ Al deve essere regolata e orientata a proteggere e potenziare agency,
equita, trasparenza e accountability pubblica.

Sul piano delle condizioni di sistema, UNESCO sottolinea due punti che, per una
sperimentazione scolastica estesa, diventano subito operativi:

1. protezione dei dati e necessita di policy/mandati chiari sulla privacy (anche

perché I'uso di GenAl implica spesso condivisione di dati con provider);

2. possibile age limit per I’uso (in particolare per interazioni indipendenti con

piattaforme GenAl), come parte di un set di misure regolatorie.

Il testo introduce anche interessanti spunti didattici: esso propone di ripensare i
compiti scritti, evitando di usarli per misurare attivita che la GenAl svolge meglio
dell’umano, e spostando I’attenzione su cio che richiede valore umano (ad es. ap-
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plicare valori umani come compassione e creativita a problemi reali complessi). In
chiave di “teaching AI”, questo rafforza 1’idea che alfabetizzare all’ Al non ¢ solo
spiegare cos’e un Large Language Model - LLM, ma predisporre garanzie (policy,
criteri, protezioni) e routine (compiti, verifiche, trasparenza) coerenti con un approc-
cio centrato sulla persona.

1.7. Dal framework alla classe: ’esperienza DAY OF Al come modello di
traduzione didattica

Se i documenti analizzati finora — dal framework europeo DigComp 3.0 alle li-
nee guida di OECD e UNESCO - definiscono che cosa dovrebbe essere incluso in un
curriculum di Al literacy (contenuti, competenze, condizioni abilitanti), resta aperta
la domanda decisiva per il mondo della scuola: come si traducono questi principi in
pratiche didattiche sostenibili, accessibili e replicabili nella realta quotidiana delle
classi?

A questa sfida concreta risponde in modo significativo I’esperienza del program-
ma Day of Al, sviluppato dal gruppo RISE — Responsible Al for Social Empower-
ment and Education presso il MIT Media Lab, in collaborazione con la piattaforma
RAICA (Responsible Al for Computational Action). Il programma, avviato nel 2022
e oggi adottato in centinaia di scuole negli Stati Uniti e a livello internazionale,
propone una serie di moduli gratuiti, open source e project-based per promuovere
I’alfabetizzazione all’intelligenza artificiale nei contesti K-12.

Day of Al non € un evento singolo, ma un’iniziativa didattica scalabile che mette
a disposizione un curriculum articolato in moduli indipendenti, pensati per essere
adottati anche da insegnanti non specialisti in informatica o tecnologia. Ogni modu-
lo ¢ progettato per stimolare la comprensione dei meccanismi e delle implicazioni
dell’ Al attraverso attivita interdisciplinari, strumenti gratuiti e un forte ancoraggio a
esperienze reali.

Un esempio concreto ¢ il modulo “Who does Al work for?”, in cui gli studenti
analizzano un algoritmo di raccomandazione utilizzato in piattaforme di streaming
o social media. Attraverso un laboratorio simulato con dataset predefiniti, i ragazzi
riflettono su come gli algoritmi filtrano le informazioni, quali criteri utilizzano, e
quali bias o esclusioni possono produrre. Successivamente, il modulo guida la classe
a progettare un algoritmo alternativo, discutendone 1’impatto sociale e i criteri di
equita. L’obiettivo ¢ duplice: comprendere il funzionamento tecnico di modelli sem-
plici di machine learning, ma soprattutto sviluppare consapevolezza critica rispetto
agli effetti dell’ Al sulle vite quotidiane e sulla societa.

Il valore di questo approccio ¢ stato sottolineato anche nell’articolo “Generative
Al and K-12 Education: An MIT Perspective” di Klopfer et al. (2024), dove si ripor-
tano i risultati di un’indagine condotta su docenti che hanno implementato i moduli
del curriculum RAICA. I dati raccolti indicano che:
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1. laconoscenza e la consapevolezza dei docenti ¢ aumentata, anche in assenza
di background tecnico specifico, permettendo loro di riconoscere applicazio-
ni quotidiane dell’ Al e le relative implicazioni etiche;

2. l’approccio interdisciplinare ha valorizzato la varieta di esperienze dei do-
centi, facilitando un coinvolgimento autentico degli studenti attraverso espe-
rienze di gioco, esplorazione e progettazione creativa;

3. Sono emerse perod alcune barriere sistemiche alla scalabilita: necessita di
maggiore supporto tecnologico, pitl tempo per la preparazione delle attivita,
e attenzione specifica agli studenti con bisogni educativi speciali.

1l contributo di questa esperienza ¢ duplice e sara ripreso nelle sezioni successive:

e primo, sposta il focus dal “quale contenuto insegnare” a quali condizioni
di implementazione rendono possibile I’adozione effettiva dell’ Al a scuola
(tempi, supporto, strumenti, inclusivita);

* secondo, suggerisce un’idea concreta e attuabile di Al literacy, pienamente
coerente con i framework internazionali ma pensata per la didattica quoti-
diana: moduli orientati al progetto, enfasi su etica e responsabilita, e un ap-
proccio basato su computational action (progettare soluzioni che abbiano un
impatto reale per sé o per la comunita), secondo una logica di design thinking
che guida il problem solving creativo.

In definitiva, Day of Al dimostra che ¢ possibile introdurre 1’ Al a scuola in modo
accessibile, critico e trasformativo, purché si offra agli insegnanti non solo un curri-
culum solido, ma anche strumenti, flessibilita e una comunita di supporto. Progettare
esperienze educative significative sull’Al, oggi, non significa solo “insegnare conte-
nuti tecnici”’, ma abilitare ambienti in cui gli studenti possano esplorare, interrogare
e modellare in modo consapevole le tecnologie che li circondano.

1.8. Le linee guida del Ministero: una risposta normativa a una sfida peda-
gogica aperta

In questa rassegna dei principali documenti di riferimento - utili a chiarire che
cosa si intenda per competenze digitali legate all’Al e come possano essere svilup-
pate - non poteva mancare una breve analisi delle linee guida ministeriali italiane,
allegate al DM n. 166 del 9 agosto 2025. Esse nascono in un contesto nazionale ben
descritto nell’articolo di Borgonovi et al. (2025) Al adoption in the education system.
International insights and policy considerations for Italy e offrono un quadro ope-
rativo e normativo per accompagnare le scuole italiane nell’adozione consapevole,
responsabile e sicura di tecnologie basate sull’Intelligenza Artificiale (IA). Il docu-
mento si rivolge a dirigenti, docenti, personale scolastico e studenti, con 1’obiettivo
di valorizzare le potenzialita dell’IA a supporto della didattica, della gestione scola-
stica e dell’innovazione digitale, ponendo eticita, sicurezza e trasparenza al centro
del processo.
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Il primo e piu forte elemento del documento ¢ I’enfasi sul ruolo umano: I'IA ¢
uno strumento ausiliario, non sostitutivo. I sistemi basati su IA devono essere adot-
tati secondo criteri di trasparenza, conformita al GDPR, tutela della privacy e diritti
fondamentali, e sotto la supervisione delle figure educative. I Dirigenti scolastici
sono chiamati a definire strategie di governance e task force dedicate. Le linee guida
delineano responsabilita specifiche. I docenti devono supervisionare 1’uso pedago-
gico dell’IA, gestire bias, valutare errori e mantenere controllo critico sui processi
mediati da sistemi IA; i dirigenti scolastici sono tenuti a garantire un’adozione coe-
rente con i principi etici e normativi, coinvolgere la comunita e favorire lo sviluppo
professionale e infine riconoscere a studenti e famiglie il diritto di accedere a infor-
mazioni chiare e di opporsi all’'uso dell’IA in ambiti specifici.

Le linee guida promuovono I'uso dell’TA per: A) supportare la personalizzazione
dell’apprendimento adattando contenuti, attivita e feedback; B) rendere piu efficienti
processi amministrativi e organizzativi; C) sostenere la didattica con strumenti digi-
tali innovativi, sempre sotto la guida e la responsabilita educative. Viene ribadito che
I’adozione responsabile dell’IA deve rispettare i diritti degli studenti e del personale:
trasparenza dei processi, sicurezza dei dati e possibilita di rifiutare il trattamento
dell’IA in contesti specifici. Inoltre, I’inclusione e la non discriminazione sono prin-
cipi guida nel disegno dell’uso della tecnologia.

Ai fini di questo articolo ¢ possibile evidenziare dei punti di forza del documento
e degli elementi, invece, di evidente criticita che cerchero di sintetizzare di seguito.

Punti di forza sono principalmente tre:

Chiarezza dei principi etici e normativi: il documento fornisce una base strut-
turata per un’adozione responsabile dell’IA, coerente con il GDPR e le normative
europee (come I’Al Act) e con raccomandazioni etiche internazionali. Questo offre
alle scuole una bussola normativa per gestire rischi non banali legati a privacy e bias
algoritmico;

Ruolo umano centrale: le linee guida pongono il personale educativo al centro
del processo di supervisione e controllo dell’IA, riflettendo un principio di “human
in the loop” fondamentale per evitare automatismi non controllati in contesti sensi-
bili come quelli pedagogici;

Coinvolgimento ampio degli attori scolastici: il testo coinvolge dirigenti, docen-
ti, famiglie e studenti nella cultura e governance dell’IA, promuovendo un approccio
partecipativo alla tecnologia.

Le criticita e i limiti si sviluppano su tre livelli:

Dettaglio operativo ancora limitato: le linee guida restano un documento di alto
livello, con pochi esempi concreti su come implementare le tecnologie IA in modelli
didattici specifici, e poca enfasi su modelli di valutazione o strumenti di assessment.
Questo lascia margini di interpretazione e richiede ulteriore lavoro implementativo;

Sfida formativa significativa: pur riconoscendo 1’importanza della formazione di
docenti e dirigenti, il documento non fornisce percorsi formativi dettagliati o strate-
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gie su come far evolvere rapidamente competenze e culture professionali, un nodo
critico, dato il gap di preparazione degli insegnanti;

Asimmetrie territoriali: le linee guida non affrontano esplicitamente le differen-
ze di capacita infrastrutturali e competenze digitali tra territori, elemento che puo
condizionare fortemente un’equa diffusione dell’IA.

In sintest, le linee guida ministeriali segnano un passo importante verso una in-
tegrazione consapevole e governata dell’IA nelle scuole italiane, ma richiedono ul-
teriori specificazioni operative, investimenti formativi e un approccio sistemico per
superare la distanza tra principi guida e pratica quotidiana.

La prima sezione dell’articolo ha costruito la base del nostro ragionamento intro-
ducendo: (i) una cornice europea di competenza (DigComp 3.0), (ii) una tassonomia
didattica operativa (OECD/EC draft 2025), (iii) condizioni di adozione e principi
(UNESCO), (iv) un esempio di traduzione in classe sviluppato al MIT (Klopfer et
al.) e (v) le linee guida nazionali. Il passo successivo, nella sezione 2, sara spostare
lo sguardo da “come insegnare 1’intelligenza artificiale” a come il suo uso modifichi
compiti, evidenze, agency e lavoro cognitivo.

2. Insegnare con la GenAl: impatto sul lavoro docente, rischi cognitivi e
criteri di progettazione

2.1. GenAl e lavoro docente: potenziamento delle pratiche didattiche e costi
di controllo qualita

Se osserviamo la generative Al dal punto di vista dell’insegnamento - cio¢ del
lavoro quotidiano dell’insegnante - il tema cruciale non & (solo) 1’automazione di
micro-task, ma la possibilita di rendere praticabili strategie didattiche solide che
spesso restano “teoricamente desiderabili” e “praticamente troppo costose” in ter-
mini di tempo e fatica. E precisamente la tesi di Mollick & Mollick nel loro articolo
del 2023 Using Al to Implement Effective Teaching Strategies: gli LLM possono
aiutare a implementare piu rapidamente strategie evidence-based che, pur avendo
comprovata efficacia, richiedono un investimento operativo difficile da sostenere in
condizioni di carico ordinario.

Nel loro testo, gli Autori esplicitano cinque famiglie di pratiche su cui I’Al puo
agire come amplificatore: (1) produrre esempi e biforcazioni multiple; (2) far emer-
gere misconcezioni tipiche e predisporre interventi correttivi; (3) costruire verifiche
frequenti; (4) sostenere forme agili di valutazione/diagnosi di cio che gli studenti
hanno compreso; (5) progettare attivita di pratica distribuita nel tempo (spaced/di-
stributed practice). Questa lista non va letta come “ricettario di prompt”, ma come
indicazione di un punto di equilibrio: I’Al diventa utile quando riduce il costo di
produzione di materiali a servizio di una regia didattica intenzionale, non quando
sostituisce quella regia. Il nodo, infatti, ¢ la professionalita docente come filtro epi-
stemico e pedagogico.
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Gli Autori insistono sul fatto che 1’expertise disciplinare e didattica dell’inse-
gnante resta necessaria per valutare I’output e decidere se/come impiegarlo. Gli LLM
hanno dei limiti, possono “inventare” contenuti plausibili (hallucinations) quindi I’a-
dozione efficace richiede controllo di qualita, contestualizzazione e decisioni situa-
te. In questa prospettiva, I’Al pud funzionare da “force multiplier” (moltiplicatore
di energia) solo se usata con cautela e in modo intenzionale, precisamente perché
I’output non ¢ garanzia di correttezza né di adeguatezza didattica.

Una conseguenza importante (spesso sottovalutata) ¢ che I’'impatto della GenAl
sul lavoro docente non ¢ automaticamente “riduzione del carico: puo essere anche
spostamento del carico. Se si riduce il tempo di generazione di bozze, esempi, item,
feedback, cresce pero il tempo di validazione, adattamento, verifica e documentazio-
ne (inclusa la trasparenza verso studenti e famiglie). In altre parole: 1’ Al non elimina
la fatica della didattica di qualita - la ricolloca su attivita piu editoriali, di cura e
controllo, che richiedono competenza e responsabilita.

2.2. Rischi e costi cognitivi: perché e importante valutare il “debito cogniti-
vo” e come cambia il design (Kosmyna et al.)

Se I’articolo analizzato in precedenza ci aiuta a leggere la GenAl come leva per
rendere praticabili scelte didattiche attive che sarebbero onerose da realizzare senza
I’ausilio della tecnologia, Kosmyna e colleghi ci aiutano a valutare I’effetto dell’ Al
sui processi di apprendimento; in particolare 1’uso sostitutivo e precoce dell’ Al puo
produrre effetti non immediatamente visibili, che emergono quando allo studente
viene richiesto di tornare a percorrere compiti in autonomia.

Nell’esperimento descritto dall’articolo Your Brain on ChatGPT: Accumulation
of Cognitive Debt when Using an Al Assistant for Essay Writing Task (Kosmyna et
al., 2025) le ricercatrici studiano gli effetti neuro-cognitivi e comportamentali della
scrittura di saggi con un assistente LLM. I partecipanti vengono divisi in tre condi-
zioni: LLM, motore di ricerca e brain-only (senza strumenti), e scrivono pil testi
mantenendo la stessa modalita per tre sessioni. Durante la scrittura viene registrata
I’attivita cerebrale tramite EEG, e gli elaborati vengono analizzati con metriche lin-
guistiche (NLP) e valutati sia da insegnanti sia con un giudice Al. I risultati riportati
indicano differenze nella connettivita cerebrale: la condizione brain-only mostra reti
piu distribuite, la condizione search intermedie, e la condizione LLM le piu deboli
(interpretate come minore ingaggio). In una quarta sessione, una parte dei parte-
cipanti cambia condizione (LLM to brain e brain to LLM) per osservare possibili
effetti di “trasferimento”: chi passa da LLM a brain mostra segnali di sotto-ingaggio,
mentre chi passa da brain a LLM mostra pattern piu simili alla condizione search. In-
fine, i partecipanti riportano livelli diversi di ownership del testo: pil alta nel brain-
only e pil bassa nel gruppo LLM, con difficolta maggiori nel citare accuratamente
il proprio elaborato.
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Nel loro lavoro, la nozione chiave ¢ quella di cognitive debt: una condizione in
cui la delega ripetuta a sistemi esterni (LLLM) rimpiazza processi cognitivi faticosi
ma formativi; nel breve periodo “risparmia” sforzo, ma nel lungo periodo si tradu-
ce in costi come la diminuzione dell’inchiesta critica, una maggiore vulnerabilita
a contenuti fuorvianti, I’indebolimento della creativita e in definitiva la perdita di
ownership delle idee.

Due elementi sono particolarmente rilevanti in prospettiva didattica (e per evi-
tare letture moralistiche e proibizioniste). Primo: gli Autori collegano 1’uso precoce
e intensivo dell’LLM a segnali di elaborazione piu superficiale e a difficolta nel
richiamo/ricostruzione di contenuti senza assistenza, interpretandoli come possibili
indicatori di “outsourcing” del lavoro cognitivo. Secondo: il paper non si limita a
segnalare un rischio, ma ne ricava un’indicazione di design: un modello educativo
che ritarda I’integrazione dell’Al, fino a quando gli studenti hanno raggiunto un
livello sufficiente di sforzo cognitivo auto-diretto, pud sostenere, insieme, efficacia
immediata dello strumento e autonomia cognitiva di lungo periodo.

Qui si introduce un principio operativo che nella sperimentazione scolastica ¢
spesso decisivo: non “Al si/Al no”, ma ordine e funzione dell’ Al nel processo. Se
I’AlI entra come generatore iniziale di contenuto, rischia di bypassare proprio cio
che quel compito intende allenare (comprensione, pianificazione, argomentazione,
ricerca di idee, costruzione di nessi). Se entra dopo una prima elaborazione “brain-
first”, puo invece funzionare da stress test, da strumento di revisione, da generatore
di alternative da confrontare criticamente - cio¢ da supporto metacognitivo, non da
sostituto. Questa non ¢ una soluzione magica, ma un criterio progettuale coerente
con I’idea di cognitive debt come costo differito.

2.3. Klopfer: la GenAl come “arrival technology” e la necessita di speri-
mentazioni guard-railed

A questo punto ¢ utile ricollegarsi alla cornice proposta da Klopfer et al. (2024)
perché offre un lessico molto concreto per capire perché la scuola non puo “mettere
tra parentesi” la GenAl e, allo stesso tempo, perché I’adozione non puo essere lascia-
ta all’iniziativa individuale.

Nel white paper gli Autori propongono una lettura molto concreta di cio che sta
accadendo nelle scuole: la GenAl ¢ una “arrival technology”, cio¢ arriva prima delle
policy perché studenti e famiglie la usano comunque (come gli smartphone, con
potenziali effetti negativi descritti tra gli altri da De Martin nel suo libro del 2023
Contro lo SmartPhone), e proprio per questo puo danneggiare I’ambiente scolastico
se non viene gestita (non solo “migliorare” se adottata). Gli Autori aggiungono due
vincoli chiave: la frontiera tecnologica ¢ frastagliata e disomogenea - jagged in in-
glese - perché porta a prestazioni eccellenti e fallimenti grossolani su compiti molto
simili; quindi, serve tempo per capire dove I’Al sia davvero utile nelle discipline.
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Inoltre, un’altra criticita da tenere sempre presente ¢ che I’impatto ¢ ineguale, perché
¢gli studenti piu abbienti tendono ad avere accesso migliore e piul supporto, mentre
chi dipende dai dispositivi scolastici rischia di restare indietro.

Da qui nasce la loro raccomandazione di sperimentazioni programmate, studiate
(considered) e limitate: non “adozioni totali” né divieti assoluti, ma prove circo-
scritte, osservabili e reversibili, che permettano di capire cosa funziona prima di
fare scelte pedagogiche o investimenti difficili da ritrattare. In parallelo, invitano a
facilitare I’accesso con binari (guardrail) di sicurezza e qualita: regole chiare su eta
e consenso, indicazioni su cosa si puo fare e cosa no, pratiche di trasparenza (dichia-
razione dell’uso), attenzione ai dati condivisi, e soprattutto compiti progettati per
evitare il “bypass del pensiero produttivo”.

Nel testo essi presentano un caso di studio della Westwood Public Schools. Di
fronte all’arrivo di ChatGPT, il distretto attiva comunicazione interna, chiama esper-
ti, crea un Al working group, avvia formazione per 1’anno successivo e costruisce
una risorsa per docenti (“Al Idea Bank™). Inoltre, imposta un guardrail di accesso:
blocca ChatGPT fino alla grade 7 per vincoli legati ai termini di servizio (sotto i 13
anni), e lo rende disponibile dalla grade 8 in poi; organizza anche un panel pubblico
con studenti e comunita per raccogliere preoccupazioni e domande. Questo ¢ “con-
sidered experimentation” in pratica: non una liberalizzazione indistinta, ma accesso
progressivo + accompagnamento + luoghi di confronto.

Nell’articolo ci sono anche spunti didattici. Un esempio che sembra particolar-
mente chiaro riguarda come rendere un compito compatibile con 1’era GenAl. Gli
Autori propongono una domanda-guida semplice: “Che cosa succede se lo studente
chiede all’Al di fare questo compito?” Se I’ Al permette di saltare il ragionamento
che vogliamo allenare, allora servono guardrail didattici: far svolgere la parte cru-
ciale in classe, limitare I’ Al in alcune fasi, inserire una verifica orale o un quiz di
controllo, oppure cambiare consegna. Se, invece, il compito chiede allo studente di
criticare, migliorare o costruire sopra una risposta dell’Al, allora I’ Al puo diventare
un “materiale” di lavoro che attiva pensiero produttivo invece di sostituirlo.

Il paper passa poi a una rassegna di prime forme di sperimentazione gia osser-
vate: uso dell’Al per generare o adattare materiali e consegne (differenziando per
livelli), uso come punto di partenza su cui gli studenti ri-scrivono e migliorano (es.
canzone sul ciclo dell’acqua), uso come compagno di studio (study buddy) o assi-
stente passo-passo in un laboratorio, e uso in informatica per imparare a porre do-
mande mirate e fare debugging senza delegare 1’intero programma. Infine, gli Autori
esplicitano i rischi che giustificano i guardrail: oltre all’integrita accademica, citano
I’attenzione alle policy di raccolta dati dei servizi, il rischio di bias e stereotipi nei
contenuti generati e i limiti degli strumenti di rilevazione del plagio.

Gli Autori, alla luce degli elementi di attenzione che hanno evidenziato, propon-
gono una agenda (roadmap) per 1’adozione dell’ Al che invita a partire da cio che
non si vuole cambiare perché ritenuto essenziale nel processo educativo (educazione
come relazione, centralita dei docenti, importanza di competenze fondamentali e del
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fare/creare) e, dopo aver chiarito le idee, interrogarsi sulle nuove opportunita: quali
attivita innescano il pensiero produttivo, come 1’ Al sta cambiando le discipline, qua-
li compiti ripetitivi del lavoro docente possono essere supportati (senza illudersi che
I’ Al produca risultati affidabili senza revisione).

2.4. Dall’adozione alla scelta di design (creative learning e agency)

Nel complesso i tre contributi presentati in questa seconda sezione dell’articolo
costruiscono una sequenza logica utile per capire come organizzare la sperimenta-
zione con I’intelligenza artificiale generativa a scuola: Mollick & Mollick chiarisco-
no dove la GenAl puo potenziare concretamente 1’insegnamento: rende praticabili
pratiche efficaci, a patto di regia e validazione docente; Kosmyna et al. introducono
un criterio di prudenza cognitiva: 1’uso sostitutivo e precoce puo generare un debi-
to cognitivo e ridurre ownership e profondita, dunque, I’integrazione va progettata
anche in termini di sequenza; Klopfer et al. danno una lettura sistemica: necessita
di progettare la sperimentazione, rischio di amplificazione delle disuguaglianze e
centralita della domanda “bypassa o attiva pensiero produttivo?”.

Questo porta naturalmente alla prossima sezione: se I’ Al non ¢ un semplice stru-
mento, ma una scelta che riconfigura compiti e ruoli, allora il cuore della questione
diventa quale esperienza educativa vogliamo preservare e amplificare. E qui che
entrera il punto di vista di Mitchel Resnick e il collegamento con il creative learning
come approccio preferenziale per proteggere agency, intenzionalita, progettualita e
dimensione generativa dell’apprendimento.

3. Dall’adozione alle scelte di design: Generative Al e creative learning

Nel disegno argomentativo di questo articolo, il contributo di Resnick funge da
snodo conclusivo. Dopo aver delineato cornici e competenze (DigComp 3.0), richia-
mato linee guida internazionali (OECD/UNESCO) e discusso un esempio di tradu-
zione curricolare (Day of Al); dopo aver messo a fuoco le condizioni di implemen-
tazione e la necessita di sperimentazioni con guardrail (Klopfer et al.); e dopo aver
considerato, da un lato, vincoli e opportunita del lavoro docente (Mollick & Mollick)
e, dall’altro, i rischi cognitivi di un’adozione sostitutiva e precoce (Kosmyna et al.),
Resnick propone una prospettiva pit ampia ma anche piu operativa. Sposta infatti
la domanda dall’uso dello strumento alla progettazione dell’esperienza educativa:
non soltanto che cosa possiamo fare con 1I’Al, ma quale idea di apprendimento in-
tendiamo rendere pill probabile attraverso scelte di compito, valutazione, strumenti
e ambienti.

Nel suo articolo Generative Al and Creative Learning: Concerns, Opportunities,
and Choices (2024), Mitchel Resnick propone una tesi che ¢ un punto cardinale
nell’analisi sviluppata da questo articolo: I’integrazione della generative Al in edu-
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cazione non va letta come adozione di uno strumento, ma come una serie di scelte
di design educativo e socio-tecnico orientate da valori. L’argomento ¢ esplicito fin
dall’apertura: ogni adozione di tecnologia nel sistema educativo (personal computer,
internet, oggi GenAl) non porta con s¢ un’unica traiettoria “naturale”, esistono molte
possibili modalita di integrazione e queste scelte producono esiti molto diversi.

Questa impostazione ¢ importante perché evita due scorciatoie opposte, entrambe
frequenti nel dibattito pubblico: da un lato la retorica deterministica (“la tecnologia
cambiera inevitabilmente la scuola”), dall’altro la riduzione moralistica (“dipende
dall’uso” inteso perd come formula generica e non come analisi concreta delle con-
dizioni). In Resnick, I’asse non ¢ “pro/contro” 1’ Al, ma quale idea di apprendimento
vogliamo difendere e potenziare, e quindi quale tipo di tecnologie e pratiche coerenti
con quell’idea intendiamo progettare e legittimare.

3.1. Preoccupazioni strutturali (anche assumendo sistemi “perfetti”)

Un passaggio particolarmente utile, anche in prospettiva di governance scolasti-
ca, ¢ la scelta deliberata dell’ Autore di non concentrarsi su errori, bias, allucinazioni
0 usi impropri (che pure riconosce come problemi seri), ma di discutere perché al-
cune soluzioni di Al applicate all’apprendimento lo preoccupano anche quando fun-
zionano esattamente come previsto dai loro sviluppatori. In altre parole: anche una
GenAl “accurata”, “sicura” e “ben intenzionata” pud comunque orientare la scuola
verso assetti pedagogici discutibili.

Il primo rischio ¢ la compressione dell’agency: molti prodotti di mercato (Al
tutor/coach) sono progettati per “tenere il controllo” del processo - definire obiet-
tivi, sequenze, domande, feedback, verifiche - riproducendo una logica istruzioni-
sta di lungo periodo (Resnick richiama esplicitamente I’opposizione tra approccio
instructionist € constructionist attribuita a Seymour Papert e ben descritta nel suo
libro del 1980 Mindstorms: Children, Computers, and Powerful Ideas). La critica
non ¢ I’aiuto in sé, ma la sostituzione del soggetto che apprende come agente: se
il sistema decide cosa fare, quando farlo e come giudicarlo, lo studente rischia di
essere ricondotto a una posizione “esecutiva”, con minori occasioni di iniziativa,
autoregolazione e intenzionalita.

Qui Resnick usa un criterio molto netto: “personalizzato” non equivale automa-
ticamente a “personale”. Un percorso che adatta i contenuti al livello dello studente
puo restare profondamente eterodiretto; un approccio davvero “personale” (nel sen-
so forte) ¢ quello che aumenta le scelte e il controllo del discente sul proprio proces-
so. E un punto che dialoga bene con la domanda-guida che attraversa I’articolo: non
basta chiedersi se 1’Al sia utile; occorre chiedersi dove si sposta la regia del lavoro
cognitivo e decisionale.

Il secondo rischio ¢ strutturale e riguarda I’ecosistema educativo: la GenAl, per
come viene spesso incapsulata in prodotti educativi, tende a favorire attivita con
risposta attesa, criteri di correttezza univoci e progressioni lineari. Resnick lo argo-
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menta mostrando un caso parallelo: I’insegnamento del coding. Da un lato, molte
piattaforme “insegnano a programmare’ tramite puzzle progressivi; dall’altro, Scra-
tch (la piattaforma per insegnare il coding che lui ha creato sviluppando e modifi-
cando in parte il lavoro che il Papert aveva fatto con LOGO, il primo linguaggio
di programmazione per bambini) nasce come ambiente per progetti aperti (storie,
giochi, animazioni) condivisi in community. La sua osservazione ¢ pragmatica: & piu
facile costruire tutor efficaci quando il problema ¢ chiuso e la distanza dall’obiettivo
¢ calcolabile; ¢ piu difficile quando gli obiettivi del progetto sono aperti, emergenti,
in evoluzione. Il rischio, allora, non ¢ solo didattico ma anche “industriale”: merca-
to e inerzia possono spingere verso soluzioni che si valutano facilmente, e dunque
verso una scuola che finisce per “valorizzare cio che riesce a misurare” piu che cio
che ¢ formativamente rilevante (creativita, progettualita, collaborazione), irrigiden-
do ulteriormente un paradigma gia dominante.

