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Status quaestionis sugli strumenti di IA  
per l’apprendimento e la didattica

Riccardo Larini

Il presente contributo si apre con una breve panoramica dei problemi sorti in campo educativo per la comparsa 
di nuovi e potenti sistemi di IA, a cui segue l’enunciazione di alcune premesse necessarie a evitare frainten-
dimenti sull’applicazione dell’intelligenza artificiale al mondo dell’educazione (AIED). Dopo aver ripercorso 
il cammino storico che ha condotto all’applicazione dell’IA all’educazione, dalla “macchina insegnante” di 
Pressey all’istruzione assistita da computer (CAI), vengono illustrate le applicazioni AIED che hanno ricevuto 
riscontri positivi dagli studi compiuti fino ad ora, assieme a quelle in fase di sviluppo che risultano più promet-
tenti per l’avvenire. In conclusione si evidenziano alcune priorità per far sì che l’AIED diventi uno strumento 
governabile e governato, utile alla democratizzazione e alla crescita dell’apprendimento e della didattica.
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This contribution begins with a brief  overview of  the problems that have arisen in the educational field due to 
the emergence of  new and powerful AI systems. This is followed by the statement of  some necessary premises 
to avoid misunderstandings about the application of  artificial intelligence to the world of  education (AIED). 
After retracing the historical path that led to the application of  AI to education, from Pressey’s “teaching 
machine” to computer-assisted instruction (CAI), the AIED applications that have received positive feedback 
from studies conducted so far are illustrated, along with those in development that appear most promising for 
the future. In the concluding part, some priorities are highlighted to ensure that AIED becomes a manageable 
and governed tool, useful for the democratisation and growth of  learning and teaching.
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1. Introduzione

Il 3 novembre del 2022, con il lancio ufficiale su scala globale di ChatGPT, 
ha avuto inizio una serie notevole di sperimentazioni e dibattiti sul tema 
delle applicazioni dell’IA all’apprendimento umano e non solo. Il mondo 
della scuola è stato uno di quelli che si sono sentiti maggiormente messi in 
discussione dagli sviluppi dei modelli di linguaggio di grandi dimensioni 
(tra cui la serie degli sviluppi di GPT, fino all’odierno GPT-4).

Tra i primi interrogativi ampiamente condivisi ovunque tra docenti e pe-
dagogisti, vi è stata la preoccupazione riguardo alle nuove possibilità offerte 
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agli studenti di ricorrere all’IA per eseguire lavori di elaborazione e sintesi 
senza più bisogno di compiere in prima persona sforzi critici e creativi, ma 
semplicemente imparando a rivolgere domande ai nuovi, potentissimi mo-
tori di IA. Oltre a questo, ha iniziato a diffondersi un vero e proprio panico 
di fronte alla possibile messa in crisi del tradizionale strumento pedagogico 
dei compiti a casa.

In realtà, come ha ben spiegato Luciano Floridi, la vera questione è la 
ri-ontologizzazione del mondo (2012, 2022) indotta da ogni grande rivoluzione 
tecnologica, cioè la capacità di alcune grandi invenzioni (che non sono mai 
neutrali, al contrario di quanto si vorrebbe credere o far credere) di indurre 
profonde trasformazioni della società o di alcuni suoi ambiti, facendo sì che 
da semplici strumenti al servizio di principi e prassi tradizionali, le nuove 
tecnologie costringano il mondo a riorganizzarsi attorno ad esse e alle loro 
esigenze. In questo senso, gli sviluppi delle tecnologie di IA stanno causando 
e causeranno una profonda riorganizzazione e ridefinizione di molti mondi, 
in primis quello dell’educazione.

La forza d’urto dell’IA sul mondo dell’apprendimento e della didattica è 
tale da aver generato da oltre due decenni un vero e proprio nuovo campo 
disciplinare definito dall’acronimo AIED, dall’inglese “Artificial Intelligence 
in EDucation”. Nel 1997 è stata creata la International Artificial Intelligence 
in Education Society (IAIED), che ha assunto la responsabilità scientifica e 
redazionale dell’International Journal of  Artificial Intelligence in Education1, il 
cui primo numero aveva già visto la luce nel 1989.

