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Abstract. Digital dialogic pedagogy embodies an extension of the traditional dialogic,
in which digital technologies and, in particular, AI chatbots, take a central role in
promoting educational interaction, fostering personalized learning. Question-driven
interaction, the foundation of dialogic pedagogy, turns out to be a crucial tool for
developing critical thinking and divergent thinking, as well as to stimulate individual
autonomy. The interaction between humans and machines evolves from a simple
exchange based on preset commands to a deeper dialogue in which AI chatbots are able
to stimulate reflections, guide users in formulating questions and personalize feedback
based on their individual needs. The concept of digital dialogic pedagogy highlights
how artificial intelligence can improve the quality and accessibility of educational
dialogue, offering new generative opportunities in diverse learning contexts. Certainly,
the educational and scientific worlds are experiencing the value of AI in developing
the knowledge and skills of the younger generation, but the integration of AI chatbots
into educational practice can not only foster the personalization of learning, but also
promotes a more inclusive approach, capable of actively engaging students and learners,
regardless of their skills or backgrounds.
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1. La categoria della domanda e le sue implicazioni pedagogiche’

La domanda rappresenta un elemento fondante nella pedagogia e svolge un ruolo
essenziale nello sviluppo del pensiero critico, dell’autonomia intellettuale e della creativita
di studenti e studentesse. Da Socrate in poi, la domanda ¢ stata considerata uno strumento
per stimolare, tra le diverse dimensioni dell’apprendimento, la riflessione e la scoperta; non
si limita alla semplice richiesta di risposte, bensi favorisce una continua ricerca di senso e
di significato. Nel contesto educativo incarna l'arte di guidare l'apprendimento attraverso il
dialogo, un metodo che invita i discenti a guardare dentro di sé, a esplorare le proprie idee,
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a sfidare le proprie convinzioni, mettere in crisi i pregiudizi e a costruire una conoscenza
pitl profonda (Paul & Elder, 2007). Come gia accennato, una delle caratteristiche pill solle-
citate dalla domanda ¢ quella del pensiero critico, che agisce come una scintilla dando vita
al processo di riflessione. Ennis (1962) suggeriva che il pensiero critico si articola attraverso
la capacita di esaminare e valutare prove, dove la domanda diventa lo strumento primario
per navigare tra le informazioni, distinguendo di volta in volta quelle valide da quelle non
fondate (Facione, 1990). Tuttavia, la domanda non ¢ solo un esercizio di logica e razionali-
ta, ma implica anche una componente morale, poiché il pensiero critico richiede apertura
mentale, rispetto per le opinioni degli altri e disponibilita a riconsiderare le proprie posizio-
ni (Holma, 2015). Il legame tra domanda e pensiero critico & dunque intrinseco e profondo,
guidando il soggetto a una continua revisione delle idee e ad una ricerca instancabile di
verita, seppur parziale. Allo stesso tempo, I'interrogazione rappresenta una forma di pra-
tica della liberta; uno strumento attraverso cui un individuo pud emanciparsi dalle strut-
ture educative e sociali di carattere oppressivo. La domanda diventa quindi un mezzo per
rovesciare il paradigma tradizionale dell’educazione nozionistica, trasformando lo studente
da ricettore passivo a soggetto attivo e autonomo nel meraviglioso viaggio della scoperta e
della conoscenza. Infatti, la pedagogia critica sostiene che la capacita di porre domande ¢,
in ultima analisi, una forma di resistenza alla passivita imposta dall’esterno (Freire, 1970;
Hodges, 2020; Mancaniello & Lavanga, 2024). Un altro legame significativo ¢ quello con il
pensiero divergente, a sua volta strettamente connesso alla creativita. La capacita di formu-
lare domande aperte e creative risulta fondamentale per promuovere il pensiero divergente,
il quale permette agli studenti di esplorare possibilita inedite e soluzioni alternative, allon-
tanandosi dal pensiero convergente che impone una sola risposta «giusta». In questo modo
viene stimolata negli studenti e nelle studentesse la flessibilita cognitiva e 'immaginazione,
componenti essenziali non solo per I'apprendimento ma anche per I'innovazione (Graham
et al., 2013; Wale & Bishaw, 2020). Oltre ai legami gia discussi, un’altra prospettiva rilevante
¢ la connessione tra domanda e motivazione intrinseca. Tale relazione viene confermata in
alcuni casi anche nella ricerca empirica, dove & emerso che la capacita di formulare doman-
de proprie favorisce una maggiore partecipazione e coinvolgimento attivo nel processo di
apprendimento (King, 1995; Dominguez, 2018). I discenti che si sentono incoraggiati a por-
re domande sviluppano anche un senso di responsabilita verso il proprio apprendimento,
aumentando la loro motivazione a continuare ad esplorare e a imparare (Li et al., 2024). In
questo modo, la domanda diventa non solo uno strumento di esplorazione cognitiva, ma
anche un catalizzatore per I'autodeterminazione e la crescita personale attivando, oltre a
cio, la componente emotiva (Huerta et al., 2023). Interrogare puo essere considerato come
uno strumento per sviluppare una cittadinanza attiva. L'educazione non puo e non deve
limitarsi a preparare gli studenti per il mondo del lavoro, ma ha anche la funzione di offrire
loro gli strumenti per esercitare una cittadinanza consapevole. In questo senso, la domanda
ajuta gli studenti a comprendere le dinamiche sociali, economiche e politiche, permettendo
loro di partecipare dinamicamente alla vita democratica (Biesta, 2006). Attraverso la pratica
della domanda gli studenti e le studentesse imparano a mettere in discussione le strutture
di potere, a riflettere sulle criticita attuali che affliggono la societa e a proporre soluzioni
innovative per il bene comune. In sintesi, nella prospettiva pedagogica la domanda ¢ un
elemento trasversale che non solo favorisce lo sviluppo del pensiero critico e divergente, ma
che, al contempo, promuove 'emancipazione intellettuale, la creativita e la partecipazione
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attiva alla cittadinanza. La sua forza risiede nella capacita di mettere in discussione le cer-
tezze e di aprire nuove prospettive che promuovono anche I'apprendimento trasformativo
(Mezirow, 1978).

