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DIDATTICA TRA SPERIMENTAZIONI E RISULTATI 

Ricerca educativa, competenze disciplinari e IA. 
Nuovi scenari per la progettazione didattica 

Educational research, disciplinary skills, and AI. 
New scenarios for instructional design 

Antonio Calvani 

La progettazione didattica è comunemente conside-
rata una chiave di volta per il miglioramento degli 
apprendimenti ma le modalità con cui viene affron-
tata e valutata presentano varie zone d’ombra. 
All’interno della progettazione didattica si inserisce 
poi un’altra criticità, rappresentata dalle difficoltà 
che si generano tra pedagogisti e esperti disciplinari 
che sono chiamati ad attuarla collaborando e inte-
grando le loro competenze. Nel frattempo l’Intelli-
genza Artificiale (IA) irrompe violentemente nella 
scuola coinvolgendo anche questo ambito specifico. 
In questo lavoro si prospetta una nuova strada per la 
progettazione didattica con l’aiuto della IA. Nuovi 
scenari si aprono purché chi elabora un progetto già 
conosca e sappia avvalersi di alcuni riferimenti di 
base, acquisiti dalla ricerca evidence-based, che per-
mettono di ottimizzare le interazioni dialogiche con 
l’IA indirizzandola ad intervenire sulle criticità fon-
damentali che ostacolano da sempre la realizza-
zione e l’attuazione di buoni progetti didattici. 

Parole chiave 
Intelligenza Artificiale; Progettazione didattica; 
Competenze educative e disciplinari; Evidence-ba-
sed education. 

Instructional design is widely recognized as a corner-
stone for enhancing learning outcomes, yet the ways 
in which it is conceived and evaluated still reveal sig-
nificant blind spots. A further challenge lies within 
the design process itself, where tensions often arise 
between educational theorists and subject-matter 
experts who must collaborate and integrate their dis-
tinct areas of expertise. At the same time, Artificial 
Intelligence (AI) has forcefully entered the educa-
tional landscape, affecting this domain as well. This 
paper proposes a new pathway for instructional de-
sign supported by AI. New scenarios become possi-
ble, provided that those who develop educational 
projects already possess and can apply certain foun-
dational principles derived from evidence- based ed-
ucation. These principles make it possible to opti-
mize dialogical interactions with AI, guiding its inter-
vention toward the fundamental criticalities that 
have long hindered the conception and implementa-
tion of effective instructional projects. 

Keywords 
Artificial Intelligence; Instructional Design; Peda-
gogical and subject-matter expertise; Evidence-
based education. 

 Corresponding author: antonio@calvani.it 
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1. Pedagogisti e disciplinaristi. Quali rapporti? 
 
La stesura delle nuove Indicazioni nazionali ha riportato alla luce l’annoso problema del rapporto tra pedagogisti 
ed esperti disciplinari. Indipendentemente dalle modalità intercorse e da come si valuti l’esito in questo specifico 
caso, si presenta una occasione per interrogarsi su come competenze diverse possano essere in futuro convo-
gliate su una strada capace di una migliore integrazione. 
Situazioni di confronto-scontro tra esponenti delle due categorie non sono certo una novità e si accentuano tutte 
le volte in cui entrano in gioco scelte rilevanti a livello istituzionale con implicazioni sugli spazi accademici; in 
quei momenti i conflitti si radicalizzano, i pedagogisti si barricano all’insegna di motivazioni etiche e valoriali e 
i disciplinartisi mettono in discussione la stessa utilità dell’apporto pedagogico1. 
Quello rappresentato dalla recente compilazione delle Indicazioni nazionali, rappresenta solo un caso, sicura-
mente tra i più espliciti, in cui si presenta al mondo esterno alla scuola la realtà della progettazione didattica, 
espressione in cui possiamo raccogliere le numerose situazioni in cui uno o più soggetti (esperti, decisori istitu-
zionali, insegnanti con varie competenze) elaborano insieme un progetto (projectum, prospetto anticipato), cioè 
un piano preordinato di azioni che eventualmente dovranno poi essere sviluppate, applicate e valutate dagli 
stessi soggetti o da altri; questo mondo si articola in una varietà di forme, da quelle più complesse che richiedono 
che gli insegnanti si trasformino in veri e propri progettisti, sperimentatori e valutatori di percorsi innovativi, a 
quelle più ordinarie della progettazione curricolare o di brevi percorsi di apprendimento, moduli o UdA con cui 
dal tempo dell’autonomia gli insegnanti sono chiamati a confrontarsi di continuo2. 
Sarebbe utile, dinanzi a questo ambito di attività che assorbe grande attenzione e risorse, condividere alcune 
riflessioni preliminari, riconoscendo in primo luogo che elaborare un progetto presume competenze non banali, 
solitamente trascurate negli attuali percorsi formativi pre-service e in-service e un sovraccarico di lavoro non 
indifferente richiesto agli insegnanti, che la stragrande maggioranza dei progetti reali non esce da una cornice 
sostanzialmente autoreferenziale, non garantisce la necessaria trasparenza dei percorsi effettuati e non presenta 
una chiara rendicontazione che permetta alla fine di valutare possibili modifiche migliorative del progetto 
stesso3. 
Se si condivide questa premessa si dovrebbe anche riconoscere che la ricerca di soluzioni migliorative in questo 
ambito dovrebbe essere considerata tra i problemi centrali della riflessione attuale sulla scuola. 
Questo lavoro nasce dalla convinzione, maturata attraverso alcune esperienze preliminari compiute con 
ChatGPT, che le criticità principali che hanno ostacolato e continuano ad ostacolare la progettazione didattica 
possono essere, almeno in gran parte, superate se si attivano interazioni virtuose con questi nuovi ambienti 
tecnologici. I limiti fondamentali dipendono dalla qualità delle dinamiche che si possono instaurare tra insegnanti 
e IA, dipendenti dalle competenze dei primi nel porre domande precise, nel valutare criticamente le risposte 
ottenute fronteggiando l’eventuale disorientamento che queste possono generare. L’ipotesi è che in questo rap-
porto sia di particolare importanza fornire preliminarmente agli insegnanti uno scaffold linguistico-concettuale 
di base.  
Mi soffermerò dapprima sui motivi dei fraintendimenti tra pedagogisti e disciplinaristi per poi indicare un kit di 
termini e concetti noti da molti anni nella ricerca educativa, se pur ancora poco presenti nella pratica scolastica; 
partire da una loro migliore comprensione consente di innalzare il livello della consapevolezza metodologica 
degli insegnanti e allo stesso tempo li mette in condizioni migliori per dialogare con l’IA in quanto essi rappre-
sentano un lessico di cui l’IA si sa ben avvalere. Si possono così accentuare quelle forme di partenariato critico e 
circolare in cui intelligenza naturale e artificiale si integrano, e che possono essere viste come le soluzioni ottimali 
dell’uso della IA in educazione. 
 