Oltre all’interessantissima serie di articoli che da allora continuano a com-
parire su tale rivista scientifica e in altre analoghe (ad es. Computers and Edu-
cation: Artificial Intelligence2), negli ultimi vent’anni sono stati dedicati all’A-
IED dapprima una serie di articoli pionieristici ricognitivi (tra cui McArthur 
et al., 2005; Roll & Wylie, 2016; Moreno-Guerrero et al., 2020; Holmes & 
Tuomi, 2022), e negli ultimi anni delle vere e proprie monografie, tra cui 
spiccano quelle dei ricercatori del Center for Curriculum Redesign di Har-
vard (Holmes et al., 2019) e quella di David Kent (2022). Di recente, infine, 
équipe di ricercatori della università coreana di Gachon (Paek & Kim, 2021) e 
loro omologhe delle università di Hong Kong e Shenzhen (Chiu et al., 2023) 
hanno cercato di offrire una panoramica globale della letteratura in materia, 
utilizzando la stessa IA per analizzare gli studi editi ovunque nel mondo.

In italiano, purtroppo, non è disponibile nessuna delle opere appena ci-
tate. Fino a tempi molto recenti, dal punto di vista delle monografie vi era 

1 Cf. https://iaied.org/journal (consultazione 26/09/2023).
2 Cf. https://www.sciencedirect.com/journal/computers-and-education-artificial-intelligence 

(consultazione 26/09/2023).
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un opuscolo sostanzialmente informativo di due ricercatori africani (Hasha-
kimana & Habyarimana, 2021), il breve testo di un dottorando messicano 
(Beltrán Sánchez, 2022) e un prontuario di possibili applicazioni concrete 
dell’IA all’istruzione (De Medio, 2022), che però non affrontavano in radice 
le problematiche pedagogiche e scientifiche soggiacenti all’AIED. Tale la-
cuna è stata solo parzialmente colmata dalla rassegna di Lorenzo Cesaretti 
(2021) e in particolare dalla monografia di Chiara Panciroli e Pier Cesare 
Rivoltella (2023), che ha il merito di portare all’attenzione dei lettori italiani 
le tematiche di fondo dell’AIED.

In ambito europeo, spiccano le attività pionieristiche dell’Istituto per l’E-
ducazione dello University College London, che oltre a promuovere da ol-
tre due decenni ricerca e formazione nell’ambito dell’innovazione didattica 
resa possibile dalle nuove tecnologie, da alcuni anni spinge per far sì che si 
colleghino i tre vertici del triangolo d’oro (Cukurova et al., 2019) costituito da 
sviluppatori di soluzioni di IA, operatori in campo educativo e ricercatori 
accademici (psicologi, pedagogisti e neuroscienziati, ma non solo). Sono in-
fatti molto pochi gli sviluppatori di tecnologie AIED dotati di competenze 
psico-pedagogiche o neuroscientifiche, è inoltre ancora fortemente inade-
guata la competenza digitale e tecnologica di docenti e dirigenti scolastici e, 
infine, i ricercatori accademici faticano a stare dietro alla rapida evoluzione 
degli sviluppi di IA che hanno conseguenze sul mondo dell’educazione.

Il presente contributo non intende analizzare in profondità tutte le idee e 
i concetti chiave dell’AIED (impresa pionieristica in Italia, a cui verrà dedica-
to un manuale introduttivo attualmente in preparazione a cura dell’autore 
di questo articolo). Né è dedicato alle tematiche etiche (che meriterebbero 
un ampio contributo a parte) o giuridiche dell’AIED (su cui si concentra 
invece il contributo di Luisa Broli presente in questo numero della rivista 
Idee in form@zione), o alle possibili applicazioni in campo scolastico-ammi-
nistrativo dell’IA. È piuttosto sua intenzione portare a conoscenza di tutte 
e tutti coloro che operano nel mondo della scuola in Italia i principali svi-
luppi e applicazioni dell’IA al mondo dell’apprendimento e della didattica, 
in particolare quelli che hanno ricevuto riscontri positivi dalle (comunque 
relativamente poche a tutt’oggi) ricerche compiute dalla comunità scienti-
fica internazionale.

