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Abstract

In questo contributo proponiamo una lettura dell’ Al generativa come entita dialogica entro conversazioni
intenzionalmente progettate per la didattica della matematica, mettendo al centro la struttura
dell’interazione piu che la singola risposta. Introduciamo due posture concettuali per guidare
progettazione e analisi dei dialoghi: esplicitare gli attori e vincolare I’interazione a cornici teoriche della
ricerca in didattica della matematica. Tre esempi mostrano spunti operativi, ribadendo I’insostituibilita
dell’insegnante e la necessita di un uso critico ed etico in un contesto in evoluzione.

Parole chiave: Al generativa, dialogo, feedback, componenti dell’apprendimento, task design

INTRODUZIONE

L’intelligenza artificiale generativa (d’ora in poi: Al) ¢ sempre piu oggetto di studio nel mondo della
ricerca educativa, in generale, e della didattica della matematica in particolare. Negli ultimi anni, numerosi
studi si sono focalizzati sull'analisi delle potenzialita e dei rischi legati all’uso didattico dell’Al
considerando diversi aspetti. Ad esempio, Holmes e Tuomi (2022) propongono una tassonomia degli usi
dell’Al in educazione distinguendo tra applicazioni con focus primario su studenti, insegnanti e
istituzioni, articolando, per ciascuna categoria, diversi ambiti di impiego. Piu di recente, la diffusione su
larga scala dei chatbot di Al generativa, avviata, dal rilascio pubblico di ChatGPT nel novembre 2022, ha
accelerato D’attenzione della comunita scientifica su questi sistemi e sul loro ruolo
nell’insegnamento/apprendimento. Nell’ambito della didattica della matematica, tale interesse si riflette
sia nell’aumento di contributi dedicati nelle principali conferenze del settore, sia nella pubblicazione di
numeri speciali interamente focalizzati sul tema, come la recente special issue di Digital Experiences in
Mathematics Education (Pepin et al., 2025).

Siamo ancora lontani dal disporre di una visione completa, condivisa e stabile dell’impatto dell’ Al
sull’insegnamento e sull’apprendimento, anche a causa della rapidita con cui queste tecnologie evolvono.
Tuttavia, una prima convergenza emerge con chiarezza: sebbene 1’ Al possa rivoluzionare l'insegnamento
e l'apprendimento della matematica offrendo supporto personalizzato e facilitando la creazione di
materiali, un’integrazione efficace e responsabile richiede (i) una valutazione critica e consapevole degli
output generati dall’Al e (ii) lo sviluppo di competenze specifiche di interazione da parte di studenti e
insegnanti.

In questo lavoro proponiamo di concettualizzare 1’ Al generativa come entita dialogica: I’essere umano
interagisce con un chatbot scrivendo quello che viene chiamato prompt (1a richiesta fatta all’ AI) che sara
I’input per la generazione dell’output testuale’. Tale concettualizzazione ¢ in accordo con diverse

% Alla base del funzionamento dei chatbot di AI generativa testuale ci sono spesso i Large Language
Models (LLM), cio¢ modelli linguistici addestrati su grandi quantita di testi per apprendere regolarita
statistiche nelle sequenze linguistiche. Senza entrare in dettagli tecnici, possiamo sintetizzare il
funzionamento alla base della generazione dell’output come segue: dato un contesto testuale in input, il
modello stima una distribuzione di probabilita sui possibili token successivi (parole, parti di parole o
simboli) e genera I’output producendo token uno dopo I’altro, secondo una procedura di selezione che
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prospettive in letteratura come ad esempio quella di Kahn (2025) che apre il suo lavoro mettendo in
evidenza che il primo prompt apre la conversazione ma “il vero lavoro, la creativita e 1’apprendimento
avvengono nel RESTO della conversazione” (p. 6, traduzione nostra, enfasi nell’originale). Dunque, il
prompt iniziale non esaurisce |’azione didattica: cid che conta, per lo studio della qualita
dell’apprendimento e controllo epistemico, ¢ la struttura del dialogo che si sviluppa nelle iterazioni
successive.