 
 
 

 
1 Ad esempio Israel ha formulato un pesante attacco alla pedagogia, definita una “scienza del nulla” e individuando nei pedagogisti i veri 
“nemici della scienza” (G. Israel, Chi sono i nemici della scienza. Riflessioni su un disastro educativo e culturale e documenti di mala-
scienza, Lindau, Torino 2008). 
2 Per una ricostruzione storica della progettazione curricolare in ambito pedagogico cfr. C. Mariani, Curricolo, «Nuova Secondaria», n. 1, 
XLIII (2025), p. 28-31. 
3 A. Calvani - L. Menichetti, Come fare un progetto didattico. Gli errori da evitare, Carocci, Roma 2020. 

29



Ricerca educativa, competenze disciplinari e IA. 
Nuovi scenari per la progettazione didattica 

© Nuova Secondaria – n. 4, dicembre 2025 - anno XLIII - ISSN 1828-4582 

2. Gli annosi fraintendimenti tra pedagogisti e disciplinaristi

Mi sia consentito di fare riferimento a qualche esperienza personale, dunque da considerare con tutti i limiti di 
soggettività che necessariamente comportano. 
Appartenendo sul piano accademico alla categoria dei pedagogisti mi sono trovato più volte a collaborare per 
progetti di varia natura con matematici, ingegneri, medici ed altre categorie; ho sempre trovato interlocutori 
interessati all’apporto della ricerca educativa, attenti a formulare domande e avanzare ipotesi precise a questioni 
importanti relative a problemi di didattica concreta4. La mia esperienza contrasta dunque con i resoconti sulle 
incomprensioni tra pedagogisti e disciplinaristi che spesso tornano in auge. La spiegazione che mi sono dato, 
conflitti accademici a parte, attribuisce la causa del disaccordo alla cattiva immagine che la pedagogia offre di 
sé presso coloro che si occupano di scuola (decisori istituzionali, esperti disciplinari ed anche opinione pubblica 
in senso lato). Nel senso comune prevale una vulgata secondo cui la pedagogia, ed in particolare la didattica, 
sono identificate con un complesso di formulette e slogan improntati ad un puerocentrismo ingenuo volto ad 
assecondare i desiderata degli alunni e a rimandare il loro confronto con il principio di realtà: che questi non si 
dovrebbero mai correggere, che la valutazione, in quanto ansiogena, dovrebbe essere eliminata o al più limitata 
alla sola autovalutazione, che l’apprendimento dovrebbe sempre partire dal fare (learning by doing), che la le-
zione frontale si dovrebbe abolire a favore dell’apprendimento autonomo, che questo dovrebbe essere sponta-
neo, che il lavoro di gruppo dovrebbe prevalere su quello individuale, sono alcune delle etichette più comuni, 
frammenti decontestualizzati di orientamenti che pur hanno anche avuto la loro rilevanza nella storia dell’edu-
cazione, come l’attivismo e il costruttivismo5. 
Va detto a chiare note che tutto ciò non ha a che fare con la ricerca educativa e che è anche vero che la pedagogia 
accademica ha le sue responsabilità nel non prendere adeguatamente le distanze da questa vulgata popolare 
della “didattica” con la variegata fioritura delle banalità che una folta schiera di formatori di basso livello e di 
guru improvvisati continua a diffondere e amplificare. 