2. Premesse necessarie per non fraintendere l’AIED

Prima di addentrarsi nel mondo delle applicazioni AIED, è tuttavia impor-
tante chiarire tre questioni fondamentali, ciascuna delle quali meriterebbe 



54   Riccardo Larini

sicuramente uno studio e una formazione approfonditi qualora si desideri 
far uso delle nuove tecnologie descritte nella parte principale di questo 
contributo.

La prima è comprendere almeno in nuce il problema molto comples-
so che si cela dietro alla locuzione “intelligenza artificiale”, proposta nel 
1955 da John McCarthy in vista del celebre seminario di studi tenutosi a 
Dartmouth nel 1956, che diede vita agli studi ufficiali di IA e che da allora 
in poi ha lasciato perplesso ogni altro artefice e studioso di tale discipli-
na. Scrivevano infatti gli stessi promotori del “progetto di ricerca estivo 
sull’intelligenza artificiale”: «Lo studio procederà a partire dalla conget-
tura che ogni aspetto dell’apprendimento o qualsiasi altra caratteristica 
dell’intelligenza possano essere descritti in linea di principio in modo così 
preciso da rendere possibile la costruzione di una macchina per simularli» 
(McCarthy et al., 1955, p. 2, tr. dell’autore).

Il costrutto di intelligenza umana soggiacente a ogni sviluppo avvenu-
to fino a oggi nel campo dell’IA è perciò di natura computazionale: laddove 
l’intelligenza umana è rappresentabile in qualche modo come un proces-
so matematico, le macchine possono ambire a riprodurne i meccanismi. 
Siccome, però, i costrutti dell’intelligenza umana proposti dalla psicologia 
e da varie altre scienze che la studiano sono più complessi – basti pensare 
alla teoria delle intelligenze multiple (Gardner, 2005, 2006 e 2021) o agli 
studi sull’intelligenza emotiva (Salovey & Mayer, 1990) – è molto meglio 
pensare ai sistemi di IA non come a una riproduzione di ciò che facciamo 
noi umani, bensì quali strumenti e applicazioni diversamente intelligenti, 
cioè capaci di risolvere problemi secondo modalità diverse da quelle de-
gli animali e degli umani. Di conseguenza, quando vi facciamo ricorso in 
ambito educativo non ambiamo tanto a sostituire docenti o tutor, quanto 
piuttosto a mettere in atto meccanismi in grado di potenziare l’apprendi-
mento umano e il ruolo stesso della didattica incentrata su insegnanti in 
carne e ossa.

La seconda questione da chiarire è che non è possibile comprendere in 
profondità le applicazioni AIED e il loro impatto sull’apprendimento se 
prima non si sono acquisite alcune competenze di base riguardo al mondo 
multimediale e a quello digitale.

Il primo, infatti, ha da tempo arricchito e trasformato le risorse a dispo-
sizione per l’apprendimento, condizionando in vari modi l’apprendimen-
to stesso, come hanno mostrato tra gli altri gli studi di Allan Paivio sulla 
doppia codifica (Paivio, 1991), quelli di Wolfgang Schnotz sulle rappresen-
tazioni mentali (Schnotz, 2001), quelli di Paul Chandler e John Sweller sui 
carichi cognitivi (Chandler & Sweller, 1991), quelli di Richard E. Mayer sui 
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principi dell’apprendimento multimediale (Mayer, 2020) e, in Italia, quel-
li di psicologia dell’apprendimento multimediale di Nicola Mammarella, 
Cesare Cornoldi e Francesca Pazzaglia (Mammarella et al., 2005). L’IA 
opera oggi molto spesso nel contesto dell’apprendimento multimediale.