Concependo quindi il chatbot come interlocutore, e tenendo a mente la distinzione (ma anche la sinergia)
tra primo prompt/resto della conversazione, 1’obiettivo del contributo ¢ duplice. Da un lato, proporre una
cornice concettuale per lavorare sulla struttura dialogica dell’interazione con 1’Al, mostrando come
risultati consolidati di ricerca in didattica della matematica possano guidare conversazioni mirate a
obiettivi didattici. Dall’altro lato, esemplificare tale prospettiva attraverso spunti di lavoro concreti per la
progettazione di task (facendo riferimento alle componenti dell’apprendimento della matematica di
Fandifio Pinilla, 2020/2023) e per lo scambio di feedback formativo (facendo riferimento al lavoro di
Hattie e Timperley, 2007). Si tratta di un contributo di natura concettuale e design-oriented: proponiamo
due posture come principi guida e le illustriamo con esempi generati dagli autori; non presentiamo qui
una valutazione d’impatto sugli apprendimenti.

CORNICE CONCETTUALE: “POSTURE” PER PENSARE IL DIALOGO CON CHATBOT

Proponiamo di concepire I’ Al generativa come entita dialogica. Qui pero ci interessa un dialogo a servizio
dell’insegnamento/apprendimento della matematica, cioé¢ un processo complesso che & oggetto di studio
della ricerca in didattica della matematica. Per questo, cid che sappiamo dalla letteratura puo (e deve)
guidare sia la progettazione sia ’analisi delle conversazioni con I’Al

Alla luce di questo, la cornice concettuale che caratterizza il nostro approccio per lo studio del ruolo
dell’ Al nell’insegnamento/apprendimento della matematica, si fonda e si struttura a partire da due posture
concettuali’® complementari, cio¢ un insieme di attenzioni e domande-guida che orientano la
progettazione e I’interpretazione del dialogo con I’Al:

Postura 1 — Focalizzare ’attenzione sull’interazione e sugli attori in dialogo. Chiedersi “chi sono (o
chi vogliamo che siano) gli attori in dialogo tra loro” permette di riconoscere che i chatbot possono
presentarsi come sistemi con “identita” variabile (ed eventualmente configurabile in termini di ruolo
dichiarato, tono, regole e vincoli di risposta, ecc.) e la qualita del dialogo dipende anche dal modo in cui
vengono costruiti ruoli e aspettative nella conversazione. Inoltre, qualsiasi output del chatbot puo essere
interpretato come uno stimolo per la prossima azione da parte della persona (azione che potra essere
interna al dialogo - ad esempio scrivendo un nuovo intervento - o esterna - ad esempio prendendo delle
decisioni sulla base dell’output ricevuto). Infatti, per quanto sia vero che qualsiasi conversazione con un
chatbot si conclude sempre con un suo output, ¢ necessario ricordare che quello sara sempre un output
relativo a un qualche input umano che ne ha stimolato la generazione.

Postura 2 — Strutturare il dialogo e/o i tratti identitari del chatbot a partire dalla ricerca in didattica
della matematica. Una volta scelto il proprio focus di interesse (es. progettazione di attivita, scambio di
feedback, analisi e interpretazione degli errori, ecc), chiedersi sempre “cosa sappiamo su questo dalla
ricerca in didattica della matematica? E in che modo cid che sappiamo pud guidare/strutturare il dialogo

dipende da parametri e tecniche di campionamento. Per una spiegazione introduttiva, di veda Sanderson
(2024); per una panoramica piu tecnica, si veda Bowman (2024).
% Con I’espressione postura concettuale intendiamo un orientamento di fondo (fatto di assunzioni,
attenzioni selettive e criteri di decisione) che precedono e guidano la progettazione e 1’interpretazione del
dialogo con I’Al. Non sono “tecniche” né¢ una sequenza di passi: rappresentano il modo in cui ci
posizioniamo rispetto a cio che consideriamo rilevante.
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con I’AI?”. L’ Al potrebbe anche “impersonare” cornici teoriche consolidate cosi che i suoi output (o le
sue modalita di interazione) siano vincolate da criteri coerenti con obiettivi didattici precisi.

