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1. INTRODUZIONE 

 
Negli ultimi anni, l’evoluzione delle tecnologie basate sull’intelligenza artificiale (IA) ha 

inciso profondamente sul panorama educativo, favorendo l’integrazione di sistemi 
intelligenti a supporto dei processi di insegnamento e apprendimento (Mattioda et al., 
2023). Le applicazioni dell’IA in ambito educativo (Artificial Intelligence in Education, AIED) 
sono ad oggi impiegate per offrire un’esperienza didattica personalizzata mediante la 
creazione automatica di materiali e ambienti digitali interattivi e adattivi che permettono 
il monitoraggio costante dei progressi di apprendimento e la restituzione di feedback 
automatizzati e calibrati sui bisogni e sulle caratteristiche degli studenti (Chiu et al., 2023; 
Wang et al., 2024). Sistemi come gli Intelligent Tutoring Systems per l’apprendimento adattivo 
e l’analisi predittiva degli obiettivi di apprendimento tramite la profilazione degli studenti 
(Long, Siemens, 2011; Mousavinasab et al., 2021), o le tecnologie specializzate in Automated 
Written Feedback (AWF), tra cui gli Automated Essay Scoring (AES) e gli Automated Writing 
Evaluation (AWE) stanno contribuendo a trasformare le pratiche educative, offrendo 
nuove opportunità di personalizzazione, monitoraggio e valutazione a tutti i livelli 
dell’istruzione (Crompton, Burke, 2022, 2023). 

Grazie ai progressi nel campo del trattamento automatico del linguaggio (Natural 
Language Processing, NLP), del machine learning e, più recentemente, degli algoritmi di deep 
learning (Schmidt, Strasser, 2022), le potenzialità dell’IA nel promuovere un 
apprendimento «more personalised, flexible, inclusive, and engaging» (Holmes, Luckin, 
2016: 11) hanno suscitato una crescente attenzione anche in ambito edulinguistico. In 
particolare, con l’avvento dell’IA Generativa (IAG) l’interesse già marcato per gli 
strumenti di IA nell’educazione linguistica ha subito una rapida accelerazione. Tra le sue 
diverse applicazioni, la capacità dei Large Language Models (LLM) di generare contenuti 
multimodali e simulare conversazioni tramite input testuali ha ampliato in modo 
significativo le prospettive per l’insegnamento e l’apprendimento delle lingue (Kasneci, 
2023). Numerosi studi evidenziano come essi possano assumere il ruolo di tutor virtuali, 
in grado di promuovere l’autonomia, la motivazione e la riflessione metacognitiva degli 
apprendenti (Chiu et al., 2023; Lai et al., 2023), o di agenti conversazionali a supporto dello 
sviluppo e del potenziamento delle competenze linguistiche e strategiche, tra cui la 
mediazione, l’interazione, e la produzione scritta (tra i tanti contributi in merito si vedano 
Su et al., 2023; Young, Shishido, 2023; Katelhön, 2025). 

 
1 Università di Parma. 
La presente scoping review è il risultato del lavoro congiunto dei due autori. Mariapaola Paita è responsabile 
dei §§ 1.2, 1.3 e 4 e Sofia Romagnoli ha redatto i §§ 1.1 e 3. Sono da attribuirsi a entrambi gli autori i §§ 1, 
2 e 5. 
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Sebbene l’implementazione degli strumenti basati sulla IAG per la didattica delle lingue 
sia ancora in una fase esplorativa, il potenziale pedagogico associato all’utilizzo di queste 
tecnologie nei contesti di apprendimento linguistico è evidenziato da Katelhön (2025: 478), 
che sottolinea come esse rappresentino  

 
un potenziale enorme per trasformare, e soprattutto, per personalizzare 
l’esperienza di apprendimento delle lingue straniere. Gli strumenti basati 
sull’IA, come chatbot, assistenti virtuali e piattaforme di apprendimento 
adattivo, permettono di simulare interazioni reali e offrire feedback 
immediato agli/alle apprendenti. Inoltre, grazie all’elaborazione del linguaggio 
naturale (NLP), questi strumenti possono analizzare e correggere errori, 
suggerire miglioramenti e adattare i contenuti alle esigenze individuali. Questo 
approccio potenzia l’acquisizione linguistica attraverso un’esposizione 
costante e interattiva alla lingua target. 