3. Quale base condivisibile la ricerca educativa può offrire per una buona progettazione didattica?

Dobbiamo cercare allora un terreno più solido per aprire uno spazio di condivisione interdisciplinare che possa 
anche portare ad un miglioramento della qualità della progettazione didattica.  
Mi sembra qui importante richiamare un concetto già altrove espresso6: la ricerca scientifica sull’istruzione e 
sull’apprendimento (evidence-based education) non è al punto zero. Generalmente si sa, o si sa come arrivare a 
sapere, attraverso procedure di ricerca (meta-analisi, Systematic Review) a che punto siamo sulla maggior parte 
dei problemi dell’istruzione, cioè cosa “funziona meglio”, se pur la risposta rimane vincolata agli specifici contesti 
culturali e sociali di appartenenza (what works under what circumstances). Queste procedure consentono di 
stimare il grado di affidabilità nei suggerimenti forniti, a differenza di una pedagogia opinion-based e a maggior 
ragione della vulgata superficiale cui abbiamo fatto riferimento. Il problema è che la consapevolezza di questi 
avanzamenti che pur ci sono, e si sono accentuati negli ultimi venti anni, non è ancora entrata nella cultura della 
pedagogia accademica, nella quale l’idea stessa che conoscenze sull’istruzione e sull’apprendimento possano 
essere revisionate attraverso riscontri sperimentali rimane sostanzialmente estranea. 
All’interno della ricerca si è andato sviluppando da oltre cinquant’anni un settore importante che si occupa di 
organizzare e rendere applicabile quanto essa viene progressivamente capitalizzando, trasformando tali acquisi-
zioni in progetti operativi orientati al miglioramento. Ci riferiamo al settore chiamato Instructional Design, ter-
mine la cui traduzione corrente in italiano, progettazione didattica, non rende bene la complessità delle impli-
cazioni e dei significati di quello che è un vero e proprio ambito di ricerca.  

4 Anche con Israel ebbi una pur breve interazione. Al suo lavoro di critica alla pedagogia risposi con un articolo (A. Calvani, La pedagogia 
è nemica della scienza? Osservazioni sul libro di G. Israel, Chi sono i nemici della scienza?, Je-Lks, Journal of E-Learning, 2, (2008), pp. 
119-126) in cui facevo presente alcuni dei concetti che qui riprendo. Israel mi rispose che vi trovava una interessante possibilità di dialogo, 
anche se purtroppo l’interazione non ebbe più seguito.
5 Esse confliggono nella sostanza con le acquisizioni fondamentali della evidence-based education basate ormati su centinaia di speri-
mentazioni effettuate (A. Calvani - R. Trinchero, Dieci falsi miti e dieci regole per insegnare bene, Carocci, Roma 2019).
6 A. Calvani, Evidence-based education. Perché è necessario orientare l’istruzione verso una cultura dell’evidenza, «Nuova Secondaria»,
n. 1, XLIII (2025), pp. 32-39.
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Un evento assai noto, interessante anche come esempio di collaborazione interdisciplinare e per i suoi risvolti 
attuali, contrassegna la sua origine; si tratta del convegno di Woods Hole del 1959 in cui il giovane Bruner fu 
chiamato a coordinare un team di ricercatori, psicologi ed esperti disciplinari, per riscrivere programmi scolastici 
statunitensi alla luce del fallimento del sistema educativo americano al confronto di quello sovietico che, con i 
suoi avanzamenti nella conquista dello spazio, aveva dimostrato la sua superiorità. In quella circostanza Bruner 
avanzò una critica pesante alla pedagogia del tempo identificata nell’attivismo di Dewey e dei suoi seguaci. 
Secondo Bruner, Dewey trascura la forza implicita delle discipline, costruzioni esemplari di saperi raccolti in 
strutture concettuali essenziali (“le idee organizzatrici di un qualsiasi insieme di conoscenze sono scoperte che 
mirano a connettere e semplificare l’esperienza” 7, e gli alunni devono essere messi quanto prima in contatto 
con le grandi idee che costituiscono il loro tessuto portante sulle quali si dovrà ritornare più volte, a livelli diversi 
di approfondimento (curriculum a spirale). Per Bruner il contributo più importante che la ricerca educativa poteva 
offrire all’insegnamento disciplinare riguarda poi la natura attiva e ricostruttiva della memoria, il fatto che biso-
gna riattraversare gli apprendimenti con un andamento ricorsivo, concezione che rimane fondamentale sino ad 
oggi. A Woods Hole era presente Gagné, un ricercatore che prese sul serio l’istanza bruneriana di definire un 
approccio rigoroso all’istruzione con un lavoro che si può considerare la pietra miliare dell’Instructional Design8; 
in esso si mette in risalto la meccanica complessiva di una buona progettazione che deve essere sistemica e 
ricorsiva, con analisi e riflessioni preliminari sui vincoli di partenza, confronti e passaggi di scala (top down- 
botton up) dalle finalità complessive a quelle delle singole parti; ad esempio in caso di curricolo, dagli obiettivi 
finali a quelli delle unità di apprendimento o singole lezioni e viceversa, ed eventuali revisioni in itinere attraverso 
monitoraggio continuo9.  
 