Queste posture si traducono operativamente in: (a) cura del prompt iniziale e del setting conversazionale;
(b) gestione consapevole del “resto della conversazione” tramite, ad esempio, verifiche, richieste di
giustificazione, richiesta/proposta di esempi e controesempi, eccetera. Nella sezione seguente mostriamo,
con esempi commentati, come queste posture possano guidare la progettazione e 1’analisi di conversazioni
con I’AL

TRE ESEMPI PER CONCRETIZZARE

La sezione ¢ divisa in tre parti: (1) come la formulazione del prompt iniziale incida sull’output e
sull’impianto dialogico; (2) un esempio di dialogo per la progettazione di task partendo dalla prospettiva
di Fandifio Pinilla (2020/2023); (3) un esempio di dialogo per la formulazione di feedback formativo
partendo dall’articolo di Hattie & Timperley (2007). In tutti e tre i casi riportiamo estratti del dialogo e
invitiamo lettrici e lettori a sperimentare in prima persona.

Esempio 1: curare la scrittura dei prompt
La qualita dell’interazione, e in particolare la qualita dell’output generato dall’Al, dipende fortemente
dall’input (prompt) che lo produce. Infatti, struttura e formulazione del prompt definiscono il contesto e
orientano il tipo di output da generare perché attivano porzioni diverse della “conoscenza” del modello.
Il processo di scrittura di istruzioni efficaci da fornire come input a un chatbot basato sull’Al va spesso
sotto il nome di prompt engineering.
Nel tempo sono state individuate tecniche e strategie per formulare prompt ben congegnati, alcune delle
quali sono anche raccolte e organizzate in modo organico; un esempio ¢ Haskell (2024) ma contributi in
questo senso sono numerosi € quasi ogni gestore di un qualche chatbot basato sull’ Al generativa ha una
pagina dedicata a questo tema nel proprio sito.
A titolo illustrativo, riportiamo un esempio di tecnica particolare, chiamata RISEN framework, che
riportiamo ispirandoci alla sua descrizione in Ricceri (2023):

® R — Role/Ruolo: che ruolo volete che assuma I’ AlI?
1 — Instructions/Compito principale: cosa state chiedendo di fare all’ AI?
S — Steps/Passi per completare il compito: quali sono i passi (numerati) da seguire?
E — End goal/Obiettivo: qual ¢ I’ obiettivo dell’output?
N — Narrowing/Vincoli: quali sono i vincoli?
Istanziando quanto detto finora nella didattica della matematica, consideriamo le seguenti interazioni,
tutte condotte con ChatGPT Plus (modello 5.2, Ragionamento esteso). Per trasparenza metodologica,
specifichiamo che gli estratti sono riportati trascrivendo fedelmente le interazioni da noi svolte. Tuttavia,
data la natura non deterministica dei sistemi generativi e la possibilita di aggiornamenti del modello,
ripetendo la stessa richiesta si possono ottenere risposte parzialmente diverse. Gli esempi hanno quindi
funzione illustrativa: non vogliono fornire un risultato replicabile ma vogliono mettere in evidenza come
certe scelte conversazionali possano orientare il dialogo.

Interazione 1. Il prompt di avvio contiene solo un task algebrico (tratto da Clement e colleghi, 1981).

Tabella 1. Primo esempio di interazione senza specifiche.

Prompt iniziale Output

“Scrivi un'equazione usando le variabili S e P per SeS ¢ il numero degli studenti e P ¢ il numero
rappresentare il seguente enunciato: "In questa universita dei professori, allora: S = 6P (perché gli
gli studenti sono 6 volte i professori”". Usa S per il numero studenti sono sei volte i professori).

degli studenti e P per il numero dei professori.*
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Interazione 2. Il prompt di avvio contiene lo stesso task algebrico di prima ma chiede al chatbot di
risolverlo simulando il comportamento di uno studente in difficolta.

Tabella 2. Secondo esempio di interazione con ruolo.

Prompt iniziale Output
Simula uno studente/studentessa che non ha capito Ehm... allora: “gli studenti sono 6 volte i
il ruolo delle lettere in algebra e risolve questo professori”... quindi vuol dire che c’¢ tipo 6 da

esercizio: “Scrivi un'equazione usando le variabili qualche parte. Io uso S per studenti e P per professori,
S e P per rappresentare il seguente enunciato: "In  quindi scrivo: S + P = 6. Perché... cioé... se gli
questa universita gli studenti sono 6 volte i studenti sono “sei volte” i professori, allora insieme
professori". Usa S per il numero degli studentie P fanno 6? Boh, si, metto 6 perché ¢ il numero che c’¢
per il numero dei professori. nella frase. Quindi I’equazione &: S + P = 6.