 
 

1.1. La scrittura in L2/LS: approcci teorici e implicazioni didattiche 

 
La scrittura in lingua seconda o straniera (L2/LS) si configura come un’attività 

produttiva che prevede l’integrazione di conoscenze linguistiche, strategie cognitive e 
metacognitive, nonché la gestione di variabili affettive. La sua natura intrinsecamente 
riflessiva la rende una competenza complessa che implica la trasformazione di concetti 
astratti in testi coerenti e coesi attraverso un processo di progettazione e riordino delle 
idee, realizzazione e revisione del testo (Hedge, 2011). La distinzione tra lingua seconda 
(L2) e lingua straniera (LS), introdotta in ambito italiano da Balboni (2006), si fonda sulla 
diversa natura dell’esposizione alla lingua: la L2 è appresa in un contesto in cui la lingua è 
presente nell’ambiente sociale e educativo dell’apprendente, mentre la LS è appresa in un 
contesto privo di input autentici, spontanei e continui. 

Nel contesto dell’apprendimento linguistico, la scrittura assume un valore epistemico: 
non si limita a riflettere il livello di competenza acquisito ma costituisce uno strumento 
per l’elaborazione e la ristrutturazione delle conoscenze linguistiche. L’apprendente è 
chiamato a integrare conoscenze lessicali e grammaticali, garantire coesione e coerenza 
testuale, organizzare logicamente i contenuti e adottare un registro comunicativo adeguato 
al contesto. Inoltre, deve essere in grado di formulare ipotesi linguistiche, monitorare la 
propria produzione e intervenire autonomamente attraverso processi di autocorrezione e 
revisione. La produzione scritta in L2/LS si colloca quindi in una prospettiva di 
apprendimento orientata al processo e che valorizza il ruolo dell’errore, 
dell’autoregolazione e del feedback; in cui la lingua è attivamente costruita e adattata agli 
scopi comunicativi e cognitivi richiesti dal compito. Essa rappresenta uno spazio in cui 
l’apprendente costruisce attivamente la propria interlingua, intesa come un sistema 
linguistico autonomo e provvisorio, distinto sia dalla lingua madre dell’apprendente sia 
dalla lingua target, che emerge durante il processo di acquisizione e si evolve gradualmente 
attraverso l’esposizione e l’uso della lingua (Selinker, 1992).  

È attraverso la scrittura, infatti, che l’apprendente attiva processi di noticing (Schmidt, 
1990) e hypothesis testing (Swain, 1993) che gli permettono di identificare le proprie lacune, 
formulare ipotesi linguistiche e monitorare la propria produzione e revisione. Queste fasi 
trovano riscontro anche nella Skill Acquisition Theory sviluppata da DeKeyser (2020), per 
cui l’attività di produzione scritta favorisce la trasformazione delle conoscenze dichiarative 
in conoscenze procedurali, colmando la distanza tra le competenze passive e attive. 
All’interno della cornice teorica proposta dalla Sociocultural Theory (Vygotsky, 1978) la 
scrittura si configura come un’attività durante la quale l’apprendimento risulta mediato da 
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forme di scaffolding interattivo, fornito da un interlocutore esperto o un agente artificiale, 
che permettono all’apprendente di agire all’interno della Zona di Sviluppo Prossimale 
(ZPD). 