La terza preoccupazione ¢ la piu direttamente educativa: insegnare e imparare
non sono soltanto trasmissione di informazioni al momento giusto, ma anche costru-
zione di relazione, fiducia, senso di appartenenza, clima socio-emotivo, negoziazio-
ne di significati: la classe, gli insegnanti, i compagni. Resnick ricorda che un buon
insegnante comprende motivazioni e vissuti, coltiva una comunita di cura e rende
legittimo il rischio - condizione tipica dei processi creativi. Per questo lo infastidi-
sce la narrativa che descrive 1I’Al come un insegnante aggiuntivo che contribuisce
a svalutare la specificita della professionalita docente e I’irriducibilita della dimen-
sione umana. Questo fraintendimento sul ruolo dell’Al, spesso promosso a fini di
marketing, si innesta bene su una preoccupazione che emerge anche nell’articolo di
Klopfer et al., I’intelligenza artificiale & una arrival technology (arriva nelle scuole
anche senza politiche chiare di adozione) e, se non governata, puo produrre danni
organizzativi e culturali, oltre che didattici; inoltre richiede tempo, risorse e supporto
professionale, non solo entusiasmo o divieti.

3.2. Opportunita: una GenAl orientata al creative learning

Dopo aver chiarito cosa teme, Resnick sposta il baricentro: la GenAl, rispetto a
precedenti tecnologie Al, potrebbe essere un’occasione per uscire dal modello istru-
zionista e sostenere un impianto pit vicino al costruzionismo ma solo se facciamo
scelte intenzionali su come progettare e usare questi strumenti. Il punto ¢ decisivo:
non c’¢ un’opportunita incorporata automaticamente nel modello; esiste un margine
di progettazione.

Per concretizzare questa traiettoria, Resnick riprende la cornice del Lifelong
Kindergarten che promuove un modello di progettazione delle esperienze di appren-
dimento basato sulle 4P del creative learning (Projects, Passion, Peers, Play). L’idea
¢ che gli studenti sviluppino creativita, curiosita e collaborazione quando lavorano
su progetti, con motivazione personale, con i pari e in uno spirito di sperimentazione
ludica.
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In questa prospettiva, la GenAl non va pensata come tutor che ottimizza un per-
corso, ma come risorsa dentro un processo (ideazione, iterazione, debugging, rifini-
tura critica, esplorazione di alternative), mantenendo pero il controllo creativo allo
studente.

Resnick entra anche nel merito di come ’intelligenza artificiale generativa po-
trebbe sostenere ciascuna delle 4P del Creative Learning:

e Projects: usare I’Al in diversi momenti del progetto - ad esempio per ge-
nerare varianti di idee iniziali quando si ¢ bloccati, o per chiedere supporto
(debugging) quando qualcosa non funziona - ma preservando la regia dello
studente;

e Passion: I’Al come supporto a progetti personalmente significativi, legati a
identita e narrazioni, che aumentano persistenza e profondita dell’impegno;

e Peers: critica alla progettazione one-to-one tipica dei tutor; I’invito ¢ dise-
gnare strumenti che alimentino collaborazione tra studenti con interessi o
competenze complementari;

e Play: non “gioco superficiale”, ma disponibilita a sperimentare, correre ri-
schi, provare direzioni nuove; quindi evitare tutor che guidino verso la solu-
zione e preferire sistemi che sostengano 1’esplorazione.

Ne deriva una definizione molto operativa: una GenAl coerente con le 4P ¢ un
catalizzatore della creativita e della collaborazione e il suo ruolo assomiglia piu a un
nuovo tipo di risorsa (accanto a ricerca online, video, libri, confronto tra pari) che a
un docente artificiale equivalente.

Questa idea permette anche di rileggere con piu precisione i rischi sperimentali
discussi da Kosmyna et al. nel lavoro sul cognitive debt: quando 1’ Al entra troppo
presto come generatore sostitutivo, puo ridurre engagement, ownership e memoria
del contenuto; quando invece ¢ collocata in fasi di revisione, test, confronto critico
(quindi dentro un processo), la relazione tra supporto esterno e apprendimento puod
diventare positiva.

3.3. Un nodo strategico: coding, controllo e nuove forme di programmazione

Una delle sezioni pil interessanti dell’articolo di Resnick riguarda la domanda:
la GenAl rende inutile imparare a programmare? Resnick dichiara esplicitamente il
proprio scetticismo verso questa conclusione, con un’analogia forte: la capacita di un
LLM di produrre testi non elimina il valore di imparare a scrivere; allo stesso modo,
la capacita di produrre codice non elimina automaticamente il valore formativo del
coding. Per argomentare, Resnick invita a chiarire quali siano i benefici educativi
del coding per tutti (non solo per futuri sviluppatori): creare progetti ed esprimersi
in nuovi modi; sviluppare strategie di progettazione e problem solving; acquisire un
senso di controllo sulle tecnologie; descrivere e correggere processi; provare la gioia
del creare cose significative, che funzionano. La domanda diventa quindi progettuale
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e valutativa: quando introduciamo nuove interfacce “Al-based” nella programma-
zione, questi benefici vengono potenziati o indeboliti?

Il testo ¢ utile anche per I’analisi delle competenze digitali e del loro sviluppo
(di cui abbiamo tanto parlato nella prima sezione di questo articolo): se 1’obiettivo
¢ agency, controllo e comprensione dei processi, dobbiamo chiederci quali forme di
interazione con 1’ Al rendono lo studente piu autore, e quali lo rendono pitu dipenden-
te da una “scatola nera” che funziona al posto suo. Resnick porta esempi concreti di
possibili ibridi: integrazione di generazione di immagini dentro Scratch per costruire
asset grafici; nuovi blocchi “Al-based” che permettono conversazioni stile chatbot
guidate dal programmatore; sistemi che offrono consigli mentre si programma, con
la condizione chiave che lo studente resti in controllo del flusso conversazionale. E
apre un orizzonte storico: se negli ultimi decenni siamo passati dal testo ai blocchi
(Logo/Basic prima e poi Scratch), la GenAl potrebbe introdurre un passaggio verso
interfacce conversazionali (linguaggio naturale per “dire al computer cosa fare”).
Ma, coerentemente con il suo impianto non deterministico, Resnick non celebra né
demonizza: evidenzia trade-off reali e richiama un programma di ricerca empirica.
Anche se un bambino riesce a far funzionare un progetto via conversazione, sentira
ancora controllo sulla tecnologia? Sviluppera strategie di progettazione? Sara pos-
sibile remixare progetti come nelle community creative? Questi ambienti saranno
inclusivi per background diversi? Le risposte non sono date “a priori”: vanno testate,
prototipate, misurate.

3.4. Scelte: la questione é educativa e politica, non solo tecnologica

La sezione finale (Choices) ¢ programmatica e, nel contesto di questo articolo,
rappresenta una riflessione essenziale: Resnick dice chiaramente che alcune dire-
zioni d’uso della GenAl tenderanno a restringere agency, favorire problemi chiusi
e svalutare connessione umana; teme che inerzia e pressioni di mercato spingano
proprio li. Ma sostiene anche che ¢ possibile un’alternativa: progettare GenAl a sup-
porto di un apprendimento pill umano, collaborativo, centrato su progetti e interessi.
E qui pronuncia la frase-chiave: la scelta ¢ “piu educativa e politica che tecnologi-
ca”; riguarda cio che vogliamo per bambini, scuole e societa, e coinvolge insegnanti,

dirigenti, famiglie, designer, ricercatori e policy maker.

4. Non ‘“‘se” ma “quando” usare I’Al: una domanda di progetto

Se I’ Al generativa ¢ entrata stabilmente nell’ecosistema scolastico, la domanda
piu feconda non ¢ piu “la usiamo o la vietiamo?”, ma: quando, come e perché il suo
impiego sostiene un processo di apprendimento specifico, e quando invece lo bypas-
sa - cio lo sostituisce senza attivarlo. E una domanda di progetto: riguarda I’allinea-
mento tra obiettivi formativi, compiti, vincoli, evidenze, rubriche, routine di verifica
e trasparenza. In altre parole, riguarda il modo in cui la scuola rende osservabile e
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difendibile I'idea di “apprendimento di qualita” nell’era dei sistemi generativi. Per
affrontarla, I’articolo costruisce un percorso a gradini: ogni riferimento aggiunge
un tassello di infrastruttura concettuale e operativa, fino a comporre una proposta
coerente di design didattico.

Il primo gradino ¢ definitorio e istituzionale. Partiamo da DigComp 3.0, perché
offre una base europea aggiornata che integra I’intelligenza artificiale come tema
trasversale che ricalibra il significato stesso di competenza digitale. L’interesse,
in prospettiva scolastica, non ¢ “insegnare un’App”, ma disporre di un quadro che
permetta di costruire progressioni di competenza, formulare obiettivi osservabili e
sostenere pratiche di valutazione piu robuste di fronte a tecnologie che producono
output plausibili ma non necessariamente fondati.

Il secondo gradino riguarda la responsabilita di sistema. Documenti come UNE-
SCO (2023) e i lavori pit recenti in ambito OECD sull’ Al literacy spostano 1’at-
tenzione dalla fascinazione per lo strumento alle condizioni minime di adozione:
governance, protezione dei dati, accountability, pratiche di citazione e trasparenza,
attenzione a bias e affidabilita. La tesi implicita & semplice: I’Al non ¢ un “attrezzo”
neutro; ¢ un dispositivo che interviene nei processi di produzione del sapere e, quin-
di, richiede cornici di responsabilita proporzionate.

Il terzo gradino mette a fuoco un punto spesso assente nei dibattiti pubblici:
il lavoro docente. Con Mollick & Mollick I’Al viene letta come leva pragmatica,
capace di rendere piu praticabili pratiche didattiche evidence-based che altrimenti
restano desiderabili ma difficili da sostenere (esempi multipli, esercizi frequenti a
basso rischio, feedback formativo, pratica distribuita). Non ¢ una promessa di auto-
matismo: ¢ una proposta di potenziamento professionale, che presuppone regia, con-
trollo qualita e responsabilita dell’insegnante. In questa cornice, I’ Al non migliora la
scuola ma puo rendere sostenibile cid che sappiamo funzionare, se la scuola investe
in routine e standard professionali adeguati.

Il quarto gradino introduce un contrappeso necessario: i rischi cognitivi vanno
riconosciuti, analizzati e compresi e devono essere trattati come vincoli di design
non come argomenti per il proibizionismo. Lo studio di Kosmyna et al. ha attirato
attenzione perché tenta di misurare effetti neuro-cognitivi e comportamentali del
writing assistito da LLLM, comparando condizioni diverse (LLM, search, brain-only)
e osservando differenze legate a engagement, ownership e recall. Al netto dei limiti
e della necessita di ulteriori repliche, la lezione operativa ¢ chiara: ordine e funzione
dell’ Al nel processo contano. Quando 1’ Al entra come generatore sostitutivo troppo
presto, puo ridurre appropriazione e profondita; quando entra come strumento di re-
visione, stress test, confronto e iterazione, pud sostenere apprendimenti pill robusti.
La domanda “quando ha senso” diventa quindi concreta: in quale fase I’ Al amplifica
I’abilita che vogliamo sviluppare e in quale, invece, la rende opzionale?

A questo punto si inserisce Klopfer et al., che completa il quadro con una pro-
spettiva di governance dell’innovazione: la GenAl ¢ una arrival technology - arriva
nelle scuole prima delle policy perché gli studenti la usano comunque - e per questo
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I’inazione non ¢ neutra. Il paper propone un approccio di sperimentazione organizza-
ta, progressiva e reversibile, accompagnata da binari chiari: accesso regolato, regole
di trasparenza, supporto ai docenti, compiti progettati per mantenere centrale il “pen-
siero produttivo” richiesto allo studente, e attenzione alle disuguaglianze di accesso
e di capacita di adattamento. In altre parole, Klopfer traduce il “dipende dall’uso” in
una responsabilita organizzativa: 1’uso non ¢ una scelta individuale, ¢ una decisione
di sistema che richiede infrastrutture, tempi e protezioni.

Infine, il percorso si chiude con una scelta di prospettiva: cio che ha successo nel
mercato non coincide necessariamente con cid che & educativo. E qui che la cornice
di Resnick diventa decisiva. La GenAl, sostiene, non ¢ primariamente un tema di
adozione tecnica, ma un insieme di scelte pedagogiche e di design socio-tecnico.
Senza intenzionalita, I’inerzia tende a favorire soluzioni che riducono agency, privi-
legiano compiti chiusi e svalutano la dimensione relazionale; I’alternativa ¢ orientare
I’ Al verso esperienze di creative learning (Projects, Passion, Peers, Play). In sintesi:
I’Al ¢ un acceleratore, pud accelerare standardizzazione e controllo, oppure esplo-
razione, collaborazione e progettualita. La differenza non ¢ nello strumento, ma nel
design.

Questa sequenza ricostruisce I’argomentazione centrale dell’articolo: non esiste
una risposta unica, ma esistono criteri. Criteri di progetto (task e vincoli), di valuta-
zione (evidenze e rubriche), di organizzazione (tempo docente, governance e guar-
drail), di cultura professionale (trasparenza, citazione, responsabilita) e, in ultima
istanza, di valori educativi (agency, creativita, relazione). E su questi criteri - pil che
su entusiasmi o paure - che si gioca la possibilita di una scuola capace di abitare il
futuro senza smarrire 1’idea di apprendimento di qualita.

4.1 Oltre lo strumento: una cornice per ragionare sulla scuola del futuro

Per evitare che la riflessione sull’introduzione dell’ Al generativa nella scuola si
riduca a una - pur necessaria - checklist di buone pratiche, credo che sia opportuno
offrire, anche se sinteticamente, una cornice pit ampia: che cosa intendiamo pro-
teggere e potenziare quando parliamo di educazione nell’epoca dell’ AI? In questa
prospettiva, richiameremo sinteticamente alcuni contributi di Floridi e Maragliano,
utili a collocare i temi emersi in una visione sistemica e di lungo periodo.

Floridi nel suo articolo del 2025 On the future of education in a digital society
propone una riconcettualizzazione netta: I’educazione come competenza linguistica
estesa attraverso diversi “linguaggi dell’informazione” (non solo parlare/scrivere,
ma anche sistemi simbolici, notazioni, e linguaggi computazionali), con livelli che
includono comprensione, produzione accurata, uso appropriato e controllo riflessivo
(metalinguistico). Da questa prospettiva derivano due implicazioni decisive: 1) edu-
care significa coltivare capitale semantico (semantic capital), cio¢ risorse culturali
e intellettuali che danno significato all’esperienza umana, posizionando gli studenti
come contributori (non meri consumatori) del patrimonio di senso collettivo; 2) edu-

357



ELEMENTI DI CONTESTO

care significa formare soggetti capaci di fare, criticare e rifare sistemi informativi
- preparando gli studenti ad essere creatori e designer che uniscono il “fare” con il
“saper usare cio che si fa”, in ambienti complessi post-Al. Questa cornice € sorpren-
dentemente concreta per la scuola: sposta I’asse da “produrre compiti” a progettare
significato, da “risposte corrette” a padronanza di linguaggi e capacita di agency. E
rende piu chiara la posta in gioco: la GenAl puo facilitare la produzione di output,
ma I’educazione riguarda la capacita di governare e giustificare processi di costru-
zione di senso.

Su un registro diverso - mediologico e storico - Roberto Maragliano nel La scuo-
la al futuro (2006) invita a guardare oltre I’emergenza quotidiana della scuola (rifor-
me, tecnologie, crisi) per leggere una trasformazione lunga della natura del sapere
e dell’esperienza: la scuola € immersa in una dinamica che non puo semplicemente
arrestare, perché riguarda I’evoluzione dei media e dei “sensori culturali”. In que-
sta traiettoria, Maragliano descrive la scuola come legata all’habitus della stampa
(linearita, sequenzialita), mentre societa e studenti vivono in una pluralita di matrici
mediologiche (stampa, audiovisivo, rete) e in un sapere distribuito in ambienti e
interfacce. Il punto piu visionario (e provocatorio) ¢ I’idea dei “gemelli digitali”:
modelli personali in evoluzione continua con cui i soggetti “dialogano” nel loro ap-
prendere e insegnare. Maragliano sostiene che la scuola non puo scegliere se entrare
0 no in questo futuro: “ci ¢ gia dentro”; ignorarlo non elimina questi doppi, li rende
solo pit opachi e influenti.

Accostare Floridi e Maragliano serve a collocare la riflessione di questo artico-
lo sul come insegnare I’intelligenza artificiale e sul quando usarla dentro una tesi
piu forte: non stiamo solo scegliendo strumenti, stiamo scegliendo quali forme di
soggettivita e quali ecologie della conoscenza rendere possibili. Se la GenAl viene
integrata come scorciatoia, produce studenti pill consumatori che autori; se viene
integrata come materiale di progetto, produce studenti piu designer che utenti.

L’obiettivo non ¢ adattare la scuola all’Al, ma usare questo nuovo insieme di
tecnologie per chiarire - con pill urgenza e pill precisione - che cosa intendiamo per
apprendimento di qualita, e quali condizioni (didattiche, valutative, organizzative)
lo rendono possibile. Resnick ci ricorda che la direzione non ¢ scritta nel codice: ¢
una scelta.
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Una strategia per regolamentare
I’Intelligenza Artificiale: normative in atto

Piero PoccianTt!, ANDREA ORLANDINI?, GIANLUCA SIMONETTA?

Introduzione

Negli ultimi anni I’Intelligenza Artificiale si ¢ affermata come un pilastro impor-
tante dei processi di innovazione. Possiamo affermare che 1’'Intelligenza Artificia-
le (IA) rappresenta una delle trasformazioni tecnologiche piu rilevanti e pervasive
dell’eta contemporanea. Nel corso di pochi decenni, essa ¢ passata dall’essere un
ambito di ricerca prevalentemente accademico a una componente strutturale di nu-
merosi sistemi economici, sociali e istituzionali. Oggi applicazioni basate sull’'TA
intervengono in settori eterogenei, quali la sanita, la finanza, i trasporti, I’industria,
la comunicazione e la pubblica amministrazione, incidendo in modo significativo
sui processi decisionali, sui modelli organizzativi e sulle modalita di interazione tra
individui e tecnologie.

Le origini dell’Intelligenza Artificiale risalgono ai primi decenni del Novecento,
in particolare alle riflessioni teoriche di Alan Turing e allo sviluppo degli studi di
cibernetica. L’espressione “Intelligenza Artificiale” fu coniata nel 1955 in vista della
conferenza estiva che si sarebbe tenuta I’anno successivo al Dartmouth College: nel-
la cosiddetta “Proposta di Dartmouth” si ipotizzava che i processi dell’apprendimen-
to e, pill in generale, le caratteristiche dell’intelligenza potessero essere formalizzate
in modo da consentirne la simulazione mediante una macchina.

Un elemento ricorrente nella storia della ricerca in Intelligenza Artificiale ¢ I’al-
ternanza tra fasi di forte entusiasmo e periodi di delusione, spesso indicati come
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“primavere” e “inverni”’ dell’Intelligenza Artificiale. Nel corso di questi cicli si sono
affermati diversi paradigmi teorici e metodologici, ciascuno dei quali ha consentito
di raggiungere risultati via via pill avanzati, senza tuttavia dimostrarsi universalmen-
te valido per la riproduzione di ogni forma di comportamento intelligente. Per questo
motivo, I’Intelligenza Artificiale puo essere efficacemente intesa come una “cassetta
degli attrezzi”, composta da strumenti eterogenei da selezionare in funzione del con-
testo applicativo e del problema da risolvere.

L’attuale centralita dell’Intelligenza Artificiale € strettamente connessa ai recenti
avanzamenti nella potenza di calcolo, alla disponibilita di grandi quantita di dati e
allo sviluppo di algoritmi di apprendimento automatico sempre pil sofisticati. Questi
fattori hanno reso possibile la realizzazione di sistemi capaci di raggiungere presta-
zioni elevate in compiti specifici, talvolta superiori a quelle umane, pur rimanendo
circoscritti a domini ben definiti e privi di una comprensione generale o di una co-
scienza autonoma. Le applicazioni contemporanee dell’IA includono, tra I’altro, la
visione artificiale, il trattamento del linguaggio naturale, la generazione di contenuti
creativi, il supporto ai processi decisionali, il problem solving e la robotica, con li-
velli crescenti di autonomia.

Proprio per la sua capacita di incidere in modo profondo e trasversale su ambiti
sensibili della vita individuale e collettiva, I’Intelligenza Artificiale solleva questio-
ni che vanno oltre la dimensione puramente tecnica. Aspetti etici, giuridici, sociali
ed economici si intrecciano con lo sviluppo e I’'impiego di questi sistemi, renden-
do evidente 1’esigenza di un quadro di riferimento in grado di orientarne ’uso. In
questo contesto, e a seguito della diffusione di sistemi generativi e di applicazioni
caratterizzate da livelli crescenti di autonomia, si ¢ resa particolarmente evidente la
necessita di un quadro normativo capace di garantire, per 1’Intelligenza Artificiale,
un utilizzo responsabile, trasparente e rispettoso dei diritti fondamentali. In ambito
europeo, tale esigenza ha trovato risposta nel Regolamento (UE) 2024/1689, noto
come “Atrtificial Intelligence Act”, o “Al Act”, mentre in Italia ¢ stata approvato nel
Settembre 2025 un provvedimento nazionale, la Legge n. 132/2025, che integra e
specifica il quadro comunitario.

Il Regolamento Europeo sull’Intelligenza Artificiale (AI Act)

I1 25 Aprile 2018, la Commissione Europea ha pubblicato una comunicazione
intitolata “Intelligenza Artificiale per I’Europa”, che definisce una strategia globale
per I'Intelligenza Artificiale per 1’Unione Europea. Nell’ambito di tale strategia, ha
nominato un gruppo di esperti di alto livello indipendente sull’Intelligenza Artificia-
le con I’incarico di redigere linee guida etiche per I’Intelligenza Artificiale, intitolate
“Linee guida etiche per un’Intelligenza Artificiale affidabile”, e raccomandazioni
politiche per le istituzioni dell’UE e gli Stati membri, intitolate “Raccomandazioni
politiche e di investimento per una Intelligenza Artificiale affidabile”. Questi docu-
menti, e in particolare le linee guida, su cui si basano le Raccomandazioni politiche,
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si sono rivelati fondamentali per la successiva proposta e adozione della legge Eu-
ropea sull’Intelligenza Artificiale. Infatti, I’Al Act & stato presentato per la prima
volta nel mese di Aprile 2021 dalla Commissione Europea, attraverso la Proposta di
Regolamento del Parlamento Europeo e del Consiglio.

Questo rappresenta il primo tentativo globale di regolamentare 1’Intelligenza Ar-
tificiale attraverso un approccio unitario e coerente all’interno dell’Unione Europea.
Il regolamento nasce da due esigenze principali: tutelare diritti, sicurezza e liberta
dei cittadini di fronte a tecnologie capaci di influenzare decisioni e comportamenti;
fornire certezza normativa a imprese, ricercatori e pubbliche amministrazioni, armo-
nizzando il mercato interno e creando condizioni favorevoli all’innovazione.

Uno degli elementi centrali del regolamento ¢ 1’approccio basato sul rischio, che
classifica i sistemi di Intelligenza Artificiale in quattro categorie:

*  Rischio minimo o basso: applicazioni che non rappresentano un pericolo si-
gnificativo (ad es., filtri antispam, sistemi di raccomandazione nei contesti di
intrattenimento). Per esse non sono previsti obblighi specifici;

*  Rischio limitato: sistemi che richiedono requisiti di trasparenza, come cha-
tbot o strumenti di generazione automatica di contenuti, per i quali I’utente
deve essere esplicitamente informato del coinvolgimento dell’Intelligenza
Artificiale;

e Alto rischio: tecnologie utilizzate in ambiti sensibili — istruzione, selezione
del personale, sanita, trasporti, giustizia — che possono incidere direttamen-
te sui diritti delle persone. Questi sistemi sono soggetti a obblighi stringenti:
requisiti di qualita dei dati, documentazione e tracciabilita, valutazioni di
conformita, sicurezza, supervisione umana e meccanismi continui di moni-
toraggio post-vendita;

*  Rischio inaccettabile: applicazioni considerate incompatibili con i principi
europei (ad es. social scoring, manipolazione subliminale, riconoscimento
biometrico in tempo reale in spazi pubblici, alcune forme di predictive poli-
cing). Tali sistemi sono vietati all’interno dell’UE.

Un altro elemento innovativo ¢ la regolazione dei modelli di Intelligenza Ar-
tificiale di uso generale, tra cui gli attuali modelli generativi. I “produttori” di tali
modelli sono obbligati a garantire trasparenza sulle caratteristiche tecniche, sui dati
di addestramento utilizzati, sulla sicurezza e sulle limitazioni d’uso, per permettere
implementazioni affidabili e minimizzare i rischi di abuso.

Dal punto di vista educativo, I’Al Act ha un impatto diretto: gli strumenti utiliz-
zati in contesti scolastici o universitari rientrano spesso tra i sistemi ad alto rischio,
poiché incidono sul percorso formativo e sulla valutazione degli studenti. Di con-
seguenza, le piattaforme che integrano Intelligenza Artificiale richiedono requisiti
di qualita, supervisione e trasparenza pill elevati rispetto ai contesti commerciali
standard.
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La Legge Italiana n. 132/2025: un quadro nazionale integrativo

L’Italia ¢ stato il primo Paese europeo a dotarsi di una legge organica sull’In-
telligenza Artificiale, entrata in vigore il 10 Ottobre 2025. La Legge n. 132/2025 ha
I’obiettivo di integrare e contestualizzare il quadro europeo, adattando obblighi e
responsabilita al contesto nazionale e alle esigenze dei diversi settori, tra cui scuola
e formazione.

Il testo pone particolare enfasi su:

* uso responsabile e antropocentrico dell’Intelligenza Artificiale, riafferman-
do che lo sviluppo tecnologico deve essere subordinato alla tutela della di-
gnita umana e dei diritti fondamentali;

e governance e responsabilita, la legge individua Autorita competenti per co-
ordinare I’attuazione dell’ Al Act in Italia (AgID, ACN e altre Autorita setto-
riali), oltre a definire procedure di vigilanza, audit e valutazione dell’impatto
nei diversi contesti applicativi;

e provenienza e qualita dei dati: i sistemi di Intelligenza Artificiale utilizzati
in Italia devono essere sviluppati o impiegati con dati tracciabili, leciti e ade-
guati allo scopo, con obbligo di documentazione del ciclo di vita del sistema;

* trasparenza e tracciabilita, le amministrazioni pubbliche e gli enti privati
che impiegano Intelligenza Artificiale devono comunicare chiaramente agli
utenti quando e come le decisioni sono influenzate da algoritmi;

* proprieta intellettuale, la legge chiarisce che contenuti generati da Intelli-
genza Artificiale possono essere protetti da copyright solo se frutto di un
contributo creativo umano riconoscibile, tutelando cosi la figura dell’autore
in un contesto di produzione ibrida uomo-macchina;

* responsabilita e sanzioni, la normativa introduce responsabilita civili, am-
ministrative e, in alcuni casi, penali per I’uso illecito o dannoso dell’Intelli-
genza Artificiale, comprese sanzioni per la diffusione abusiva di deepfake o
contenuti manipolati.

Per il settore educativo, la Legge n. 132/2025 ribadisce la necessita di un impie-
go controllato e trasparente dell’Intelligenza Artificiale negli istituti scolastici e nelle
universita, promuovendo al tempo stesso sperimentazioni e progetti di innovazione,
purché accompagnati da valutazioni di impatto, supervisione umana e formazione
adeguata del personale docente.

Implicazioni per la formazione e ’educazione

In tale contesto, la scuola e I’universita non sono solo destinatari delle norme, ma
anche protagonisti nel definire un approccio consapevole e critico all’Intelligenza
Artificiale. Per completezza, richiamiamo I’attenzione del lettore anche alle “Linee
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guida per I’introduzione della Intelligenza Artificiale nelle istituzioni scolastiche”
pubblicate dal Ministero dell’Istruzione e del Merito (MIM). Questo documento de-
scrive una serie di principi generali e delineando una serie di requisiti di alto livello,
rimandando a successivi atti e regolamenti le vere e proprie indicazioni operative.

Sicuramente, I’integrazione dell’Intelligenza Artificiale nell’educazione deve ri-
spondere ad alcuni principi fondamentali:

* trasparenza e spiegabilita, gli studenti devono essere in grado di capire come
e perché un sistema produce un certo output; cio € essenziale per evitare de-
leghe inconsapevoli e per favorire lo sviluppo di competenze critiche;

* supervisione umana, ’Intelligenza Artificiale puo assistere, ma non sostitui-
re, il ruolo educativo e valutativo del docente;

e promozione dell’equita e dell’inclusione, i sistemi utilizzati devono essere
privi di bias discriminatori e devono contribuire a ridurre, non ampliare, di-
suguaglianze socio-educative;

* educazione all’Intelligenza Artificiale, studenti e insegnanti devono essere
formati non solo all’uso degli strumenti, ma alla comprensione del loro fun-
zionamento, dei rischi e delle implicazioni etiche e sociali.