 
4. Domande guida e attrezzi concettuali per la progettazione didattica  
 
Senza andare oltre nei dettagli della storia dell'Instructional Design e lasciando in disparte la natura di progetti 
più complessi10, seleziono qui alcuni concetti, consolidati da centinaia di ricerche sperimentali che sono di im-
portanza strategica sia per la progettazione didattica che, in senso più lato, per tutte le forme di didattica appli-
cata. 
È importante considerare, accanto ad una conoscenza del loro significato di superfice e della loro definizione 
nozionale, come dietro questi termini si nascondano implicazioni più profonde. 
Per comodità espositiva distinguo nell’architettura di un progetto il punto di arrivo, di partenza e alcune azioni 
più importanti nella fase intermedia. 
 
4.1 Il punto di arrivo del progetto  
Se ci chiediamo a che punto di arrivo il progetto intende portare il suo destinatario (l’alunno), ci dobbiamo 
confrontare con una piena comprensione del concetto di obiettivo di apprendimento, oggetto di sistematici 
fraintendimenti. Se non si vuol lasciare ambigua questa nozione non ci si può limitare ad una definizione solo 
verbale per quanto questa possa essere espressa in forma chiara e concreta; un obiettivo deve essere reso ope-
rativo, o per meglio dire operazionalizzato, cioè tradotto in concreti strumenti di valutazione o accompagnato 
da indicazioni relative alle prove di valutazione che ne concretizzano il senso11. Al di fuori di questo passaggio, 
la definizione degli obiettivi (o competenze che dir si voglia), rimane una operazione generica, al più utile come 

 
7 J.S. Bruner, Dopo Dewey. Il processo di apprendimento nelle due culture, Armando, Roma 1964 pp. 20-21. «Il culto sentimentale dei 
“progetti di classe”, dei corsi di “adattamento alla vita [..]il concetto dolciastro di “tempo giusto”: sono tutte idee sulla fanciullezza che 
spesso non hanno alcuna base nell‟esperienza e che vengono giustificate in nome di Dewey» (p. 14); «Insistendo sul carattere di conti-
nuità che la scuola ha da un lato con la società e dall’altro con la famiglia, Dewey sottovalutò la speciale funzione dell’istruzione» (p. 18). 
8 M. Gagné - L.J. Briggs, Fondamenti di progettazione didattica, SEI, Torino 1990 (ed or. Principles of Instructional Design del 1974). 
9 In questa cornice generale si enucleano già anche i principi fondamentali dell’istruzione che troveranno decenni più tardi una grande 
quantità di conferme in ottica EBE. Secondo Gagné si possono sintetizzare in questi punti: 1. Guadagnare l’attenzione; 2. Informare 
degli obiettivi; 3. Stimolare il recupero delle conoscenze precedenti; 4. Presentare le informazioni; 5. Fornire una guida; 6. Far fare pratica; 
7. Fornire un feedback; 8. Valutare. 
10 Questi richiedono l’impiego di altri concetti come analisi dei fabbisogni, delle risorse, monitoraggio, revisione in itinere, criteri di 
qualità, etc.. 
11 Il termine deriva dall’operazionismo nato nella fisica, secondo cui qualunque definizione di un concetto o teoria rimane comunque 
ambigua se non è esplicitata attraverso gli strumenti e i criteri operativi usati per misurarla. Dalla fisica questo concetto si è trasferito 
nelle scienze sociali. 

31



Ricerca educativa, competenze disciplinari e IA. 
Nuovi scenari per la progettazione didattica 

© Nuova Secondaria – n. 4, dicembre 2025 - anno XLIII - ISSN 1828-4582 

segnalazione di ambiti tematici da trattare, dietro i quali rimangono confusi livelli di conoscenza e di processi 
cognitivi completamente diversi. 
Se si vuol superare questa criticità, il primo passo da compiere è dunque quello di abbinare alla indicazione 
verbale degli obiettivi una prova di valutazione sommativa con espliciti criteri di performance, il superamento 
della quale è l’indicatore del successo del progetto12. 
Qui si incontrano due difficoltà per i docenti. Al di là di quella puramente tecnica relativa alla costruzione di 
prove di valutazione che rispettino criteri basilari di validità e affidabilità, c’è quella più sostanziale di selezionare 
quali possano essere gli obiettivi importanti, quelli in cui si incarnano le idee disciplinari principali, le big idea 
bruneriane, a meno che non si parta del presupposto che in un contesto culturale in cui le ibridazioni di moda 
della postmodernità abbiano indotto a pensare che non esistano più idee fondamentali del sapere scientifico e 
che il contesto dell’apprendimento si debba caratterizzare attraverso giochi ed interconnessioni tra frammenti 
di saperi e linguaggi appartenenti a mondi diversi. Il fatto è che nella mente dell’alunno l’apprendimento richiede 
che si formino strutture organizzate e connesse di conoscenze, e questo è possibile se vengono selezionate e 
richiamate più volte nel tempo, e non si potranno certamente formare se queste non sono neanche chiare all’in-
segnante stesso.  