Sin dai tempi dei tempi l'essere umano si € evoluto e ha prosperato grazie all’eserci-
zio della domanda in una pluridimensionalita che mette in relazione il sé, I'altro e I'am-
biente. I continuo scambio generativo di informazioni tra queste dimensioni, attraverso
processi di domanda e risposta, ¢ cid che ci ha permesso di distinguerci, in parte, dal
mondo animale, stimolandoci a superare di volta in volta i nostri limiti ed andare oltre.

2. Alla ricerca di una tassonomia della domanda: tra il quesito e la risposta

Linteresse verso la dimensione della domanda da parte del mondo della ricerca non
si & mai affievolito nel tempo. Le tassonomie rispetto all’apprendimento non restituiscono
un quadro chiaro sulla formulazione delle domande e, ove affrontata, non ne risulta un
framework esaustivo. Ci6 accade probabilmente in ragione del fatto che & molto improba-
bile riuscire ad etichettare in forme estremamente logiche le domande adottando una pro-
spettiva pedagogica. Tuttavia, la letteratura scientifica su questo tema offre alcuni modelli
di classificazione dei quesiti in base alla complessita cognitiva richiesta per rispondere.

La tassonomia di Bloom propone appunto un approccio appunto cognitivo a que-
sto problema. Tale modello ¢é stato, nel bene e nel male, un punto di riferimento per la
classificazione degli obiettivi educativi, suddivisi in sei livelli: conoscenza, comprensione,
applicazione, analisi, sintesi e valutazione (Bloom, 1956). Uno degli aspetti pratici del lavo-
ro di Bloom riguarda il modo in cui questa tassonomia pud essere usata per progettare
domande che guidino gli studenti e le studentesse nella “navigazione” attraverso questi
livelli cognitivi. Domande mirate a stimolare il pensiero analitico, ad esempio, incoraggia-
no gli studenti a scomporre concetti complessi in elementi pit semplici (analisi), mentre
le domande che sollecitano la sintesi richiedono la combinazione di queste parti in nuove
idee o interpretazioni. Questo suggerisce che le domande poste durante il processo educa-
tivo dovrebbero evolversi in parallelo con questa gerarchia, stimolando prima il richiamo
delle informazioni e poi incoraggiando i discenti a sintetizzare e valutare le conoscenze
acquisite. Allo stesso tempo, ¢ importante ricordare che le intuizioni di Bloom avevano un
altro fine con una ricaduta diretta sulla strutturazione delle domande da parte dell’inse-
gnante. Tuttavia, nonostante la sua importanza, questo modello ¢ stato oggetto di critiche
per la sua eccessiva rigidita e per 'incapacita di cogliere la complessita dell'apprendimento
contemporaneo. Lapproccio gerarchico di Bloom risulta spesso inadeguato per descrivere
la totalita dei processi cognitivi che si attivano nei contesti educativi moderni, dove le inte-
razioni dinamiche e la risoluzione di problemi complessi richiedono maggiore flessibilita.
Infatti, uno dei principali limiti di questo modello risiede nella sua enfasi sulla misurabi-
lita degli obiettivi cognitivi, che tende a ridurre apprendimento a una serie di competen-
ze da valutare secondo una progressione lineare. Successive revisioni di questo modello,
le quali hanno introdotto modifiche significative come I'aggiunta della dimensione della
creazione, non sono riuscite a superare del tutto questa limitazione. Tali classificazioni non
possono essere confinate in schemi fissi, soprattutto in un contesto educativo che richiede
flessibilita, riflessione critica e capacita di adattamento a situazioni complesse (Anderson &
Krathwohl, 2001; Nurmatova & Altun, 2023).
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Per rispondere a queste esigenze, diversi studiosi hanno proposto modelli alternativi.
La tassonomia di Webb (1997), nota come Depth of Knowledge (DOK), ¢ una struttura
che a differenza di quella di Bloom cerca di andare oltre una classificazione gerarchica.
Tale modello & suddiviso in quattro livelli (dal richiamo di fatti fino alla creazione di nuo-
ve soluzioni), e viene descritto come un indicatore di complessita cognitiva richiesta per
dimostrare la comprensione delle informazioni; questo include diversi livelli di connessio-
ne tra idee, capacita di trasferire conoscenze a nuovi contesti e I’abilita di formare gene-
ralizzazioni o risolvere problemi complessi. Dunque, si tratta di un approccio che privile-
gia la riflessione critica, offrendo potenzialmente un contributo positivo alle implicazioni
pedagogiche insiste nei processi di domanda e risposta, i quali incentivano un’interazione
attiva e dialogica all’interno di uno scenario di apprendimento. Un ulteriore contribu-
to rilevante ¢ offerto dalla tassonomia SOLO (Structure of Observed Learning Outcome)
elaborata da Biggs e Collis (1982). Questo modello valuta la qualita delle risposte degli
studenti in base alla complessita delle loro elaborazioni, distinguendo cinque livelli di
approfondimento, dal pill superficiale al pitt complesso. La tassonomia SOLO si distingue
da quella di Bloom che si concentra sui processi cognitivi interni, offrendo un quadro di
comprensione che si concentra invece sui risultati osservabili. Una caratteristica rilevan-
te nell’ambito della prassi educativa ¢ la sua versatilita e applicabilita a diversi contesti
disciplinari, dalle scienze cosiddette hard a quelle soft. Cio significa che in un ambiente di
apprendimento dialogico tale modello puo servire come punto di riferimento per proget-
tare domande che si possono adattare ad una vasta serie di obiettivi educativi. In questo
contesto le domande non sono semplici strumenti di valutazione, ma leve per stimolare il
pensiero divergente e la costruzione di conoscenza condivisa.