In ambito accademico, l’esercizio della scrittura risulta complicato dalla necessità di 
possedere non soltanto competenze linguistiche avanzate, ma anche la capacità di 
conformarsi alle convenzioni retoriche e a stili definiti. Si tratta di un’attività, soprattutto 
all’interno di un contesto L2/LS, più complessa e sono numerosi gli studi che ne 
sottolineano tanto l’importanza, quanto le difficoltà (Jubier et al., 2024; Mezzadri, 2024). 
La motivazione di un apprendente assume, in questo contesto, un ruolo determinante nel 
sostenere il processo di scrittura. La costruzione di un Ideal L2 Self, ovvero l’immagine 
futura di sé come utente competente della lingua (Dörnyei, 2009), può rafforzare la 
motivazione strumentale e intrinseca. Analogamente il concetto di self-efficacy elaborato da 
Bandura (1997), secondo cui la percezione di autoefficacia incide significativamente sul 
comportamento dell’apprendente, risulta fondamentale, così come i filtri affettivi, che 
possono ostacolare l’elaborazione degli input necessari all’acquisizione (Jubier et al., 2024; 
Mezzadri, 2024). 

Il feedback diventa dunque fondamentale nel configurare la scrittura non come 
esecuzione di un compito ma come parte integrante di un processo formativo, in cui 
l’apprendente è guidato a rielaborare e migliorare progressivamente la propria produzione. 
Hattie e Timperley (2007: 1, enfasi nell’originale) lo definiscono come una «information 
provided by an agent (e.g., teacher, peer, book, parent, self, experience) regarding aspects 
of one’s performance or understanding. [...] Feedback thus is a consequence of 
performance». Winstone e Carless (2019) propongono un approccio interattivo e co-
costruito al feedback, in cui lo scambio tra emittente e ricevente diventa un’occasione per 
promuovere la consapevolezza e l’autonomia dell’apprendente. In quest’ottica, il feedback 
diventa il mezzo attraverso il quale è possibile colmare il divario tra la prestazione 
dell’apprendente e gli obiettivi formativi attesi. Il suo scopo è, dunque, quello di agire 
come facilitatore del processo di autocorrezione, al fine di elaborare strategie di revisione 
e riscrittura e favorendo la riflessione sul testo. Il processo di revisione da parte 
dell’apprendente, inteso come «a sequence of changes in a composition - changes which 
are initiated by a check and occur continually throughout the writing of the work» 
(Sommers, 1980: 380) assume quindi un ruolo fondamentale nel processo di scrittura.  

In un contesto di insegnamento linguistico tradizionale della LS/L2 è l’insegnante a 
decidere quale tipologia di feedback applicare e secondo quali modalità di correzione. 
Patthey-Chavez et al. (2004), riprendendo la distinzione proposta da Olson e Raffeld 
(1987), distinguono tra surface-level feedback e content-level feedback. I primi si concentrano su 
aspetti formali, fornendo indicazioni sulla correttezza grammaticale o sulle scelte lessicali, 
mentre i secondi vengono usati per evidenziare problematiche legate ai contenuti, alle 
strategie retoriche e alla coesione del testo. Nonostante i benefici riconosciuti, nelle 
pratiche didattiche tradizionali non sempre è possibile offrire un riscontro formativo 
individualizzato a causa dell’elevato numero di studenti per classe o la mancanza di risorse 
temporali e formative. A ciò si somma la tendenza a ricorrere prevalentemente a una 
specifica tipologia di feedback rispetto ad un’altra, che può portare ad enfatizzare troppo 
la correttezza del testo, a scapito del contenuto, e viceversa (Lee, 2008). 

Alla luce di queste considerazioni risulta giustificato il crescente interesse verso la IAG 
come tecnologia a supporto della didattica. In particolare, i LLM ne rappresentano una 
componente particolarmente rilevante per l’ambito edulinguistico, in quanto consentono 
di affrontare tali criticità migliorando la qualità e l’efficacia del feedback fornito agli 
apprendenti.  
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1.2. I sistemi di Automated Writing Evaluation per la produzione scritta 
 
Un ambito particolarmente rilevante delle applicazioni basate sull’IA nell’educazione 

linguistica è costituito dai sistemi di valutazione automatica della produzione scritta 
(AWE) (cfr. Ranalli, Hegelheimer, 2022). Questi strumenti rappresentano una tipologia di 
IA che si avvale di algoritmi di NLP e analisi semantica latente (Latent Semantic Analysis, 
LSA) per analizzare in maniera automatizzata le produzioni scritte degli apprendenti e 
fornire un feedback immediato e personalizzato (Shi, Aryadoust, 2024). A differenza dei 
sistemi di AES, progettati principalmente per la valutazione sommativa, gli AWE sono 
impiegati soprattutto in contesti formativi per favorire il potenziamento delle abilità di 
scrittura attraverso un feedback mirato e personalizzato della produzione scritta 
dell’apprendente (Stevenson, Phakiti, 2019).  