Il quadro normativo europeo e italiano offrono oggi un riferimento sistematico
per uno sviluppo dell’Intelligenza Artificiale che sia al servizio della persona, della
societa e dell’educazione. Se da un lato impone requisiti tecnici e procedurali rigo-
rosi, dall’altro promuove innovazione, qualita e sostenibilita nella progettazione dei
sistemi. Per il mondo della formazione, queste norme rappresentano non solo un
insieme di obblighi, ma soprattutto un’opportunita: integrare 1’Intelligenza Artifi-
ciale in modo consapevole significa ripensare le pratiche didattiche, valorizzare le
competenze dei docenti, offrire esperienze personalizzate agli studenti e promuovere
un uso responsabile e partecipato della tecnologia.
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Portare ’Intelligenza Artificiale a scuola:
il format ‘“Voce Al ragazzi”

Piero PoccianTt!, ANDREA ORLANDINI?, GIANLUCA SIMONETTA?

Introduzione

A partire dal 2019, con il proposito di portare nelle scuole contenuti informativi
di valore, I’ Associazione Italiana per I’Intelligenza Artificiale (AIXIA) ha comin-
ciato ad organizzare iniziative formative dedicate agli insegnanti e a sperimentare
format e metodologie per coinvolgere gli studenti.

In questo contributo descriviamo I’iniziativa piu longeva, che ha ormai raggiun-
to un notevole grado di formalizzazione: si chiama Voce Al ragazzi ed ¢ un format
di “comunicazione formativa” (Cambi e Toschi, 2006) che prevede 1’'impego del
dibattito argomentato (Cattani, 2018) e il coinvolgimento degli studenti della Scuola
Secondaria di secondo grado.

La prima parte ¢ organizzata in forma discorsiva: forniamo prima un’introduzio-
ne generale all’Intelligenza Artificiale, con una discussione del concetto di intelli-
genza naturale e artificiale; provvediamo poi a fornire qualche cenno sullo sviluppo
storico dell’Intelligenza Artificiale e un’analisi dei suoi fondamenti teorici e dei prin-
cipali paradigmi che la caratterizzano; concludiamo con la presentazione del format
Voce Al ragazzi raccontandone brevemente la storia, descrivendone lo svolgimento
e la preparazione e discutendone la metodologia.

L’appendice ¢ organizzata in forma piu strutturata: prima articoliamo una serie di
argomenti-e-argomentazioni suddivisi per nodi tematici che possono rappresentare

! Piero Poccianti. Informatico. Ha realizzato sistemi di cartografia tematica, controllo di pro-
cesso e automazione industriale. Dal 1980 al 2017 ha lavorato presso il Gruppo MPS. Si ¢ occupato
dei progetti di sportello, di Internet Banking e di innovazione realizzando anche applicazioni di Intel-
ligenza Artificiale. Dal 2000 fa parte del Direttivo dell’ Associazione Italiana di Intelligenza Artificiale
(AIXIA) di cui ¢ stato Presidente da dicembre 2017 a dicembre 2021.

2 AnprEA OrrLANDINI. Presidente di AIXIA e Primo Ricercatore presso I'Istituto di Scienze e
Tecnologie della Cognizione del Consiglio Nazionale delle Ricerche (ISTC-CNR) di Roma. I suoi
interessi di ricerca riguardano la pianificazione temporale e la robotica in scenari di assistenza e
manifatturiero. Ha una lunga esperienza nella realizzazione di progetti di ricerca in ambito regionale,
nazionale e internazionale.

3 GiaNLucA SIMONETTA. Insegna all’Universita di Firenze dove tiene il Laboratorio di strategia
comunicativa e il Laboratorio di scritture creative. I suoi interessi di ricerca vanno dalla creativita
digitale alla comunicazione formativa. Si occupa di content design e learning design e in AIXIA co-
ordina il gruppo di lavoro AI4Edu (Intelligenza Artificiale per un’Educazione Consapevole).
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altrettanti possibili temi di dibattito; poi provvediamo a fornire delle schede descrit-
tive che schematizzano lo svolgimento di un dibattito argomentato in tutte le sue fasi.

1. AI4Edu - Intelligenza Artificiale per un’Educazione Consapevole

AIxIA: missione e gruppi di lavoro

AIXIA & un’associazione scientifica senza fini di lucro, fondata nel 1988 con lo
scopo di promuovere in Italia la ricerca teorica e applicata sull’Intelligenza Arti-
ficiale, di incoraggiarne 1’insegnamento e di diffonderne la conoscenza attraverso
seminari, iniziative mirate e sponsorizzazione di eventi. L’associazione raccoglie e
coordina studiosi e ricercatori italiani e fa parte della European Association for Arti-
ficial Intelligence (EurAl), fondata nel 1982 per rappresentare la comunita Europea
dell’Intelligenza Artificiale.

Attualmente AIXIA conta piu di 2500 soci che, oltre a fare ricerca e sviluppo all’in-
terno delle rispettive istituzioni, collaborano in gruppi di lavoro dedicati a temi di ricer-
ca specifici che spaziano dalla Sostenibilita all’ Economia, dalla Salute all’ Educazione,
passando per la Cybersecurity, il Patrimonio Culturale e I’Ageing; tra i gruppi di la-
voro ce ne sono anche di dedicati agli Aspetti filosofici, all’ Argomentazione, alla Rap-
presentazione della conoscenza e al Ragionamento Automatico, fino ad arrivare alla
Robotica e all’ Apprendimento Automatico, all’ Elaborazione del Linguaggio Naturale
e al Business Process Management, ai Sistemi Multiagente e al Quantum Computing.

Oltre a un evento scientifico annuale (che coinvolge studiosi e ricercatori del
mondo accademico), AIXIA organizza una serie di iniziative dirette al mondo in-
dustriale (per far conoscere i fronti di ricerca e sviluppo piu avanzati) e al pubblico
generalista (per contribuire al dibattito contemporaneo sull’Intelligenza Artificiale).
A queste iniziative si ¢ aggiunta dal 2019 la consuetudine di animare progetti dedi-
cati al mondo della scuola e a tal fine AIXIA ha attivato il gruppo di lavoro AI4Edu
(Intelligenza Artificiale per un’Educazione Consapevole) che intende rappresentare
un punto di riferimento per docenti e studenti permettendo loro di comprendere e
utilizzare in modo consapevole non solo le applicazioni di Intelligenza Artificiale di
tipo generativo, che sono oggi al centro dell’attenzione, ma anche quelle basate su
altri paradigmi utilizzabili nel contesto dell’istruzione.

La sfida educativa dell’Intelligenza Artificiale

Le attivita del gruppo di lavoro AI4Edu si concentrano sia sulla diffusione di
informazioni e buone pratiche sia sulla progettazione e sperimentazione di nuove ap-
plicazioni educative. Lo sforzo maggiore, tuttavia, & quello finalizzato a sviluppare
consapevolezza nei confronti degli impatti sociali e culturali delle nuove realizza-
zioni dell’Intelligenza Artificiale, con un occhio di riguardo verso le problematiche
etiche e le ricadute ambientali.
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Nel 2018 I’OCSE rilascia il documento Future of Education and Skills 2030
(OECD, 2019) in cui, a partire dalla constatazione che le sfide sociali, economi-
che e ambientali diventano sempre piu ardue e vengono accelerate da uno sviluppo
tecnologico senza precedenti, ci si interroga sulle conoscenze, abilita e attitudini di
cui hanno bisogno gli studenti per vivere in una societa soggetta a cosi rapidi cam-
biamenti e ci si chiede in che modo possono essere insegnate e apprese. La risposta
breve, ma tutt’altro che semplice da mettere in pratica, afferma che I’istruzione deve
fornire agli studenti capacita di azione e senso di scopo, nonché le competenze ne-
cessarie per plasmare la propria vita e contribuire a quella degli altri.

E la cosiddetta “sfida educativa” e AIXIA, con le attivita del gruppo di lavoro
Al4Edu, intende contribuire ad affrontarla in relazione all’Intelligenza Artificiale at-
traverso la proposta Voce Al ragazzi, che consiste in iniziativa pubbliche in cui gli
studenti della Scuola Secondaria di secondo grado animano un dibattito argomentato
sulle sfide sociali dell’Intelligenza Artificiale.

Le principali possono essere passate in rassegna provando a distribuirle per am-
biti: lavoro e occupazione (automazione e perdita di posti di lavoro; trasformazione
delle competenze richieste; precarizzazione e nuove disuguaglianze tra lavorato-
ri altamente qualificati e altri); disuguaglianze sociali (concentrazione del potere
economico e tecnologico; divario digitale, che penalizza chi non ha accesso a dati,
infrastrutture e competenze digitali); bias, discriminazione e giustizia sociale (gli
algoritmi possono riprodurre o amplificare pregiudizi presenti nei dati; decisioni au-
tomatizzate in ambiti come credito, assunzioni o giustizia possono risultare ingiuste
o opache); privacy e sorveglianza (tensione tra sicurezza, efficienza e tutela dei di-
ritti fondamentali; raccolta massiva di dati personali e conseguente erosione della
privacy; uso di algoritmi per la sorveglianza di massa); democrazia e informazione
(manipolazione dell’opinione pubblica tramite deepfake e bot di disinformazione;
polarizzazione del dibattito pubblico alimentata da algoritmi di raccomandazione);
relazioni sociali e vita quotidiana (mediazione tecnologica delle relazioni; rischio
di dipendenza tecnologica o isolamento; ridefinizione dei confini tra umano e ar-
tificiale); governance e responsabilita collettiva (necessita di regole, trasparenza e
controllo democratico; difficolta di adattare il diritto e le istituzioni a tecnologie in
rapido mutamento); educazione e formazione (necessita di ripensare i sistemi educa-
tivi per preparare cittadini e lavoratori a convivere con gli algoritmi; rischio di nuove
disuguaglianze educative tra chi ha accesso a strumenti avanzati e chi ne ¢ escluso;
sviluppo di competenze di natura tecnica, ma anche critica ed etica).

Il nostro proposito ¢ quello di fare in modo che queste pagine possano rappre-
sentare uno strumento operativo per permettere a chiunque di riprodurre il format
Voce Al ragazzi anche in autonomia. A tal fine, oltre a descriverne lo svolgimento,
provvediamo a illustrare anche la fase di preparazione e il protocollo che ne permette
il funzionamento. Inoltre, con lo stesso proposito, organizziamo i contenuti in modo
da offrire una sorta di dataset a cui attingere per documentarsi in vista delle future
sessioni di dibattito.
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2. Breve introduzione all’Intelligenza Artificiale

Intelligenza naturale e artificiale

Non c’¢ accordo su cosa sia I’intelligenza. Alla voce “Intelligence” di The Oxford
Companion to the Mind (Gregory, 1987) si legge che «[...] sembrano esistere tante
definizioni di intelligenza quanti sono stati gli esperti a cui ¢ stato chiesto di definir-
la». In effetti, una survey del 2007 dal titolo A Collection of Definitions of Intelligen-
ce (Legg e Hutter, 2007) cita piu di 70 differenti definizioni, ma bisogna aggiungere
che le definizioni prendono a riferimento la specie umana, trascurando il fatto che
dimostrano comportamenti intelligenti anche molte specie animali e, se Mancuso
(2017) ha ragione, sono intelligenti anche le piante.

Pur senza pretendere che sia la verita, ci sembra funzionale ad impostare il di-
scorso sull’Intelligenza Artificiale definire I’intelligenza in generale come la capa-
cita di una qualsiasi entita, compresa una macchina, di costruire un modello della
realta per poi, servendosi di questo modello, riuscire a interpretare i segnali che rice-
ve dal mondo esterno oppure, “ragionando” sulla scorta di questo modello, risolvere
problemi. Se questa definizione ci appare sensata & sulla scorta di come si configura
il rapporto che noi umani intratteniamo con la realta: abbiamo a che fare con la realta
interpretandola secondo i nostri convincimenti e i nostri bias e la manipoliamo sulla
scorta degli assunti valoriali che sviluppiamo nel corso del tempo e che negoziamo
nei contesti delle varie comunita di appartenenza in cui siamo distribuiti.

Ma va da sé, allora, che secondo una tale concezione possiamo ammettere senza
scandalo che puo essere intelligente anche una macchina: non ¢ cosciente, non prova
sentimenti, non ha volonta propria, pero ¢ capace di percepire e comprendere quello
che “vede” e “sente”, ed ¢ capace di rispondere ai vincoli del contesto in cui viene
fatta funzionare e di risolvere problemi, anche molto complessi. A titolo di esempio
basti considerare gli attuali sistemi di Intelligenza Artificiale, che permettono alle
applicazioni di eseguire le operazioni piu diverse:

* visione artificiale (dal riconoscimento di oggetti e di situazioni in video fino

alla diagnostica per immagini);

e trattamento del linguaggio naturale (dalla comprensione dei testi scritti e del

linguaggio parlato fino alla traduzione, al riassunto e alla risposta a domande
formulate in linguaggio naturale);

e soluzioni creative (dalla generazione di immagini e filmati a partire da una
descrizione verbale fino alla generazione di musica e canzoni, arrivando a
realizzare invenzioni e brevetti);

e supporto alle decisioni (dall’aiuto nella soluzione di problemi complessi fino
al supporto agli esperti umani in determinati settori);

e problem solving (dall’individuazione di soluzioni per problemi con vincoli
fino all’ottimizzazione di risorse scarse);
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* robotica (dai veicoli, velivoli e natanti con diversi gradi di autonomia fino
ai robot di pulizia e ai social robot umanoidi per I’assistenza ai portatori di
handicap e agli anziani).

Nascita e sviluppo dell’Intelligenza Artificiale

L’Intelligenza Artificiale ¢ una disciplina scientifica che ha 1’obiettivo di rea-
lizzare macchine e applicazioni capaci di comportamenti intelligenti, sia dal punto
di vista simbolico sia dal punto di vista operativo. La definizione ¢ tautologica, ma
non abbiamo di meglio. E rispetto a quella di altri soggetti autorevoli (si veda quella
di una big tech come IBM* o quella formulata dalla Commissione Europea nella
comunicazione Artificial Intelligence for Europe’) ci piace insistere sulla dicitura
“disciplina scientifica” che permette di non appiattirla sulla dimensione tecnologica.

Possiamo far risalire la storia di questa disciplina ai primi decenni del secolo
scorso, a partire dalle riflessioni teoriche di Alan Turing e dagli studi di cibernetica.

Il termine “cibernetica” raccoglie un vasto programma di ricerca interdiscipli-
nare, rivolto allo studio matematico e unitario del funzionamento degli organismi
animali e delle macchine o, pill in generale, dei sistemi sia naturali che artificiali.
Nasce su impulso di un gruppo di ricercatori tra i quali ebbe un ruolo predominante
lo scienziato statunitense Wiener (1948) e le varie personalita, pur di diversa forma-
zione intellettuale, erano unite dall’interesse per gli strumenti concettuali sviluppati
dalle tecnologie, allora emergenti, dell’autoregolazione, della comunicazione e del
calcolo automatico, nonché per la loro applicazione allo studio delle funzioni tipiche
degli esseri viventi.

Il nome “Intelligenza Artificiale” viene coniato nel 1955 durante la predisposi-
zione di una scuola estiva da tenere 1’anno successivo a Dartmouth (USA). Nella
richiesta di finanziamento, conosciuta come “Proposta di Dartmouth” (McCarthy,
Minsky, Rochester, Shannon, 1955), si legge:

«Proponiamo che 10 persone svolgano una ricerca sull’Intelligenza Artificiale per 2 mesi
durante I’estate del 1956 presso il Dartmouth College di Hanover, nel New Hampshire.
Lo studio procedera sulla base della congettura per cui, in linea di principio, ogni aspetto

4 «Atrtificial intelligence (Al) is technology that enables computers and machines to simulate
human learning, comprehension, problem solving, decision making, creativity and autonomy»
(Stryker e Kavlakoglu, s.d.).

5 «Intelligenza Artificiale si riferisce a sistemi che mostrano un comportamento intelligente
analizzando I’ambiente circostante e intraprendendo azioni — con un certo grado di autonomia —
per raggiungere obiettivi specifici. I sistemi basati sull’Intelligenza Artificiale possono essere meri
software che operano nel mondo virtuale (ad esempio, assistenti vocali, software di analisi delle
immagini, motori di ricerca, sistemi di riconoscimento vocale e facciale) oppure possono integrati
in dispositivi hardware (ad esempio, robot, auto a guida autonoma, droni o applicazioni dell’Internet
delle cose)» (Commissione Europea, 2018).
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dell’apprendimento o una qualsiasi altra caratteristica dell’intelligenza possano essere
descritte cosi precisamente da poter costruire una macchina che le simuli».

Un tratto caratteristico dello sviluppo storico delle ricerche in Intelligenza Artifi-
ciale ¢ I’alternanza tra momenti di grande entusiasmo e successive delusioni, che gli
addetti ai lavori chiamano “primavere e inverni dell’Intelligenza Artificiale”. Cio-
nonostante, o forse proprio in conseguenza di ci0, nel corso dei decenni si passa
attraverso 1’elaborazione di diversi paradigmi che permettono, di volta in volta, di
conseguire risultati sempre piu interessanti e sofisticati. Le delusioni derivano dal
fatto che nessuno di questi paradigmi si rivela in grado di essere usato per realizzare
qualsiasi comportamento intelligente. In tal senso, I’Intelligenza Artificiale somiglia
auna cassetta degli attrezzi da cui prelevare lo strumento o I’insieme di strumenti pili
adatti ad affrontare un determinato contesto e a risolvere un determinato problema.

Modelli del pensiero e paradigmi di Intelligenza Artificiale

Una prima considerazione da fare sull’Intelligenza Artificiale riguarda la pos-
sibilita di distribuire questa varieta di strumenti in due grandi classi: gli “strumenti
simbolici”, che manipolano simboli (si pensi alla logica o ad altre forme di rappre-
sentazione formale della conoscenza) e gli “strumenti subsimbolici”, che cercano di
emulare (anche se in modo semplificato) il funzionamento del cervello (ad esempio,
le reti neurali artificiali).

Un’ulteriore distinzione puo essere fatta a partire dalle riflessioni dello psicologo
Kahneman, che nel 2002 riceve il premio Nobel per I’economia per i suoi studi su
come prendono decisioni gli esseri umani. Nel 2011 pubblica un saggio divulgativo
dal titolo Pensieri lenti e veloci (Kahneman 2011) nel quale descrive i risultati dei
suoi precedenti studi sul funzionamento del cervello umano quando questo viene
coinvolto nei processi decisionali. Nel libro sono descritti diversi meccanismi: i bias
cognitivi, le euristiche, il priming e il framing, ma soprattutto la dicotomia a cui si
fa riferimento nel titolo, quella tra un sistema di pensiero piu veloce, automatico,
istintivo, emozionale e inconscio (il Sistema 1 ovvero quello dei pensieri veloci) e
un sistema di pensiero piu lento e pigro, logico/matematico e conscio (il Sistema 2
ovvero quello dei pensieri lenti).

Ebbene, in Intelligenza Artificiale i diversi metodi simbolici emulano bene il pen-
siero lento, mentre i metodi subsimbolici emulano bene il pensiero veloce. Ed ¢ grazie
all’uso di alcuni di questi metodi che oggi siamo in grado di realizzare i sistemi per
il trattamento del linguaggio (che riescono a leggere e capire il parlato, fare riassunti,
rispondere a domande, creare testi di vario tipo e i sistemi per riconoscere immagini
e video, ma anche per generarli a partire da istruzioni testuali scritte in linguaggio na-
turale. Tuttavia, non bisogna dimenticare che accanto ai successi degli approcci gene-
rativi si segnalano approcci che, integrando metodi simbolici e subsimbolici, stanno
portando a risultati sempre piu considerevoli anche in campo scientifico.
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Va fatta infine un’ultima distinzione tra i due approcci che tradizionalmente si
sono registrati in relazione all’Intelligenza Artificiale, quello della cosiddetta Intel-
ligenza Artificiale di tipo generale (Artificial General Intelligence) e quello della
cosiddetta Intelligenza Artificiale di tipo ristretto (Narrow Artificial Intelligence).
Nel primo caso si tende a costruire sistemi capaci di affrontare qualsiasi problema,
nel secondo si tende a realizzare applicazioni che, in ambiti determinati, esprimono
comportamenti paragonabili o superiori alle capacita umane.

3. Voce Al ragazzi: il dibattito argomentato per portare I’Intelligenza
Artificiale a scuola

Le edizioni, il format e la preparazione

Il format Voce Al ragazzi ¢ stato elaborato nel 2019 ed ¢ stato sperimentato con
successo in quattro occasioni.

La prima edizione (Firenze, 15 ottobre 2019) si ¢ tenuta nel contesto del Convegno
“I protagonisti del XXI Secolo: Voce Al ragazzi”, che ¢ stato organizzato da AIXIA
in collaborazione con il Dipartimento di Lettere e Filosofia dell’Universita di Firenze
e con il patrocinio del Comune di Firenze: all’interno del Salone dei Cinquecento di
Palazzo Vecchio, gli studenti dell’ISIS “Gobetti-Volta” di Bagno a Ripoli (Firenze),
di fronte a una platea composta da studenti delle scuole di Firenze hanno animato un
panel di discussione sul tema “L’Intelligenza Artificiale e la sfida della sostenibilita”.

La seconda edizione (Padova, 20 ottobre 2021) si ¢ tenuta durante il Festival “DI-
GITALmeet 2021 che ha ospitato il Convegno “Verita e menzogne dell’Intelligenza
Artificiale”, organizzato dall’Universita di Padova in collaborazione con AIXIA, con
aziende del settore tech e con la Palestra di botta e risposta: all’interno della Sala “Ip-
polito Nievo” di Palazzo Bo, una rappresentativa di studenti delle scuole fiorentine
sono stati ammessi nella squadra “Unifi Dibatte” dell’Universita di Firenze e hanno
animato un dibattito argomentato contro una selezione di studenti dell’Universita di
Padova sull’argomento “Le previsioni dell’Intelligenza Artificiale possono essere
usate per decidere in modo automatico su questioni di carattere sociale”.

La terza edizione (Roma, 6 novembre 2023) si & tenuta durante la “22™ Interna-
tional Conference of the Italian Association for Artificiale Intelligence”, organizzata
dal CNR e dalle tre principali universita pubbliche di Roma (“Sapienza”, “Tor Ver-
gata” e “Roma Tre”): all’interno del Teatro Palladium gli studenti di quattro scuole
di Roma (Liceo Scientifico Statale “Augusto Righi”, Liceo Scientifico Statale “Gio-
vanni Keplero”, ITIS “Giuseppe Armellini”, Istituto Statale “Vittorio Gassman”)
divisi in due squadre hanno animato un dibattito argomentato sul tema “L’utilizzo
dell’Intelligenza Artificiale nella scuola € un’opportunita o una minaccia?”.

La quarta edizione (Firenze, 1 ottobre 2025) si ¢ tenuta in occasione del Conve-
gno “Florentia 2025” che ¢ stato organizzato da AIXIA in collaborazione con S&NT
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e con il patrocinio di Regione Toscana): all’interno dell’ Auditorium al Duomo le
studentesse del Liceo Statale “Niccold Machiavelli” di Firenze hanno animato un di-
battito argomentato sul tema “L’Intelligenza Artificiale ¢ un rischio per I’istruzione”.

L’idea di Voce Al ragazzi ¢ molto semplice: fornire agli studenti elementi di
conoscenza sull’Intelligenza Artificiale e renderli ambasciatori presso i loro pari, le
famiglie e la cittadinanza. A tal fine, prima si preparano i ragazzi attraverso sessioni
formative a carattere tematico (a cura degli esperti di AIXIA), poi si anima una serie
di laboratori di public speaking (a cura di docenti di comunicazione dell’Universita
di Firenze) e infine si organizza un evento pubblico (convegno, conferenza, work-
shop e simili) e accanto ai relatori esperti si fanno parlare anche i ragazzi, invitando
come pubblico gli studenti della loro scuola (ma anche gli insegnanti e i genitori) e
quelli di altre scuole del territorio.

A partire dalla seconda edizione, accanto alla tecnica del public speaking ¢ stata
sperimentata la metodologia del dibattito argomentato, che ha poi permesso di defi-
nire lo specifico format assunto da Voce Al ragazzi nelle edizioni successive:

e almeno 2 sessioni formative tematiche della durata di 2 ore ciascuna (dedica-
te agli argomenti piu caldi del dibattito sull’Intelligenza Artificiale);

e almeno 3 sessioni formative laboratoriali della durata di 2 ore ciascuno (per
familiarizzare con le tecniche di public speaking e di argomentazione);

* un numero a piacere di simulazione di dibattito tra le due squadre (per fami-
liarizzare con il protocollo di dibattito e per elaborare le argomentazioni pro
e contro);

e un intervento di “restituzione” all’interno di un evento pubblico attraverso la
conduzione di una vera e propria sessione di dibattito argomentato (della dura-
tadi 1 ora,compreso intervallo, valutazione della giuria e momento conclusivo
con il riconoscimento reciproco delle due squadre) che, a seconda dei contesti,
puo essere animato anche in forma abbreviata (della durata di mezzora).

Durante le sessioni tematiche i ragazzi hanno modo di conoscere, innanzitutto,
la storia dell’Intelligenza Artificiale intesa come disciplina; segue la presentazione
(e alcune esemplificazioni) delle tecniche, dei protocolli e delle applicazioni di In-
telligenza Artificiale; e in conclusione vengono esposti e discussi gli argomenti del
dibattito contemporaneo sull’Intelligenza Artificiale in relazione alle sfide sociali,
ambientali, educative e cosi via. Durante i laboratori di comunicazione, i contenu-
ti affrontati nelle sessioni tematiche vengono assunti come altrettanti argomenti di
dibattito che i ragazzi sviluppano e fanno propri attraverso argomentazioni che per-
mettono loro di esplorarne le ragioni a favore e le ragioni contro. A questo punto si
formano due squadre di disputanti e si sceglie una tematica sulla quale preparare una
sessione di dibattito argomentato strutturato secondo il protocollo “Patavina Liber-
tas” che ¢ stato elaborato all’interno della Palestra di botta e risposta (Cattani, 2018)
diretta dal prof. Adelino Cattani dell’Universita di Padova (www.bottaerisposta.org).
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Perché un dibattito argomentato sull’Intelligenza Artificiale?

C’¢ un proposito che caratterizza le uscite pubbliche, di persona o a stampa,
con il marchio AIXIA ed ¢ I'impegno a fornire contenuti in/formativi di valore, che
permettono di distinguere le notizie scientificamente fondate dalle narrazioni sensa-
zionalistiche, di comprendere che cosa sia effettivamente I’Intelligenza Artificiale,
quali tecnologie la compongano, quali siano i suoi limiti attuali e quali le potenzialita
realistiche di sviluppo, nonché di esplorare le principali questioni etiche e sociali
legate all’Intelligenza Artificiale.

A maggior ragione questo proposito guida le iniziative destinate al mondo della
scuola e Voce Al ragazzi non fa eccezione. Ed ¢ per questo motivo che abbiamo de-
ciso di seguire una metodologia come quella del dibattito argomentato, il cui valore
educativo ¢ ormai ampiamente riconosciuto (Cinganotto, Mosa e Panzavolta, 2021).

Il dibattito argomentato, spesso nominato con la dizione inglese debate, ¢ infatti
una metodologia educativa sempre piu diffusa nel mondo della scuola perché per-
mette agli studenti di sviluppare competenze trasversali fondamentali per affrontare
con consapevolezza la complessita del presente. Non si tratta semplicemente di “di-
scutere”: il dibattito argomentato & infatti un’attivita strutturata, regolata e orientata
alla ricerca critica, in cui due squadre sostengono posizioni opposte su un tema pre-
stabilito, basandosi su informazioni documentate e argomentazioni coerenti esposte
con competenza comunicativa.

Attraverso esperienze di dibattito argomentato gli studenti imparano a conoscere
in profondita un argomento, andando oltre le opinioni immediate e superficiali. Il
lavoro di preparazione richiede infatti di selezionare fonti affidabili, di distinguere
i fatti dalle interpretazioni, di costruire linee argomentative solide e di anticipare
le possibili obiezioni della squadra avversaria. Si tratta quindi di un processo che
favorisce una comprensione pill matura e articolata dei temi affrontati. In tal senso,
il valore aggiunto del dibattito argomentato risiede soprattutto nella possibilita di
sviluppare una certa attitudine al pensiero critico: mettendosi alla prova nel soste-
nere un punto di vista — talvolta anche diverso dal proprio — gli studenti imparano a
guardare un problema da piu prospettive, a riconoscere la complessita delle questioni
e a valutare la forza e la debolezza delle argomentazioni. Cio favorisce un atteggia-
mento mentale flessibile e aperto, essenziale per costruire cittadini consapevoli e
capaci di partecipare al dibattito pubblico.

Non va infine sottovalutato che il dibattito argomentato contribuisce allo svi-
luppo di competenze comunicative e relazionali: parlare in pubblico con chiarezza,
negoziare significati ed elaborare strategie, ma anche ascoltare gli altri con rispetto,
rispettare i turni di parola e collaborare con i compagni di squadra. Queste abilita
non solo migliorano I’esperienza di apprendimento, ma rappresentano una risorsa
preziosa per il futuro personale e professionale degli studenti.
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APPENDICE

Materiali per un dibattito argomentato sull’Intelligenza Artificiale: argomen-
ti, argomentazioni e protocollo

Cominciamo col dire che portare I’Intelligenza Artificiale a scuola come tema
di dibattito argomentato significa concepirla come oggetto di riflessione invece che
come strumento di cui apprendere soltanto il funzionamento. In AIXIA siamo con-
vinti che nei confronti dell’Intelligenza Artificiale le conoscenze tecniche corrette
(per evitare di cadere vittime delle false promesse) vanno integrate con riflessioni
teoriche meditate (ovvero non influenzate dal sensazionalismo mediatico) che per-
mettono ai ragazzi di seguire il dibattito pubblico sull’Intelligenza Artificiale e ma-
gari di parteciparvi attivamente, formandosi un’opinione personale e all’occorrenza
facendosene portavoce consapevole.