Sebbene la tassonomia di Bloom abbia offerto una base teorica utile per comprendere
i processi cognitivi, essa oggi risulta inadeguata e ben poco si adatta ad una prospettiva
pedagogica sui processi di quesito e risposta. Modelli come la tassonomia di Webb e la
SOLO offrono visioni piu flessibili e dinamiche, ponendo al centro 'apprendimento atti-
vo e la co-costruzione della conoscenza. Tuttavia, risultano insufficienti anche quest’ul-
time, in quanto non riescono a cogliere la complessita della pedagogia dialogica. Viene
da chiedersi se sia davvero possibile una tassonomia delle domande e se la progressione
evolutiva delle nuove tecnologie possa ajutarci ad esplorare nuove strade possibili, al fine
di sviluppare modelli funzionali condivisi.

3. Interagire con le macchine: dal comando alla domanda

Linterazione tra esseri umani e macchine ha attraversato una serie di trasformazioni
epocali, passando dal modello basato su comandi testuali diretti fino alle interfacce piu
sofisticate e dialogiche che si stanno diffondendo attualmente. Agli albori dell’informa-
tica, i linguaggi di programmazione formali come FORTRAN (Formula Translation) e
BASIC (Beginner’s All-purpose Symbolic Instruction Code) venivano utilizzati per impar-
tire comandi precisi alle macchine. Questi linguaggi consentivano agli utenti di comu-
nicare con i computer attraverso la codifica di istruzioni sequenziali, rendendo i softwa-
re puri esecutori di ordini lineari e privi di capacita interpretative. Le strutture di questi
linguaggi, come sottolineato da Backus et al. (1957) per FORTRAN e da Kemeny e Kurtz
(1966) per BASIC, erano volte a facilitare 'esecuzione di compiti scientifici e matemati-
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ci, ma il loro uso era limitato da una complessita intrinseca, che richiedeva agli utenti di
possedere competenze specifiche di programmazione. Turing (1950) aveva gia delineato,
nel suo celebre articolo “Computing Machinery and Intelligence”, la visione del compu-
ter come strumento esecutivo che risponde a istruzioni specifiche senza autonomia deci-
sionale. Tuttavia, col passare del tempo, questa interazione primitiva si ¢ evoluta con lo
sviluppo delle interfacce grafiche utente (GUI). Le GUI hanno introdotto un livello di
accessibilita e interattivita che ha rivoluzionato il modo in cui gli utenti interagivano con
i computer. Come sottolineato da Shneiderman (1983) nel suo lavoro pionieristico sulle
interfacce grafiche, la GUI ha trasformato il rapporto uomo-macchina, rendendolo piu
intuitivo attraverso I'uso di finestre, icone, ment e dispositivi di puntamento come il
mouse. Tuttavia, nonostante 'accessibilita offerta dalle GUI, 'interazione rimaneva lega-
ta al comando diretto, seppur in una forma pill visuale e immediata. Con il progresso
delle tecnologie informatiche, la nascita di sistemi di elaborazione del Natural Language
Processing (NLP) e di intelligenza artificiale generativa (IAG) ha segnato una svolta deci-
siva verso interazioni pitt naturali. Tali sviluppi hanno permesso agli utenti di dialogare
con le macchine attraverso il linguaggio verbale piuttosto che tramite comandi rigidi. Gli
assistenti vocali come Siri e Alexa rappresentano esempi emblematici di questa transi-
zione, in cui le macchine non solo eseguono istruzioni, ma interpretano il contesto, anti-
cipano le necessita dell’utente e forniscono risposte personalizzate (Cohen et al., 2004).
Questo passaggio ¢ stato possibile grazie a progressi nelle tecniche di machine learning
e deep learning, che hanno reso le macchine capaci di apprendere dai dati e migliorare
le loro performance progressivamente mediante il loro utilizzo. Winograd (1972), con il
suo programma SHRDLU, aveva gia dimostrato come i computer potessero essere pro-
grammati per rispondere a domande complesse in linguaggio naturale, anche se limitati
a contesti ristretti. Questa ricerca ha gettato le basi per lo sviluppo delle chatbot AI di
nuova generazione, capaci di gestire conversazioni molto pill articolate e realistiche. Le-
voluzione dall’input testuale formale dei linguaggi di programmazione come FORTRAN
e BASIC, fino alle interazioni basate su linguaggio naturale e IA avanzata, rappresenta
una delle trasformazioni piu significative nel campo dell’informatica. La macchina non
¢ pitt un semplice esecutore di comandi, ma un interlocutore attivo, in grado di parteci-
pare a dialoghi creativi e processi decisionali (Floridi, 2014). Tuttavia, l’evoluzione verso
un’interazione piu fluida e naturale solleva anche questioni sulla dipendenza tecnologica
e sul potenziale rischio di delega delle capacita cognitive umane a sistemi automatizzati
(Floridi, 2022).