4.2 Il punto di partenza del progetto 
Punto di arrivo e punto di partenza dovrebbero essere oggetto di un confronto ripetuto, condotto già in fase 
preliminare. Sul punto di partenza la ricerca educativa mette in campo un’altra nozione importante, quella di 
preconoscenza, con i suoi necessari momenti di ristrutturazione.  
È pienamente condiviso il principio, di origine piagetiana, per cui ogni apprendimento, perché possa effettuarsi, 
deve sempre partire dalle preconoscenze, stabilendo un collegamento con qualcosa che è già nella mente 
dell’alunno. Parlando delle preconoscenze, Piaget parlava di “schemi”, cioè di strutture cognitive che possono 
nel corso delle esperienze compiute modificarsi attraverso assimilazione (cioè incorporazione di altre informa-
zioni negli schemi posseduti che vengono consolidati) oppure di accomodamento, cioè di momenti in cui gli 
schemi sono indotti ad una ristrutturazione13. 
In questa cornice si inserisce più recentemente un ulteriore apporto, meno noto, quello di misconoscenza, di 
particolare interesse in ambito disciplinare. Possiamo considerare una misconoscenza come una preconoscenza 
che comporta una risposta inadeguata e che rappresenta un “ostacolo cognitivo” per una corretta acquisizione 
di conoscenze, quali è lecito attendersi da soggetti scolarizzati di una determinata età14.  
Le misconoscenze per essere modificate hanno bisogno di interventi ripetuti di revisioni condotte più volte nel 
tempo, attività che assumono dunque maggiore rilevanza nella progettazione curricolare longitudinale. Lavorare 
sulle misconoscenze e sugli obiettivi possono diventare due aspetti strettamente interdipendenti. Agire inten-
zionalmente sulle misconoscenze si presenta come una prospettiva di frontiera. Il problema è però che gli inse-
gnanti che, come abbiamo detto, hanno difficoltà a definire con chiarezza gli stessi obiettivi, non conoscono gli 
ostacoli cognitivi e le misconoscenze principali su cui è più utile volgere l’attenzione. 

4.3 Le azioni da compiere durante il progetto 
Tra le azioni didattiche che risultano più efficaci per favorire la ristrutturazione degli schemi originari degli alunni, 
suggerite dalle scienze cognitive e confermate in ottica EBE, ne selezioniamo solo alcune.  
Già Piaget suggeriva di provocare momenti di conflitto cognitivo, cioè situazioni in cui gli alunni sono indotti a 
confrontare le proprie conoscenze con situazioni che gli schemi posseduti non riescono a spiegare: il conflitto 
che si crea spinge a modificare gli schemi originari. 