Interazione 3: il task matematico ¢ sempre lo stesso ma stavolta il prompt iniziale ¢ articolato seguendo
il RISEN framework.

Tabella 3. Terzo esempio di interazione con RISEN framework.

Prompt iniziale Output

Sono un'insegnante di matematica e ho proposto ai Il tuo studente probabilmente legge “6 volte” come
miei studenti questo quesito di algebra: “Scrivi un numero fisso da ottenere con “studenti +
un'equazione usando le wvariabili S e P per professori”, trattando S e P come etichette piu che
rappresentare il seguente enunciato: "In questa quantita (tipico errore di “traduzione letterale” e di
universita gli studenti sono 6 volte i professori”". Usa confusione tra relazione additiva e moltiplicativa).
S per il numero degli studenti e P per il numero dei | Controesempi rapidi: proponi valori
professori.”. Uno dei miei studenti ha scritto come

soluzione: ng + P = ¢". plausibili (es. P=10) e chiedi: "Se gli studenti
Ruolo: Sei un insegnante di matematica con <50 6 volte, quanti sono S?" (S=60) e
esperienza di ricerca in didattica dell'algebra.

Conosci bene il quesito proposto, il tipo di errore verifica che S+P#6.

commesso dal mio studente e conosci anche molti 5 Tabella di proporzionalita: colonne P e S con
esempi di attivita di recupero in ambito algebrico. righe P=1,2.3... ¢ $=6,12,18...; poi fai emergere la
Compito: darmi alcuni spunti di attivita che potrei regola S=6P.

proporre al mio studente per supportarlo nel
riconoscimento e superamento delle sue difficolta.
Passi: dammi la tua interpretazione del
ragionamento del mio studente e poi fammi degli 4- Confronto di frasi: “S ¢ 6 piu di P” vs “S ¢ 6
esempi di possibili interventi didattici che potrei Volte P (creare e risolvere esempi distinti).

3. Rappresentazione a barre/disegno: una barra
per P e 6 barre uguali per S; traduzione in equazione.

mettere in atto. 5. Gioco del ‘numero che cambia’: “Se P
Obiettivo: le tue proposte devono essere ben fondate  raddoppia, cosa succede a S?”” per consolidare I’idea
ma anche spendibili in aula.  di dipendenza moltiplicativa.

Vincoli: rispondi in un massimo di 10 righe. 6. Discussione metacognitiva breve: far spiegare a

parole cosa significa “6 volte” e perché il 6 non puo
essere “totale” ma fattore.

Le tre interazioni esemplificano come scelte esplicite sul setting conversazionale e su chi vogliamo che
siano gli attori in dialogo tra loro possano incidere nel tipo di output ottenuto ¢ nella sua qualita. Si tratta
naturalmente solo di esempi illustrativi in cui abbiamo considerato solo il prompt iniziale e il primo output
del chatbot. Molte altre scelte di scenari conversazionali sarebbero state possibili e, proseguendo con il
dialogo, sarebbero state stimolate ulteriori riflessioni e nuove ispirazioni.
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Esempio 2: componenti dell’apprendimento della matematica e progettazione di task

Per questo secondo esempio, focalizziamo il dialogo sull’attivita di progettazione di task da proporre a
studenti e studentesse e, come punto di riferimento teorico, scegliamo la prospettiva di Fandifio Pinilla
(2020/2023) sulle diverse componenti dell’apprendimento della matematica. L’autrice mette in evidenza
come l'apprendimento della matematica sia un processo complesso che comprende almeno cinque
componenti chiave:

e Apprendimento concettuale, relativo alla costruzione e all'acquisizione di concetti.

e Apprendimento algoritmico, legato alla capacita di gestire algoritmi, eseguire calcoli e operare
correttamente sul piano procedurale.

e Apprendimento strategico, connesso alla capacita di risolvere problemi, formulare congetture,
scegliere e controllare strategie di fronte a un quesito.

e Apprendimento comunicativo, che riguarda sia I’esprimere e comunicare ad altri cio che si ¢
compreso o la strategia seguita, sia pratiche comunicative tipiche della matematica come, ad
esempio, definire, argomentare o dimostrare.

e Apprendimento semiotico, relativo alla capacita di gestire e trasformare diverse rappresentazioni
di uno stesso oggetto matematico. Questa componente ¢ trasversale alle altre e, in generale,
caratterizza in modo specifico I’apprendimento della matematica.