Levoluzione dell'’TAG ha avuto un impatto particolarmente significativo nel campo
dell’educazione e della creativita, dove le macchine stanno assumendo il ruolo di veri e
propri partner co-creativi. Tradizionalmente, le macchine erano utilizzate per risolvere
problemi specifici e predefiniti, basandosi su algoritmi che seguivano regole predetermi-
nate. Ad ogni modo, con lo sviluppo delle tecnologie di machine learning e deep learning,
I'TA ha guadagnato la capacita di partecipare attivamente alla generazione di nuove idee
e alla creazione di contenuti, in collaborazione con ’essere umano. Questo fenomeno &
stato indagato da diversi autori e trova applicazione in vari contesti, come la narrativa
interattiva digitale (IDN) e altre piattaforme di co-creazione assistita. Secondo Rezwa-
na & Maher (2022), I'TA non sostituisce la creativitd umana, ma piuttosto la arricchisce,
offrendo percorsi di riflessione, suggerimenti e soluzioni che stimolano l'utente a esplora-
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re nuove possibilita. Tale processo di co-creazione si sviluppa attraverso un dialogo con-
tinuo tra 'uvomo e la macchina, in cui la macchina elabora gli input dell’utente e offre
output che alimentano ulteriormente il processo creativo. La narrativa interattiva digi-
tale (IDN), ad esempio, sfrutta sistemi di IA che non si limitano a seguire una trama
predefinita, ma che si adattano alle scelte dell’'utente, creando una narrazione flessibile e
personalizzata (Rezwana & Maher, 2022). In termini di linguaggi di programmazione e
tecnologie utilizzate, i sistemi di IA impiegano algoritmi di machine learning avanzati,
spesso sviluppati in ambienti come ad esempio Python e TensorFlow, i quali permettono
alle macchine di apprendere da grandi quantita di dati e di adattarsi alle esigenze degli
utenti. Goodfellow et al. (2016) descrivono come le reti neurali artificiali siano alla base
di molti dei sistemi di co-creazione basati su IA, consentendo alle macchine di generare
risposte e suggerimenti in tempo reale. In particolare, le Generative Adversarial Networks
(GANSs) sono uno strumento potente per la creazione di contenuti, poiché permettono di
generare immagini, testi e suoni nuovi partendo da dataset esistenti, rendendo la mac-
china un partner attivo nel processo creativo (Goodfellow et al., 2016), seppur con tutta
una serie di importanti limitazioni.

Nel contesto educativo, la co-creazione assistita dall’'TA puo trasformare il modo in
cui gli studenti interagiscono con i contenuti e con gli insegnanti. Holmes et al. (2019)
evidenziano come strumenti basati su IA siano in grado di personalizzare i percorsi di
apprendimento, suggerendo risorse didattiche in base alle prestazioni e agli interessi di
ogni singolo individuo. Questo non solo facilita i processi di apprendimento, ma crea un
dialogo continuo tra 'utente e il sistema, in cui il primo riceve feedback immediato e
proposte di studio dal secondo, che lo spingono a riflettere e approfondire. In sintesi, l’e-
voluzione dell'TA ha portato le macchine a giocare un ruolo cruciale nella co-creazio-
ne, sia in ambito educativo che in altri settori. I sistemi di narrativa interattiva digitale
(IDN) e altre piattaforme di co-creazione assistita mostrano come le macchine possano
collaborare attivamente con l'essere umano, offrendo spunti e soluzioni che stimola-
no 'immaginazione e il pensiero critico. Tuttavia, questo dialogo con la macchina non
sostituisce il processo creativo umano, ma lo espande, offrendo potenzialmente un ciclo
virtuoso di creativita condivisa.