Il secondo, oltre a rendere fruibile su larga scala la multimedialità, ha 
portato allo sviluppo di tecnologie su cui possono innestarsi applicazioni di 
IA, ma che proprio per questo vanno comprese a prescindere da quest’ul-
tima e come sua possibile condizione di applicazione in contesti didattici e 
di apprendimento. Basti pensare all’utilizzo di app di ogni genere, sia per 
computer sia per dispositivi mobili, alla realtà aumentata (AR), a quella 
virtuale (VR), ai metaversi, agli ambienti integrati di apprendimento, alle 
piattaforme per la gestione dell’apprendimento (LMS), all’invenzione di 
percorsi digitali complementari o addirittura alternativi ai tradizionali li-
bri di testo. E l’elenco potrebbe ovviamente andare avanti a lungo.

Nel fornire tutte queste opportunità, la digitalizzazione del mondo e 
della scuola ha fatto sorgere tutta una serie di nuove potenzialità e di pro-
blemi che sono diventati oggetto di studio di nuove discipline a partire 
dagli anni ’90 del secolo scorso, come la ciberpsicologia (Gordo-Lopez & 
Parker, 1999; Aiken, 2016; Flores Robaina, 2022) e le teorie delle multialfa-
betizzazioni (Cope & Kalantzis, 2000 e 2012).

Terza e ultima questione da chiarire è il vocabolario fondamentale di ciò 
che appartiene all’ambito dell’intelligenza artificiale e che va oltre il puro 
mondo digitale.

Il primo e fondamentale mattone dell’IA sono gli algoritmi tradizionali, 
che vengono tradotti in linee di codice con cui i sistemi informatici vengo-
no programmati. Sono tradizionali quegli algoritmi che specificano una 
sequenza finita e completa di istruzioni che consente di risolvere tutti i 
quesiti appartenenti a una stessa classe. Quando le istruzioni algoritmiche 
sono applicate mediante computer di grandi dimensioni, possono essere 
molto complesse e consentire di giungere molto rapidamente a risolvere 
problemi che agli umani richiederebbero tempi impossibili. Qui sta la loro 
forza, ma per contro hanno un forte limite: hanno bisogno di ricevere a 
monte tutte le istruzioni necessarie, e di seguire ciecamente tali istruzioni. 
Se succede qualcosa di non annoverato nelle condizioni di partenza, un 
algoritmo non funzionerà, a meno che un essere umano non intervenga 
per modificarlo e migliorarlo.

Accanto agli algoritmi di base, tuttavia, esistono algoritmi di apprendi-
mento automatico (machine learning), tramite i quali alle macchine elabora-
trici non vengono date tutte le istruzioni necessarie, ma solamente quelle 
che consentono loro di identificare/ipotizzare modelli statistici non defi-
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niti a priori nei dati che vengono loro sottoposti, e di proporre azioni con-
seguenti. In questa categoria rientrano l’IA ad apprendimento supervisio-
nato, non supervisionato e per rinforzo, nonché le reti neurali artificiali e i 
modelli di linguaggio di grandi dimensioni. A differenza di quanto accade 
con l’utilizzo di algoritmi semplici, nel caso dell’apprendimento automa-
tico si dice che i modelli imparano in quanto i risultati che forniscono non 
sono predeterminati con certezza in fase di programmazione, ma dipen-
dono dall’interazione stessa (più o meno indipendente) delle macchine 
con la realtà esterna.

3. I precursori dell’AIED

Si è normalmente concordi nel ritenere che i progenitori delle odierne 
applicazioni AIED siano stati di natura meccanica. La prima macchina di 
tale natura che viene solitamente citata è la “macchina insegnante” dello 
psicologo dell’Università dell’Ohio Sidney Pressey, il quale creò negli anni 
’20 del XX secolo uno strumento meccanico in grado di valutare la rispo-
sta data da uno studente a una domanda a scelta multipla, indirizzandolo 
al tempo stesso verso la risposta corretta e consentendo la computazione 
automatica, alla fine dell’esercitazione, del numero di risposte esatte for-
nite dagli studenti (Pressey, 1926).