E importante sottolineare che queste componenti non sono indipendenti né completamente separabili, ma
costituiscono un insieme olistico: un apprendimento di successo deriva dall'integrazione e combinazione
di esse. L'analisi specifica di queste categorie permette perd di orientare I’attenzione didattica in maniera
fine rispetto alle esigenze di apprendimento dello studente. A questa visione analitica dell’apprendimento
corrisponde una visione analitica della valutazione. Infatti, ciascuna componente avra bisogno di specifici
modelli di valutazione per ricavare informazioni rispetto al processo di apprendimento e di pratiche
didattiche opportune per poter intervenire in maniera appropriata rispetto all’esigenza. Questa specificita
si riflette anche a livello di progettazione di quesiti e task. Infatti, se si vogliono ottenere informazioni
sull’apprendimento comunicativo, il tipo di quesito o domanda da proporre allo studente sara diverso da
quello scelto per il caso dell’apprendimento semiotico. Nel testo di Fandifio Pinilla (2020/2023) si
possono trovare numerosi spunti in questo senso; qui ne riportiamo due a titolo di esempio: il quesito
“Spiega a un tuo compagno che era assente ieri che cos’e un numero razionale/una variabile/un limite...”
(p. 37) si focalizza in modo primario sulla componente comunicativa dell’apprendimento mentre la
richiesta di compilare una tabella come quella in Figura 1 ¢ piu focalizzata sulla componente semiotica.

REGISTRO LINGUA REGISTRO LINGUA REGISTRO LINGUAGGIO
COMUNE SCRITTA SIMBOLICA FIGURALE/PITTOGRAFICO

doppio

y=x+1

Figura 1. Un esempio di task per la valutazione dell’apprendimento semiotico.

Si potrebbe quindi pensare di avviare un dialogo con I’ Al finalizzato alla progettazione di task e orientato
dalla prospettiva di Fandifio Pinilla in modo da trovare spunti e ispirazioni per formulare task differenziati
per componente. Un esempio di prompt per avviare il dialogo potrebbe essere:
“Ciao! Sono un docente di scuola secondaria di secondo grado e voglio progettare delle attivita
da proporre ai miei studenti facendo riferimento alla teoria della ricercatrice in didattica della
matematica Martha Isabel Fandifio Pinilla sulle diverse componenti dell apprendimento
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(componente concettuale, strategica, comunicativa, algoritmica e semiotica) che corrispondono
a diverse componenti della valutazione. Ti allego una sintesi della teoria di Fandifio Pinilla®’. Ti
daro un esempio di quesito e poi lo trasformeremo in una variante che ponga l’accento in modo
specifico su una delle componenti: € chiaro?”’
A questo link & possibile trovare un esempio di prime battute di dialogo:
https://chatgpt.com/share/69883cdb-8bbc-8012-b992-a22¢9987906¢. Ribadiamo ancora una volta che
sono solo esempi illustrativi e invitiamo lettori e lettrici a sperimentare in prima persona, adattando
richieste e modalita in base alle proprie necessita didattiche.

Esempio 3: formulazione di feedback formativi

Per questo terzo e ultimo esempio proponiamo una sintesi operativa di un progetto in corso a cui stiamo
lavorando insieme a Silvia Funghi dell'Universita di Genova (Valentini et al., 2025; Del Zozzo et al., in
stampa; Funghi et al., accettato). Il focus ¢ lo scambio di feedback formativo: il chatbot assume il ruolo
di coach per insegnanti e si fonda sul modello di Hattie e Timperley (2007). La motivazione per la scelta
di questo focus ¢ che formulare feedback efficaci ¢ didatticamente cruciale ma difficile da padroneggiare
(Hattie e Timperley, 2007; Goos, 2020); inoltre, ¢ un tema su cui ¢’¢ ampia ricerca consolidata. Abbiamo
quindi immaginato che esplorare le potenzialita di un coach basato sull’Al che affiancasse gli insegnanti
nella formulazione di un feedback efficace, impersonando un prodotto di ricerca specifico, potesse
contribuire a colmare il divario tra ricerca e pratica.