4, Verso una pedagogia dialogica digitale

Alla luce delle questioni poste finora, si ritiene di poter proporre una riflessione
intorno ad una nuova prospettiva di categoria pedagogica che estende il concetto tradi-
zionale di pedagogia dialogica, ossia la pedagogia dialogica digitale. evoluzione rapida
e inarrestabile delle tecnologie digitali e la crescita, in generale, dell’ecosistema ipertec-
nologico all’interno del quale siamo immersi quotidianamente, offrono nuovi spazi e
dinamiche di apprendimento che fino a qualche anno fa sarebbero stati impensabili. La
pedagogia dialogica affonda le sue radici gia nei tempi dell’antica Grecia ed era estrema-
mente diffusa soprattutto al tempo di Socrate e Platone. L'interesse per questa categoria
pedagogica si e rinnovato nella ricerca scientifica odierna facendo soprattutto riferimen-
to alle teorie educative di Paulo Freire (1970), il quale interpretava il dialogo come stru-
mento centrale per promuovere 'emancipazione intellettuale e la partecipazione attiva
dei discenti. Secondo Freire il dialogo educativo non si limita a una trasmissione unidi-
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rezionale della conoscenza, ma implica uno scambio critico e reciproco, dove studente
e insegnante co-costruiscono significati. A questa visione si collega il lavoro di Danilo
Dolci (1983), che ha ulteriormente enfatizzato I'importanza del dialogo come processo
maieutico attraverso il quale emergono nuove idee e soluzioni creative. Danilo Dolci &
una figura centrale nella pedagogia dialogica, particolarmente per il suo approccio mai-
eutico, che richiama la tradizione socratica, ma che viene re-interpretato in un conte-
sto educativo di forte impronta sociale e comunitaria. Egli, infatti, sviluppa il concetto
di struttura maieutica reciproca, che pone I'accento sul dialogo come strumento per far
emergere il potenziale creativo e critico degli individui all’interno di un contesto col-
lettivo. Questo approccio ha una valenza profondamente sociale e si pone 'obiettivo di
promuovere un risveglio collettivo e una partecipazione attiva al cambiamento sociale
da parte dei soggetti. La sua maieutica reciproca, basata sull’interazione continua tra gli
interlocutori, puo essere integrata con le tecnologie digitali per facilitare il dialogo critico
tra studenti e piattaforme digitali interattive. Un punto cruciale della sua teoria riguarda
la necessita di mantenere I’interazione umana autentica e significativa, una caratteristi-
ca che rischia di essere attenuata o persino persa in un contesto esclusivamente digitale.
Tuttavia, 'integrazione nella prassi educativa di chatbot Al o altri strumenti digitali non
deve e non puo sostituire il ruolo dell’insegnante, ma piuttosto potenziarlo, fornendo
nuovi strumenti per facilitare il dialogo critico e 'apprendimento partecipativo.

Le teorie del costruttivismo sociale, particolarmente influenzate dalle opere di Lev
Vygotsky (1978), sottolineano che I'apprendimento ¢ intrinsecamente un processo socia-
le e dialogico. Con l'integrazione delle tecnologie digitali, questo approccio si amplifi-
ca, consentendo agli studenti di interagire con i contenuti e tra di loro in modi nuovi e
diversificati. Le piattaforme digitali favoriscono uno scambio di idee che non & piu limi-
tato dai vincoli temporali e spaziali della classe fisica, permettendo un dialogo continuo,
asincrono e collaborativo che favorisce lo sviluppo del pensiero critico. In questo con-
testo, la zona di sviluppo prossimale, concetto centrale in Vygotsky, si espande, poiché
le tecnologie digitali facilitano un sostegno personalizzato e immediato agli studenti, sia
da parte degli insegnanti sia attraverso risorse automatizzate e basate sull’intelligenza
artificiale. Le piattaforme interattive supportano il passaggio da un modello pedagogi-
co trasmissivo a uno costruttivista, in cui lo studente non ¢ un semplice destinatario di
informazioni, ma un partecipante attivo nella costruzione del sapere. Laurillard (2012),
con la sua teoria dell’apprendimento conversazionale, sottolinea 'importanza del dialogo
nella costruzione della conoscenza e come le piattaforme digitali permettano lo svilup-
po di un ciclo conversazionale tra studente e insegnante, in cui la comprensione viene
negoziata e raffinata attraverso il feedback e la riflessione. Questi spazi digitali interattivi,
come ad esempio Moodle e Google Classroom, offrono un ambiente ideale per facilita-
re tali scambi, promuovendo un apprendimento che puo adattarsi alle esigenze di cia-
scuno studente. Gli strumenti digitali non solo facilitano 'accesso alle risorse educative,
ma facilitano la partecipazione attiva degli studenti attraverso forum di discussione, quiz
interattivi e altre attivita collaborative che promuovono I'apprendimento dialogico.

In particolare, le chatbot AI rappresentano un’evoluzione significativa nell’ambito
della pedagogia dialogica digitale. Secondo Smutny e Schreiberova (2020), le chatbot Al
utilizzate per scopi educativi non solo forniscono risposte immediate alle domande dei
discenti, ma possono anche essere programmate, con alcuni accorgimenti, per sollevare
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quesiti a loro volta, incoraggiando il pensiero critico e la riflessione autonoma. Questo
tipo di interazione digitale non si limita a facilitare apprendimento, ma introduce una
nuova forma di dialogo maieutico, in cui la chatbot stimola attivamente lo studente a
esplorare e costruire nuova conoscenza attraverso domande strategiche. In sostanza, rap-
presenta un’estensione del concetto tradizionale di dialogo maieutico, dove la conoscenza
emerge attraverso uno scambio continuo di domande e risposte.