Il marchingegno di Pressey fu ripensato negli anni ’50 dal padre del 
condizionamento operante, lo psicologo di Harvard Burrhus Skinner, il 
quale realizzò una sorta di macchina da scrivere con cui, a differenza del-
lo strumento del suo predecessore, era necessario scrivere una risposta 
personale senza sceglierla tra possibilità date, salvo poi ricevere immedia-
tamente, una volta fatto avanzare il meccanismo, la risposta corretta con 
cui confrontarsi. Così facendo, a detta dello stesso Skinner, «la macchina 
di per sé ovviamente non insegna … ma l’effetto che essa ha sul singolo 
studente è sorprendentemente simile a quello di un tutore privato» (Skin-
ner, 1958, p. 971, tr. dell’autore).

Un passo avanti verso i sistemi odierni fu rappresentato negli anni ’50 
e ’60 dall’idea dello psicologo Norman A. Crowder di creare un sistema 
di “istruzione programmata intrinseca o ramificata” (Crowder, 1960), ov-
verosia un manuale che, a seconda delle risposte date a domande a scel-
ta multipla, indirizzava gli studenti a pagine diverse: nel caso di risposte 
esatte a una pagina con nuovi materiali da apprendere, nel caso di risposte 
sbagliate a una pagina di feedback specifico per quell’errore con cui porvi 
rimedio e alimentare dunque il proprio apprendimento.
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Sarà quest’ultima la via imboccata dai primi sistemi di istruzione as-
sistita da computer (CAI, da Computer-Aided Instruction), che dagli anni 
’60 fino agli inizi del nuovo millennio (l’ultimo e più noto di essi, il 
sistema PLATO dell’Università dell’Illinois, è stato dismesso nel 2006) 
hanno cercato di creare percorsi di apprendimento adattivo, cioè capaci 
di personalizzare la somministrazione di risorse didattiche a seconda 
del comportamento di ogni singolo discente.

Il passo decisivo verso l’AIED, tramite l’introduzione di algoritmi di 
IA nei sistemi CAI, è solitamente attribuito a Jaime Carbonell, il quale 
costruì per la propria tesi dottorale un sistema chiamato SCHOLAR 
(Carbonell, 1970). Grazie all’introduzione dell’IA, il suo sistema è stato 
il primo a generare itinerari di apprendimento per gli studenti non solo 
personalizzati in base al loro comportamento, ma anche caratterizzati 
da veri e propri dialoghi originali costruiti con ciascuno di loro a partire 
da modelli semantici di rappresentazione della conoscenza.

A partire da allora, e grazie alla costruzione di sistemi hardware sem-
pre più complessi e veloci, è diventato possibile creare le applicazioni 
descritte nella parte finale di questo contributo.

4. Attuali tipologie di applicazioni AIED all’apprendimento e alla 
didattica

4.1. I sistemi di tutoring intelligente (ITS)

I sistemi di tutoring intelligente sono le applicazioni AIED probabilmente 
più diffuse e tra le prime a essere state create (Alkhatlan & Kalita, 2018), 
sviluppando le ipotesi di lavoro dei sistemi CAI degli anni ’50, ’60 e ’70.

Alla radice della loro concezione vi è la consapevolezza, ampiamen-
te corroborata a partire dagli studi di Benjamin Bloom negli anni ’80 
(Bloom, 1984), che un tutoring di tipo individuale porta non solo ogni 
singolo studente ad apprendere di più e meglio, ma consente altresì di 
ridurre notevolmente l’intervallo tra studenti coi risultati più bassi e 
più alti.

Grazie agli sviluppi dei sistemi hardware, che consentono ormai una 
velocità impressionante di esecuzione di algoritmi anche molto com-
plessi e alimentati da grandi quantità di dati raccolti man mano che 
gli utenti interagiscono con il sistema stesso, i computer sono divenuti 
gradualmente capaci di garantire i medesimi meccanismi di sostegno 
all’apprendimento tipici di un tutor individuale, con il vantaggio di po-
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terlo fare su scala immensamente più grande (e costi estremamente più 
ridotti) rispetto a quanto possibile utilizzando tutor umani.