L’origine degli AWE risale agli anni ’60, con lo sviluppo del Project Essay Grader basato 
su misurazioni come la lunghezza testuale e la presenza di punteggiatura, ma privo di 
capacità semantiche (Page, 2003). Con l’introduzione della LSA negli anni ’90 e il 
progresso tecnologico nel campo del NLP, sono emersi strumenti di AWE più complessi 
e sofisticati, in grado di offrire un feedback mirato su una vasta gamma di aspetti formali 
e strutturali del testo, tra cui la grammatica, il lessico, la morfosintassi e l’organizzazione 
testuale (Deane, 2013). Tra gli AWE attualmente più diffusi si annoverano gli E-rater (per 
esempio, Criterion, Grammarly e Pigai) e gli Intelligent Tutoring Systems, come The Writing 
Pal, specializzati per guidare gli apprendenti nelle diverse fasi del processo di scrittura 
(Roscoe et al., 2014). 

Nonostante il potenziale educativo degli AWE nel consolidare le abilità di scrittura, la 
letteratura scientifica ne evidenzia alcuni limiti (cfr. Stevenson, Phakiti, 2019).  
Innanzitutto, il feedback generato si concentra maggiormente sugli aspetti formali del 
testo, quali l’accuratezza grammaticale, l’ortografia e la punteggiatura, mentre dimensioni 
più complesse della scrittura, come lo sviluppo delle idee, la coerenza testuale e lo stile 
autoriale, risultano ancora poco esplorate (Burstein et al., 2013; Deane, 2013). Inoltre, la 
natura prevalentemente predefinita e priva di interazione dinamica del feedback può 
limitare lo sviluppo di competenze metacognitive da parte degli apprendenti (Hyland, 
Hyland, 2006).  

Un’ulteriore criticità riguarda l’impostazione normativa di molti AWE, rafforzando 
una visione prescrittiva della lingua che può penalizzare il repertorio linguistico, il contesto 
educativo e socioculturale e gli obiettivi comunicativi dell’apprendente (Vojak et al., 2011; 
Stevenson, Phakiti, 2019). Ciò risulta particolarmente rilevante se si considera che la 
maggior parte degli AWE sono stati originariamente progettati per parlanti nativi e 
pertanto, nonostante il loro ampio utilizzo nei contesti di English as a Second/Foreign 
Language (Wang et al., 2013), non riflettono pienamente le esigenze e caratteristiche 
specifiche degli apprendenti di una L2 o LS.  
 
 

1.3. L’Intelligenza Artificiale Generativa a supporto delle abilità di scrittura 

 
Negli ultimi anni si è registrato un crescente interesse per le tecnologie basate sulla 

IAG, e in particolare per le potenzialità dei LLM. Grazie alla loro natura conversazionale 
e generativa, questi strumenti consentono un’interazione più adattiva e personalizzata con 
l’utente, rendendoli potenziali risorse per l’apprendimento linguistico (per una 
panoramica sulle funzionalità e sulla natura dei LLM si rimanda a Yang et al., 2024). 
Sebbene la ricerca sia ancora in fase iniziale, i primi contributi evidenziano come 
ChatGPT possa avere un impatto positivo sulla motivazione, l’autonomia e il 
miglioramento delle competenze linguistiche degli apprendenti di una L2 o LS (Albadarin 



Italiano LinguaDue  2. 2025.                  Paita M., Romagnoli S., L’Intelligenza Artificiale Generativa 
a supporto delle abilità di scrittura in L2/LS nel contesto universitario: una scoping review 

 

683 

et al., 2024; Teng, 2024). Parallelamente, gli studi segnalano anche criticità, tra cui il rischio 
di una dipendenza eccessiva, che rappresenta un potenziale ostacolo allo sviluppo del 
pensiero critico e della creatività, e problematiche legate alla privacy e all’integrità 
accademica (Crompton et al., 2024; Pérez et al., 2025). 