A tal fine, in questa appendice provvediamo a fornire due strumenti operativi
che permetteranno a chi lo desidera di sperimentare il format Voce Al ragazzi or-
ganizzando un dibattito argomentato sui temi dell’Intelligenza Artificiale anche in
assenza degli esperti di AIXIA (che normalmente curano le sessioni formative a ca-
rattere tematico provvedendo a fornire e problematizzare questo tipo di elementi di
conoscenza) e degli esperti di comunicazione (che normalmente curano le sessioni
formative laboratoriali dedicate alla preparazione tecnica del dibattito argomentato).

Il primo strumento operativo ¢ un dataset di contenuti per costruire argomenta-
zioni su alcune delle pit discusse problematiche di Intelligenza Artificiale, il secon-
do ¢ uno strumento metodologico e consiste in tre schede descrittive che illustrano
il protocollo “Patavina Libertas” utilizzato nei tornei di dibattito organizzati dalla
Palestra di botta e risposta.

L’Intelligenza Artificiale e una tecnologia “dirompente” o “normale”?

Una delle tendenze che si manifesta nel dibattito sull’Intelligenza Artificiale ¢
quella di considerarla una tecnologia dirompente, che apre scenari utopici e/o di-
stopici. C’¢ chi la definisce «[...] 'ultima invenzione di cui I’umanita avra mai bi-
sogno» (Bostrom, 2015) e chi arriva a paventarla come ‘“singolarita tecnologica”
vedendovi un punto di svolta in cui le macchine superano 1’intelligenza umana e
iniziano a migliorarsi autonomamente a un ritmo esponenziale. In questo scenario,
il progresso dell’Intelligenza Artificiale diventerebbe cosi rapido e imprevedibile da
trasformare radicalmente la societa, I’economia e le capacita cognitive umane. Ne
derivano reazioni di entusiasmo per le opportunita di innovazione, ma anche profon-
de preoccupazioni etiche e sociali legate al controllo, alla responsabilita e al ruolo
dell’essere umano in un mondo dominato da sistemi intelligenti.

A maggio del 2025 ha suscitato clamore 1’articolo Al as Normal Technology
(Narayanan e Kapoor, 2025) che contesta queste visioni utopiche e distopiche e pro-
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pone uno scenario in cui I’Intelligenza Artificiale si sviluppa come una tecnologia
“normale”. Gli Autori sostengono che I’Intelligenza Artificiale si stia sviluppando,
e si sviluppera, “normalmente”, com’e avvenuto per 1’elettricita e Internet, che sono
state si profondamente trasformative, ma che si sono sviluppate attraverso processi
graduali di adozione e diffusione. Per I’Intelligenza Artificiale vale lo stesso discor-
so: il suo impatto economico e sociale sara anch’esso profondamente trasformativo,
ma non immediato e incontrollabile come da piu parti si promette e minaccia, perché
I’adozione e la diffusione dell’Intelligenza Artificiale richiedera adattamenti sociali
e organizzativi che permetteranno di mantenere il controllo umano.

La dicotomia dirompente/normale ¢ di notevole interesse e si rivela “generativa”
di spunti di riflessione e di discussione. Gli Autori di questo articolo ne evidenziano
in gran quantita. Esaminarli a fondo allungherebbe il discorso oltre i limiti concessi
in questa sede. Preferiamo quindi scorporare una serie di sette macroargomenti rela-
tivi all’Intelligenza Artificiale che sviluppiamo in dieci possibili argomentazioni di
cui gli aspiranti disputanti potranno impossessarsi, facendole proprie o contestandole
durante le sessioni di dibattito argomentato delle future edizioni di Voce Al ragazzi.

Per ogni argomentazione forniamo inoltre i rispettivi riferimenti alla fonte, che
sara quindi possibile consultare in versione integrale.

ARGOMENTO 1. I chatbot di ultima generazione superano il test di Turing.

Una delle notizie piu sensazionalistiche sull’Intelligenza Artificiale di ultima ge-
nerazione riguarda la capacita di superare il test di Turing da parte di chatbot come
ChatGPT.

*  ARGOMENTAZIONE 1. A questo proposito gli Autori riportano le conclusioni
di due articoli che sollevano profonde riserve: ChatGPT broke the Turing
test — the race is on for new ways to assess Al pubblicato su Nature (Biever,
2023) e The Turing Test and our shifting conceptions of intelligence pub-
blicato su Science (Mitchell, 2024): da entrambi gli articoli emerge come il
superamento del test di Turing da parte di ChatGPT ha perso significato, dal
momento che questo tipo di sistemi mostrano ottime capacita conversaziona-
li, ma nessuna autentica comprensione.

ARGOMENTO I1. Limiti ed errori dell’Intelligenza Artificiale generativa.

A prima vista non ce ne accorgiamo, ma i chatbot basati sull’Intelligenza Artifi-
ciale generativa e i LLM sono limitati € commettono errori. A questo proposito gli
Autori riportano due storie molto significative che dimostrano i limiti dei chatbot di
fronte a conversazioni lunghe e loro incompetenza storica che li porta a condurre
errori anche molto gravi.

*  ARGOMENTAZIONE 2. La prima storia & raccontata su The New York Times
nell’articolo A Conversation With Bing’s Chatbot Left Me Deeply Unsettled
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(Roose, 2023) in cui I’autore riferisce di una conversazione con il chatbot
integrato all’intero di Bing, il motore di ricerca di Microsoft, che lo ha pro-
fondamente turbato quando ha finito per dichiarargli il suo amore.

*  ARGOMENTAZIONE 3. La seconda storia ¢ raccontata su The Guardian nell’ar-
ticolo ‘We definitely messed up’: why did Google Al tool make offensive hi-
storical images? (Milmo e Hern, 2024) che documenta come il generatore
di immagini integrato in Google Gemini interpreti in maniera offensiva I’a-
spetto di alcuni personaggi storici, provvedendo a delle “correzioni” frutto di
pregiudizi di razza.

ArcoMmEnTO III. L’Intelligenza Artificiale di fronte ai vincoli della realta
operativa.

A questo proposito gli Autori distinguono tra il progresso nei metodi di Intelligenza
Artificiale e lo sviluppo di applicazioni concrete: se i primi avanzano rapidamente, le
seconde devono fare i conti con i limiti imposti dalla realta operativa. Per gli Autori, il
divario tra cio che un sistema puo feoricamente fare e cid che riesce concretamente a
fare in modo affidabile rappresenta un ostacolo che diventa insormontabile in ambiti
sensibili, come la giustizia, la sanita o le assicurazioni, dove la sicurezza & d’obbligo.

*  ARGOMENTAZIONE 4. Ma il problema si manifesta anche di fronte a un compi-
to “poco rischioso” come I’assistenza clienti, dove emergono questioni legate
alla necessita, per le aziende che decidono di affidarsi a un chatbot, di preser-
vare le conoscenze tacite, di non diffondere i dati sensibili e di rispettare i limiti
regolatori, il che impedisce di portare a termine un processo di apprendimento
su larga scala che permetterebbe ai sistemi di funzionare efficacemente.

ARGOMENTO IV. L’Intelligenza Artificiale tra benchmark e utilita reale.

A questo proposito gli Autori mettono in discussione certi benchmark generano
hype ingiustificato dal momento che misurano i progressi nei metodi di Intelligenza
Artificiale, ma non I’efficacia delle applicazioni reali: ne consegue che per ottenere
indicazioni utili nei test, occorrono studi condotti in ambienti realistici, con profes-
sionisti intenti ad attivita concrete.

*  ARGOMENTAZIONE 5. In risposta ai risultati che emergono dal paper GPT-4 te-
chnical report (OpenAl, 2023) gli Autori fanno notare che il fatto che GPT-4
rientri nel 10% dei migliori candidati all’esame da avvocato dice poco sulla
sua reale capacita di esercitare la professione.

*  ARGOMENTAZIONE 6. Sempre a proposito del divario tra i risultati conseguiti
chatbot nei test e la loro concreta utilita negli scenari reali, gli Autori fanno
riferimento all’articolo Do LLM coding benchmarks measure real-world uti-
lity? (Reiter, 2025) che si concentra sul coding mostrando come I’Intelligen-
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za Artificiale brilla nei problemi “scolastici”’, ma ha un impatto limitato nella
programmazione reale che poi va a finire in produzione.

ARGOMENTO V. L’Intelligenza Artificiale fara perdere il lavoro a tanti pro-
fessionisti.

Tra gli allarmi che periodicamente compaiono sui media c’¢ la minaccia dell’In-
telligenza Artificiale che andra ad eliminare posti di lavoro molto piu velocemente di
quanto non ne fara emergere di nuovi, il che sarebbe destinato a ingenerare ondate di
disoccupazione prima che il mercato del lavoro si stabilizzi.

*  ARGOMENTAZIONE 7. A questo proposito, gli Autori fanno riferimento allo stu-
dio Experimental evidence on the productivity effects of generative artificial
intelligence pubblicato su Science (Noy e Zhang, 2023) dal quale merge che
1 benefici reali, benché contenuti, vanno considerati in relazione all’aumento
delle capacita dell’operatore umano piu che alla sua sostituzione: le evidenze
attestano infatti che I’'uso quotidiano dell’Intelligenza Artificiale generativa
nei team di lavoro permette di migliorare la collaborazione, di potenziare il
lavoro di squadra e di sostenere la produttivita, e in nessun caso si tratta di
sostituire le persone.

ARGOMENTO V1. Gli impatti economici dell’Intelligenza Artificiale saranno
devastanti.

L’idea che I’Intelligenza Artificiale possa trasformare improvvisamente I’economia
globale si basa spesso sull’ipotesi di un’Artificial General Intelligence (AGI), ovvero
un sistema universale in grado di svolgere tutti i compiti economicamente rilevanti
eseguiti oggi dagli esseri umani. Questa visione, diffusa soprattutto dai media sensa-
zionalistici, paventa ingenti conseguenze per i sistemi produttivi e per I’occupazione.

*  ARGOMENTAZIONE 8. Secondo gli Autori, I’AGI ¢ un concetto ipotetico e for-
temente sovraccarico di aspettative. Al suo posto propongono una prospet-
tiva piu prudente, supportata da studi empirici e da analogie storiche con
altre tecnologie general purpose (come elettricita, computer e Internet). Ne
consegue che appare, quindi, molto piu realistico interpretare 1’Intelligenza
Artificiale come una tecnologia che estende gradualmente le capacita umane,
piuttosto che sostituirle in blocco.

ARGOMENTO VII. La diffusione dell’Intelligenza Artificiale e I’adattamento
sociale.

In risposta ai risultati di uno studio del 2024 intitolato The Rapid Adoption of Ge-
nerative Al (Bick, Blandin e Deming, 2024) dal quale emerge una curva di diffusione
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molto pronunciata (ad agosto 2024, ovvero nell’arco di 2 anni, ha usato Intelligenza
Artificiale generativa il 40% degli adulti statunitensi, contro il 20% in tre anni degli
utilizzatori del Personal Computer), gli Autori invitano a considerare come la diffu-
sione dell’Intelligenza Artificiale non venga frenata solo da vincoli tecnici o di sicu-
rezza, ma anche fattori sociali come la velocita con cui le persone, le organizzazioni
e le istituzioni riescono ad adattarvisi.

*  ARGOMENTAZIONE 9. E vero che confrontando I’adozione dell’Intelligenza Ar-
tificiale con I’adozione del personal computer emerge una diffusione estre-
mamente pil rapida, tuttavia, avvertono gli Autori, bisogna considerare che
questo confronto non tiene in considerazione né le barriere all’accesso (che per
I’Intelligenza Artificiale sono estremamente piu basse di quelle rappresentante
in passato dal Personal Computer) né le differenze in termini di intensita d’uso
(gli utenti dell’Intelligenza Artificiale se ne servono solo in modo saltuario,
ovvero per appena lo 0,5-3,5% delle ore lavorative complessive).

*  ARGOMENTAZIONE 10. A questo proposito il confronto con un’altra tecnologia
del passato come [’elettricita si rivela ancora una volta significativo: come
documenta I’articolo Al and the Automation of Work (Evans, 2023), i veri
vantaggi dell’elettricita si ebbero, infatti, solo attraverso una riorganizzazione
completa delle fabbriche e dei processi produttivi. Ne consegue che allo stesso
modo anche I’Intelligenza Artificiale richiedera trasformazioni profonde nei
sistemi di lavoro, nelle pratiche operative e nella formazione degli utenti.

La Palestra di botta e risposta e il protocollo di dibattito “Patavina Libertas”

La Palestra di botta e risposta nasce nel contesto del primo insegnamento italiano
di Teoria dell’argomentazione, attivato nel 2001 all’Universita di Padova e tenuto
dal prof. Adelino Cattani, che ha elaborato un protocollo di dibattito denominato
“Patavina Libertas”, ispirato apertamente alla tradizione della disputatio, delle con-
troversiae e alla retorica classica e contemporanea.

Come dichiarato dal suo ideatore (Cattani, 2018), «[...] I’obiettivo dichiarato ¢
quello di andare in direzione differente rispetto al “debate” parlamentare per formare
“ragion-attori”, ovvero protagonisti attivi, credibili e convincenti nel palcoscenico
della discussione: preferendo alla competizione la disputa felice e al performer il
“disputator cortese”.

Dal punto di vista metodologico e culturale, la Palestra di botta e risposta «][...]
intende recuperare la retorica integrale intesa come uno strumento per I’acquisizione
di una vasta gamma di competenze, incluse quelle cognitive, relazionali, comuni-
cative, inferenziali e di lavoro in gruppo» (Cattani, 2018). A tal fine il protocollo
“Patavina Libertas” si basa sull’integrazione di due principi fondamentali di origine
greca, ovvero la parresia (che per gli antichi greci era il coraggio di dire e la liberta
di parlare), bilanciata dall’isegoria (che era I’aspirazione ad esprimersi alla pari).
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Al diritto di parresia e al dovere di isegoria si aggiunge lo spirito non competitivo
delle iniziative animate nella Palestra di botta e risposta, in cui 1’organizzazione dei
tornei di dibattito sono funzionali alla formazione: non ci si forma per partecipare
al torneo, ma si partecipa al torneo per formarsi e acquisire competenze cognitive,
inferenziali, documentali, comunicative, comportamentali, emozionali, relazionali, di
ascolto attivo e di lavoro in gruppo. Allenarsi nella Palestra di botta e risposta non ¢
finalizzato a formare «campioni della parola», ma «cittadini educati alla socialita e
alla convivenza, capaci di ragionare, argomentare e “collaudare tesi”» (Cattani, 2018).

E tutta questa serie di ragioni che ci ha convinti adottare per Voce Al ragazzi il
modello della Palestra di botta e risposta ed ¢ per permettere a chi voglia far proprio
il nostro format che di seguito offriamo tre schede di sintesi dedicate al protocollo
“Patavina Libertas”: nella prima schematizziamo lo svolgimento di una sessione di
dibattito (fornendo per ogni fase il nome e la durata); nella seconda entriamo nel
merito delle varie fasi, descrivendone sommariamente le operazioni e il significato;
nella terza forniamo i criteri di valutazione a cui si dovranno attenere i giudici.

\ A. Presentazione di cio che sta per cominciare ® 3 \

\ B. Enunciazione del topico e presentazione delle squadre (® 3’ \

\ C. Giuramento unico per entrambe le squadre (® 1' 30" \

1. Prologo PRO O 2 2. Prologo CONTRO © 2

‘ 3. Argomentazione PRO © 3 4. Dialogo socratico CONTRO (© 3’

5. Argomentazione CONTRO (© 3

\ 6. Dialogo socratico PRO (® 3

‘ 7. Pausa di riflessione per organizzare la difesa (© 10’ ‘

8. Replica PRO O 2 9. Difesa CONTRO © 2

11, DifesaPRO (O 2 10. ReplicaCONTRO (® 2’

12. Epilogo PRO © 2 13. Epilogo CONTRO ©® 2’|

14. Riconoscimento PRO © 1 30° 15. Riconoscimento CONTRO (© 1 30]

SCHEDA 1.
Schematizzazione di una sessione di dibattito che segue il protocollo
“Patavina Libertas”
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Prologo Presentazione del problema e della sua rilevanza, enunciazione della posizio-
ne assunta, definizione dei termini chiave e anticipazione delle argomentazio-
ni che la squadra sviluppera nel corso del dibattito.

Argomentazione Presentazione delle prove (ragioni, cause, motivi, dati ed esempi) a sostegno

della propria posizione.

Dialogo socratico

Un disputante pone domande “alla Socrate” al disputante della squadra avver-
saria che ha appena sostenuto 1’argomentazione. Finalizzato ad approfondire
la posizione dell’interlocutore, a impegnarlo a fare concessioni utili alla pro-
pria posizione, a farlo cadere in contraddizione.

Pausa Destinata a preparare le repliche alle argomentazioni (selezionando le obie-
zioni che si ritengono piu forti) e a predisporre la difesa dalle obiezioni (pos-
sibili o gia avanzate) avverse.

Replica Presentazione delle repliche rivolte alla posizione sostenuta dagli avversari.

Finalizzata ad individuare e contestare eventuali vizi, fallacie, contraddizioni,
premesse non dimostrate, conclusioni non conseguenti, interpretazioni di-
scutibili, definizioni alternative, conseguenze indesiderate... Con particolare
attenzione alla veritd delle premesse, alla rilevanza e pertinenza dell’argo-
mento, alla completezza dei dati.

Difesa collettiva

Si svolge collettivamente. Per rispondere alle obiezioni avanzate nella replica
e per giustificare i propri argomenti, cercando di ripristinarne validita e con-
sistenza contestate.

Epilogo Conclusione logica e chiusura retorica. Per ricapitolare i punti salienti del
dibattito e per mostrare che la propria posizione ¢ preferibile a quella avversa.
Riconoscimento E la fase pill importante del protocollo: un “terzo tempo™ non giudicato, in cui

ciascuna squadra indichera: (1) il punto di forza della controparte, (2) I’argomen-
to che I’ha maggiormente messa in difficolta e soprattutto (3) il sistema valoriale
(istanza prioritaria, principio, prospettiva) che ha ispirato le tesi della squadra
avversa, il punto di partenza diverso e la catena di ragionamenti, dimostrando di
avere ascoltato e di avere considerato una “ragionevolezza” alternativa.

SCHEDA 2.

Descrizione delle varie fasi previste da una sessione di dibattito che segue il protocollo

“Patavina Libertas”

Prologo Significanza e problematicita del tema Da 1 a 6 punti
Esplicitazione e definizione dei termini della propria posizione
Efficacia comunicativa verbale e non verbale

Argomentazione | Consistenza (contenuto) e validita logica (forma) Da 1 a 6 punti

Pertinenza e diversita delle argomentazioni
Efficacia comunicativa verbale e non verbale

Dialogo socratico

Capacita di interrogare e di approfondire le tesi Da 1 a 6 punti
Capacita di indebolire la tesi contraria
Efficacia comunicativa verbale e non verbale

Replica

Capacita di evidenziare e di confutare i punti deboli della tesi | Da 1 a 6 punti
contraria

Puntualita e incisivita delle repliche
Efficacia comunicativa verbale e non verbale
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Difesa collettiva | Capacita di riabilitare la propria tesi Da 1 a 6 punti
Interventi coordinati e gioco di squadra
Efficacia comunicativa verbale e non verbale

Epilogo Capacita di sintesi delle due opposte argomentazioni Da 1 a 6 punti
Capacita di valorizzare i propri punti di forza
Capacita di conclusione icastica e d’impatto

Riconoscimento Capacita di cogliere le istanze centrali su cui si fonda la tesi | Non valutato
della controparte

Capacita di cogliere gli argomenti migliori della controparte
Capacita di cogliere gli argomenti della controparte che inde-
boliscono o confutano i propri

SCHEDA 3.
Criteri di valutazione per i giudici
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Il progetto EdulA: personalizzazione e utilizzo
dell’Intelligenza Artificiale a scuola

YLENIA FALZONE!

Al e personalizzazione dell’apprendimento: dalla teoria alla pratica

L’intelligenza artificiale (Al) si sta affermando come strumento di profonda in-
novazione nel contesto educativo, con il potenziale di trasformare in modo significa-
tivo sia le pratiche didattiche sia I’esperienza di apprendimento di docenti e studenti.
L’integrazione dell’ Al nei sistemi di istruzione, tuttavia, non pud prescindere da un
quadro normativo e concettuale solido, in particolare nel contesto europeo, caratte-
rizzato da una regolamentazione in rapida evoluzione.

In tale prospettiva si colloca I’ Al Act dell’Unione Europea, approvato nel 2024,
che introduce un approccio basato sul rischio nella classificazione dei sistemi di in-
telligenza artificiale. In ambito educativo, i sistemi di Al sono considerati “ad alto ri-
schio” qualora incidano su aspetti cruciali quali 1’accesso ai percorsi di istruzione, la
valutazione degli studenti o i processi di orientamento formativo. Per questi sistemi,
il regolamento prevede requisiti particolarmente stringenti in termini di trasparenza,
sicurezza, affidabilita e supervisione umana, come specificato nell’ Allegato III del
Regolamento (UE) 2024/1689. Tale impostazione normativa sottolinea la necessita
di un utilizzo responsabile e consapevole dell’ Al nei contesti educativi, al fine di tu-
telare i diritti fondamentali degli studenti e garantire I’equita dei processi formativi.

Coerentemente con questo impianto regolatorio, I’ Articolo 4 dell’ Al Act sotto-
linea I’importanza della Al literacy, intesa come la capacita di comprendere il fun-
zionamento, le potenzialita e i limiti dei sistemi di intelligenza artificiale. Questa
competenza viene riconosciuta come essenziale non solo per i cittadini, ma in modo
particolare per gli educatori, chiamati a integrare tali tecnologie nei processi di inse-
gnamento-apprendimento in maniera critica, informata e pedagogicamente fondata.

In parallelo, il quadro europeo delle competenze digitali per i cittadini, DigComp
3.0 (European Digital Competence Framework for Citizens), pubblicato nel novem-
bre 2025, aggiorna e amplia il modello precedente includendo in modo esplicito le
competenze connesse all’intelligenza artificiale. Il framework supera una visione
meramente strumentale delle tecnologie digitali, ponendo 1’accento sulla compren-
sione critica dei meccanismi algoritmici, sulla consapevolezza delle implicazioni
etiche e sociali dell’Al e sulla capacita di valutare 1’affidabilita, la qualita e i po-

' Yrenia Farzong, Ricercatrice presso il dipartimento di Scienze psicologiche, pedagogiche,
dell’Esercizio fisico e della Formazione dell’Universita di Palermo.
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tenziali bias delle informazioni generate da sistemi intelligenti. In questo senso, Di-
gComp 3.0 si configura come un riferimento fondamentale per orientare lo sviluppo
di competenze digitali avanzate, coerenti con le sfide poste dall’adozione dell’ Al nei
contesti educativi e sociali contemporanei.

L’avanzamento e la pervasiva diffusione di sistemi basati sull’Al, in particolare
quelli di tipo text-to-text (come i modelli linguistici generativi), impongono ai pro-
fessionisti dell’istruzione una fondamentale riconsiderazione e rimodulazione delle
metodologie didattiche tradizionali (Montanucci & Peconi, 2024). Pur riconoscen-
do, infatti, le opportunita significative che 1’Al offre per la personalizzazione dei
percorsi formativi e 1’automazione di processi educativi, configurandosi come un
alleato strategico nella riduzione delle disparita e nel potenziamento delle compe-
tenze essenziali (D’ Ambrosio, 2025; Lavanga et al., 2025), la sua implementazione
in ambito scolastico solleva questioni complesse relative alla privacy dei dati, all’e-
quita nell’accesso e alla necessita di un’adeguata formazione etica e pedagogica per
docenti e studenti (Gallegos et al., 2024; Giler et al., 2025).

Alla luce delle importanti questioni sollevate dall’introduzione dell’ Al nel conte-
sto scolastico, il presente capitolo illustra i risultati di una sperimentazione condotta
nella Regione Siciliana durante 1’anno scolastico 2024/2025. La ricerca ha esplorato
I’integrazione di un’applicazione di intelligenza artificiale generativa, EdulA, nella
pratica didattica quotidiana, con I’obiettivo di contrastare la dispersione scolastica
attraverso la personalizzazione dell’apprendimento e il potenziamento delle strategie
metacognitive degli studenti. L’esperienza si configura come un caso di studio signi-
ficativo nell’ambito dell’applicazione dell’Al in contesti educativi reali, offrendo
spunti di riflessione non solo sui risultati ottenuti, ma anche sulle criticita emerse,
sulle resistenze incontrate e sulle condizioni necessarie per un’implementazione ef-
ficace di queste tecnologie nella scuola italiana.

1. 1l contesto della sperimentazione: la Sicilia e il problema della disper-
sione

La sperimentazione dell’applicazione EdulA rientra nel progetto “Sperimenta-
zione Intelligenza artificiale a supporto dell’ apprendimento per il contrasto alla
dispersione scolastica” finanziato dalla Regione Siciliana, attraverso 1’assessorato
dell’Istruzione e della Formazione Professionale. La finalita dell’iniziativa ¢ ridurre
il tasso di dispersione scolastica, particolarmente sentito nel contesto regionale, at-
traverso I’implementazione di strategie didattiche innovative e personalizzate basate
sui recenti sviluppi dell’TA.

I dati Eurostat del 2022 segnalano che sul territorio nazionale i ragazzi che ab-
bandonano la scuola con la sola licenza secondaria inferiore sono circal’11,5%, con
la Sicilia che arriva al 16,1%. Proprio nel territorio siciliano, secondo i dati del 2024,
la quota di giovani che abbandonano gli studi prima del tempo, seppur diminuita
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rispetto agli anni scorsi, supera il 15% (percentuale di giovani tra 18 e 24 anni che
hanno al massimo la licenza media)®. La Sicilia ¢, infatti, la Regione con il tasso di
dispersione scolastica piu alto d’Italia per quanto riguarda gli alunni delle scuole se-
condarie di primo grado, mentre per quanto riguarda la secondaria di secondo grado
i tassi di abbandono sono superiori al 5% (La Marca & Falzone, 2025). Questo dato
preoccupante rende urgente la sperimentazione di approcci innovativi capaci di in-
tercettare precocemente i segnali di rischio e di offrire supporto personalizzato agli
studenti in difficolta.

Il progetto, realizzato durante 1’anno scolastico 2024/2025, ¢ rivolto a insegnanti
e studenti delle scuole secondarie di secondo grado che hanno sperimentato 1’uti-
lizzo didattico di EdulA in relazione a due aspetti principali: da un lato, ['uso per il
consolidamento dell’apprendimento (vale a dire 1’uso dell’applicazione per ottene-
re approfondimenti, spiegazioni o esercitazioni sugli argomenti affrontati in aula);
dall’altro, I’utilizzo dell’ App per valutare, verificare e analizzare con spirito critico
cio che I’ Al puo produrre senza accettarlo passivamente.

La sperimentazione ha coinvolto quattro istituti della scuola secondaria di secon-
do grado della Regione Sicilia:

e Liceo Scientifico Statale “Ernesto Basile” di Palermo;
* Liceo Scientifico e Linguistico Statale “Leonardo” di Agrigento;
e Istituto Tecnico Economico e Tecnologico “G. Garibaldi” di Marsala;

e Liceo Scientifico “P. Ruggieri” di Marsala.

La scelta di includere scuole con caratteristiche diverse (licei scientifici, lin-
guistici e istituti tecnici) e distribuite in Province differenti ha permesso di testare
I’applicazione in contesti eterogenei, aumentando la validita esterna dei risultati e
permettendo di identificare eventuali specificita legate al tipo di istituto o al contesto
territoriale.

L’universita degli Studi di Palermo ¢ stata coinvolta nella formazione e monito-
raggio di 56 docenti e 250 studenti delle classi del primo biennio. La scelta di con-
centrarsi sul primo biennio risponde a una delle cause di dispersione scolastica piu
sottovalutate: la difficolta che gli studenti incontrano nella transizione dalla scuola
secondaria di primo grado a secondo grado, con il conseguente cambiamento di am-
biente, aumento del carico di studio e difficolta a creare nuove relazioni.

2. L’applicazione EdulA

EdulA® ¢ una piattaforma basata su tecnologie di Generative Al pensata apposi-
tamente per supportare studenti e docenti del primo biennio della scuola secondaria
di secondo grado. Dal punto di vista dello studente, I’applicazione offre esercizi

2 OpenpoLis, Con i Bambini su dati Eurostat, aprile 2025.
3 Sviluppata dall’Universita Telematica degli Studi IUL e le Istituzioni scolastiche siciliane.
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guidati, esempi applicativi e spiegazioni personalizzate sui contenuti disciplinari;
dal lato insegnante, consente di caricare materiali didattici, progettare verifiche adat-
tabili e osservare in modo puntuale le interazioni di ciascun alunno con la piatta-
forma, cosi da rilevarne progressi e difficolta. L’ambiente digitale ¢ caratterizzato
da un’interfaccia semplice e intuitiva, fruibile anche da dispositivi mobili, e sfrutta
algoritmi avanzati per costruire percorsi di apprendimento personalizzati, calibrati
sulle esigenze, sugli interessi e sulle competenze di ogni studente. Il sistema si fonda
inoltre su risorse didattiche validate, come lezioni, esercizi e testi, che gli insegnanti
possono integrare direttamente, garantendo 1’affidabilita dei contenuti e la loro adat-
tabilita ai bisogni individuali.