Le metanalisi compiute sugli ITS hanno dimostrato come tali sistemi 
abbiano ormai superato, quanto ad efficacia, i vecchi sistemi CAI e ab-
biano ampiamente eguagliato già da alcuni anni gli umani dal punto di 
vista della capacità di offrire tutoring individuale (Kulik & Fletcher, 2016). 
Secondo alcune ricerche, i migliori ITS sarebbero ormai da tempo in gra-
do di competere con gli umani non solo dal punto di vista del tutoring, 
ma addirittura dell’insegnamento (VanLehn, 2011), almeno nelle materie 
più strutturabili e riguardo ai concetti chiave di tali materie (più che alle 
loro applicazioni).

In senso generale, un ITS fornisce una guida personalizzata a ogni 
studente, accompagnandolo passo dopo passo attraverso materie ben 
definite e strutturate dagli esperti sia dell’argomento sia della didattica 
disciplinare, e determina un percorso ottimale per ciascuno attraverso i 
materiali e le attività di apprendimento, in risposta alle idee sbagliate e ai 
successi dei singoli studenti.

Tra gli ITS analizzati e ritenuti di valore dagli studiosi del Center for 
Curriculum Redesign di Harvard vi sono Alta, Assistments, Dreambox, 
Mathia, Rhapsode di Area9, Toppr e Yixue, anche se gli stessi autori sot-
tolineano come ne esistano molti altri di apprezzabili, in un panorama in 
continua evoluzione e sviluppo (Holmes et al. 2019; Holmes & Tuomi, 
2022).

Il principale punto debole, fino ad oggi, degli ITS è costituito dal fatto 
che le risorse per l’apprendimento che essi somministrano sono svilup-
pate in maniera statica e anticipatamente dai loro curatori. Così facendo, 
la possibilità di un vero e proprio apprendimento differenziato ne risulta 
indebolita e alcuni studenti non si sentono adeguatamente supportati dai 
materiali che ricevono (Munawar et al., 2018; Yang & Shulruf, 2019; Hi-
rankerd & Kittisunthonphisarn, 2020).

4.2. I sistemi di tutoring basati sul dialogo (DBTS)

A differenza degli ITS, i sistemi di tutoring basati sul dialogo (DBTS) non 
propongono una sequenza personalizzata di attività costruita su ma-
teriali predefiniti per l’apprendimento, ma coinvolgono gli studenti in 
conversazioni sugli argomenti da imparare (per tale ragione sono detti 
anche “socratici” e comprendono buona parte dei chatbot alimentati da 
motori di IA). Tra quelli sviluppati e studiati da diversi anni vi sono, oltre 
a SCHOLAR, CIRCSIM, AutoTutor e Watson Tutor.
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Più di recente, aziende di dimensioni notevoli come Duolingo (software 
per l’apprendimento delle lingue) e la Khan Academy (principale piatta-
forma di apprendimento gratuito, soprattutto della matematica, per le 
scuole) hanno deciso di potenziare il loro servizio tramite l’integrazione 
nei loro sistemi di GPT-4, il più noto modello di linguaggio di grandi di-
mensioni. In tal modo, l’IA generativa dei sistemi GPT consente di creare 
dialoghi di apprendimento completamente personalizzati che seguono 
ogni singolo studente nelle sue difficoltà per condurlo a ragionare e a ri-
solvere problemi a prescindere dall’erogazione di risorse personalizzate 
per l’apprendimento.