Un ambito di ricerca attualmente in espansione riguarda l’implementazione dei LLM, 
in particolare ChatGPT, a supporto della produzione scritta, con una prevalenza di studi 
incentrati sull’apprendimento dell’inglese come LS in ambito accademico (Ling Jen, Salam, 
2024). In particolare, la letteratura riporta un utilizzo ricorrente di ChatGPT durante il 
processo di scrittura nel ruolo di assistente durante la pianificazione e di valutatore 
automatico in fase di revisione, offrendo un feedback personalizzato sugli aspetti formali 
del testo (Li, 2024). Tra i principali vantaggi sono menzionati, per esempio, l’ampliamento 
del repertorio lessicale e un aumento dell’accuratezza grammaticale (Al-khreshehm, 2024). 
Allo stesso tempo, i timori legati al rischio di plagio e alla violazione dell’integrità 
accademica hanno portato la ricerca ad interrogarsi sull’efficacia degli AI detectors per 
distinguere i testi generati dalla IAG da quelli scritti dall’uomo, al fine di garantire un uso 
etico e responsabile dei LLM (Chaka, 2024). 

La letteratura scientifica sull’uso dell’IAG in ambito edulinguistico risulta pertanto in 
costante espansione e numerosi studi in merito iniziano a esplorarne il potenziale nel 
promuovere le abilità di scrittura di apprendenti di una L2 o LS nei contesti accademici. 
Tuttavia, le revisioni sistematiche disponibili tendono a concentrarsi principalmente 
sull’efficacia degli strumenti di AWE (cfr. Ding et al., 2024; Huang et al., 2024) o sulle 
tecnologie basate sull’IA prima dell’avvento della IAG (cfr. Shi, Aryadoust, 2024; Pérez et 
al., 2025). Inoltre, le ricerche condotte sui LLM per promuovere l’apprendimento 
linguistico esplorano i benefici e le sfide legate all’uso di ChatGPT durante la produzione 
scritta degli apprendenti nei contesti di EFL/ESL (cfr. Al-khreshehm, 2024; Ling Jen, 
Salam, 2024; Teng, 2024).  

In questo scenario, la presente scoping review si propone di offrire una visione aggiornata 
e sistematica del panorama della ricerca attuale sulla IAG per promuovere le abilità di 
scrittura in L2/LS nei contesti di istruzione superiore. Particolare attenzione è dedicata 
all’utilizzo dei chatbot basati sui LLM, al fine di identificare le tipologie e le strategie di 
implementazione adottate, il ruolo educativo loro attribuito e le dimensioni 
dell’apprendimento linguistico maggiormente investigate durante la produzione scritta 
mediata da queste tecnologie.  

 
 

2.  METODOLOGIA  

 
Alla luce della natura esplorativa degli obiettivi di ricerca di questo contributo, è stata 

condotta una scoping review per far emergere le evidenze disponibili nella letteratura 
scientifica riguardante l’uso delle tecnologie basate sulla IAG a supporto delle abilità di 
scrittura in L2/LS2. A tal proposito, si è adottato il framework metodologico proposto da 
Arksey e O’Malley (2005) e ampliato da Levac et al. (2010), che prevede un processo 
sistematico di revisione della letteratura articolato in cinque fasi principali:   
1. definizione delle domande di ricerca;  

2. identificazione degli studi rilevanti;  

3. selezione degli studi;  

 
2  Benché l’intelligenza artificiale generativa (IAG) comprenda diverse tipologie di strumenti per la 
generazione di contenuti, nel contributo il termine è impiegato in senso operativo per riferirsi alle 
applicazioni basate su modelli linguistici di grandi dimensioni (LLM), più strettamente connesse alle attività 
di scrittura. 
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4. estrazione dei dati;  

5. sintesi e presentazione dei risultati.  
 

In questa sezione saranno descritte le quattro fasi del processo di revisione, mentre per 
la sintesi e presentazione dei risultati si rimanda alla Sezione 4.  
 