L’applicazione basata sull’Al ¢ stata progettata specificamente sui contenuti
disciplinari del primo biennio della scuola secondaria di secondo grado ed ¢ sta-
ta implementata nel secondo anno delle istituzioni scolastiche siciliane che hanno
aderito al progetto. Oltre ad essere stata sviluppata a partire dai principali libri di
testo adottati a livello nazionale, disponibili in modalita open access, I’applicazione
offre agli insegnanti la possibilita di integrare ulteriori materiali didattici di natura
multimediale, quali filmati, immagini e animazioni. Inoltre, consente I’inserimento
di risorse aggiuntive come dispense, registrazioni delle lezioni e documenti di ap-
profondimento, arricchendo cosi 1’esperienza di apprendimento. Questa flessibilita
permette di adattare i contenuti didattici alle specifiche esigenze degli studenti, pro-
muovendo un approccio pitt dinamico, inclusivo e personalizzato. Lo strumento agi-
sce come un’assistente virtuale accessibile da dispositivi mobili, quali smartphone e
tablet, capace di interagire sia in forma scritta che vocale. Questo, grazie al materiale
memorizzato, sara in grado di rispondere a domande, chiarire concetti complessi,
generare esempi esplicativi sugli argomenti di studio e proporre esercizi mirati per
consolidare le conoscenze acquisite, con particolare attenzione alle discipline scien-
tifiche.

L’utilizzo guidato dell’applicazione mira a rafforzare negli studenti le compe-
tenze di autoregolazione e la consapevolezza dei propri processi di apprendimento,
favorendo una pianificazione piu efficace dello studio, I’adattamento delle strategie
cognitive e una maggiore autonomia nella gestione delle difficolta. Per gli insegnan-
ti, EdulA rappresenta uno strumento strategico di osservazione e analisi dei dati
relativi al rendimento e ai comportamenti di apprendimento nelle diverse discipline,
consentendo di individuare tempestivamente situazioni di rischio e di intervenire
in modo mirato. Le informazioni raccolte permettono infatti di progettare percorsi
didattici personalizzati da sviluppare anche in classe, contribuendo a ridefinire I’or-
ganizzazione del tempo scolastico in funzione di attivita maggiormente orientate allo
sviluppo delle competenze relazionali, all’ascolto e a un apprendimento realmente
centrato sullo studente.

La piattaforma offre inoltre un supporto metacognitivo che supera la semplice
trasmissione dei contenuti. Attraverso il monitoraggio continuo dell’apprendimento,
fornisce feedback individualizzati sulle difficolta riscontrate e propone strategie di
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studio alternative, coerenti con le richieste e le caratteristiche dello studente. Oltre
a suggerire esercizi mirati e spiegazioni approfondite, EdulA stimola Ia riflessione
sul proprio modo di apprendere, anche tramite domande guida come “Quale metodo
hai utilizzato per affrontare questo compito?” o “In che modo potresti modificare la
tua strategia di studio?”, promuovendo cosi una maggiore consapevolezza metaco-
gnitiva.

In linea con le indicazioni dei docenti e a partire dall’analisi dei bisogni forma-
tivi individuali, I’applicazione pud generare attivita differenziate secondo i principi
della personalizzazione dell’apprendimento e integra sistemi di valutazione struttu-
rati su piu livelli di complessita cognitiva.

Per garantire I’efficacia del progetto, ¢ stato realizzato un percorso di forma-
zione continua rivolto agli insegnanti durante I’intera fase di sperimentazione. Tale
formazione ¢ finalizzata sia all’uso consapevole dell’applicazione sia all’adozione
di pratiche didattiche e metacognitive innovative, con 1’obiettivo di potenziare la
qualita dell’insegnamento e offrire un supporto pill mirato e inclusivo agli studenti.

3. Le fasi del progetto e gli strumenti di rilevazione

Il progetto & stato strutturato in diverse fasi, ciascuna con obiettivi specifici e
strumenti di rilevazione dedicati:

Fase 1 - Esplorazione preliminare (settembre 2024). Prima di progettare il per-
corso formativo degli insegnanti coinvolti, ¢ stata condotta una fase esplorativa qua-
litativa per comprendere come I'IA possa supportare la metacognizione e la persona-
lizzazione didattica nella prevenzione della dispersione scolastica.

Sono stati condotti focus group in ciascuna delle quattro scuole. La progetta-
zione delle domande guida ¢ stata informata dalla Teoria dell’ Accettazione Tecno-
logica (TAM), particolarmente utile per esplorare le percezioni di utilita e facilita
d’uso dell’TA educativa da parte dei docenti. Le sessioni sono state strutturate con
tre tipi di domande: quelle iniziali per mettere a proprio agio i partecipanti (es. Quali
tecnologie digitali utilizzate attualmente nella vostra didattica?), quelle esplorative
per approfondire gli argomenti centrali della ricerca (es. Come vi sentite di fronte
all’avvento dell’IA nella scuola?, Quali sono le potenzialita che vedete nell’IA per
la didattica? , In che modo la mancanza di metacognizione influisce sull’abbandono
scolastico?), e quelle finali per verificare la completezza della discussione e assicu-
rare la partecipazione di tutti (La Marca & Falzone, 2025).

Fase 2 - Formazione degli insegnanti (ottobre 2024 - maggio 2025). 11 percorso
formativo, comune alle quattro scuole, ¢ stato progettato in modo da sviluppare le
competenze digitali e metacognitive degli insegnanti, promuovendo un uso consape-
vole dell’TA e creando spazi di confronto per favorire la collaborazione e I’appren-
dimento reciproco. La formazione ¢ stata strutturata in cinque moduli, realizzati in
presenza presso ogni singola scuola. La scelta di distribuire la formazione lungo I’in-
tero anno scolastico, anziché concentrarla in un periodo iniziale intensivo, risponde a
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precisi presupposti pedagogici: permette ai docenti di sperimentare progressivamen-
te le competenze acquisite, di riportare in formazione dubbi e problemi emersi dalla
pratica, di consolidare gli apprendimenti attraverso cicli ripetuti di azione-riflessio-
ne, di mantenere alto I’engagement evitando il sovraccarico cognitivo.

Fase 3 - Implementazione e monitoraggio (novembre 2024 - giugno 2025). Du-
rante questa fase, gli insegnanti hanno utilizzato ’applicazione EdulA nelle loro
classi, con un accompagnamento continuo da parte del gruppo di ricerca. Sono stati
utilizzati due strumenti principali per il monitoraggio:

e il Questionario sulla Percezione dell’IA nella Didattica (QP-1A-D), per valuta-
re le percezioni degli insegnanti riguardo I’integrazione dell’IA nella didattica;

* la Guida all’Osservazione Sistematica dell’ Apprendimento con AI (GOSAI),
per osservare e valutare sistematicamente 1’utilizzo di EdulA da parte degli
studenti, concentrandosi sulla loro motivazione, strategie di apprendimento
e metacognizione.

Fase 4 - Valutazione finale (settembre 2025). Al termine della sperimentazione

¢ stata effettuata una valutazione complessiva dei dati di utilizzo dell’applicazione e
una valutazione dell’impatto sugli apprendimenti e sulla motivazione degli studenti,
grazie anche ai dati raccolti nelle fasi di formazione e monitoraggio.

4. Formazione insegnanti: Struttura dell’intervento formativo con gli
insegnanti

L’intervento formativo ¢ stato strutturato a partire dalle opinioni e dai bisogni
emersi dai focus group iniziali condotti con gli insegnanti partecipanti, nonché dalle
piu recenti evidenze scientifiche sull’integrazione dell’Al in ambito scolastico. In
particolare, il percorso si & fondato sul costrutto della metacognizione, riconosciuta
come competenza chiave per lo sviluppo del pensiero critico e dell’autonomia cogni-
tiva anche, e soprattutto, in relazione allo sviluppo dei sistemi di Al.

I cinque moduli dell’intervento sono stati progettati specificamente per favorire
lo sviluppo di adeguate Meta-Al skills (Levin et al., 2025; Sidorkin, 2025), ovvero
quelle competenze metacognitive orientate all’interazione critica e consapevole con
i sistemi di Intelligenza Artificiale. Tali competenze assumono un valore strategico
poiché oggi gli studenti, e gli stessi insegnanti, rischiano di delegare alle macchine
non solo compiti esecutivi, ma anche attivita cognitive complesse, con potenziali
ricadute sulla capacita di pensiero indipendente.

Come evidenziato dalla ricerca recente, I’Al in ambito educativo presenta un
duplice potenziale: da un lato, puo fungere da cognitive partner, capace di potenziare
la riflessione, favorire il problem solving e stimolare I’autoregolazione (De Mutiis,
2024); dall’altro, un uso acritico e dipendente rischia di generare fenomeni di cogni-
tive offloading e metacognitive laziness, con una progressiva riduzione della capacita
critica (Buccini, 2024; Gulbay et al., 2024; Goyal, 2025).
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La vera sfida pedagogica, come sottolineano Levin, Marom e Kojukhov (2025),
consiste nell’integrare 1’ Al senza sostituire i processi cognitivi umani, ma raffor-
zandoli attraverso pratiche didattiche riflessive. In questa prospettiva, lo sviluppo
delle meta-Al skills si configura come un traguardo imprescindibile nella forma-
zione degli insegnanti, affinché siano in grado di utilizzare 1’Al come strumento
di empowerment cognitivo piuttosto che di mera sostituzione. Le Meta-Al skills
comprendono dimensioni quali la flessibilita metacognitiva, I’autoconsapevolezza
digitale e la capacita di co-costruzione della conoscenza con sistemi intelligenti.
Tali competenze rappresentano un prerequisito fondamentale per superare approcci
meramente strumentali alla tecnologia educativa, consentendo agli insegnanti di ri-
flettere criticamente sull’impatto di queste tecnologie sui processi di insegnamento
e apprendimento e di trasformare la tecnologia da semplice strumento a partner pe-
dagogico consapevole.

Modulo 1 - Introduzione all’Al e fondamenti etici. Sono stati approfonditi le
caratteristiche dell’ Al (funzionamento, opportunita e sfide, implicazioni etiche). Un
aspetto centrale ¢ stato dedicato all’apprendimento delle tecniche di prompt engi-
neering. Gli insegnanti hanno appreso i principi fondamentali per la costruzione di
prompt efficaci: specificita (fornire istruzioni chiare e dettagliate su cosa si desidera
ottenere); contestualizzazione (fornire informazioni di background rilevanti); strut-
turazione (organizzare la richiesta in modo logico e sequenziale); iterazione (raffi-
nare progressivamente i prompt in base ai risultati ottenuti). Attraverso esercitazioni
pratiche, hanno sperimentato la differenza tra prompt generici (es: spiega la fotosin-
tesi) e prompt pedagogicamente strutturati (es: spiega la fotosintesi a uno studente
del primo anno di liceo scientifico che ha difficolta in biologia, usando analogie con
situazioni quotidiane e verificando la comprensione con domande intermedie).

Le metodologie didattiche hanno alternato momenti di lezione frontale dialo-
gata, presentazioni interattive con supporti multimediali, analisi di casi studio tratti
dalla letteratura internazionale e discussioni guidate su scenari problematici. Parti-
colare attenzione ¢ stata dedicata alle questioni etiche, attraverso 1’analisi critica di
situazioni dilemmatiche e la discussione collettiva delle implicazioni dell’utilizzo
dei dati degli studenti.

Modulo 2 - Metacognizione e Al. 1l secondo modulo ha esplorato il rapporto
tra Al e sviluppo delle competenze metacognitive degli studenti, approfondendo il
concetto di metacognizione come competenza chiave per 1’autonomia e il successo
formativo. Il modulo formativo si ¢ articolato attorno a quattro obiettivi principali:
(a) approfondire il costrutto di metacognizione e la sua rilevanza per 1’apprendimen-
to efficace e il contrasto alla dispersione scolastica; (b) comprendere il potenziale
dell’TA nel supporto allo sviluppo delle competenze metacognitive; (c) esplorare le
funzionalita specifiche di EdulA orientate alla promozione della metacognizione; (d)
sperimentare operativamente 1’applicazione in attivita metacognitive disciplinari.

Durante il percorso, gli insegnanti hanno analizzato come EdulA supporti lo svi-
luppo delle abilita metacognitive attraverso funzionalita progettate ad hoc: il moni-
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toraggio continuo dei progressi, il feedback personalizzato, le domande metacogni-
tive integrate nelle attivita, al fine di promuovere 1’autoanalisi e la consapevolezza
cognitiva.

Un momento cruciale del modulo ¢ stato rappresentato dalla sperimentazione
diretta dell’applicazione su contenuti disciplinari specifici. La fase laboratoriale ha
previsto attivita collaborative per aree disciplinari, finalizzate alla progettazione di
interventi didattici con focus metacognitivo mediante EdulA. A titolo esemplifica-
tivo: gli insegnanti di matematica hanno progettato sequenze di problem-solving in
cui I’applicazione guida gli studenti a esplicitare il ragionamento prima della risolu-
zione; gli insegnanti di lingue hanno elaborato attivita di produzione scritta con fee-
dback metacognitivo sulle strategie compositive. Questa progettazione collaborativa
ha generato un primo repertorio di pratiche condivise tra i partecipanti.

Modulo 3 - Personalizzazione didattica con I’Al. 11 terzo modulo ha approfon-
dito il tema della personalizzazione dell’apprendimento mediata dalle tecnologie di
Al Il modulo ha analizzato i fondamenti pedagogici della personalizzazione didat-
tica e la sua efficacia nel prevenire la dispersione. Sono state presentate le potenzia-
lita di EdulA per avviare percorsi formativi personalizzati, in modo da supportare
gli studenti e i loro bisogni specifici, rispettando i vari stili cognitivi e i livelli di
partenza degli studenti. E stato evidenziato come la personalizzazione, pur essendo
un ideale pedagogico ampiamente condiviso, risulti difficile da implementare nella
pratica quotidiana a causa dei vincoli strutturali (classi numerose, tempi limitati,
risorse scarse). L’ Al pud rappresentare un supporto significativo per rendere la per-
sonalizzazione piu praticabile attraverso, ad esempio, 1’analisi automatica dei dati
degli studenti per identificare profili di apprendimento, esigenze specifiche e aree di
difficolta; la generazione di materiali didattici differenziati per livelli di difficolta,
stili di apprendimento, e interessi; I’erogazione di percorsi adattivi che si modificano
in tempo reale in base alle risposte degli studenti; maggior tempo per 1’insegnante
che puo dedicarsi all’interazione diretta con gli studenti.

Particolare attenzione ¢ stata data all’utilizzo di EdulA come spazio sicuro all’in-
terno del quale gli studenti possono esprimere difficolta senza sentirsi giudicati dal
resto della classe. Questa dimensione emotiva e relazionale della personalizzazione ¢
risultata particolarmente rilevante per gli insegnanti coinvolti, che hanno riconosciuto,
come molti studenti, specialmente quelli pit fragili o a rischio di dispersione, evitino
di chiedere aiuto in classe per timore del giudizio dei compagni o dell’insegnante.
L’interazione privata e non giudicante con I’TA pud creare uno spazio protetto dove lo
studente si sente libero di manifestare incomprensioni, fare domande ripetitive, pro-
cedere per tentativi ed errori, senza le ansie prestazionali tipiche del contesto pubbli-
co dell’aula. Questo aspetto ¢ particolarmente significativo per gli studenti con bassa
autostima accademica, che attraverso 1’uso di EdulA possono recuperare fiducia nelle
proprie capacita prima di esporsi nuovamente nel gruppo classe.

Modulo 4 - Integrazione dell’IA nella pratica didattica quotidiana. 1l quarto mo-
dulo ha affrontato le sfide pratiche dell’integrazione dell’ Al nella didattica quotidia-
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na, con focus sulle strategie organizzative, metodologiche e relazionali necessarie
per un’implementazione efficace. Il modulo si ¢ posto I’obiettivo di sviluppare stra-
tegie per integrare EdulA nelle diverse fasi della lezione (preparazione, conduzio-
ne, valutazione) e per progettare attivita didattiche innovative che combinino 1’uso
dell’ AI con metodologie attive.

Il modulo ¢ stato dedicato specificamente alla progettazione di lezioni con I’in-
tegrazione di EdulA, fornendo agli insegnanti un repertorio di strategie concrete
e immediatamente applicabili. Sono stati presentati esempi di attivita didattiche
innovative da riproporre nelle proprie classi, accompagnati da considerazioni
metodologiche sulle condizioni che ne favoriscono 1’efficacia. Gli esempi hanno
spaziato attraverso diverse configurazioni didattiche, quali la flipped classroom, e
I’apprendimento

Il modulo si ¢ articolato prevalentemente come laboratorio di progettazione
didattica collaborativa. Gli insegnanti, organizzati in gruppi misti per disciplina
e istituto, hanno condiviso esperienze, dubbi e strategie emerse dalle prime setti-
mane di sperimentazione in classe. Questa dimensione di peer learning ¢ risultata
particolarmente efficace per I’apprendimento professionale, poiché ha permesso
agli insegnanti di confrontarsi con colleghi che stavano affrontando sfide simili,
di scoprire soluzioni creative elaborate da altri e di sentirsi parte di una comunita
di pratica. Un tema centrale ¢ stato quello della ridefinizione del ruolo docente:
I’insegnante non ¢ sostituito dall’Al, ma il suo ruolo evolve a progettista di espe-
rienze di apprendimento, facilitatore di processi, mentore metacognitivo. L’ Al si
fa carico di alcune funzioni (fornitura di contenuti, esercitazioni, feedback imme-
diato), liberando tempo e risorse cognitive dell’insegnante per attivita a piu alto
valore aggiunto: ascolto attivo degli studenti, supporto emotivo e motivazionale,
mediazione nelle dinamiche di gruppo, stimolo al pensiero critico e creativo, con-
nessione tra saperi disciplinari ed esperienza vissuta. Questa trasformazione ¢ stata
oggetto di riflessione approfondita, con alcuni insegnanti che hanno espresso pre-
occupazioni sulla possibile perdita di centralita del proprio ruolo ed altri che hanno
invece accolto con entusiasmo I’opportunita di dedicare piu tempo alla relazione
educativa vera e propria.

Modulo 5 - Utilizzo dei dati per il miglioramento didattico. 11 quinto e ultimo
modulo ha affrontato il tema dell’utilizzo pedagogicamente consapevole dei dati
generati dall’IA, con particolare attenzione alle implicazioni etiche e alle strategie
di comunicazione con studenti e famiglie. L’ultimo modulo ¢ stato dedicato speci-
ficamente all’analisi dei dati e dei feedback forniti dalla piattaforma, dotando gli
insegnanti di competenze di data literacy educativa fondamentali per trasformare le
informazioni quantitative in azioni didattiche mirate.

Il modulo si € aperto con una panoramica sui tipi di dati raccolti dall’applicazio-
ne: dati di utilizzo (frequenza di accesso, durata delle sessioni, orari di utilizzo, con-
tinuita nell’uso); dati prestazionali (risposte fornite, correttezza, tipologie di errori,
progressione nella difficoltd). E stato sottolineato come questi dati, se interpretati
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pedagogicamente e non solo statisticamente, possano offrire insights preziosi sui
processi di apprendimento degli studenti che spesso rimangono invisibili nell’osser-
vazione tradizionale in classe.

Gli insegnanti hanno imparato a leggere e interpretare la dashboard di EdulA,
sviluppando la capacita di riconoscere i pattern nei comportamenti degli studenti e
di tradurli in ipotesi pedagogiche da verificare mediante 1’interazione diretta. Attra-
verso esercitazioni pratiche i docenti hanno imparato a creare comunicazioni efficaci
che rispettino alcuni principi pedagogici fondamentali: specificita (indicare esatta-
mente cosa ¢ stato fatto bene e cosa puo essere migliorato, con riferimento a eviden-
ze concrete); orientamento al miglioramento (non limitarsi a valutare, ma suggerire
passi successivi, risorse utili, strategie alternative); tempestivita (fornire feedback in
tempi ravvicinati rispetto all’attivita, quando I’esperienza ¢ ancora fresca nella me-
moria dello studente); bilanciamento (evidenziare punti di forza oltre che debolezze,
riconoscendo progressi anche piccoli); linguaggio positivo e incoraggiante (evitare
toni giudicanti che possono demotivare, utilizzare, invece, formulazioni che ricono-
scono I’'impegno e incoraggiano la persistenza).

Un focus particolare ¢ stato dedicato alle questioni etiche: trasparenza verso
studenti e famiglie su quali dati vengono raccolti, come vengono elaborati ¢ come
vengono utilizzati per scopi educativi; privacy e sicurezza nella gestione dei dati per-
sonali, con particolare attenzione al rispetto delle normative vigenti; equita nell’in-
terpretazione dei dati, evitando che bias algoritmici o interpretativi si traducano in
discriminazioni o profezie che si auto-avverano; consenso informato, garantendo
che I'utilizzo dell’applicazione sia volontario e non coercitivo. E stato discusso
come comunicare con le famiglie ['uso di strumenti di IA, evidenziando benefici
ma anche limiti, e rassicurando sul mantenimento della supervisione umana nelle
decisioni educative importanti.

Il modulo si € concluso con una riflessione collettiva sull’importanza di svilup-
pare una cultura della valutazione formativa data-informed, in cui i dati quantitativi
generati dall’ Al vengano sempre integrati con osservazioni qualitative, conoscenza
contestuale dello studente, e sensibilita pedagogica. I dati non devono sostituire il
giudizio professionale dell’insegnante, ma arricchirlo fornendo informazioni altri-
menti difficilmente accessibili.

5. Percezioni iniziali degli insegnanti sull’Al nella didattica

Prima dell’avvio del percorso formativo, il Questionario sulla Percezione dell’ Al
nella Didattica ha permesso di raccogliere le opinioni degli insegnanti delle quattro
scuole, restituendo un quadro composito che oscilla tra entusiasmo moderato e cauto
ottimismo.
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5.1. Aspetti maggiormente apprezzati

L’analisi comparativa dei punteggi medi evidenzia alcune convergenze significa-
tive. La personalizzazione dell’apprendimento emerge come 1’aspetto pill apprezza-
to trasversalmente. AI'ITET Garibaldi questo item ha ottenuto il punteggio piu alto
in assoluto (M=4.7), seguito dal Liceo Ruggieri dove gli insegnanti hanno attribuito
particolare valore alla capacita dell’ Al di favorire 1’autoregolazione e la motivazione
degli studenti (M=4.4). Al Liceo Basile, la personalizzazione raccoglie il consenso
maggiore (M=3.38), mentre al Liceo Leonardo gli insegnanti hanno valutato positi-
vamente soprattutto 1’arricchimento delle lezioni con contenuti interattivi e coinvol-
genti (M=3.79).

Questi dati riflettono la convinzione diffusa che I’Al possa rappresentare una
risorsa preziosa per rispondere alla crescente eterogeneita delle classi, permettendo
di adattare percorsi, ritmi e materiali ai bisogni individuali. Come ha affermato un
insegnante del Liceo Basile nelle risposte aperte “L’Al puo facilitare la creazione di
percorsi individualizzati e fornire feedback mirati, aiutandoci a gestire classi sempre
piu diversificate”.

Un secondo elemento di convergenza riguarda la didattica inclusiva e il monito-
raggio dei progressi, particolarmente valorizzati all’ITET (M=4.5) e al Liceo Leo-
nardo, dove il supporto alla didattica differenziata ottiene un punteggio di 3.50. Gli
insegnanti riconoscono nell’ Al uno strumento capace di offrire supporto aggiuntivo,
favorendo I’accessibilita dell’insegnamento.

La possibilita di fornire feedback personalizzati agli studenti rappresenta un al-
tro punto di forza percepito, con valutazioni positive al Liceo Leonardo (M=3.64)
e all’ITET (M=4.2). Gli insegnanti intravedono in questa funzionalita un modo per
accompagnare pit da vicino il percorso di ciascuno studente, superando i limiti tem-
porali della didattica tradizionale.

5.2. Dimensioni che suscitano maggiore cautela

Se la personalizzazione raccoglie consensi ampi, altre dimensioni dell’integra-
zione dell’ Al nella didattica generano atteggiamenti piu prudenti. La metacogni-
zione e la riflessione sui processi di apprendimento ottengono punteggi moderati:
M=4.2 al Liceo Ruggieri, M=4.3 all’ITET, ma solo M=3.00 ai Licei Leonardo e
Basile. Questo dato suggerisce che molti insegnanti percepiscono 1’Al come uno
strumento piu adatto a compiti tecnici e operativi piuttosto che a processi cognitivi
complessi che richiedono profondita riflessiva.

Particolarmente significativa ¢ la cautela manifestata riguardo alla capacita
dell’ Al di incidere su autoregolazione e motivazione degli studenti. AI'ITET il pun-
teggio si attesta a M=3.8, al Liceo Leonardo a M=3.07, evidenziando i timori degli
insegnanti circa le reali capacita dell’ Al di influenzare positivamente il senso di re-
sponsabilita e I’impegno personale degli alunni.
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Al Liceo Basile emerge uno scetticismo particolare (M=2.82) sulla capacita
dell’Al di identificare precocemente studenti a rischio dispersione, contrastare le
disuguaglianze e sviluppare competenze per il futuro. Un docente ha commentato:
“Riconosco vantaggi concreti, ma sempre con ' importante caveat dell’uso consape-
vole e critico. La dimensione etica e sociale dell’ educazione non puo essere delegata
alla tecnologia”.

5.3. Criticita percepite e bisogni formativi

L’analisi qualitativa delle risposte aperte ha fatto emergere preoccupazioni ri-
correnti in tutte e quattro le scuole. Il rischio di un utilizzo passivo da parte degli
studenti & la criticita piu frequentemente menzionata. Gli insegnanti temono che
I’ Al possa trasformarsi in una scorciatoia che riduce lo sforzo cognitivo, portando
a un impoverimento culturale e a una perdita di capacita di ragionamento critico e
logico, come sottolineato da diversi docenti del Liceo Leonardo.

La questione dell’affidabilita e dell’inesattezza delle fonti generate dall’intel-
ligenza artificiale rappresenta un secondo nodo critico. Al Liceo Leonardo, alcuni
insegnanti hanno espresso il timore che le risposte fornite dall’ Al possano essere
incomplete o fuorvianti, mentre al Liceo Basile si ¢ parlato di risposte scarne e tempi
di risposta eccessivi nella fase iniziale di utilizzo di EdulA.

Un terzo elemento trasversale riguarda la necessita di formazione continua. In
tutte le scuole emerge con forza il bisogno di acquisire competenze pratiche e meto-
dologiche: come formulare prompt efficaci, come utilizzare le chatbot nel contesto
didattico reale, come integrare correttamente questi strumenti nella progettazione
educativa. Un docente del Liceo Ruggieri ha affermato: “Abbiamo bisogno di eser-
citazioni concrete, non solo di teoria. Dobbiamo imparare a dialogare efficacemente
con I’Al per sfruttarne le potenzialita”.

Alcuni insegnanti sottolineano, inoltre, I’'importanza di estendere la formazio-
ne agli studenti stessi, affinché possano utilizzare 1’Al in modo consapevole e non
dipendente, sviluppando quella literacy digitale indispensabile per navigare critica-
mente nell’era dell’intelligenza artificiale.

I punteggi medi generali, comunque, restituiscono un’immagine articolata. L’I-
TET Garibaldi mostra I’atteggiamento piu positivo con valutazioni superiori a 4 per
la maggior parte degli item; il Liceo Ruggieri segue con punteggi mediamente ele-
vati (tra 4.0 e 4.4); i Licei Leonardo e Basile si attestano su posizioni piu prudenti,
con medie attorno a 3 su 5, che il Liceo Basile stesso definisce espressione di un
cauto ottimismo. Nel complesso, emerge il ritratto di un corpo docente consapevole
e riflessivo, che non si lascia trascinare né dall’entusiasmo tecnologico acritico né
dal rifiuto aprioristico. Gli insegnanti sembrano pronti ad abbracciare I’ A come stru-
mento di supporto, ma con la chiara consapevolezza che deve rimanere al servizio
della relazione educativa umana, non sostituirla. Come sintetizzato efficacemente da
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un insegnante del Liceo Basile: “L’Al ¢ uno strumento, non un fine. Deve amplificare
la nostra azione didattica, non rimpiazzarla’.

6. Implementazione della piattaforma EdulA da parte degli insegnanti

Lanalisi dei dati di utilizzo della piattaforma da parte degli insegnanti rivela di-
namiche di adozione estremamente differenziate tra le quattro scuole, offrendo uno
spaccato significativo del divario tra intenzioni dichiarate e comportamenti effettivi
nell’adozione delle tecnologie educative.

6.1. Tassi di adozione e profili comportamentali

Al Liceo Ruggieri e all’'ITET Garibaldi si registra un’adozione totale: tutti gli
insegnanti coinvolti hanno caricato almeno un materiale didattico sulla piattaforma.
Al Liceo Ruggieri, i docenti hanno inoltre creato test di diversa complessita, con un
massimo di 14 test generati da un singolo insegnante. AII'ITET, sebbene non tutti
abbiano caricato materiali, I’attivita di creazione di test ha coinvolto I’intero corpo
docente, dimostrando un utilizzo consapevole delle diverse funzionalita offerte dalla
piattaforma.

Una situazione radicalmente diversa emerge al Liceo Leonardo, dove solo 7 in-
segnanti su 27 hanno creato test, rappresentando un tasso di adozione del 25,9%.
Questo dato appare strettamente connesso al ritardo nell’avvio della formazione:
al primo incontro formativo di aprile, nessun docente disponeva ancora delle cre-
denziali per ’accesso alla piattaforma, e 1’attivita effettiva si ¢ concentrata tra fine
maggio e inizio giugno, con una partecipazione parziale al percorso predisposto.