Per vincolare I’interazione al modello teorico, abbiamo usato un prompt di configurazione che definisce
i tratti identitari del chatbot. Questo esempio quindi rende esplicita la Postura 2: strutturare identita e
regole di interazione del chatbot a partire da una cornice teorica consolidata (in questo caso, Hattie &
Timperley, 2007). Finora, abbiamo sviluppato due diverse versioni di questo coach e - per esplicitare il
chiaro collegamento con il modello di feedback proposto in Hattie e Timperley (2007) - 1’abbiamo
chiamato Hattie& TimperlAl (H&TAI). Una versione ¢ pensata come supporto per la pratica didattica
quotidiana: partendo dalla descrizione del comportamento di un allievo, dialoga con i docenti fornendo
esempi di feedback (Valentini et al., 2025; Del Zozzo et al., in stampa). L'altra versione € piu mirata alla
formazione dei docenti e funge da partner per affinare le competenze di formulazione di feedback efficace
(Funghi et al., accettato). In questo lavoro ci concentriamo su quest’ultima e proponiamo una versione
snellita e rivista del prompt di configurazione, mostrando anche in questo caso alcuni scambi di
interazione (riportati in Tabella 4). Il prompt di configurazione - che & I’input iniziale che abbiamo inserito
come primo messaggio nel dialogo - ¢ molto lungo e non lo riporteremo qui ma lettori e lettrici possono
trovarlo a questo link: https://tinyurl.com/PROMPTHTALI.

Una volta che il docente accoglie la richiesta fornendo il suo feedback spontaneo, il dialogo si incentra
sull’analisi e riformulazione del feedback spontaneo proposto, con il chatbot che continua a supportare
pratiche metacognitive da parte del docente favorendo il raggiungimento di formulazioni del feedback
piu consapevoli e teoricamente fondate.

>’ Non ¢ sempre possibile aggiungere allegati perché ¢ una funzionalita che, in generale, dipende dal
tipo di account che si ha. In alternativa, si puo inserire una sintesi testuale direttamente nel prompt.
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Tabella 4. Prime battute di interazione con una versione modificata di H&TAI

Input Output Commento
[Prompt di Perfetto, docente. Da questo momento interagisco
configurazione] come consulente per la formulazione di feedback

secondo Hattie & Timperley (2007), rivolgendomi
sempre a lei. Per iniziare (1° step), mi serve solo
questo: Testo dell’esercizio assegnato
(copiato/incollato o descritto); Soluzione/risposta
fornita dallo studente (cosi com’¢). Prima di
inviarli, le ricordo di rimuovere nomi o dati
personali.

Ho proposto ad uno

studente questo
esercizio:” Quale
delle seguenti

operazioni da il
risultato piu
grande? A) 10 x
0,5; B) 10x 0,1; C)
10:0,5; D) 10:0,1" e
lo studente ha
risposto A convinto

della sua
correttezza.  Che
feedback posso
fornirgli?

Stimare il risultato
di un'operazione

Credo che il mio
studente pensi che
“la moltiplicazione
accresce sempre”

Docente, grazie: ’esercizio e la risposta dello
studente sono chiari. Prima di pensare al feedback,
facciamo un solo passo: mi serve capire a cosa
mirava Dattivitd. Quali erano i tuoi obiettivi di
apprendimento? (puoi indicarne 1-3, ad
esempio: “confrontare Ieffetto di
moltiplicare/dividere per numeri <17, “interpretare
0,1 e 0,57, “stimare e controllare la plausibilita del
risultato”, ecc.)

Chiaro: 1’obiettivo ¢ stimare (ordine di
grandezza/senso del risultato) prima o senza
svolgere calcoli dettagliati. Prima di arrivare a
“che feedback dare”, le propongo un passaggio che
spesso cambia molto la qualitd del feedback:
ipotizzare  piu  interpretazioni  possibili
dell’errore, perché dietro la scelta “A” possono
esserci ragionamenti diversi.

[....l1 chatbot propone un elenco di possibili
interpretazioni per la risposta A...]

Prima di procedere: Lei quale di queste
interpretazioni ritiene piu probabile per questo
studente (anche 1 sola), e perché? Ha in mente
altre interpretazioni che non ho considerato?