Tuttavia, queste tecnologie non sono prive di rischi. Luso eccessivo di chatbot Al
puo portare a una dipendenza tecnologica e a una riduzione delle competenze socia-
li e interpersonali (Zhou & Zhang, 2024). Infatti, 'uso estensivo e disorganizzato delle
chatbot AI e delle piattaforme digitali rischia di ridurre il contatto umano diretto, fon-
damentale per lo sviluppo di competenze sociali ed emotive, come 'empatia e la capa-
cita di comprendere il contesto educativo in maniera olistica. Inoltre, la disuguaglianza
in termini di accessibilita alle tecnologie puo esacerbare le disparita educative, creando
un divario digitale tra studenti con maggiore o minore accesso a strumenti tecnologici
avanzati (Van Deursen & Helsper, 2015; Deng & Yu, 2023). In questo senso, ¢ cruciale
che l'integrazione della pedagogia dialogica digitale sia guidata da un approccio critico e
consapevole, che tenga conto dei limiti e delle potenzialita all’interno degli scenari quo-
tidiani di prassi educativa. In conclusione, la pedagogia dialogica digitale rappresenta una
naturale evoluzione del dialogo educativo nell’era ipertecnologica. Attraverso 'integra-
zione di tecnologie digitali interattive e chatbot Al 'apprendimento puo diventare piu
dinamico, personalizzato e accessibile. Tuttavia, é essenziale mantenere un equilibrio tra
l'uso della tecnologia e I'interazione umana, garantendo che le dimensioni sociali e rela-
zionali dell’apprendimento non vengano compromesse. Lintegrazione dell’intelligenza
artificiale nel contesto educativo deve quindi essere considerata un’opportunita per arric-
chire 'esperienza pedagogica, senza perdere di vista I'importanza del dialogo umano per
uno sviluppo completo dell’individuo.

5. Le Chatbot Al come strumento integrato per la personalizzazione dell’apprendimento

Le chatbot AI nell’ambito educativo stanno ridefinendo il modo in cui I'apprendi-
mento viene personalizzato, in funzione della loro adattabilita ai bisogni individuali degli
studenti in tempo reale. Grazie all’intelligenza artificiale, le chatbot non solo forniscono
risposte a domande predefinite, ma sono in grado di monitorare il progresso degli stu-
denti, analizzare dati e offrire supporto su misura, offrendo nuove opportunita di miglio-
rare engagement e i risultati di apprendimento. Le interazioni non sono standardizzate,
ma personalizzate sulla base delle competenze e delle necessita individuali di ogni stu-
dente. Questo processo di apprendimento adattivo sfrutta algoritmi di intelligenza artifi-
ciale per monitorare le prestazioni degli studenti e adeguare automaticamente le risposte e
le risorse didattiche. Le chatbot AI possono migliorare la motivazione e il coinvolgimen-
to degli studenti, rendendo I'apprendimento piu flessibile e attivo (Holmes et al., 2019).
Inoltre, se applicate, ad esempio, al flipped learning consentono unesperienza di appren-
dimento piu dinamica, offrendo un supporto personalizzato attraverso feedback imme-
diato e incoraggiando una maggiore partecipazione degli studenti (Karyotaki et al., 2022;
Baskara, 2023). Possono rappresentare dei veri e propri tutor virtuali, consentendo una
differenziazione delle strategie didattiche che supera i limiti dell’insegnamento tradizio-
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nale in aula. Questa capacita di personalizzazione rappresenta un vantaggio significativo,
in quanto gli studenti ricevono contenuti che sono specificamente selezionati per loro e
promuovere lo sviluppo di competenze specifiche (Kuhail et al., 2023). Secondo Favero et
al. (2024), le chatbot basate sull’AI possono essere efficaci quando si tratta di identificare
le aree in cui i soggetti hanno bisogno di ulteriore supporto. In questo senso, lo stile di
apprendimento che si configura non ¢ statico, ma evolutivo, permettendo agli studenti di
progredire al proprio ritmo, ricevendo risorse educative che rispondono alle loro specifi-
che necessita. Lapprendimento personalizzato supportato dalle chatbot AI puo migliorare
non solo il coinvolgimento degli studenti, ma anche i loro risultati accademici. Ad esem-
pio, Kuhail et al. (2023) sottolineano come i sistemi di chatbot possono incoraggiare la
collaborazione e il supporto tra studenti, consentendo un ambiente di apprendimento piu
interattivo e co-creativo, che promuove l'autoapprendimento e I'autonomia.

Un primo limite di questo tipo di software riguarda il monitoraggio della qualita
delle risposte, poiché le chatbot non hanno una comprensione profonda dei contenuti e
possono fornire risposte imprecise o incomplete, con il rischio di diffondere informazioni
non corrette. Inoltre, il loro utilizzo solleva altri tipi di preoccupazione che ¢ necessario
chiarire in questa fase storica di sviluppo, specialmente riguardo alla protezione dei dati
personali degli studenti e alla privacy. Durante le interazioni, le chatbot Al raccolgono
dati sensibili degli utenti, che possono includere informazioni sul loro progresso accade-
mico, difficolta di apprendimento e altre preferenze educative. Questo pone il problema di
garantire che tali informazioni siano gestite in modo sicuro e in conformita con le nor-
mative sulla privacy, come il GDPR (Schiff et al., 2020). Come osservato da Baskara et al.
(2023), ¢ necessario un rigoroso monitoraggio delle interazioni e delle informazioni rac-
colte per evitare I'abuso o I'accesso non autorizzato ai dati dei discenti. Dal punto di vista
pedagogico, le chatbot Al si allineano con il costruttivismo e il personalized learning, due
approcci che pongono l'accento sulla centralita dello studente nel processo di apprendi-
mento. Le chatbot AI supportano questi modelli di apprendimento favorendo il dialogo e
la riflessione critica, nonché offrendo opportunita per esplorare nuovi concetti attraverso
una conversazione adattiva e personalizzata (Kooli, 2023). Tali strumenti rappresentano
potenti dispositivi per la personalizzazione dell’apprendimento, ma nonostante questo
¢ necessario che questi processi didattici siano gestiti dagli insegnanti con responsabili-
ta e consapevolezza. Infatti, 'integrazione di queste tecnologie richiede molta attenzione
rispetto alla protezione dei dati e al monitoraggio della qualita delle interazioni.