Al Liceo Basile emerge una stratificazione articolata in tre profili comportamen-
tali. Da un lato troviamo gli sperimentatori attivi, due insegnanti che hanno caricato
rispettivamente 14 e 25 materiali sulla piattaforma, incarnando quella componente
del corpo docente pill propensa a investire tempo ed energie nell’esplorazione delle
potenzialita dell’ AL. Al centro dello spettro si collocano i prudenti, che hanno mo-
strato un approccio cauto ma non passivo, caricando 1-2 materiali in modo mirato.
Il gruppo pill numeroso ¢ costituito dai non utilizzatori effettivi: sei insegnanti che,
pur avendo partecipato alla formazione e creato occasionalmente test, non hanno mai
caricato materiali didattici.

La reticenza di alcuni insegnanti nel caricare materiali si ¢ rivelata motivata da
preoccupazioni concrete e legittime. In primo luogo, questioni legate alla qualita e
al controllo dei contenuti: molti docenti hanno espresso perplessita nel caricare ma-
teriali didattici senza garanzie di supervisione della qualita delle risposte generate.
Un secondo elemento di criticita riguarda la tutela della privacy e i diritti d’autore.
I materiali didattici utilizzati quotidianamente sono spesso frutto di collaborazioni
con case editrici o rappresentano elaborazioni personali che richiedono particolare
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attenzione nella gestione dei diritti e della diffusione. Un docente ha commentato:
“Non posso caricare materiali su cui non ho piena disponibilita. Alcuni provengono
da editori, altri sono frutto di anni di lavoro personale che voglio proteggere”.

Infine, i limiti del dataset su cui EdulA ¢ stato addestrato hanno rappresentato
un ostacolo significativo. Specialmente per matematica, scienze e latino, il sistema
non sembra coprire adeguatamente la specificita e la ricchezza degli insegnamenti
impartiti, generando un gap tra aspettative pedagogiche e prestazioni effettive. Come
osservato da un insegnante: “Se la piattaforma non é gia preparata sui contenuti
fondamentali della mia disciplina, che senso ha che io aggiunga materiale? Il pro-
blema é a monte”.

6.2. Criticita tecniche e disciplinari

L’uso operativo della piattaforma ha fatto emergere criticita tecniche significa-
tive, particolarmente concentrate in alcune aree disciplinari. Le materie scientifiche
hanno presentato le sfide piu rilevanti. Al Liceo Ruggieri sono stati riscontrati ini-
zialmente problemi nella scrittura e nell’interpretazione delle formule matematiche,
fisiche e chimiche. Difficolta simili sono state rilevate anche per la biologia, dove
I’addestramento progressivo del sistema ha portato a miglioramenti significativi.
AIITET, le criticita legate alle formule matematiche sono state risolte grazie al
contributo attivo degli insegnanti che hanno segnalato le imprecisioni.

Al Liceo Leonardo, le difficolta nelle discipline scientifiche hanno assunto con-
notazioni particolarmente problematiche. In matematica e fisica, EdulA ¢ stata per-
cepita come “incompleta e talvolta fuorviante”, rendendo difficile il suo impiego
come reale supporto per 1’apprendimento. Gli insegnanti hanno giudicato i contenuti
di scienze superficiali e riduttivi, “non sufficienti per le esigenze di un percorso li-
ceale”.

Anche le discipline umanistiche hanno manifestato criticita specifiche. Per il la-
tino, sia al Liceo Leonardo che al Liceo Basile, sono emerse osservazioni critiche: le
costruzioni morfosintattiche fornite risultano spesso erronee o incomplete e I’ Al non
riesce sempre a comprendere pienamente le domande degli studenti, fornendo rispo-
ste inadeguate o poco pertinenti. In italiano, i contenuti proposti sono stati giudicati
“troppo esigui e, in alcuni casi, fuorvianti”, portando diversi insegnanti e studenti a
rifiutare di proseguire nell’utilizzo di EdulA per le attivita di ricerca attiva.

Per quanto riguarda I’inglese, al Liceo Leonardo gli studenti hanno inizialmente
mostrato entusiasmo e curiosita, ma le difficolta nella formulazione dei prompt e la
scarsa esaustivita delle risposte hanno presto limitato questo interesse, portando a
una riduzione della motivazione all’uso.

Nell’ambito del diritto, all’'ITET sono state inizialmente manifestate perplessita
riguardanti I’aggiornamento delle fonti normative e legislative. Tuttavia, dopo aver
caricato materiali propri e predisposto un test mirato, ¢ stato possibile verificare
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come EdulA fosse in grado di fornire risposte coerenti e aggiornate rispetto ai conte-
nuti inseriti, superando le resistenze iniziali.

Per informatica e alcune altre discipline, non sono state riscontrate particolari
difficolta tecniche, se non quelle legate alla fase di familiarizzazione con lo stru-
mento.

Nonostante le difficolta, ¢ importante sottolineare come queste criticita, tipiche
di una fase di sperimentazione, abbiano rappresentato un’opportunita di crescita sia
tecnica che didattica. Al Liceo Ruggieri e all’ITET, il contributo attivo degli inse-
gnanti ha permesso di segnalare le imprecisioni e di migliorare progressivamente le
prestazioni della piattaforma. Questo processo ha offerto ai docenti I’occasione di
riflettere sull’uso consapevole dell’ Al e di contribuire attivamente al suo perfeziona-
mento, trasformando problemi tecnici in momenti di apprendimento collettivo e di
costruzione di competenze.

7. Risultati

L’analisi dei dati di utilizzo della piattaforma da parte degli studenti rivela sce-
nari estremamente diversificati tra le quattro scuole, con pattern di adozione che
oscillano dall’uso intensivo e articolato a interazioni sporadiche o assenti.

7.1. Tassi di attivazione e intensita d’uso

Al Liceo Ruggieri, I’intervento ha prodotto risultati particolarmente positivi in
termini di coinvolgimento. Sono stati 36 gli studenti coinvolti attivamente, con una
media di 37 messaggi ciascuno. Alcuni studenti hanno interagito con EdulA in modo
sporadico, mentre altri ne hanno fatto un uso intensivo e articolato, con picchi fino a
84 messaggi e 28 chat attive. L’utilizzo ¢ proseguito anche dopo I’incontro iniziale
di presentazione, a testimonianza del reale interesse suscitato.

Al Liceo Leonardo, su un totale di 180 iscritti, soltanto 39 studenti hanno effet-
tivamente avviato almeno una conversazione, rappresentando appena il 21,7% del
totale. Tra questi, 21 si sono limitati a una sola conversazione, spesso caratterizzata
da pochi messaggi, probabilmente durante 1’incontro di formazione del 27 maggio.
Tuttavia, emerge anche un gruppo piu ristretto ma significativo di 11 studenti che
hanno sviluppato conversazioni piu articolate, superando i dieci messaggi per in-
terazione. Particolarmente notevole ¢ il caso di uno studente che, con 41 messaggi
distribuiti in 12 conversazioni diverse, rappresenta un vero € proprio power user
della piattaforma. Nei giorni seguenti la formazione, solo una manciata di studenti
ha continuato ad utilizzare EdulA, con sporadiche interazioni registrate fino ai primi
di giugno.

Al Liceo Basile, dei 106 studenti registrati, 35 hanno utilizzato attivamente la
piattaforma, rappresentando circa un terzo della popolazione scolastica (33%). Gli
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studenti attivi hanno generato complessivamente 175 conversazioni e scambiato 778
messaggi, con una media di 4.4 messaggi per chat che indica interazioni approfondi-
te e significative piuttosto che consultazioni superficiali.

AIPITET Garibaldi, su un totale di 77 studenti monitorati, non tutti hanno in-
teragito con la chatbot, ma diversi studenti ne hanno fatto un uso significativo, con
picchi sino a 34 messaggi inviati e 9 chat attive. La maggioranza ha esplorato la
piattaforma in maniera piu sporadica, limitandosi a poche interazioni.

Lanalisi delle conversazioni per disciplina rivela preferenze interessanti che va-
riano tra gli istituti. Al Liceo Ruggieri, la disciplina Scienze emerge come la piu
esplorata con un totale di 166 chat aperte, seguita da Fisica (69 chat) e Matematica
(49 chat). Anche la Chimica si posiziona su un livello di utilizzo significativo con
29 chat attive, confermando il potenziale di EdulA per materie che richiedono un
linguaggio tecnico e una strutturazione logica rigorosa.

AIPITET Garibaldi, la disciplina piu esplorata ¢ stata I’Inglese con 43 chat atti-
ve, seguita da Matematica con 37 chat. Questi numeri confermano 1’interesse degli
studenti per 1’uso dell’ Al sia in un contesto linguistico, dove la chatbot puo fungere
da supporto pratico per esercitazioni e simulazioni di dialogo, sia in un ambito lo-
gico-formale. L’area giuridica (Diritto, 11 chat) e quella tecnico-scientifica (Infor-
matica, 5 chat) hanno avuto un livello di interazione piu contenuto, ma comunque
rilevante.

Al Liceo Basile, dall’analisi degli argomenti piu frequentemente esplorati emer-
ge che la Matematica domina con 6 menzioni nel questionario di riflessione, seguita
da un quartetto equilibrato di storia, fisica, italiano e letteratura (4 menzioni ciascu-
na). Questa distribuzione riflette probabilmente sia le difficolta intrinseche di certe
materie sia la particolare efficacia di EdulA nel fornire spiegazioni strutturate per
discipline che richiedono chiarezza logica e procedurale.

7.2. Modalita d’uso e strategie di apprendimento

Attraverso ’analisi delle interazioni registrate nella dashboard degli insegnanti,

emerge che gli studenti hanno utilizzato EdulA secondo tre modalita principali:

1. chiarimenti specifici sulla disciplina: definizioni, concetti chiave, formule e
spiegazioni di argomenti trattati in classe. Questa modalita ¢ risultata preva-
lente in tutte le scuole;

2. supporto nella preparazione di interrogazioni e verifiche: gli studenti hanno
utilizzato la piattaforma per esercitarsi, richiedere domande di verifica e con-
solidare le conoscenze in vista di prove valutative;

3. richiesta di riassunti e sintesi: per organizzare i contenuti da studiare e faci-
litare la memorizzazione attraverso schematizzazioni.

Al Liceo Basile, il questionario di riflessione ha permesso di approfondire le

strategie di comprensione utilizzate. Ben 48 studenti su 64 rispondenti (75%) utiliz-
zano principalmente la tecnica delle domande aggiuntive. Questo comportamento
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indica un approccio attivo e investigativo, dove EdulA non viene percepita come un
oracolo infallibile ma come un partner di dialogo. Gli studenti hanno imparato che la
qualita dell’apprendimento dipende dalla qualita delle domande poste.

La riformulazione dei concetti, utilizzata da 6 studenti, rappresenta una strate-
gia piu sofisticata che indica la capacita di processare attivamente le informazioni
ricevute. E interessante notare come strategie tradizionali come prendere appunti (2
studenti) o cercare fonti esterne (2 studenti) mantengano un ruolo marginale durante
I'utilizzo di EdulA.

7.3. Fattori che hanno limitato I’adozione

Al Liceo Leonardo, durante la formazione ¢ stato chiesto agli studenti se aves-
sero usato EdulA per la preparazione a un’interrogazione o un compito. La maggior
parte ha dichiarato di non aver usufruito della piattaforma. Sebbene alcuni studenti
attribuiscano tale decisione alla percezione che I’attivita didattica in presenza sia
esaustiva ai fini della preparazione, I’analisi rileva come il mancato utilizzo sia spes-
so riconducibile a impedimenti tecnici, quali il mancato impiego delle credenziali
d’accesso o I’assenza di un’integrazione nella pratica degli insegnanti coinvolti.

Le principali difficolta segnalate riguardano:

* problematiche strutturali: gli studenti sono abituati ad altre chatbot che ela-
borano informazioni in tempi rapidissimi ed EdulA, data la natura sperimen-
tale, richiedeva un periodo di addestramento con risposte inizialmente pil
lente;

e qualita delle risposte: difficolta nella formulazione dei prompt e scarsa esau-
stivita o affidabilita delle risposte hanno limitato I’interesse iniziale, portan-
do a una riduzione della motivazione all’uso;

e collaborazione limitata di alcuni insegnanti: al Liceo Leonardo, alcuni do-
centi coinvolti nella sperimentazione ritenevano 1’applicazione ancora non
pronta a causa della scarsita di fonti su cui era stata addestrata, trasmettendo
implicitamente questa percezione agli studenti.

Tuttavia, come sottolineato al Liceo Ruggieri e all’'ITET, gli studenti che hanno

perseverato nell’utilizzo hanno effettivamente constatato che 1’uso progressivo por-
tava a una maggiore fluidita e rapidita nelle risposte, superando le resistenze iniziali.

7.4. Impatto sull’ apprendimento e sulle competenze

L’esperienza con EdulA ha mostrato impatti differenziati sullo sviluppo delle
competenze degli studenti. Al Liceo Ruggieri, come messo in luce dagli insegnanti
attraverso la Guida all’Osservazione Sistematica dell’ Apprendimento con Al (GO-
SAI), I’uso della piattaforma ha permesso agli studenti di gestire il proprio apprendi-
mento in modo pill autonomo, attivo e riflessivo, in linea con gli obiettivi pedagogici
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del progetto. Gli indicatori di motivazione, metacognizione e autoregolazione hanno
mostrato sviluppi positivi, offrendo chiavi interpretative utili per migliorare la per-
sonalizzazione e il supporto didattico.

Al Liceo Basile, il questionario di riflessione ha restituito dati particolarmente
interessanti. La valutazione della comprensione degli argomenti studiati con EdulA
presenta una media di 3.34 su 5, suggerendo un livello di soddisfazione moderato
ma significativo. Particolarmente rilevante ¢ il fatto che la capacita di valutazione
autonoma delle risposte di EdulA risulta leggermente superiore (3.63/5), indicando
che gli studenti sviluppano competenze metacognitive durante 1’uso dello strumento.
Questo gap positivo suggerisce che ’esperienza con EdulA non solo trasmette con-
tenuti, ma affina anche il senso critico degli utilizzatori.

Gli studenti hanno identificato alcuni rischi percepiti: principalmente la perdi-
ta di autonomia (3 menzioni) e la superficialita nell’apprendimento (3 menzioni).
Particolarmente significativo ¢ il riconoscimento delle competenze da sviluppare: la
gestione del tempo emerge come priorita per 18 studenti, seguita dalle capacita di
analisi (15 studenti). Questi dati testimoniano una consapevolezza matura dei limiti
e delle opportunita offerte dall’intelligenza artificiale.

AIl'ITET, cosi come al Liceo Ruggieri, [’uso della piattaforma ha stimolato cu-
riosita, promosso I’autonomia nello studio e incoraggiato un atteggiamento riflessi-
vo. La rapida familiarizzazione degli studenti con la chatbot e 1’atteggiamento po-
sitivo riscontrato testimoniano una predisposizione all’innovazione metodologica e
tecnologica gia presente negli istituti.

L’esperienza con EdulA sembra funzionare come una palestra per lo sviluppo
del pensiero critico digitale, preparando gli studenti a un futuro in cui la collabo-
razione uomo-macchina sara sempre pil centrale nei processi di apprendimento e
conoscenza. Il dato che al Liceo Basile il 60% degli studenti totali abbia partecipato
al questionario di riflessione, nonostante solo il 33% utilizzi regolarmente la piatta-
forma, indica una capacita di riflessione matura e consapevole sulle proprie modalita
di apprendimento che va oltre I’esperienza diretta con lo strumento.

Allo stesso tempo, I’esperienza ha messo in luce la necessita di accompagnare
pit da vicino alcuni studenti meno coinvolti e di potenziare ulteriormente 1’integra-
zione didattica della piattaforma per ridurre le disomogeneita di utilizzo, garantendo
che le opportunita offerte dall’intelligenza artificiale siano accessibili a tutti gli stu-
denti in modo equo ed efficace.

Conclusioni

I risultati ottenuti sottolineano la necessita di un approccio equilibrato all’uso
dell’Al, che includa strategie per I’alfabetizzazione digitale e 1’insegnamento di
competenze metacognitive, permettendo agli studenti di valutare criticamente il
ruolo di queste tecnologie nel loro apprendimento. L’analisi trasversale dei risultati
emersi nelle quattro scuole permette di individuare pattern ricorrenti e specificita
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contestuali che offrono indicazioni preziose per future implementazioni dell’intelli-
genza artificiale in ambito educativo.

Dai risultati emerge, dunque, un quadro articolato dove il successo dell’imple-
mentazione appare fortemente correlato a tre fattori principali:

1. tempestivita e qualita della formazione: le scuole che hanno avviato precoce-
mente il percorso formativo (Ruggieri, ITET) mostrano tassi di adozione signi-
ficativamente superiori rispetto a quelle che hanno subito ritardi (Leonardo);

2. coinvolgimento attivo dei docenti: negli istituti in cui gli insegnanti hanno
abbracciato la sperimentazione, caricando materiali e guidando gli studenti
nell’uso consapevole, I’engagement studentesco ¢ risultato piu elevato;

3. cultura dell’innovazione: la predisposizione degli istituti all’innovazione
metodologica e tecnologica, gia presente da anni, ha facilitato 1’accoglienza
della piattaforma.

Parallelamente, emergono criticita comuni che hanno limitato I’efficacia dell’in-
tervento. Le materie scientifiche (matematica, fisica, chimica) e il latino hanno pre-
sentato difficolta significative nella gestione di formule e costruzioni sintattiche
complesse, richiedendo un addestramento progressivo del sistema. Alcune discipli-
ne, come I’informatica per gli indirizzi specializzati, hanno sofferto della mancanza
di contenuti pertinenti.

L’approccio integrato tra metacognizione e intelligenza artificiale permette agli
studenti di sviluppare autonomia e consapevolezza del proprio apprendimento.
Agendo con una bussola metacognitiva durante |’interazione con 1’Al, non dipen-
dono passivamente da essa, ma sviluppano la capacita di autoregolarsi. Di conse-
guenza, migliora il rendimento scolastico, non solo in termini di voti ma soprattutto
di comprensione profonda e duratura. E, aspetto ancora piu importante, gli studenti
sviluppano strategie efficaci e trasferibili per affrontare nuove sfide, dentro e fuori
la scuola. Questo ¢ I’obiettivo ultimo dell’educazione: formare persone capaci di
apprendere per tutta la vita.

Per concludere, I’intelligenza artificiale rappresenta un’opportunita straordinaria
per potenziare le competenze metacognitive dei nostri studenti, ma richiede un ap-
proccio pedagogico consapevole e strutturato. Il nostro ruolo come insegnanti resta
centrale: siamo noi a guidare, a progettare, a valutare e a garantire che la tecnologia
sia al servizio di un apprendimento profondo e significativo.
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Il lavoro nell’era dell’Intelligenza Artificiale

MARCO BENTIVOGLI!

Incipit

Ha senso pretendere di essere pagati per fare un lavoro che una macchina sa fare
meglio? Chi di voi lo farebbe? La domanda disturba perché tocca un nervo scoperto:
se il valore del lavoro ¢ solo “tempo in cambio di salario”, allora I’automazione ¢
una minaccia diretta.

Ma se il lavoro ¢ anche competenza, responsabilita, riconoscimento; se ¢ contri-
buto, relazione, qualita; allora la domanda cambia: che cosa diventa il lavoro quando
le macchine non eseguono soltanto, ma propongono, prevedono, decidono? L’intel-
ligenza artificiale ¢ gia ovunque. Entra nelle app con cui parliamo, nei software che
pianificano i turni, nei sistemi che assegnano priorita, negli strumenti che scrivono
mail, sintetizzano documenti, generano codice, stimano rischi, segnalano difetti.

Eppure, proprio mentre 1’Al sembra “intelligente”, dobbiamo ricordare la sua
natura: essa non attribuisce significato, non ha coscienza, non distingue il vero dal
plausibile. E una tecnologia potentissima di simulazione e previsione, capace di
accelerare 1’azione organizzativa. Per questo ¢ anche un acceleratore delle nostre
scelte: pud produrre piu produttivita o pil disuguaglianza; pil autonomia o piu
controllo; pit umanita o piu precarieta.

Questo capitolo parte dal lavoro reale, non dagli oracoli. Non c¢’¢ un futuro scrit-
to: c’¢ una transizione da governare. E la tecnologia, da sola, non decide nulla. Di-
venta destino soltanto quando rinunciamo a scegliere.

Cosa sta accadendo davvero

Per semplificare: un algoritmo ¢ una ricetta. Una sequenza di passi che, dati
alcuni ingredienti, produce un risultato. Se voglio fare una camomilla, so che devo
scaldare I’acqua, scegliere la quantita, mettere il filtro, aspettare, eventualmente dol-
cificare. La ricetta ¢ uguale ogni volta: funziona bene per cio che conosco e prevedo.

LAl ¢ diversa perché la ricetta cambia con 1’esperienza. Non si limita a seguire
istruzioni: “impara” regolarita da grandi quantita di esempi, e poi le usa per produrre
un output. Questo vale per i modelli predittivi (che stimano una probabilita: guasto
si/no, frode si/no, domanda alta/bassa) e vale, con ancora piu evidenza, per i modelli

' Marco BenTivoGLl Esperto di politiche di innovazione e lavoro; esperto della commissione
per I’elaborazione di una strategia nazionale sull’intelligenza artificiale (IA) e coordinatore di BASE
Italia. E stato Segretario Generale dei metalmeccanici Fim-Cisl.
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generativi (che producono testo, immagini, codice, audio: non calcolano una risposta
unica, costruiscono una risposta plausibile).

Ogni processo, in fondo, si pud scomporre in tre elementi: input, elaborazione,
output.

Con I’Al, I’elaborazione diventa pill potente e pitl economica. Ma [’errore piu
comune ¢ pensare che input e decisione finale siano dettagli tecnici. Non lo sono:
sono il luogo della responsabilita. Chi sceglie i dati? Chi decide che cosa conta? Chi
risponde se 1’output ¢ sbagliato, ingiusto, pericoloso?

Piu I’ Al entra nel flusso di lavoro, piu serve un principio semplice: I’umano non
¢ una firma in fondo al foglio; ¢ la parte che da senso all’azione, che definisce il fine,
che valuta conseguenze. Per questo ¢ importante non confondere due ruoli. Il primo
¢ il ruolo insostituibile: la capacita umana di attribuire significato, di assumersi la re-
sponsabilita, di riconoscere 1’eccezione. Il secondo ¢ il ruolo oggi “indispensabile’:
sapere usare strumenti e metodi per indirizzare 1’ Al, controllarla, metterla a frutto.

Se sbagliamo questa distinzione, rischiamo di fare I’errore peggiore: delegare la
decisione e ridurre le persone a supervisori stanchi, senza mestiere e senza autore-
volezza.

Le 2 eta delle macchine (e 4,5 rivoluzioni industriali)

L’epoca industriale si inaugura attorno al 1784 con le prime realizzazioni di mac-
china a vapore da cui parte la “meccanizzazione” della produzione trasformando
I’energia termica in energia meccanica. La seconda rivoluzione arriva circa un se-
colo dopo (1870) con i primi impieghi di energia elettrica e del petrolio per ’avvio
e I’alimentazione delle linee di assemblaggio per le prime produzioni di serie e di
massa. La terza, con 1’avvento dell’elettronica e dell’informatica, avvia la prima
digitalizzazione e robotizzazione della produzione. La quarta, nota anche come In-
dustry 4.0, ruota attorno all’integrazione di 9 tecnologie abilitanti e interconnesse tra
loro e con ’ecosistema di clienti e fornitori. Industry 5.0 piu che un nuovo paradig-
ma industriale, rappresenta la visione della necessaria linea evolutiva del 4.0 verso
tre finalita: sostenibilita, antropocentrismo e resilienza. Scopi da perseguire anche e
soprattutto con I’integrazione degli sviluppi industriali dell’impiego dell’intelligen-
za artificiale (Al) di internet of things (IOT) e della robotica collaborativa (Cobot).

In realta le 4 rivoluzioni industriali sono racchiuse dentro 2 eta delle macchine e
dell’automazione. La prima automazione punta a superare i limiti fisico scheletrici,
muscolari degli esseri umani in produzione. La seconda automazione, tutt’ora in
corso, punta a superare i limiti “cognitivi” degli esseri umani. Capacita e velocita
di elaborare grandissime quantita di dati nella ricerca di emulazione della nostra
intelligenza.
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Cambia la natura del lavoro

Da tempo, accanto agli aspetti quantitativi (quanto lavoro finira/nascera) sosten-
go che la riflessione dovrebbe concentrarsi su quanto e come si stia ridefinendo la
natura stessa del lavoro umano. Non & una narrativa di fantascienza ma la necessita
di un’indagine rigorosa sui segnali concreti che gia permeano uffici, fabbriche e piat-
taforme digitali. Esploriamo I’evoluzione dall’automazione meccanica all’automa-
zione cognitiva, mostrando perché i compiti mentali ripetitivi sono oggi piu esposti
dei gesti manuali. Analizziamo dati globali che indicano incrementi di produttivita,
ma anche impigrimento, deskilling e anche I’emergere di nuove disuguaglianze sa-
lariali e occupazionali.

L’TA ¢ dunque una sorta di macchina che abilita I’automazione dei processi e
che, insieme a sistemi di organizzazione del lavoro evoluti e nuove competenze, sta
cambiando il lavoro e la sua natura. Lo sforzo da fare ¢ concentrare 1’attenzione su
come I’intelligenza artificiale stia ridisegnando (reshape) la forma e il contenuto, la
contrattualistica del lavoro. Ulteriori effetti e policy necessarie sono importanti, ma
successive a questa riflessione.

LAl non ruba nulla. Cambia, piuttosto, che cosa chiamiamo lavoro. E come
quando in officina arriva una nuova macchina: all’inizio sembra solo pil veloce. Poi
ti accorgi che non ¢ la velocita a cambiare tutto, ma la geometria delle responsabilita.
Prima facevi un gesto, ripetevi una sequenza, ti riconoscevi in una competenza. Ora,
sempre pil spesso, il gesto lo fa qualcun altro - un modello, un agente, un automati-
smo - ¢ a te resta la parte piu difficile: scegliere, controllare, rispondere.

Per anni abbiamo pensato al lavoro come a un equilibrio tra testa e mani, tra
esecuzione e giudizio. L’ Al sposta I’ago: meno esecuzione, piu decisione. Ti chiede
di definire I’obiettivo, mettere i vincoli, distinguere un risultato buono da uno sol-
tanto plausibile. Il lavoro diventa, in molte professioni, un mestiere di regia. Non
scrivi solo un testo: stabilisci che tono deve avere, per chi, con quali fonti, con quale
rischio. Non fai solo un’analisi: scegli che cosa vale la pena misurare, che cosa
escludere, che cosa non accetteresti mai come conclusione. E un passaggio sottile,
ma cambia tutto: dal “fare” al “decidere”.

E cambia anche un’altra cosa: il valore si sposta dalla tecnica al contesto. Quan-
do I’Al sa produrre in pochi secondi un output decente, la differenza non la fa piu
la tastiera, la fa la situazione. Conta sapere cosa serve davvero a un cliente, quali
sono le regole di un settore, dove si annidano gli errori, quali conseguenze porta una
frase sbagliata, una diagnosi frettolosa, una previsione non validata. La competenza
diventa piu simile a un radar: leggere 1’ambiente, intercettare il rischio, scegliere il
livello di qualita richiesto. E il ritorno del giudizio come capitale professionale.

Poi c’¢ un terzo spostamento, ancora pill concreto: il lavoro smette di essere
una faccenda individuale e diventa orchestrazione. Non sei pill “da solo con il tuo
compito”, sei dentro un flusso: dati, strumenti, modelli, colleghi, procedure. Cresco-
no figure nuove - chi presidia i dati, chi controlla la qualita degli output, chi decide
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dove I’automazione puo entrare e dove no, chi tiene insieme processo e responsabi-
lita. Anche chi non cambia ruolo sulla carta, spesso cambia mestiere nella sostanza:
diventa un coordinatore tra pezzi diversi, umani e non umani.

Infine, succede qualcosa che all’inizio non si nota, ma poi diventa evidente: una
quota crescente del lavoro diventa produzione di fiducia. Perché se I’Al genera
tanto e in fretta, la domanda non & pit “hai prodotto?” ma “¢ corretto?”, “si puo
spiegare?”, “si puo tracciare?”, “chi risponde?”. In amministrazione, nel legale, nel
customer care, nella manutenzione, nella sanita, nella progettazione: cresce il lavoro
di verifica, di audit, di spiegazione, di certificazione. Non basta fare bene: bisogna
rendere visibile perché & giusto. E un cambio di natura: dal risultato alla responsa-
bilita del risultato.

Ecco perché, se I’ Al entra in azienda senza riprogettare ruoli e processi, genera
frustrazione: sembra una scorciatoia, ma crea ambiguita su chi decide, chi controlla,
chi viene riconosciuto. Se invece entra con un disegno chiaro, puo fare 1I’opposto:
liberare tempo dal rumore e alzare la densita “umana” del lavoro - pit giudizio, piu
relazione, piu cura, pit responsabilita. In fondo, il punto € qui: I’Al non elimina il
lavoro. Elimina la mansione isolata. E costringe tutti - imprese, professioni, isti-
tuzioni - a rispondere alla domanda piu seria: che cosa vogliamo che resti umano, e
come lo rendiamo valore, carriera, dignita.

Algoritmi generativi: quando il linguaggio diventa macchina

Per capire perché questa ondata ¢ diversa, bisogna fermarsi un momento sui
modelli generativi.