12 Va da sé che la prova nel suo formato specifico non vada fatta conoscere agli studenti, ai quali vanno rese invece note le caratteristiche 
generali della prova finale. La prova in sé serve come modello verso cui far convergere tutte le azioni del progetto. 
13 Questa visione è stata via via ripresa e sviluppata in altri modelli; Ausubel vede ad esempio questo processo come un passaggio da 
preconoscenze più indifferenziate ad altre più differenziate (D. Ausubel, Educazione e processi cognitive, Franco Angeli, Milano 1978). 
14 In tutti gli ambiti disciplinari si sono sviluppati studi sulle misconoscenze. Nelle scienze fisiche, ad esempio, si confermano le difficoltà 
dei bambini sulla conservazione del volume e del peso, sul fatto che forza e movimento sono concetti indistinti, che il calore è una 
proprietà dei corpi, che il galleggiamento dipende dall’essere genericamente “pesante” di un oggetto, che l’aria non sia materia, che 
l’energia cambia da un forma ad un’altra ma che poi si consuma e scompare, che il calore e il colore siano proprietà degli oggetti (A. 
Calvani - M. Leone - M. Torre, Misconoscenze di fisica nella scuola del primo ciclo: un questionario didattico, «ECPS Journal», 29 (2024) 
pp. 31-41). 
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Sviluppi ulteriori della ricerca, come quelli di Ausubel, hanno messo in luce l’importanza degli anticipatori, un 
espediente didattico che si è rivelato di grande efficacia, cioè informazioni preliminari che in un formato sem-
plice, come una breve storia, una breve sintesi, un racconto, un aneddoto o altro, permettono subito di gettare 
un ponte tra le preconoscenze e la visione finale verso cui occorre andare. 
Un vasto ambito al cui interno si collegano diverse strategie efficaci è racchiuso nel termine metacognizione che 
si riferisce alla consapevolezza e al controllo del processo cognitivo durante l’apprendimento: occorre rendere 
sempre consapevoli gli alunni delle strategie di apprendimento che via via vengono adottate per affrontare i 
problemi. In particolare, la riflessione metacognitiva deve trovare espressione durante il modellamento guidato, 
le spiegazioni-dimostrazioni ad alta voce che l’insegnante deve svolgere identificandosi nella mente e nei dubbi 
dell’allievo (“Come possiamo affrontare questo problema…? Proviamo in questo modo...”) e nella conclusione 
delle lezioni (“Cosa abbiamo appreso oggi…? Quali strategie abbiamo usato per apprendere...?”). 
La conoscenza dei processi di acquisizione e conservazione in memoria si è arricchita dell’apporto della Cognitive 
Load Theory, che ha messo in evidenza la centralità del carico cognitivo; gran parte dei mancati apprendimenti 
dipende dal fatto che nuove informazioni entrano nella memoria di lavoro e decadono in quanto non vengono 
collegate alle preconoscenze esistenti nella memoria a lungo termine. La memoria di lavoro infatti può conser-
vare in sé solo poche informazioni per brevissimo tempo e la capacità di attenzione degli alunni si è anche 
abbassata negli ultimi anni. Occorre presentare poche informazioni alla volta, eliminare il sovraccarico e i dettagli 
superflui, ritornare più volte a distanza di tempo nel consolidamento delle idee chiave, come del resto già soste-
neva Bruner. 
Anche la valutazione, intesa in senso dinamico, ha un forte potenziale di efficacia; qui bisogna ben comprendere 
il concetto di valutazione formativa. Questa, come noto, si attua durante il processo di apprendimento per indi-
care agli studenti come possono migliorare, e va distinta da quella di resoconto finale (sommativa). La valuta-
zione formativa implica saper ben usate il feedback, termine proveniente dalla cibernetica. Un buon feedback 
deve far comprendere al soggetto che apprende a che punto è arrivato in rapporto all’obiettivo da raggiungere 
e quale è la prima cosa da fare per avvicinarcisi. In breve, deve mettere immediatamente l’alunno in stato di 
miglioramento e questo aumenta la sua motivazione. 
Anche in questi casi, al di sotto di una comprensione di superficie del concetto, si dovrebbe allargare la riflessione 
alle implicazioni sottostanti il loro uso; i feedback possono anche rimanere banali segnali di superficie, oggetto 
di una attenzione puramente utilitaristica, oppure trasformarsi in suggerimenti che portano a revisioni concet-
tuali; essi d’altra parte assumono senso in un contesto in cui sia condivisa l’idea che l’errore serva e che non sia 
lo stigma di una incapacità. 
Quanto sin qui presentato succintamente rappresenta dunque il lessico minimo che chiunque voglia occuparsi di 
progettazione didattica dovrebbe acquisire. Ci si può anche legittimamente interrogare sulla effettiva utilità di 
far riferimento ad un lessico del genere, appartenente ad una cultura educativa sostanzialmente anglofona, e 
chiedersi se non rappresenti alla fine solo un orpello esteriore sovrapposto al corpo concreto della didattica reale. 
Ragionando in termini di pratica didattica è vero che bravi insegnanti, che uniscono intelligenza e buon senso, 
non hanno bisogno di particolari terminologie; questi sanno riconoscere “a pelle” le soluzioni più efficaci e mirare 
subito agli scopi. Però i bravi insegnanti rimangono una minoranza e la progettazione didattica ed anche la 
formazione dei docenti su larga scala richiedono un approccio organizzato.  
Tutti i termini qui presentati, nella letteratura internazionale e nazionale da oltre cinquant’anni, sono riconosciuti 
di grande efficacia nella evidence-based education (ES compreso tra 0,6 e 0,8, in Hattie, 2009). Il lettore potrà 
anche facilmente constatare come siano ben conosciuti dai chatbot della IA, che sono in grado di spiegarne il 
significato e di fornire esemplificazioni relative. 
Essi sono dunque la “moneta” che tutti i motori di IA riconoscono, e dunque di questi conviene avvalersi per i 
dialoghi da attivare.  
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5. Quale strategia operativa per interagire con l’IA