6. Le questioni da affrontare: superare le resistenze e promuovere una formazione del
mondo docente orientata al futuro

Le potenzialita delle chatbot Al sono enormi, come abbiamo visto, ma risulta essen-
ziale che il loro utilizzo sia accompagnato da un’infrastruttura di sicurezza robusta e,
soprattutto, da una governance educativa flessibile e dinamica.

In tal senso, un aspetto che non puo essere sottovalutato € la disponibilita degli/
delle insegnanti a guardare alle chatbot AI come un arricchimento del proprio ruolo di
insegnante e non come un antagonista del proprio sapere disciplinare e scientifico. Una
disponibilita che sicuramente non é propria di un mondo adulto che si & sviluppato in
un’altra epoca, anteriormente agli anni 2000, prima che le tecnologie e la realta estesa

DOI: 10.36253/ssf-15225 | ISSN 2036-6981 (online)



156 Maria Rita Mancaniello, Francesco Lavanga

entrasse a far parte della quotidianita delle nuove generazioni fin dai primi giorni di
vita. Nella realta scolastica italiana il corpo docente non ¢ certamente tra i pitt giovani,
secondo i dati Ocse nel 2022 la percentuale degli insegnanti e delle insegnanti sotto i
35 anni di eta era del 2,99%, un dato che fa riflettere rispetto alla necessita di un uti-
lizzo consapevole e competente dell’intelligenza artificiale (Osservatorio MIM, 2022)2.
La questione non si pone solo in termini di formazione all’'uso del digitale (molti corsi
per docenti sia nella formazione in ingresso che continua sono finalizzati allo sviluppo
di questa competenza), ma di una forma mentis in grado di credere nel valore dell’Al
cosi come di tutto il potenziale di conoscenza della realta estesa. Attualmente si riscontra
un contesto sociale e scientifico dove si ritiene psicopedagogicamente significativo vie-
tare 'uso dei dispositivi digitali nell’'ambito scolastico e un ampio gruppo di studiosi di
chiara fama “chiede al governo di impegnarsi per far si che nessuno dei nostri ragazzi e
delle nostre ragazze possa possedere uno smartphone personale prima dei 14 anni e che
non si possa avere un profilo sui social media prima dei 16” sostenendo che questo sia un
aiuto per le nuove generazioni®. Diventa difficile credere di essere sulla strada corretta;
il proibizionismo americano degli anni Venti del Novecento ha dimostrato che la priva-
zione non ¢ mai costruttiva ed educativamente sostenibile quando esiste un fenomeno
di ampia portata, come lo & 'evoluzione della comunicazione digitale del nostro tempo.
Avremmo bisogno di un nuovo modo di pensare, di avere chiaro dove sta volgendo la
nostra umanita, traghettata da poteri economici mondiali che non sembrano interessarsi
molto dai timori di psicologi/ghe e pedagogisti/e e che stanno determinando come sara il
nostro mondo tra una ventina di anni, quando i nostri adolescenti saranno adulti e adul-
te e potranno mettere autonomamente a frutto i saperi che hanno appreso negli anni di
scuola che stanno frequentando oggi. Ogni strumento che I'ingegno crea in sé ¢ solo un
mezzo, dipende poi l'uso che ne facciamo che ¢ determinante. La conoscenza ¢ il viatico
per la consapevolezza, per la scelta, per orientare la propria liberta di pensiero. L'agire
educativo richiede di accogliere la sfida di trasformare il rischio in un’opportunita, di
saper vive nel proprio tempo e di porre le condizioni per offrire la capacita, alle nuove
generazioni, di gestire la propria vita nel futuro. Leta della crescita deve essere suppor-
tata da adulti significativi che favoriscano un equilibrio tra i diversi compiti di sviluppo
del soggetto adolescente, insegnandogli a sentire, a pensare, a emozionarsi, a provare pia-
cere nella reciprocita e nella condivisione. Il lavoro educativo richiede di stimolare il sog-
getto su pil piani e a piu livelli facendolo interagire da protagonista con il mondo degli
adulti, dei pari, dei professionisti e quello sociale. Non si tratta di contenere lo sviluppo
di una societa iperteconologica, ma di preservare le relazioni educative con ogni essere
vivente, generative di senso e di desiderio del domani. Le tecnologie dell’informazione
e della comunicazione hanno messo a disposizione di tutti una quantita di dati enorme
e di informazioni facilmente reperibili, quindi I'insegnante puo divenire colui che aiu-
ta il soggetto che apprende a selezionare le fonti, a diventare un ricercatore del sapere,