Un tempo I’Al “classica” lavorava soprattutto su problemi chiusi: riconoscere
un’immagine, prevedere un guasto, stimare una probabilita. Erano strumenti potenti,
ma confinati. Con i modelli di linguaggio, invece, la materia prima ¢ la lingua: I’in-
terfaccia universale del lavoro contemporaneo. Email, verbali, procedure, contratti,
offerte, manuali, ticket, report, presentazioni, codice: una parte enorme di cid che
facciamo passa da parole.

Quando una tecnologia entra nella lingua, entra ovunque. Non perché sappia
“capire” come un umano, ma perché riesce a produrre testi coerenti e utili con un
costo marginale bassissimo. Questo cambia la scala: cio che prima richiedeva ore di
scrittura, oggi richiede minuti di revisione. E cambia anche la psicologia del lavoro:
se un assistente automatico ti propone una risposta, I’inerzia ti spinge ad accettarla.
Se ti propone una bozza di contratto, ti sembra gia “professionale”. Se ti propone
un’analisi, la forma ti convince piu del contenuto.

E qui che nasce il rischio delle allucinazioni e dell’“over confidence™: un mo-
dello puo essere eloquente e sbagliato. Puo inventare riferimenti, confondere fatti,
mescolare stili e fonti. In un contesto privato ¢ un fastidio. In un contesto di lavoro
puo diventare un danno: un errore in un contratto, una procedura sbagliata, una co-
municazione scorretta, una decisione che discrimina.
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La soluzione non ¢ trattare I’ Al come una “scatola nera” di cui fidarsi o diffidare
per principio. E costruire competenza organizzativa: procedure di controllo, traccia-
bilita delle fonti, livelli di autorizzazione, spazi di contestazione.

In altre parole: portare 1’ Al dentro un sistema di qualita.

Le aziende che gia sanno fare qualita — in produzione, in sicurezza, in com-
pliance — hanno un vantaggio: sanno che la qualita non & un atto, & un processo che
diventa cultura organizzativa. C’¢ poi un’altra conseguenza spesso sottovalutata: se
la scrittura diventa piu facile, diventa piu preziosa la capacita di pensare. Non perché
“I’ Al sostituisce il pensiero”, ma perché aumenta I’ offerta di testo e abbassa il valore
del testo medio.

In un mare di contenuti, contano di pit il criterio, il punto di vista, la capacita di
scegliere, una grande virtu: il discernimento. Il lavoro, allora, si sposta dalla produ-
zione alla selezione: dalla quantita alla qualita, dall’esecuzione alla responsabilita.

Dove entra I’Al: non solo strumenti, ma decisioni

Entrando oggi in una fabbrica, non si incontrano piu soltanto macchine: si tro-
vano decisioni.

Decisioni incorporate nei software che pianificano i turni, assegnano le priorita,
controllano la qualita, suggeriscono interventi di manutenzione, propongono nuovi
prodotti, supportano il governo della supply chain, etc. Nell’ufficio accade lo stesso:
una parte crescente di lavoro ¢ gia “macchinata” nei sistemi che classificano ticket,
filtrano candidature, valutano rischi, smistano pratiche, propongono risposte.

Questa ¢ la differenza tra un’adozione superficiale e una profonda. La prima
mette I’Al in mano a singoli individui come fosse un coltellino svizzero: utile, ma
limitato. La seconda porta I’ Al nel cuore dell’organizzazione: nella catena delle de-
cisioni. Quando I’Al entra Ii, cambia il lavoro in modo strutturale: cambia chi vede
I’informazione, chi la interpreta, chi la trasforma in scelta.

Ecco perché la domanda vera non ¢ se I’ Al “rubera” posti. La domanda &: come
cambiano i mestieri, le tutele, i percorsi di crescita, la qualita delle decisioni? Se I’ Al
¢ usata per spezzare il lavoro in micro-compiti misurati da un punteggio, la tecnolo-
gia diventa un’arma contro la coesione sociale. Se invece ¢ usata per liberare tempo e
attenzione dai compiti monotoni, e per aumentare qualita, sicurezza, collaborazione,
allora diventa un alleato.

Non ¢ una disputa teorica: ¢ una scelta progettuale, azienda per azienda, settore
per settore.
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Nuove metriche e significati, dall’occupazione al lavoro-progetto

Per decenni abbiamo raccontato e regolato il lavoro come uno scambio lineare:
tempo in cambio di denaro. Ore, turni, cartellini, mansioni. Quella definizione resta
fondamentale per le tutele e per I’equita, ma ¢ sempre meno sufficiente a descrivere
che cosa produca davvero valore.

Con il digitale e, ancora di pil, con I’Al, una quota crescente di attivita si sposta
dalla ripetizione all’interazione: obiettivi, coordinamento, qualita, gestione di ecce-
zioni, capacita di relazione con clienti e colleghi, cura del contesto. Il tempo resta il
pavimento dell’equita, ma il valore si alza su altri pilastri: affidabilita, robustezza,
attenzione, reciprocita, autonomia.

Il paradosso ¢ che continuiamo a governare il lavoro nuovo con le categorie del
lavoro vecchio. Misuriamo tutto in minuti e indicatori, e poi ci stupiamo se le perso-
ne sono stanche, disingaggiate, ciniche. Se un software esegue in pochi secondi una
parte del lavoro “misurato”, cio che resta fuori misura — senso, fiducia, responsabilita
— diventa la moneta vera. Non significa che dobbiamo abbandonare la misura: signi-
fica che dobbiamo scegliere meglio come e cosa misuriamo e perché.

Qui si apre una conseguenza spesso sottovalutata: 1’ Al sposta il valore verso la
qualita e verso la capacita di gestire I’imprevisto. La routine diventa pit economica;
I’eccezione diventa piu cara.

Il lavoro, allora, assomiglia sempre meno a una lista di mansioni e sempre piu a
un progetto: un insieme di decisioni e relazioni in cui il fattore tempo conta, ma non
basta a spiegare I’utilita sociale di cio che facciamo.

Produttivita: perché la tecnologia non basta

C’¢ un altro equivoco ricorrente: pensare che una tecnologia potente generi au-
tomaticamente produttivita. La storia dice il contrario.

Le innovazioni piu dirompenti spesso arrivano prima nei discorsi che nei dati:
passano anni, a volte decenni, prima che si traducano in risultati diffusi. Non perché
“non funzionino”, ma perché richiedono cambiamenti complementari: processi, or-
ganizzazione, competenze, regole, investimenti immateriali.

LAl rischia lo stesso destino se viene adottata come una scorciatoia. Se la usia-
mo per fare pill velocemente le stesse cose, otterremo efficienza locale e fragilita
sistemica: piu output, ma meno comprensione; pill pressione sui tempi, ma meno
qualita; pit automazione, ma meno apprendimento.

La produttivita vera, invece, nasce quando cambiamo il modo in cui lavoriamo:
quando il tempo liberato viene reinvestito in cid che prima non si riusciva a fare —
formazione, miglioramento continuo, sicurezza, relazione con il cliente, innovazione
di prodotto. Per questo I’Al non & un “tool” e basta?. E un test di maturita organizza-

2 Anpers G., L'uomo ¢é antiquato (1956). Bollati Boringhieri 2020.
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tiva. Costringe a fare domande che molte aziende rimandano: che cosa conta davve-
ro? chi decide? su quali dati? con quali controlli? come si cresce? come si apprende?

La risposta a queste domande ¢ la differenza tra un’adozione che aumenta la
produttivita e un’adozione che aumenta soltanto la velocita.

Quando I’AI “disfa” il significato

L’AI puo disfare il significato del lavoro non tanto sostituendo posti, quanto
scomponendo tre dimensioni decisive: competenza, responsabilita, riconoscimento.

La competenza non ¢ un badge: ¢ una palestra. Si costruisce facendo, sbaglian-
do, correggendo, affrontando casi difficili. Quando il lavoro si riduce a supervisione
dell’output, la palestra si svuota.

Pensiamo a una junior in un team legale: prima preparava una bozza, faceva ri-
cerca, imparava lo stile. Oggi riceve dal modello una bozza “gia buona”. Il suo com-
pito diventa cambiare due clausole e impaginare. Sembra efficienza; pud diventare
impoverimento professionale.

Lo stesso in fabbrica: un operatore di qualita che prima “sentiva” le micro-varia-
zioni, oggi riceve un semaforo OK/KO da un sistema. Se non coltiva piu lo sguardo
e I’attenzione, perde la capacita di gestire I’eccezione: e I’eccezione ¢ spesso il cuore
del mestiere.

La responsabilita ¢ il secondo punto. Non ¢ vero che “decide la macchina”. Ma
¢ vero che la decisione puo spostarsi, diventare opaca, diluita.

In banca o in assicurazione un sistema propone uno score; la procedura prevede
che "'umano confermi. Nella pratica confermare diventa un automatismo: se con-
traddici il modello e sbagli, paghi tu; se segui il modello e sbaglia, “era il sistema”.

In sanita, un sistema puo proporre priorita di triage o un sospetto diagnostico.
Se ’organizzazione non protegge il giudizio clinico, la pressione implicita diventa:
seguire il modello ¢ pil sicuro che contraddirlo. Ma la medicina — come molte pro-
fessioni — vive di contesto, di relazione, di responsabilita personale.

Il riconoscimento ¢ il terzo elemento.

Se la qualita percepita viene attribuita allo strumento, il contributo umano diven-
ta invisibile. Una content creator puo usare I’ Al per una bozza di copy (copia), ma il
lavoro vero ¢ scegliere il tono, conoscere il pubblico, capire il contesto, assumersi il
rischio della pubblicazione. Se la narrazione ¢ “I’ha fatto I’AI”, quel lavoro sparisce
agli occhi degli altri. E cio che non ¢ visto, non ¢ riconosciuto, non € pagato.

Qui si genera una nuova forma di alienazione: non solo lavoro ripetitivo, ma
lavoro invisibile.

La risposta non & negare 1’Al E adottarla con un’idea chiara di crescita profes-
sionale: mantenere “palestra” nella competenza, mantenere chiarezza nella respon-
sabilita, costruire riconoscimento per il contributo umano che resta decisivo.
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Disintermediazione: meno passaggi, piu scelta

Digitale e Al disintermediano il lavoro perché accorciano catene di passaggi che,
per decenni, hanno fatto funzionare le organizzazioni: segreterie, sportelli, livelli di
coordinamento, call center, back office, controlli manuali, procedure ripetitive. Gli
esempi sono ovunque. Nelle banche I’inserimento di nuovi dipendenti (onboarding)
e lassistenza di primo livello passano da app e chatbot. Nel turismo, prenotazioni
e preventivi si automatizzano. Nelle aziende, una parte del reporting descrittivo —
estrazioni, commenti standard, presentazioni — si produce con pochi prompt. Nel
legale si riducono ricerca standard e revisione di template; nella comunicazione cre-
scono i contenuti “commodity” (descrizioni prodotto, post generici, SEO di base);
nelle risorse umane screening e documenti si accelerano.

Il punto non ¢ “meno lavoro”: ¢ un altro lavoro. Se si riducono i passaggi, cresce
il peso delle decisioni. Chi resta nel processo deve capire di piu, assumersi responsa-
bilita piu esplicite, cooperare meglio.

La disintermediazione puo liberare energie, ma puo anche lasciare le persone
sole davanti a scelte non preparate. E pud comprimere proprio quei ruoli intermedi
che, nelle organizzazioni, hanno spesso la funzione di tradurre strategie in pratiche:
coordinare, chiarire, proteggere il tempo, fare da cuscinetto.

Per questo la disintermediazione ¢ una promessa e un rischio insieme. Promessa:
meno burocrazia, pitl autonomia, pitt concentrazione su cio che crea valore. Rischio:
pit controllo automatizzato, pill precarieta contrattuale, pili competizione individua-
le. Certo ¢ che la iper verticalizzazione gerarchica. Specie quella che moltiplica ruoli
inseguendo I’illusione e I’inutilita del “controllo” bisognera ripensarsi seriamente?.

La differenza la fa la progettazione: se usiamo 1’Al per “tagliare” senza ridise-
gnare, generiamo caos; se la usiamo per semplificare e responsabilizzare, generiamo
qualita.

Diritti e trasparenza nel lavoro ‘“algoritmico”

Quando I’Al entra nelle decisioni organizzative, entra anche nel perimetro dei
diritti. Non parliamo solo di privacy. Parliamo di trasparenza: sapere quando una de-
cisione ¢ automatizzata o assistita; sapere quali dati sono stati usati; sapere se esiste
un canale di contestazione; sapere chi risponde.

Questo vale nei processi HR — selezione, valutazione, assegnazione di turni — ma
vale anche nei processi operativi: priorita di intervento, escalation, gestione di inci-
denti. Pili un sistema diventa pervasivo, pil rischia di diventare “invisibile”: non lo
vedi, non lo interroghi, lo subisci.

Per questo una modernizzazione giusta richiede alcune scelte chiare.

3 BeNTIVOGLI M., Licenziate i padroni. Come i capi hanno rovinato il lavoro. Rizzoli 2023.
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La prima ¢ il diritto alla spiegazione, o almeno alla comprensibilita: le persone
devono poter capire i criteri, anche quando i modelli sono complessi.

La seconda ¢ il diritto soggettivo alla formazione: se 1’Al cambia il lavoro, la
formazione non puo essere un favore, deve essere una regola.

La terza ¢ la responsabilita esplicita: un modello non ¢ un decisore, & un suppor-
to. Il decisore ha un nome, un ruolo, un dovere di rendere conto.

Queste non sono tutele “contro” I’innovazione. Sono tutele “per” I’innovazione.
Perché senza fiducia non c¢’¢ adozione, e senza adozione non c’¢ produttivita. La
fiducia non si predica: si costruisce con trasparenza, partecipazione, contrattazione,
qualita del lavoro. E la sintesi del falso dilemma tra innovazione e regolazione. Non
sono alternative, sono scelte e percorsi che vanno compiute insieme. La regolamen-
tazione senza investimenti € un recinto astratto e teorico attorno al vuoto, I’innova-
zione senza regole ¢ un progetto incompleto, irresponsabile e che spesso neanche
funziona.

Tre effetti sul lavoro: generazione, sostituzione, integrazione

L’ Al non produce un solo effetto sul lavoro. Ne produce almeno tre, che convi-
VONO € Spesso si sovrappongono.

Primo: genera nuove professioni e nuovi compiti. Nascono ruoli di governo
dei dati, di sicurezza, di integrazione tra sistemi, di gestione di modelli, di qualita
degli output, di progettazione dei processi. La novita pil interessante, tuttavia, non
¢ ’etichetta del ruolo: ¢ la trasformazione delle competenze trasversali. Serve gente
capace di tradurre un bisogno in una domanda ben posta, di trasformare un output in
una decisione, di costruire criteri di controllo.

Secondo: sostituisce alcune attivita, e in alcuni casi interi pezzi di lavoro. Questo
accade soprattutto dove il valore era gia stato ridotto a ripetizione: ricerca standard,
compilazione, trascrizione, classificazione di base, produzione seriale di testi “neu-
tri”. Non ¢ un giudizio morale: ¢ una constatazione. Quando un compito puo essere
descritto come una ricetta stabile, una macchina diventa competitiva.

Terzo: integra e trasforma professioni esistenti. E I’effetto piti diffuso e, per
molti mestieri, il pit profondo.

Nell’assistenza clienti, finché il lavoro ¢ rispondere a domande ripetitive, I’ Al lo
assorbe. Ma I’assistenza vera — quella che risolve casi complessi, gestisce conflitti,
costruisce fiducia — diventa pill importante.

Nell’amministrazione e nella contabilita, I’ Al riduce inserimenti e registrazioni
ripetitive, ma aumenta la richiesta di controllo, interpretazione, consulenza, capacita
di leggere numeri come storia. Nel marketing I’ Al moltiplica bozze e varianti, ma
proprio perché “tutti possono produrre”, contano strategia, autenticita, qualita del
posizionamento.

Nel legale, ricerca e sintesi accelerano, ma il lavoro dell’avvocato resta assumer-
si il rischio di una scelta, leggere un contesto, negoziare, proteggere un diritto.
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Nelle vendite, I’ Al rende pit efficiente il CRM* e suggerisce prossime azioni, ma
la vendita B2B° resta relazione, ascolto, fiducia.

Nel project management, I’ Al puo riassumere meeting e monitorare scadenze,
ma la parte essenziale ¢ tenere insieme persone, priorita, conflitti, rischi.

Questo terzo effetto ci dice una cosa: non succedera, nella maggior parte dei casi,
che I’Al “cancelli” intere professioni da un giorno all’altro. Succedera che molti
lavori resteranno, ma cambieranno la loro sostanza. E cambiare la sostanza significa
cambiare formazione, valutazione, percorsi di crescita, contratti. Significa, in una
parola, cambiare organizzazione.

Il paradosso di Moravec e la “nuova manualita”

Per anni abbiamo pensato che le macchine avrebbero sostituito prima la manua-
lita e poi il lavoro cognitivo. E lo abbiamo visto con I’avvento del digitale e della
robotica. Si riducono le mansioni routinarie-ripetitive, si valorizzano quelle a mag-
gior contenuto cognitivo. Tutto cio si & visto nei numeri del mercato del lavoro sugli
operai ma ancor di pit sugli “impiegati”’. Con I’ Ai cambia tutto. L’esperienza recente
ci racconta una storia piu strana: molte attivita cognitive di base — scrivere un testo
standard, riassumere, classificare, fare un report — sono piu facili da automatizzare
di molte attivita senso-motorie. Hans Moravec® nel 1986 teorizzo che queste ultime
richiedono enormi risorse computazionali, mentre i ragionamenti ad alto contenuto
cognitivo sono molto pill facili per I’Al E un paradosso gia noto nella ricerca: cid
che per un umano ¢ “facile” (camminare, manipolare oggetti, percepire contesti) ¢
spesso difficile per una macchina; cid che per un umano ¢ “difficile” (fare calcoli
enormi, seguire regole sintattiche, cercare pattern) ¢ spesso facile per una macchina.
Questo non significa che la manualita sia “salva” e la mente “persa”. Significa che
cambia il confine.

In fabbrica cresce una nuova manualita ibrida: strumenti connessi, robot colla-
borativi, visione artificiale, sistemi di manutenzione predittiva. Il lavoro dell’ope-
ratore non ¢ solo muovere le mani: ¢ leggere segnali, interagire con sistemi, capire
quando fidarsi e quando no, intervenire in sicurezza. La fabbrica diventa un luogo in
cui competenza pratica e competenza digitale si incontrano. E, se fatta bene, questa
ibridazione puo rendere il lavoro pill prezioso, non meno. Tutto cio, rispetto alle ri-
strutturazioni aziendali fino agli anni’80 che riguardavano maggiormente gli operai
(blue collar) ha ancora una volta una maggiore ricaduta sui lavori impiegatizi (white
collar).

4 Software di gestione e interazione con i clienti.

> 11 B2B (business to business) indica transazioni commerciali, fisiche o elettroniche, che av-
vengono tra imprese, fornitori e professionisti

¢ 11 paradosso di Moravec ¢ stato formulato negli anni ‘80 da Hans Moravec (insieme a Rod-
ney Brooks e Marvin Minsky) ed ¢ trattato approfonditamente nel suo libro: “Mind Children: The
Future of Robot and Human Intelligence” 1988.
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Le professioni piu ‘“esposte”

Dopo la diffusione delle tecnologie abilitanti del 4.0, gli studi principali hanno
provato a misurare I’esposizione dei lavori all’automazione usando metodi diver-
si: indici probabilistici, analisi testuali, sovrapposizioni tra brevetti € mansioni, o il
collegamento tra applicazioni dell’ Al e abilita. In particolare, Frey e Osborne hanno
segnato 1’avvio di questa stagione sovrastimando che circa il 47% degli impieghi
negli Stati Uniti fosse ad alto rischio di automazione, sulla base dell’esistenza di
“colli di bottiglia” ingegneristici che allora sembravano superabili. Le professioni in
realta nell’arco di 30 anni mutano profondamente e con esse soprattutto i contenuti
dei ruoli nelle organizzazioni, non solo, vanno scomposte in task e abilita e ciascu-
na di esse ha una diversa “esposizione” all’Ai. A dare supporto scientifico a queste
analisi ci sono le ricerche di E. Felten’ (insieme a Raj e Seamans) che ci rammentano
che la domanda giusta non ¢ “quali lavori spariranno”, ma “quanto un lavoro e
esposto all’Al”. Per esposizione intende: quanta parte delle attivita di quel me-
stiere si appoggia a capacita in cui I’ Al sta migliorando molto (linguaggio, classifi-
cazione, previsione, riconoscimento di immagini, ecc.). Per misurarla costruiscono
un indicatore, I’AI Occupational Exposure (AIOE), collegando le “capacita appli-
cative” dell’ Al alle abilita richieste dai lavori (usando banche dati come O*NET).
E una cosa importante: alta esposizione non significa automaticamente licenzia-
menti. Puo voler dire che alcune mansioni vengano automatizzate (quindi rischio di
sostituzione), oppure che lo stesso lavoratore diventa piu produttivo (quindi effetto
di supporto), dipende da come I’Al viene integrata in organizzazione e processi.
Come dicevamo, la novita & che 1’esposizione non e solo nei lavori ripetitivi e “low
skill”: spesso ¢ piu alta nei lavori qualificati e meglio pagati, perché 1’ Al colpisce
forte le attivita cognitive e “da scrivania” (scrivere testi, analizzare informazioni,
produrre report, fare ricerca, gestire interazioni con clienti). Nei loro studi empirici,
questa esposizione ¢ associata spesso a effetti piccoli ma positivi sui salari, e non
necessariamente a un crollo immediato dell’occupazione; perd pud aumentare la
polarizzazione, perché i vantaggi vanno soprattutto a chi ha competenze comple-
mentari (digitali, organizzative, dominio).

La complementarita qualitativa, il modello O’ring

Nel dibattito sull’Al c’¢ un equivoco ricorrente: pensiamo al lavoro come a un
elenco di mansioni, e quindi immaginiamo che, se una macchina sa fare alcuni com-
piti(tasks) di quel lavoro, allora “sparisce il posto”. Ma il lavoro, quasi sempre, € un
processo: una catena di passaggi collegati. E quando il valore dipende dalla tenuta

7 FELTEN E.W., Ra1 M. & SeEamans R. (2021). Occupational, industry, and geo-
graphic exposure to artificial intelligence: A novel dataset and its potential uses. Stra-
tegic Management Journal, 42(12), 2195-2217.
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dell’intera catena, non basta automatizzare un pezzo per dire che il ruolo umano non
serve pill. Anzi: spesso diventa ancora pill decisivo proprio dove la macchina non
arriva.

Il paper di Gans e Goldfarb ¢ importante perché, parlando di ruoli e professio-
nalita, introduce una nozione utile per capire come cambia il lavoro: la complemen-
tarita qualitativa. In molti processi basta che un solo passaggio sia fatto male — o
con qualita troppo bassa — per rovinare il risultato finale. Qui si innesta la teoria
economica di Michael Kremer, il modello O-Ring?®: il nome richiama il disastro dello
Space Shuttle Challenger, causato dal cedimento di una piccola guarnizione (I’o-
ring). L immagine ¢ potente perché spiega bene un punto economico: 1’output finale
non ¢ la semplice somma delle parti, ma dipende dalla qualita di ciascun compito; se
un anello della catena tende a zero, il valore complessivo crolla.

Applicata al lavoro, questa logica cambia la domanda. Non ¢: “I’Al sostituisce
quel mestiere?”. E: “quali passaggi del mestiere vengono automatizzati, e quali di-
ventano pit critici?”. Gans e Goldfarb® spiegano che 1’automazione di una parte del
processo non elimina automaticamente il ruolo umano: piu spesso ne sposta il bari-
centro verso le fasi che la macchina non gestisce bene (giudizio, responsabilita, ecce-
zioni, relazione, decisione). Il cuore della trasformazione ¢ quindi un meccanismo di
riallocazione: ogni lavoratore ha tempo ed energie limitati da distribuire tra compiti
diversi. Quando I’ Al prende in carico le attivita A, B e C, la persona non “smette” di
lavorare: tende a concentrare attenzione ed energie sul compito D, quello che resta
umano e che, dentro un processo O-Ring, puo diventare il vero collo di bottiglia.

Qui entra il cosiddetto effetto focus: se ti liberano dalla routine, puoi dedicare
(focalizzare) pili tempo e cura all’unica parte che richiede esperienza e responsabili-
ta. La qualita di quella prestazione pud aumentare in modo significativo, e con essa
il valore dell’intero lavoro. Ma questo non accade da solo: serve un’organizzazione
capace di riprogettare ruoli, flussi e responsabilita. In altre parole, servono “architetti
del lavoro”: persone e funzioni che guidino lo spostamento delle energie umane ver-
so cio che conta davvero, trasformando I’ Al da strumento di taglio a leva di qualita,
produttivita e dignita professionale.

La fabbrica che cambia: dall’AloT all’Al fisica

Quando si parla di Al, molti immaginano subito 'ufficio: testi, mail, slide. Ma
una parte decisiva della trasformazione avviene nei luoghi dove il lavoro ha corpo:
fabbriche, magazzini, cantieri, manutenzione, sanita. Qui I’ Al non ¢ solo linguaggio.
E percezione e azione: visione artificiale che controlla difetti, sensori che anticipano

8 KrReMER M. (1993), “The O-Ring Theory of Economic Development,” The Quarterly Journal
of Economics, 108, 551-575.

 JosHUA S. Gans e Avi GoLDFARB, Automation O-Ring. NBER WORKING PAER SERIES
01/2026.

416



ELEMENTI DI CONTESTO

guasti, modelli che ottimizzano consumi, robot che collaborano, gemelli digitali che
simulano scenari.

In questi contesti I’ Al lavora insieme all’IoT e alla robotica. I dati non arrivano
solo da documenti, ma da macchine e processi: vibrazioni, temperature, immagi-
ni, tempi ciclo, qualita di materiali. E una trasformazione silenziosa, ma profonda:
sposta la manutenzione dal “riparare quando si rompe” al “prevenire quando si
vede il segnale”; sposta la qualita dal controllo a valle alla qualita in linea; sposta la
sicurezza dall’esperienza individuale a sistemi che segnalano rischi in tempo reale.

Qui emerge un punto cruciale per il lavoro: I’ Al non riduce la competenza ope-
raia, la cambia. Richiede nuove capacita di lettura dei segnali, di interazione con
sistemi, di interpretazione di anomalie. E rende pili importante la conoscenza tacita:
quella che non ¢ scritta nei manuali, ma sta negli occhi e nelle mani di chi conosce
davvero un impianto. Se 1’azienda tratta quella conoscenza come un costo, la perde.
Se la tratta come un capitale, la traduce in dati, procedure, apprendimento collettivo.

E qui che la “nuova manualita” diventa un tema politico e industriale. Non basta
comprare macchine connesse. Bisogna costruire contesti in cui le persone possano
crescere: formazione sul campo, tempo per 1’affiancamento, sistemi di feedback,
ruoli chiari. E bisogna evitare I’illusione piul pericolosa: pensare che un algoritmo
risolva problemi che in realta sono problemi di organizzazione.

Un modello pud segnalare un difetto, ma se la linea & progettata male o i turni
sono insostenibili, il difetto tornera. Un sistema puo ottimizzare una sequenza, ma se
manca manutenzione o se la catena di fornitura ¢ fragile, I’ottimizzazione sara solo
una pezza.

La fabbrica, in questo senso, ¢ una metafora. Ci ricorda che I’Al non vive nel
cloud: vive nei processi. E i processi non cambiano per magia. Cambiano quando
qualcuno li governa.

L’apocalisse del Lavoro? non ancora, ma le porte si restringono

Ogni volta che arriva una tecnologia potente, la tentazione ¢ sempre la stessa:
titoli netti, previsioni estreme. “Lavoro finito”, “uomini sostituiti”, “trionfo delle
macchine”.

La realta, di solito, ¢ piu lenta e piu ambigua. L’Al non entra come una ruspa
che abbatte un palazzo. Entra come una ristrutturazione stanza per stanza: cambia i
compiti, sposta il valore, ridisegna i confini tra professioni. I segnali pill importanti,
oggi, non sono tanto i licenziamenti di massa, quanto le porte di ingresso che si re-
stringono. Una parte dei compiti “da junior” — quelli ripetitivi ma formativi — viene
assorbita dal software. E quando il gradino d’ingresso si abbassa, diventa piu diffici-
le costruire un percorso: meno apprendistato, meno errori “protetti”’, meno occasioni
per imparare un mestiere.

Questo punto riguarda la produttivita, ma anche la giustizia sociale. Se I’ Al au-
tomatizza il lavoro che prima faceva da palestra, rischiamo una societa pil esperta in
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superficie e piu fragile in profondita: molti sanno usare strumenti, pochi sanno dav-
vero fare un mestiere. E rischiamo una nuova segmentazione: chi entra nel mercato
del lavoro con competenze robuste e reti forti corre; chi entra con competenze fragili
resta intrappolato in compiti residuali e precari.

Per questo la questione non ¢ bloccare 1’ Al, ma evitare che diventi una scorcia-
toia organizzativa: ridurre costi oggi, svuotare competenze domani. Il compito della
leadership — aziendale e pubblica — & creare nuove palestre: progetti guidati, appren-
distati aggiornati, sistemi di tutoraggio, rotazione su casi reali, formazione continua
legata ai processi e non soltanto agli strumenti. Allo stesso tempo, bisogna ricordare
che per molti anni le aziende multinazionali (specialmente nel settore della consu-
lenza) si sono riempite di junior praticando una selezione che ha “bannato” tutte le
generazioni over 40. Tutti dicono che bisogna andare in pensione piu tardi, ci deve
essere il Lavoro anche per chi lo cambia o lo perde dopo i 50.