Come dunque impiegare l’IA? Sull’IA in educazione le pubblicazioni crescono in numero esponenziale, anche se 
la maggior parte si limita al momento per lo più a individuare ambiti generali di applicazione15.  
In un testo recente Rizzo e Legrenzi offrono una cornice suggestiva anche se, a giudizio di chi scrive, non esente 
da rischi per chi volesse tradurla nella scuola16. Gli autori vedono nell’avvento della IA una svolta di paradigma 
con il passaggio da una tecnologia subordinata ad una tecnologia collaborativa: i dialoghi che si instaurano espri-
mono attraverso il linguaggio la forza creativa delle menti associate e possono portare a soluzioni che vanno 
oltre le possibilità delle due intelligenze considerate separatamente. Tra intelligenza naturale e artificiale si può 
realizzare una vera e propria “danza cognitiva”. 
È un dato di fatto che questi sistemi riescono ad attuare dialoghi sensati in linguaggio naturale e sono capaci di 
migliorare nel tempo nel merito dei contenuti offerti17.  
Naturalmente queste osservazioni non dovrebbero autorizzare ad abbassare la guardia sugli errori che questi 
robot continuano a compiere; oltre a ciò, rimane abbastanza utopistico per soggetti che siano poco esperti del 
dominio e del funzionamento di questi ambienti immaginare che possano essere coinvolti in dialoghi virtuosi, 
tanto più se non ricevono uno scaffold per l’interazione con suggerimenti a ben indirizzare e gradualizzare le 
richieste18. 
Concludendo suggerirò brevemente una strategia per avviare una UdA secondo l’impianto indicato distinguendo 
tre livelli di interazione, uno preliminare che serve per definire l’impianto concettuale del progetto, seguito 
eventualmente da altri di articolazione interna (valutazione e didattica) (vedi fig. 1) anche se nell’all. 1 mi limito, 
per ragioni di spazio, a riportare le risposte al primo livello. 
Immaginiamo che il docente debba progettare una unità didattica sulla fisica per alunni del secondo anno di una 
scuola secondaria di primo grado, relativa alle forze e al movimento. Come si può osservare (all. 1) i suggerimenti 
di chatGPT su aspetti non banali (obiettivi, misconcezioni e anticipatore) sono tutt’altro che insensati. 
Non possiamo che invitare ogni insegnante a fare un esercizio personale provando nell’ambito disciplinare di 
competenza a rispondere agli stessi quesiti e poi chiederli al motore di IA seguendo il facsimile riportato nell’al-
legato. 
Evitiamo qui di andare oltre, passando agli altri livelli. Ciascuno può procedere chiedendo anche di formulare in 
relazione agli obiettivi designati una prova di valutazione sommativa valida sul piano del contenuto e affidabile 
nella sua struttura, a risposta chiusa ma anche sotto forma di quesiti aperti o problem solving con griglia di 
correzione, a cui far seguire una prova di valutazione formativa coerente con la prima, composta da quesiti aperti 
e esempi di feedback19. 

15 Per una rassegna recente delle ricerche condotte nel contesto italiano cfr. M. Rossi et al., The impact of Generative Artificial Intelli-
gence (GenAI) on education: A review of the potential, the risks and the role of immersive technologies, «Education Sciences & Society», 
FrancoAngeli, 2 (2024), pp. 400-416.  
16 A. Rizzo - P. Legrenzi, Pensare con l’Intelligenza Artificiale. Una alleata possibile, Il Mulino, Bologna 2025. Gli autori esaltando il ruolo 
di amplificazione cognitiva della tecnologia, ignorando tuttavia l’altro aspetto che subentra nella dinamica ergonomica tra soggetto 
umano che apprende e macchina, che riguarda l’estroflessione cognitiva, cioè l’effetto che si genera in quanto la mente tende ad appog-
giarsi alla stampella tecnologica, con conseguenze disabilitanti negative, in particolare su soggetti che non hanno ancora maturato le 
abilità di base, cfr. A. Calvani, Mente e media. Quale interazione per apprendere, in G. Bonaiuti et al., Le tecnologie educative. Criteri 
per una scelta basata su evidenze, Carocci, Roma 2012, pp.17-45. 
17 Solo un paio di anni fa ChatGPT mostrava errori clamorosi in semplici problemi di logica alla portata di un bambino: Ti faccio una 
domanda di logica, Alcuni animali sono feroci. I leoni sono degli animali. Cosa possiamo dedurne sul piano logico? ChatGPT: Dal sillogi-
smo logico “Alcuni animali sono feroci” e “I leoni sono degli animali”, possiamo dedurre che “Alcuni leoni sono feroci”. ChatGPT (18 
maggio 2023). L’esempio è riportato nell’esergo del libro A. Calvani et al., Potenziare logica e problem solving, Carocci, Roma 2023.  
18 In questa direzione vanno del resto anche i suggerimenti dei due autori: «Il dialogo deve essere strutturato in modo da permettere una 
progressione logica del ragionamento, dividendo naturalmente i problemi complessi in componenti più gestibili e verificando le assunzioni 
lungo il percorso. L’expertise umana rimane centrale, non solo per validare le conclusioni, ma per guidare l’intero processo di esplorazione 
e scoperta», cit., p.139. 
19 Un lavoro più esteso è in corso di stampa: A. Calvani - L. Montina, Progettazione didattica e Intelligenza Artificiale. Indicazioni nazionali 
e Unità di Apprendimento, Anicia, Roma 2025. 
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Fig. 1 Livelli di interazione dialogica con ChatGPT 