Al di là del fascino suscitato da questi sistemi, gli studi compiuti fino 
ad oggi sull’impatto delle conversazioni con sistemi di IA sull’esperienza 
di apprendimento degli studenti sono abbastanza limitati e inconcludenti 
(Palasundram et al., 2019; Chew & Chua, 2020). Inoltre, gli sviluppatori 
di tali sistemi, a differenza di quelli degli ITS più tradizionali, non hanno 
dedicato fino ad oggi abbastanza attenzione alla definizione rigorosa degli 
obiettivi di apprendimento e alla conseguente possibilità di misurare l’ap-
prendimento e raccogliere dati significativi al riguardo. Ma ovviamente le 
cose potranno presto cambiare.

4.3. Ambienti di apprendimento esplorativo (ELE)

Diversamente dagli ITS e dai DBTS, che forniscono istruzioni o dialoghi 
passo dopo passo, gli ambienti di apprendimento esplorativo (ELE) adottano 
un approccio costruttivista: invece di seguire sequenze di istruzioni gene-
rate dinamicamente, gli studenti sono incoraggiati a costruire attivamen-
te la propria conoscenza esplorando e manipolando gli elementi presenti 
nell’ambiente di apprendimento.

ELE di varia natura sono stati sviluppati sin dall’inizio degli anni ’60 
(Bruner, 1961), ma sono stati criticati nella prima decade del nuovo mil-
lennio a motivo del sovraccarico cognitivo e dei bassi risultati di apprendi-
mento rilevati tra coloro che ne facevano uso (Kirschner et al., 2006).

Nelle loro formulazioni più recenti e popolari – come ad esempio 
Betty’s Brain (Biswas et al., 2016), Crystal Island, ECHOES e soprattutto 
CCK – gli ELE sono integrati da algoritmi di apprendimento automatico 
che consentono di fornire un parziale sostegno adattivo. Man mano che 
il numero di studenti cresce, infatti, cresce la raccolta di dati e l’identifi-
cazione di modelli con cui aiutare gli studenti stessi, se non individual-
mente almeno per gruppi, col risultato di un miglioramento nei risultati 
di apprendimento rispetto agli ELE di prima generazione.
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4.4. Valutazione automatica della scrittura (AWE)

I sistemi di IA che consentono di valutare automaticamente la scrittura (AWE) 
utilizzano l’elaborazione del linguaggio naturale (NLP) e della semantica 
per fornire agli studenti un feedback automatico sugli scritti che questi invia-
no al sistema. Possono così fornire una valutazione (un punteggio somma-
tivo) o un semplice feedback (valutazione formativa, anche piuttosto detta-
gliata) degli scritti che analizzano.

La fortuna di simili sistemi è stata dovuta agli inizi all’efficienza che sapeva-
no garantire (nel 2012, uno dei sistemi AWE più veloci era in grado di attribui-
re un voto a 16.000 temi in meno di 20 secondi), che in alcuni contesti poteva e 
può tuttora risultare un elemento importante, ancorché molto problematico.

La loro vera forza, però, è sul versante formativo, nel sostegno che 
possono fornire agli studenti (e dunque anche ai docenti) per aiutarli a 
comprendere criticamente il loro modo di scrivere e individuare possibili 
itinerari di miglioramento (Holmes et al., 2019).

Tra gli AWE oggi più significativi si segnalano Intelligent Essay Assessor, 
WriteToLearn, e-Rater, Revision Assistant e OpenEssayist.

4.5. Assistenti di IA per la docenza

Come è diventato evidente grazie alla pubblicazione di ChatGPT, l’IA è or-
mai diventata un partner importante per i docenti di ogni materia e paese 
del mondo.

La cosiddetta IA generativa consente infatti di produrre qualsiasi contenu-
to (testi, immagini, suoni e dati sintetici) e perciò funge da utile assistente per 
la docenza. Idee per le lezioni, esercitazioni, verifiche, risorse multimediali 
per l’apprendimento: tutto è ormai creabile in pochi istanti, in modi che 
potrebbero rivelarsi cruciali per migliorare l’esperienza di apprendimento 
degli studenti. A condizione, però, come sostengono Luckin e Holmes, che 
i docenti vengano formati alle competenze necessarie a fare un uso positivo 
e non sostitutivo dell’AIED (Luckin & Holmes, 2017).