(Quando mi risponde, passiamo allo step
successivo: le chiederd di scrivere il feedback che
darebbe “di getto”, cosi poi lo analizziamo e lo
rendiamo piu efficace.)

Perfetto: quindi I’ipotesi piu probabile ¢ la regola
ingenua “x fa crescere sempre” (e spesso “: fa
diminuire sempre”). Tenendo bene a mente che ¢
una scorciatoia comprensibile, ma va “agganciata”
al senso dei numeri. Step successivo (uno alla
volta): mi scriva il feedback spontaneo che
darebbe allo studente in questo momento (2—4
frasi, come lo direbbe davvero in classe o sul
compito).

Il quesito proposto ¢ tratto dalle
prove INVALSI del grado 6 del
2012 ed ¢ stato scelto perché
relativo a una misconcezione molto
diffusa.

H&TAI chiede al docente di
esplicitare I’obiettivo di
apprendimento cui il quesito si
riferisce e di ipotizzare possibili
interpretazioni del comportamento
dello studente. Infatti, secondo la
concettualizzazione proposta da
Hattie e Timperley (2007), il
feedback deve fornire informazioni
riguardo a una certa performance su
un task che permettano di ridurre il
divario tra cio che lo studente sa gia
e cid che deve ancora apprendere.

Questo  passaggio ¢ cruciale:
H&TALI chiede al docente di fornire
un feedback spontaneo a cui
agganciare il resto del dialogo. In
qualche modo, H&TALI stesso nel
suo modo di interagire con il
docente si comporta in maniera
coerente rispetto a Hattie e
Timperley (2007).
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CONCLUSIONI E SVILUPPI FUTURI

In questo contributo proponiamo una lettura dell’uso dell’Al informata dalla ricerca in didattica della
matematica, assumendo 1’Al non come “erogatore di risposte”, ma come interlocutore entro cornici di
interazione intenzionalmente progettate. In questa prospettiva, I’attenzione ¢ sulla struttura complessiva
della conversazione: chi dialoga con chi, con quali ruoli e aspettative, e con quali vincoli teorici ed
epistemici. Abbiamo introdotto due posture concettuali: la prima invita a rendere espliciti identita e ruoli
degli attori in gioco, la seconda a “incarnare” cornici teoriche della ricerca in didattica della matematica
nel modo in cui il chatbot ¢ configurato e il dialogo condotto. Abbiamo fornito tre esempi che, in forme
diverse, mostrano come tali posture possano tradursi operativamente. Allo stesso tempo, questi esempi
rendono evidente un punto cruciale: I’insegnante ¢ insostituibile ed ¢ la sua professionalita a dare senso
all’uso dell’Al. In generale, crediamo che il potenziale dell’ Al non sia nell’automatizzare compiti di
natura educativa, ma nel diventare assistente e propulsore dell’apprendimento umano: un interlocutore
che puod suggerire alternative, esplicitare assunzioni, mettere in crisi, offrire esempi, sostenere la
riflessione, sempre dentro una regia didattica consapevole.

Guardando avanti, ¢ importante riconoscere che il contesto tecnologico in cui viviamo cambia
rapidamente e con esso cambia anche ’equilibrio tra possibilita e rischi nell’uso dell’Al in ambito
educativo. D’altra parte, la forma, la struttura e la qualita del dialogo dipendono si da caratteristiche
tecniche, ma in modo altrettanto determinante dipendono da cultura e consapevolezza. Il nostro intento
non ¢ quello di suggerire protocolli di applicazione, ma offrire spunti di ispirazione e bussole per
orientarsi. Possiamo immaginare molte forme di interazione, molti ruoli e molti setting; ma la domanda
decisiva resta sempre quali pratiche vogliamo promuovere e quali responsabilita siamo disposti ad
assumerci, come comunitd educativa. Il confine delle possibilita del dialogo con I’Al sta
nell’immaginazione e nell’etica e mai come ora diventa necessario mettere in campo tutto cid che
sappiamo sull’apprendimento della matematica. E, per fortuna, sappiamo molto: ¢ oggetto di studio della
didattica della matematica da decenni che offre oggi strumenti teorici e metodologici preziosi per aiutare
ricercatori, insegnanti e studenti ad orientarsi, evitando sia entusiasmi ingenui sia rifiuti difensivi.
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