6. Conclusione

La progettazione didattica è riconosciuta di fondamentale importanza ma rimane un ambito in cui si disperde 
una quantità enorme di risorse umane e finanziarie per le difficoltà insite nel farne un dispositivo capace di 
portare a rendicontazioni che possano innescare un processo di miglioramento progressivo. 
Una difficoltà aggiuntiva riguarda poi i malintesi che si generano tra pedagogisti ed esperti disciplinari prodotti 
da istanze e riferimenti culturali diversi. 
Nuove possibilità si aprono per rendere questa complessa attività meglio condivisa ed anche più semplice, più 
trasparente e più efficace con l’aiuto della IA. 
In questo lavoro è stato messo in risalto un nucleo di concetti ricavati dalle evidenze accreditate nella storia 
dell’Instructional Design che possono rappresentare un piedistallo utile per migliorare l’interazione con l’IA. Se 
l’insegnante si avvicina all’impiego della IA con una buona conoscenza di base, l’IA può infatti diventare un 
partner capace di consolidare la consapevolezza metodologica degli stessi docenti-progettisti, e di offrire sup-
porto operativo sui punti nevralgici della implementazione di un buon progetto. 
La ricerca deve però continuare a migliorare le forme dello scaffold di cui gli insegnanti hanno bisogno per 
migliorare le interazioni dialogiche con l’IA, ed anche considerare il loro vissuto psicologico ed emozionale, e il 
disorientamento che si può produrre di fronte al sovraccarico di indicazioni che con una impressionante disin-
voltura questi motori offrono su problematiche che per ogni insegnante implicano riflessioni e scelte non super-
ficiali.  

Antonio Calvani 
(S.Ap.I.E.) 
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Allegato 1: esempi di risposte di ChatGPT a richieste sui passaggi cruciali per la progettazione di una UDA 
(“Forze e Movimento) 

Richiesta  
Sono un insegnante di scienze del secondo anno della scuola secondaria di primo grado. Devo organizzare una 
unità didattica di fisica su Forze e movimento. Parole chiave sono: movimento, forze, tipi di forze a distanza e 
di contatto, massa, forza gravitazionale, inerzia, principio di azione e reazione. 
Puoi indicarmi sei obiettivi didattici, quelli più importanti, che dovrebbero rappresentare le big idea, in questo 
ambito, che gli alunni dovrebbero conseguire. 
Puoi anche mettere in corrispondenza ciascun obiettivo con un importante ostacolo cognitivo o con una misco-
noscenza frequente che può ostacolare il suo raggiungimento. 

Risposta: Obiettivi vs ostacoli cognitivi o misconoscenze frequenti 

������ Obiettivi di apprendimento e relative misconcezioni principali 
Obiettivo di apprendimento Misconcezione /ostacolo cognitivo da superare 

1. Distinguere forze di contatto e forze a distanza Pensare che una forza esista solo se si tocca fisicamente un 
oggetto 

2. Comprendere il ruolo della gravità e la differenza tra
massa e peso

Credere che la gravità esista solo sulla Terra e che “più 
grande” significhi automaticamente “più pesante” 

3. Riconoscere che un corpo può continuare a muoversi
anche senza una forza che lo spinga (inerzia)

Pensare che per muoversi serva sempre una forza continua 

4. Immaginare e descrivere un moto senza attrito Pensare che un oggetto si fermi da solo, anche in assenza 
di resistenze 

5. Spiegare il principio di azione e reazione Credere che la forza di reazione arrivi dopo quella di azione 
o che “vinca” la forza più grande

6. Comprendere che anche un corpo fermo può essere
soggetto a forze (equilibrio)

Pensare che se un corpo è fermo non agisca nessuna forza

Adesso, in rapporto a tali obiettivi, vorrei un anticipatore introduttivo, cioè un breve discorso che dovrebbe far 
comprendere agli alunni all’inizio della UdA, dove li voglio portare. 

������� Anticipatore introduttivo – “La forza che non si vede” 

Quando spingi una porta, lanci una palla o salti sul posto… senti che stai usando una forza. 
Ma… tutte le forze si vedono? E servono sempre per muoversi? 
Guardate la Luna: chi la spinge a girare intorno alla Terra? 
O una matita ferma sul banco: davvero nessuna forza agisce su di lei? 

In questa unità scopriremo che le forze sono dappertutto, anche quando non ce ne accorgiamo: 

- alcune si vedono e si toccano, altre agiscono a distanza;
- la gravità ci tiene con i piedi per terra (e non solo sulla Terra!);
- un oggetto può continuare a muoversi da solo, se niente lo ferma;
- ogni volta che spingiamo qualcosa, quella cosa spinge anche noi;
- e perfino quando un oggetto resta fermo, le forze si fanno equilibrio.

Faremo esperimenti, osservazioni e piccoli giochi per capire che cosa fa muovere, fermare o tenere in equilibrio 
le cose. 
Alla fine, sapremo rispondere a una domanda che sembra semplice ma non lo è: 
���� “Serve sempre una forza per far muovere qualcosa?” 
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