La doppia trappola della paura

La paura ¢ naturale: ogni cambiamento vero porta incertezza. Davanti all’Al,
perd, la paura pud diventare una doppia trappola.

La prima trappola ¢ I’immobilismo: un’organizzazione impaurita smette di spe-
rimentare con metodo, e lascia che siano altri — concorrenti, piattaforme, fornitori — a
scegliere al posto suo.

La seconda trappola ¢ I’allarmismo permanente: la paura alimenta titoli, slogan,
polarizzazioni. E mentre discutiamo in modo isterico, il mercato corre, le tecnologie
entrano, gli incentivi spingono, senza un progetto.

Uscire dalla paura non significa negarla. Significa darle una forma: trasformarla
in metodo. Vuol dire passare dalla domanda “ci sostituira?” alla domanda “come
ridisegniamo processi e ruoli perché migliori la qualita del lavoro?”. Vuol dire in-
trodurre 1’ Al con regole chiare: chi decide, con quali dati, con quale possibilita di
contestazione, con quale responsabilita finale.

La governance ¢ la vera innovazione: senza governance, I’innovazione diventa
dominio. C’¢ una frase che vale come bussola: la tecnologia non ¢ neutra, ma puod
essere orientata. Orientarla significa scegliere che cosa ottimizziamo. Se ottimiz-
ziamo solo il costo, otterremo lavoro povero. Se ottimizziamo qualita e sicurezza,
otterremo lavoro migliore. La stessa macchina, due mondi diversi.

Cosa I’Al non sa fare

L’ Al fa impressione perché sembra sapere. Scrive, riassume, traduce, suggerisce.
A volte sbaglia in modo clamoroso, ma spesso ¢ utile. Il punto, pero, ¢ cid che non
sa fare: non ha un’esperienza del mondo, non conosce il significato delle parole,
non possiede un criterio intrinseco di verita, non si assume responsabilita, non ha
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etica, non prova sentimenti. Puo riconoscere pattern, non comprendere intenzioni.
Puo prevedere il prossimo passo, non scegliere il fine. E proprio qui si apre lo spazio
umano: definire obiettivi, valutare conseguenze, leggere contesti, trattare eccezioni,
fare mediazione, costruire fiducia.

Un modello puo dire molte cose su Italo Calvino perché ha “letto” testi su di lui.
Ma non ha I’esperienza di che cosa significhi aprire un libro e riconoscersi in una
frase. Questa differenza non ¢ un dettaglio filosofico: ¢ il confine operativo della de-
lega. Se confondiamo simulazione e giudizio, rischiamo di costruire organizzazioni
piu efficienti e meno intelligenti.

Ecco il punto: I’ Al puo sostituire una parte della prestazione, ma non puod sosti-
tuire la responsabilita.

Quando una decisione conta — perché impatta su una persona, su un diritto, su
una sicurezza — la delega totale non ¢ solo rischiosa: ¢ un errore di progettazione.

Il lavoro umano, allora, non & “cid che la macchina non sa fare”. E il lavoro di
dare senso, pensare davvero, prendere posizione, rendere conto.

Il rischio maggiore: polarizzazione e complementarita

L’effetto pil pericoloso dell’ Al sul lavoro non ¢ una sostituzione uniforme, ma
una polarizzazione.

Tra persone: chi sa usare strumenti e dati, e chi resta tagliato fuori.

Tra imprese: chi integra I’ Al in processi e competenze, e chi la usa come gadget
0, peggio, non la usa affatto.

Tra Paesi: chi controlla infrastrutture, cloud, modelli, e chi compra servizi a valle.

Qui entra un principio economico spesso dimenticato: nei processi complessi,
la qualita € complementare. Basta che un passaggio fallisca perché tutto il risultato
peggiori. Se I’Al rende pill economici alcuni passaggi, aumenta il peso degli altri:
il collo di bottiglia si sposta. E quando il collo di bottiglia si sposta, il lavoro che lo
presidia diventa pilu prezioso e pill pagato; quello che resta standardizzabile perde
valore.

Questo ¢ cio che alcuni chiamano effetto focus: se ti liberano dalla routine, ti
ritrovi davanti alla parte difficile. Puo essere una grande occasione — impari, cresci,
diventi piu responsabile — oppure una condanna se non hai formazione e supporto.
Perché la parte difficile non ¢ solo “pitt complessa”: € anche piu esposta al rischio.

La polarizzazione, quindi, non & un destino. E una conseguenza della qualita
delle scelte. Se investiamo in competenze diffuse, se rendiamo trasparenti i criteri
delle decisioni automatizzate, se costruiamo percorsi di crescita, la polarizzazione si
riduce. Se lasciamo che I’ Al sia un acceleratore di tagli e una stampella per cattiva
organizzazione, la polarizzazione aumenta.

In questo quadro, il “lavoro ben fatto” smette di essere un valore etico astratto e
diventa un vantaggio competitivo. Perché, in un mondo in cui molte cose si possono
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produrre rapidamente, cio che fa la differenza ¢ la qualita che regge: affidabilita,
sicurezza, coerenza, cura.

LAl puo aiutare a raggiungerla, ma non puo sostituire la cultura che la rende
possibile.

Piu pigri e stupidi?

Cosa accade se le capacita dell’ Al crescono e quelle umane non co-evolvono?
Un elemento fondamentale in questo approccio ¢ di visione: il digitale ¢ general-
mente abbinato alla parola “virtuale”. Se quest’ultima viene declinata correttamente
(ovvero tutto cio che “integra” e potenzia la realta e le capacita umane) facciamo
un passo avanti. Se invece le affidiamo una funzione “sostitutiva” tout court delle
persone, si creera molta confusione.

Un esempio interessante ¢ ’esperimento condotto dall’University College di
Londra, che ha monitorato il cervello degli automobilisti (i tassisti nello specifico)
scoprendo che 1’uso dei navigatori GPS mette a riposo alcuni centri cerebrali, in so-
stanza li impigrisce. I ricercatori, utilizzando uno scanner MRI (Magnetic resonance
imaging), hanno utilizzato alcuni video per ricreare le strade del popolare quartiere
Soho a Londra. Generalmente, anche sulla base della propria conoscenza della citta,
si attivano due aree del cervello per determinare la distanza e il percorso fino alla
destinazione. Ma I'utilizzo dei navigatori inibisce I’attivazione di queste due aree.
Certo, se questo determina una riduzione dell’attenzione alla realta che ci circonda,
I’esperienza rischia di diventare anche pericolosa. Ma soprattutto se le risorse libe-
rate non vengono impiegate in altro modo, ne conseguira soltanto un impigrimento
generale. La vera sfida sara dunque la capacita di sviluppare nuove abilita diverse da
quelle da cui ci liberano le macchine.

Mentre dovremo parlare di upskilling (crescita professionale) e reskilling (riquali-
ficazione) avanza in modo preoccupante il “deskilling”, ovvero quella situazione dove
il mancato uso di certe procedure e certi percorsi lavorativi a opera delle persone le
porta a perdere o a non acquisire competenze. Facciamo 1’esempio di un radiologo
abituato a “leggere” le immagini per capire “cosa ¢ cosa”, una competenza che ovvia-
mente accresce con 1’esperienza. Se ¢ la macchina a dire cosa € cosa in una radiografia
(anche perché ha un margine di errore piul basso), un giovane radiologo non imparera
mai davvero a distinguere le immagini, perché avra sempre la risposta pronta - e giu-
sta al 99% - del software). In realta ¢ I’esempio pill contraddittorio perché proprio i
software di diagnostica per immagini aiutano a ridurre 1’“errore” di tantissimo.

Al, la triplice sfida educativa

Le tre sfide educative dell’ Al si tengono insieme cosi: educare all’Al, educare
con ’Al ed educare I’Al. Educare all’Al significa dare a tutti - studenti, lavoratori,
cittadini -gli strumenti minimi per capirla: cosa fa, dove sbaglia, come si verifica un
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output, quali rischi porta su privacy, bias e dipendenza cognitiva. Educare con I’Al
vuol dire usare I’Al come amplificatore dell’apprendimento: tutor personalizzati,
simulazioni, esercizi e feedback continui, ma dentro una didattica che rafforzi auto-
nomia, metodo e pensiero critico, non la scorciatoia. Infine, educare I’Al & la parte
pit “industriale”: modelli e sistemi non diventano utili da soli, vanno addestrati e
istruiti con dati buoni, regole chiare, contesti di lavoro reali e responsabilita definite
- perché I’ Al in azienda non & un software che si installa, € una competenza collettiva
che si costruisce.

Competenze: la vera infrastruttura

Se I’Al entra nei processi, la domanda non ¢ soltanto “quale software comprare”,
ma “quale competenza costruire”. Serve una nuova alfabetizzazione: saper interro-
gare i sistemi, valutare I’affidabilita delle risposte, capire quando un output ¢ fragile,
riconoscere i bias, controllare le fonti.

Ma serve anche qualcosa di piu antico: mestiere, dominio, capacita di vedere i
dettagli che i1 dati non catturano, intelligenza pratica, cura. La competenza ibrida —
tecnica e umana — diventa il vero capitale.

Non basta insegnare strumenti: bisogna insegnare processi. Come si prende una
decisione? Come si documenta? Come si contesta? Come si rende trasparente? La
formazione, qui, non & un corso una tantum. E un dispositivo continuo: tempo per
apprendere, tutoraggio, responsabilita progressive, rotazione su casi reali. Se le porte
di ingresso si restringono, dobbiamo creare nuove palestre: progetti guidati, laboratori,
apprendistati aggiornati, I'TS e percorsi professionalizzanti che includano davvero dati
e Al Altrimenti avremo una generazione che usa strumenti potenti senza costruire pro-
fondita. E qui c’¢ una regola semplice: le competenze non si “installano”. Si coltivano.
E si coltivano solo se 1’organizzazione considera la crescita un investimento, non un
costo. Se considerano il pensiero critico un valore insostituibile e non una seccatura.

Il paradosso ¢ che molti manager chiedono persone “pronte”, ma riducono i con-
testi in cui le persone possono diventare pronte. L’ Al se usata male, peggiora questo
paradosso; se usata bene, lo risolve, liberando tempo per imparare davvero.

Al-first o people-first ?

C’¢ chi propone un criterio brutale: “Al-first”, assumo solo se quel ruolo non ¢
(gia) sostituibile da Al. E c’¢ chi risponde con uno slogan opposto: “people-first”,
proteggiamo il lavoro com’e.

Entrambe le posizioni, prese alla lettera, sbagliano bersaglio.

Al-first puo essere sensato come metodo sul singolo compito: prima automatizzo
cio che ¢ ripetitivo e liberabile.

People-first deve essere il principio sulla persona: coinvolgo le persone, inve-
sto in competenza, mantengo la responsabilita chiara, costruisco riconoscimento,
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ridisegno i percorsi. Ma soprattutto insieme agli “architetti del lavoro” coinvolgo le
persone in questi processi, affinché focalizzino le loro attenzioni ed energie su abilita
in cui gli essere umani sono “incontendibili”.

In pratica: I’ Al deve togliere alle persone lavoro stupido, non togliere alle per-
sone il mestiere. Deve aumentare autonomia, non sorveglianza. Deve rendere piu
possibile il lavoro ben fatto, non pit facile il lavoro qualsiasi.

Qui sta il vero criterio di valutazione: se dopo I’introduzione dell’ Al le persone
capiscono di piu, decidono meglio e crescono, allora ¢ trasformazione positiva. Se
capiscono meno, decidono per abitudine e diventano solo controllori di output, allora
¢ una regressione travestita da innovazione.

Europa, Italia, e la scelta industriale

In questo passaggio c’¢ una dimensione politica inevitabile. Se 1’Al ¢ una tec-
nologia generale, la posta non ¢ solo aziendale: ¢ industriale. Infrastrutture, dati,
competenze, energia, regole.

Senza queste basi, si resta consumatori di tecnologie altrui e la sovranita econo-
mica si indebolisce.

L’Europa ha una vocazione importante: costruire regole. Ma le regole, da sole,
non bastano. Se regoliamo senza costruire capacita tecnologica e industriale, rischia-
mo di essere virtuosi e dipendenti: corretti, ma irrilevanti.

La sfida ¢ tenere insieme tutela e sviluppo: proteggere diritti e, allo stesso tempo,
investire in standard, infrastrutture, ecosistemi. Per 1’Italia la sfida ¢ doppia: inno-
vare senza perdere la propria vocazione manifatturiera e usare I’Al per aumentare
qualita e produttivita, non solo per comprimere costi.

Questo significa ecosistemi territoriali dell’innovazione, filiere che condividono
dati in modo sicuro, incentivi che premiano formazione vera, e un’idea di sviluppo
che non confonda “innovazione” con teatro dell’innovazione. C’¢ un rischio che
conosciamo bene: fare molti progetti pilota e poche trasformazioni. L’ “innovazione
theatre” ¢ il nemico dell’innovazione: tanti annunci, iniziative frammentate, poche
implementazioni, pochi cambiamenti nei processi reali.

Con I’ Al questo rischio aumenta, perché I’accesso agli strumenti ¢ facile e la ten-
tazione di “fare una demo” ¢ fortissima. Ma cio che conta non ¢ la demo: ¢ la scala.
E la scala si ottiene solo con dati governati, competenze diffuse, ruoli ridisegnati e
responsabilita chiare.

Qui la politica deve tornare a essere capacita di scelta: vere Al factory, infra-
strutture digitali, percorsi formativi aggiornati, regole che rendano trasparente 1’uso
dell’ Al nelle decisioni che contano, e nuovi corpi intermedi coraggiosi e competenti
per non lasciare soli i lavoratori nella transizione.

Il lavoro resta il luogo dove si misura la dignita di una societa: se il lavoro si
indebolisce, si indebolisce anche la democrazia economica.
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Un’agenda concreta: dall’innovazione alle istituzioni

L’intelligenza artificiale non vive nel “cloud” in astratto: ha bisogno di una catena
di infrastrutture molto concreta. Alla base ci sono i data center, con energia e raffred-
damento sufficienti, perché i modelli si alimentano di grande potenza di calcolo. Sopra
ci sono i “motori” dell’Al, cioe GPU/acceleratori e server, collegati da reti veloci per
scambiarsi dati senza colli di bottiglia. Poi serve il carburante: dati ben organizzati
e accessibili, con storage, pipeline e qualita, altrimenti I’Al impara male o risponde a
caso. Per trasformare tutto questo in risultati reali occorre una piattaforma (di MLOps/
LLMOps) che metta i modelli in produzione, li controlli, li aggiorni e ne misuri presta-
zioni e costi. Infine, perché I’ Al funzioni davvero in azienda, devono esserci sicurezza
e governance (chi puo fare cosa, quali dati si usano, tracciabilita) e una buona integra-
zione con i sistemi operativi - (ERP, CRM, MES, sensori e processi di fabbrica) - cosi
I’ Al non resta una demo ma diventa un pezzo affidabile del lavoro quotidiano.

Se la trasformazione ¢ reale, servono scelte reali. Non bastano slogan, né divieti.
Serve un’agenda che tenga insieme impresa, lavoro, formazione, infrastrutture.

Significa, per esempio, rafforzare la ricerca di base e quella applicata senza con-
trapporle: la prima costruisce possibilita, la seconda costruisce impatto.

Significa costruire reti di trasferimento tecnologico che abbassino la soglia di
accesso all’innovazione per le PMI: altrimenti I’ Al resta una tecnologia per pochi e
la polarizzazione diventa strutturale.

Significa sostenere ecosistemi territoriali in cui universita, imprese, centri di in-
novazione e formazione lavorino insieme, non in parallelo.

Sul lavoro, significa riconoscere un principio semplice: se I’Al cambia i flussi,
cambia anche il patto formativo. Il diritto alla formazione deve entrare nella norma-
lita: non come eccezione legata a un progetto, ma come parte della contrattazione e
della vita aziendale. E la formazione deve essere certificabile e riconoscibile, perché
in un mercato pitt mobile le competenze devono “viaggiare” con la persona.

Sul fronte industriale, significa investire in infrastrutture digitali e in capacita di
calcolo. Non per inseguire mode, ma per evitare dipendenze strategiche.

E significa lavorare a standard comuni — come ¢ accaduto in passato in altri set-
tori — perché gli standard sono una forma di sovranita: rendono interoperabile cio che
altrimenti sarebbe frammentato e subordinato.

Infine, significa prendere sul serio la sicurezza: cyber, dati, vulnerabilita dei si-
stemi, rischi di manipolazione. L’ Al aumenta la superficie d’attacco e aumenta anche
la possibilita di errore su larga scala. Governarla ¢ un compito tecnico, ma anche
sociale: richiede competenze, responsabilita, istituzioni.

Questa agenda non & un “piano perfetto”. E un punto di partenza. Perché la scel-
ta vera, nel 2026, non ¢& se parlare di Al E se usarla come feticcio o come leva per
cambiare davvero processi e competenze.

Il tempo della rendita di posizione ¢ finito. E in una competizione globale, i costi
ignorati diventano vantaggi permanenti per chi li affronta per primo.
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In prospettiva: AGI, mito del sorpasso e realta del lavoro

Ogni ondata tecnologica porta con sé un mito: il sorpasso. L’idea che, a un certo
punto, la macchina diventi “come noi” e quindi ci superi.

Negli ultimi anni questa narrativa ¢ tornata con forza: si parla di intelligenza
artificiale generale, di agenti autonomi, di sistemi capaci di fare “qualsiasi compito
cognitivo”. E utile distinguere mito e realti senza ironia e senza panico.

I sistemi attuali sono straordinari nel riconoscere pattern e nel produrre linguag-
gio. Sono sempre piu capaci di ragionamento operativo, e la loro integrazione con
strumenti esterni li rende pill “agenti”’: possono cercare, scrivere, pianificare, esegui-
re compiti. Ma restano privi di una cosa decisiva: un rapporto vissuto con il mondo,
un criterio interno di verita, una coscienza delle conseguenze.

Sono potenti, si; ma la loro potenza ¢ statistica e infrastrutturale: dipende da dati,
calcolo, integrazioni.

Per il lavoro, questo significa due cose.

La prima: la linea tra “Al che assiste” e “Al che agisce” si spostera. Vedremo
pilt automazione di processi, pitt delega di micro-decisioni, piu agenti che svolgono
sequenze di attivita.

La seconda: proprio per questo crescera il valore di cid che resta umano e orga-
nizzativo: definire obiettivi, costruire regole, governare eccezioni, assumersi respon-
sabilita.

In altre parole: anche se un giorno esistesse un’Al piu generale, il problema
del lavoro non sarebbe risolto né cancellato. Cambierebbe forma. Perché il lavoro
non ¢ solo cognizione. E relazione, istituzione, fiducia, contratto sociale. E nessun
sistema, per quanto potente, pud sostituire il bisogno umano di riconoscimento
e di senso. La domanda fondamentale resterebbe la stessa: chi decide che cosa
ottimizziamo? Chi beneficia dei guadagni di produttivita? Come distribuiamo op-
portunita e rischi?

Parlare di AGI, allora, puo essere utile solo se ci aiuta a fare politica del presente:
costruire capacita, governare infrastrutture, evitare che la tecnologia diventi un con-
centrato di potere nelle mani di pochi.

Il futuro non si aspetta: si prepara.

Costruire una nuova umanita

L’AI non elimina il lavoro. Lo scompone, lo ricombina, lo accelera. Ci obbliga
a distinguere tra cio che ¢ esecuzione e ci0 che ¢ giudizio; tra cio che & routine e
cio che ¢ responsabilitd; tra cio che produce output e cio che costruisce valore. Se
la usiamo come scorciatoia, avremo organizzazioni piu veloci e persone piu fragili:
competenze che non crescono, responsabilita che si annacquano, riconoscimento che
sparisce. Se la usiamo come progetto, possiamo ottenere 1’opposto: piu qualita, pil
sicurezza, pill creativita, piu dignita.
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La tecnologia non ¢ destino. Diventa destino quando smettiamo di governarla.
OperAl, allora, non € un gioco di parole: ¢ un promemoria. Non basta che le macchi-
ne operino. Serve che le persone tornino ad operare il proprio lavoro: con competen-
za, con responsabilita, con riconoscimento.

C’¢ un’ultima cosa che I’ Al ci obbliga a vedere: il lavoro non ¢ mai solo indivi-
duale. Ogni prodotto, ogni servizio, ogni decisione & un fatto collettivo. E “ben fatto
con gli altri”. Se I’ Al accelera i compiti, mette in evidenza cid che spesso trascuria-
mo: la qualita della collaborazione, la qualita delle regole, la qualita delle relazioni
tra chi progetta e chi esegue, tra chi decide e chi vive le conseguenze.

Per questo, in un’epoca di macchine sempre pil capaci, la vera modernizzazione
non & la corsa alla sostituzione. E la costruzione di una nuova umanita del lavoro:
persone che sanno usare strumenti potenti senza diventarne dipendenti; organizza-
zioni che misurano, si, ma che non riducono tutto a punteggio; imprese che cercano
produttivita senza distruggere competenza e dignita.

Il rischio, altrimenti, ¢ un futuro di efficienza apparente e fragilita reale: lavori
spezzati, carriere senza apprendimento, responsabilita opache, riconoscimento che
si perde. La promessa, invece, ¢ un futuro in cui la tecnologia libera energia per fare
meglio cio che conta: sicurezza, cura, qualita, innovazione, tempo per pensare.

E una scelta. E come tutte le scelte importanti, non si fa una volta sola: si rinnova
ogni giorno, nei processi, nei contratti, nella formazione, nelle decisioni concrete.
E la si fa all’interno di una prospettiva piu chiara: Quale ¢ la vocazione del genere
umano? Inseguire gli scampoli del lavoro che ci lasciano le macchine, o migliorare
e sviluppare quello su cui la nostra umanita rappresenta un valore non contendibile?

Se questa sfida la affrontiamo con i soli divieti, giocando di rimessa, a perdere
terreno saranno le persone, non le macchine, che continueranno indisturbate la loro
corsa. Serve 1’opposto: un grande processo di consapevolezza e partecipazione dif-
fusa, capace di costruire una nuova architettura sociale e del lavoro. Per farlo non
basta la tecnologia: serve la nostra migliore intelligenza, quella naturale. In fondo
non ha senso competere con le macchine; ha senso, invece, far crescere una nuova
umanita pil capace di pensare: non solo pill informata, ma piu attenta, piu critica,
pit responsabile. Un’umanita che sappia usare I’ Al come amplificatore di conoscen-
za senza rinunciare al giudizio, che sappia distinguere velocita da verita, efficienza
da senso, automazione da dignita. Perché il vero progresso non ¢ delegare tutto: ¢
liberare tempo e energie per cio che ci rende umani - comprendere meglio, decidere
meglio, prenderci cura, sorprenderci, tornare a pensare.
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Conclusione

MicHAL VoITAS!

Questo volume nasce da un’esperienza che ha visto collaborare persone e istitu-
zioni caratterizzate da una convinzione condivisa: I’Intelligenza Artificiale non co-
stituisce semplicemente una nuova tecnologia da integrare nella scuola per rimanere
aggiornati con gli ultimi trends, ma essa ¢ invece un dispositivo culturale e antropo-
logico che interroga in profondita le finalita e metodologie dell’educazione, il ruolo
delle istituzioni formative e la missione educativa dei docenti. La pubblicazione non
si limita dunque a raccogliere esperienze o pareri degli esperti, ma propone una let-
tura sistemica del fenomeno, assumendo come criterio orientativo la responsabilita
educativa e istituzionale della scuola salesiana nel tempo presente.

La struttura del volume riflette quest’intenzionalita precisa. Le quattro parti che
lo compongono seguono una logica che intreccia la riflessione con la sperimenta-
zione, il contesto educativo con le pratiche innovative, evitando sia I’entusiasmo
tecno-efficientista sia il rifiuto difensivo dell’innovazione. Il progetto Go Beyond
Traditional Education si svolge dentro una logica di rete, di corresponsabilita e di
alleanza tra istituzioni educative, ricerca accademica e partner tecnologici. La speri-
mentazione didattica nelle scuole e nei centri di formazione professionale dei sale-
siani di don Bosco si connette con la discussione sulle implicazioni antropologiche,
pedagogiche, didattiche e normative dell’TA nell’educazione, mostrando come 1’a-
dozione dell’IA renda inevitabile un chiarimento dei presupposti, dei principi e dei
metodi pedagogici.

All’interno di questo impianto, il progetto Go Beyond Traditional Education
emerge come dispositivo pedagogico prima ancora che tecnologico. Esso si distin-
gue da molte iniziative analoghe per almeno tre elementi qualificanti molto impor-
tanti:

® la centralita della formazione e dell’accompagnamento degli insegnanti e
degli animatori digitali;
® [’inserimento dell’IA in un quadro pedagogico esplicito e condiviso;
® [’accompagnamento della sperimentazione con una ricerca sull’efficacia
educativa in vista di miglioramenti futuri.
I’TA viene qui interpretata non come sostituto del docente, ma come assistente
dell’azione educativa: uno strumento che pud liberare tempo cognitivo e relazio-
nale, a condizione di essere governato da criteri pedagogici chiari e da una visione

! MicHaL Voita$ Docente di Storia e Pedagogia Salesiana - Facolta di Scienze dell’Educazione
presso 1’Universita Pontificia Salesiana.
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antropologica non riduttiva. La scelta di investire soprattutto nelle competenze degli
insegnanti, e non solo nell’adozione degli strumenti, risponde a una consapevolez-
za ormai condivisa, almeno teoricamente, anche a livello internazionale: 1’impatto
efficace e positivo dell’IA sull’apprendimento dipende in modo decisivo dalla me-
diazione dei docenti.

Il progetto e le linee di pensiero di questo volume si colloca in forte sintonia con
I’OECD Digital Education Outlook 2026, che sottolinea come 1’uso efficace dell’'TA
in educazione richieda sistemi progettati con e per insegnanti, capaci di rafforzare e
non erodere 1’autonomia e le competenze pedagogiche dei docenti.? L’TA viene letta
non tanto come “intelligenza alternativa”, ma come imitazione dell’intelligenza, po-
tente sul piano del riconoscimento di pattern, ma strutturalmente diversa dall’intelli-
genza umana, che ¢ invece incarnata, relazionale e orientata al senso e alla speranza.

Questa prospettiva antropologica si inserisce nella tradizione pedagogica sale-
siana che ha sempre concepito I’educazione come relazione intenzionale, accompa-
gnamento personalizzato e inserimento in una comunita in stile di famiglia. I criteri
antropologici, pedagogici, didattici richiamati nella pubblicazione non rappresenta-
no un nostalgico ritorno al passato, ma una forma di fedelta creativa verso la genuina
crescita dell’'umano nella societa contemporanea. In un contesto dominato dalla ve-
locita, dall’automazione e dalla delega cognitiva, I’educazione ¢ chiamata a custodi-
re ci0 che non ¢ automatizzabile: il giudizio, la responsabilita, la relazione educativa,
la crescita integrale della persona.

La logica tipicamente salesiana della prevenzione applicata al tema dell’IA ap-
pare particolarmente rilevante nel confronto critico con le tesi di Hartzog e Silbey,
secondo i quali I’TA tenderebbe a erodere le istituzioni, scuole e universita comprese,
attraverso la delegittimazione della professionalita, accorciamento dei processi deci-
sionali e I’isolamento delle persone.* Questa diagnosi, per quanto radicale, intercetta
un rischio reale: I’uso dell’IA come scorciatoia cognitiva e organizzativa pud svuo-
tare le istituzioni educative della loro missione e isolare ulteriormente le persone
offrendo solo delle soluzioni sintomatiche. Il progetto Go Beyond mostra tuttavia
che questo risultato non ¢ inevitabile. Quando I’'IA ¢ inserita in un quadro istituzio-
nale chiaro, con ruoli definiti, formazione continua e criteri etici condivisi, essa puo
rafforzare la scuola come comunita di pratica, di senso e di appartenenza. In questo
senso, I’approccio salesiano si configura come una strategia preventiva rispetto ai ri-
schi individuati da Hartzog: diventa occasione per incrementare I’expertise docente,
mantiene la centralita del discernimento umano e valorizza la dimensione comuni-
taria dell’educazione.

2 Cfr. OECD, OECD Digital Education Outlook 2026: Exploring Effective Uses of Generative
Al in Education, OECD Publishing, Paris 2006, in doi.org/10.1787/062a7394-en (cons. 24 gen. 2026).

3 Cfr. W. HarTz0G — J. M. SiLBEY, How Al Destroys Institutions, Boston University School of Law
Research Paper No. 5870623, in “77 UC Law Journal”, in download.ssrn.com/2026/1/21/5870623.
pdf (cons. 24 gen. 2026).
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In conclusione, questo volume non propone un modello unico e chiuso, ma un
orizzonte di discernimento e di sperimentazione. L’IA non ¢ né una minaccia assolu-
ta e tantomeno una soluzione salvifica, essa ¢ piuttosto un amplificatore di intenzioni
pedagogiche. L’esito della sua integrazione nella scuola dipendera dalla qualita delle
visioni educative, dalla formazione degli insegnanti e dalla capacita delle istituzioni
di governare ’innovazione rinforzando la propria identita e missione. In un’epoca
segnata da narrazioni apocalittiche o messianiche sull’IA, I’educazione puo offrire
una terza via: quella di una speranza sobria. In questa prospettiva, il progetto Go
Beyond Traditional Education e la presente pubblicazione intendono a collocarsi
non “oltre” I’'umano, ma “pit a fondo” nell’umano, anche nell’era dell’Intelligenza
Artificiale.
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