Oltre a ChatGPT, sono oggi disponibili strumenti di IA che possono assi-
stere i docenti come ad esempio Dall-E 2 per generare immagini e Curipod 
per creare slide interattive.

4.6. Altre applicazioni AIED per l’apprendimento e la didattica

Il mondo AIED è oggi soggetto a una crescita vertiginosa e qualsiasi rasse-
gna rischia sempre di risultare ingenerosa. Detto ciò, oltre agli strumenti 
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citati, dagli effetti maggiormente studiati e verificati, segnaliamo almeno tre 
possibili ulteriori sviluppi in atto del mondo dell’IA applicata all’educazione.

Il primo sono i compagni di apprendimento di vari tipi, che in base agli 
interessi dei singoli intendono aiutare di volta in volta a costruire itinerari 
di apprendimento seri e strutturati, collegando costantemente gli interessi 
dei singoli alle opportunità presenti ovunque nel mondo dell’apprendi-
mento e dell’educazione.

Il secondo è lo sviluppo di piattaforme per l’apprendimento collaborativo, 
che consentono di lavorare insieme ad altri alla risoluzione di problemi, 
col risultato di aiutare lo sviluppo di importanti competenze trasversali 
nonché di migliorare gli stessi itinerari di apprendimento individuali.

Infine, grazie al potere di raccolta ed elaborazione dei dati oggi a di-
sposizione dei sistemi di IA (con i problemi relativi alla privacy che ne de-
rivano), l’AIED potrebbe consentire (Holmes et al., 2019) finalmente uno 
sviluppo importante della valutazione in campo educativo, contribuendo in 
maniera decisiva a spostare l’attenzione dalla valutazione finale in esami 
ad hoc (sempre molto riduttiva) a una valutazione costante orientata a ge-
nerare opportunità di apprendimento a ogni passo della vita dei discenti.

5. Conclusioni

Come ricorda un tagliente studio di un ricercatore dell’università austra-
liana Charles Darwin, «intelligenza artificiale è un termine nato come 
concetto utile al marketing e non è il risultato di un processo scientifico» 
(Popenici, 2023, p. 26, tr. dell’autore). A lui fanno eco gli studiosi AIED di 
Harvard, secondo i quali l’impatto dell’IA sull’educazione rimane a oggi 
quanto meno non chiaro e da approfondire (Holmes et al., 2021).

Ciò nonostante, esistono ormai diversi strumenti decisivi di IA che tra-
sformeranno comunque il mondo dell’educazione sia scolastica sia uni-
versitaria, contribuendo – come accennato illustrando le categorie AIED 
più promettenti, attualmente esistenti o in via di sviluppo – a una crescita 
significativa sia della didattica sia dell’apprendimento.

La priorità attuale è fornire ai docenti (e ai dirigenti scolastici) la necessa-
ria formazione iniziale e in servizio perché imparino a fare uso dell’AIED 
nell’ambito di precisi itinerari di progettazione didattico-pedagogica e nel 
quadro di un serio apprendimento differenziato, che non ricorra a singole 
metodologie o sistemi ergendoli al tutto della formazione. Questo potreb-
be contribuire, tra l’altro, a fugare i timori che naturalmente si accompa-
gnano all’introduzione di nuove tecnologie nella didattica.
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Accanto a ciò è necessario monitorare i risultati dell’applicazione di ogni 
specifico strumento AIED – sia dal punto di vista dell’apprendimento, sia de-
gli effetti psicologici – per assicurare che la forbice tra gruppi di studenti 
non cresca ma al contrario che l’IA possa contribuire davvero alla demo-
cratizzazione dell’educazione e dell’apprendimento.

Infine, come già detto in apertura, bisogna favorire in ogni modo la col-
laborazione tra sviluppatori di sistemi AIED, personale docente e ricercatori acca-
demici delle varie discipline che si occupano di tecnologia ed educazione.

Solo così la ri-ontologizzazione del mondo indotta dall’IA sull’educa-
zione sarà governabile a beneficio di tutti e di ciascuno.
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