2 Cfr. elaborazione openpolis - Con i Bambini su dati Mim, https://www.conibambini.org/osservatorio/italia-
insegnanti-meno-formati-e-piu-anziani-rispetto-alla-media-ue/#:~:text=Let% C3%A0%20degli%20insegnan-
ti%20in,con%20meno0%20di%2035%20anni, consultato il 12.09.2024

3 Petizione Lanciata dal Centro psicopedagogico per I'educazione e la gestione dei conflitti, https://www.chan-
ge.org/p/stop-smartphone-e-social-sotto-i-16-e-14-anni-ogni-tecnologia-ha-il-suo-giusto-tempo, consultato il
12.09.2024.
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a sviluppare capacita di collaborazione, al fine di promuovere un atteggiamento critico
e consapevole rispetto alle risorse reperite, cosi come di rendere 'adolescente artefice e
co-costruttore dei propri processi di conoscenza. Questo significa riuscire a mettere in
relazione la complessita di forme dell’apprendimento radicalmente nuove con un’opera
quotidiana di guida, di supporto, di facilitatore, di persona che ¢ presente anche nella
distanza ed ¢ proiettata ad accompagnare gli adolescenti verso il loro futuro.

Diventa quindi compito del corpo insegnante sviluppare, attraverso la stimolazio-
ne della curiosita, un’intelligenza pluriforme, che tenga in considerazione la complessi-
ta, Papproccio critico-riflessivo e il contesto di vita in modo multidisciplinare e globale.
Insito in queste indicazioni ¢’ ¢ il superamento del concetto della veicolazione dei sape-
ri in modo unidirezionale, dal docente al discente, nella prospettiva di un sempre piu
costruttivo processo multidirezionale di relazione tra saperi in chiave interdisciplinare,
avvalendosi di strumenti e mezzi comunicativi nuovi e molto pit efficaci della sola paro-
la o del testo. Il valore della rielaborazione, della discussione, del confronto, dello scam-
bio dell’integrazione dei saperi personali con quelli dell’altro/a diviene centrale in questo
contesto di apprendimento virtuale e mediato (Lavanga & Mancaniello, 2022).

Nella ricerca Critical Thinking Across the European Higher Education Curricula*
(2016-2019) emerge chiaramente come le pratiche educative per promuovere il pensiero
critico nell’istruzione superiore europea siano basate su approcci che incentivano la for-
mulazione di domande, il problem solving e lapprendimento attivo. Queste pratiche con-
tribuiscono a sviluppare competenze trasversali fondamentali per il presente e il futuro,
tra le quali la capacita di analisi, la valutazione critica e la riflessione autonoma. I dati
presentati nel rapporto evidenziano che gli interventi educativi che integrano strumenti
di apprendimento autentici, come situazioni reali o scenari professionali, risultano parti-
colarmente efficaci. Un aspetto chiave delle strategie di insegnamento menzionate nella
ricerca ¢ l'uso di ambienti di apprendimento collaborativi, nei quali gli studenti possono
condividere e discutere le loro domande e soluzioni. Questo favorisce un coinvolgimento
attivo e incrementa la loro capacita di formulare giudizi ragionati. Inoltre, viene eviden-
ziato come le metodologie basate sul problem-based learning (PBL) e sulla lecture-discus-
sion siano efficaci nel promuovere la consapevolezza tra gli studenti (Dominguez, 2018).
Le domande, in combinazione con queste metodologie, sono essenziali per stimolare non
solo il pensiero logico ma anche lo sviluppo di un atteggiamento fondato sull’indagine,
che porta studenti e studentesse a esplorare e considerare alternative e prospettive mul-
tiple. Come evidenziato dalle interviste condotte all’interno del progetto CRITHINKE-
DU, I'insegnamento eflicace del pensiero critico richiede un ambiente che incoraggi la
formulazione di domande aperte, portando gli studenti ad affrontare problemi complessi
in contesti autentici e basati sulla realta, un aspetto essenziale per 'apprendimento signi-
ficativo e duraturo (Dominguez, 2018).

4 Finanziato dalla Commissione Europea con il Programma Erasmus+, il progetto “Pensiero Critico nei
Curricula Europei di Istruzione Superiore” (Critical Thinking Across the European Higher Education Cur-
ricula - CRITHINKEDU) nasce dal profilo e dall’esperienza di istituzioni universitarie Europee, imprese e
Organizzazioni Non-Governative che si distinguono per il continuo interesse nel miglioramento della quali-
ta dell’apprendimento nell’istruzione terziaria e in altri settori, convergendo in un comune bisogno su come
sostenere al meglio lo sviluppo del Pensiero Critico (Critical Thinking — CT) in base sia alla domanda del
mercato del lavoro sia alle attuali sfide sociali. Per un approfondimento si veda: https://crithinkedu.utad.pt/it/
cosa-e-crithinkedu/.
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Non abbiamo bisogno di limitare le potenzialita delle forme comunicative e gli stru-
menti per gestire la conoscenza, come ¢ I’Al, ma di perseguire una pedagogia che sappia
dialogare con la realta e sia in grado di avvicinare il soggetto in crescita all’'uso consape-
vole delle tecnologie a disposizione, tenendo di conto dei nuovi potenziali luoghi ibridi
dell’educazione e rispondendo con illuminata concretezza alle sfide in corso e a quelle
che si presenteranno.
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