2.1. Definizione delle domande di ricerca 

Gli obiettivi che guidano la presente scoping review sono stati tradotti nelle seguenti 
domande di ricerca, al fine di esplorare sistematicamente il panorama della letteratura sulla 
IAG per la produzione scritta in L2/FL:   
− D1. Qual è il panorama della ricerca sugli strumenti basati sulla IAG per la produzione 

scritta in L2/FL in ambito accademico in termini di anno di pubblicazione, paese, 
partecipanti e approccio metodologico?  

− D2. Quali sono i principali quadri teorici o framework concettuali adottati negli studi?  
− D3. Quali tipologie, con quali modalità di interazione e in quale contesto educativo 

vengono impiegati gli strumenti basati sulla IAG per promuovere le abilità di scrittura 
in L2/FL?   

− D4. Qual è il ruolo educativo attribuito agli strumenti basati sulla IAG nel supportare 
le abilità di scrittura in L2/FL?  

− D5. Quali competenze e dimensioni legate alla produzione scritta vengono esplorate?  

 
 
2.2. Identificazione degli studi 

 
Gli studi rilevanti sono stati identificati attraverso una strategia articolata in due fasi 

principali. Diverse combinazioni di parole chiave e operatori booleani sono stati 
innanzitutto testati per affinare la stringa di ricerca in relazione agli obiettivi della 
revisione, garantendo una copertura quanto più esaustiva e mirata possibile della 
letteratura scientifica disponibile (Arksey, O’Malley, 2005; Levac et al., 2010). Questa fase 
preliminare ha permesso la definizione di una stringa di ricerca coerente con gli obiettivi 
della revisione e articolata nella seguente query:  
 
(feedback OR “evaluat*” OR “assess*”) AND (“writ*”) AND (“Large Language Model*” 
OR “LLM” OR “ChatGPT” OR “GPT-3.5” OR “GPT-4” OR “GPT-4o” OR “Bard” 
OR “Gemini” OR “Claude” OR “Mistral” OR “AI chatbot*” OR “AI-generated text” 
OR “neural language model*” OR “AI language model*” OR “language model” OR “ai” 
OR “artificial intelligence” OR “language generation model*” OR “conversational AI”) 
AND (“language*” OR “linguistic” AND (“education*” OR “foreign” OR “learn*” OR 
“second” OR “l2” OR “FL” OR “EFL” OR “acquisition”). 
 

L’identificazione degli studi è stata condotta il 15 marzo 2025 nelle banche dati Scopus, 
ERIC ed EBSCOHost. La ricerca è stata ristretta ai titoli, agli abstract e alle parole chiave 
e sono stati esclusi gli ambiti disciplinari distanti dal campo linguistico-educativo, tra cui 
il settore medico, giuridico, economico, agrario e delle scienze ambientali. Queste scelte 
metodologiche hanno consentito di mantenere un equilibrio tra ampiezza della revisione 
e rilevanza dei contributi selezionati, garantendo un’ampia copertura della letteratura 
scientifica potenzialmente pertinente e riducendo il rischio di includere studi non coerenti 
con i campi dell’educazione linguistica e dell’AIED. Infine, sono stati inclusi soltanto 
articoli in lingua inglese, pubblicati dal 2022 al 2025 e sottoposti a un processo di revisione 
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in doppio cieco, al fine di aumentare la qualità degli studi inclusi e la loro pertinenza 
rispetto agli obiettivi di ricerca (Levac et al., 2010; Daudt et al., 2013).  

Questa fase ha permesso l’identificazione di 3.003 studi, che sono stati inclusi nelle fasi 
successive di screening e selezione. 
 
 

2.3. Selezione degli studi 

La selezione degli studi rilevanti è avvenuta in due fasi. In un primo momento, il 
numero complessivo degli studi identificati nelle banche dati (n = 3.003) è stato importato 
nel software di gestione bibliografica Zotero per la rimozione dei duplicati (n = 241). I 
contributi rimanenti (n = 2.762) sono stati quindi sottoposti a un processo di screening dei 
titoli e degli abstract condotta sulla base dei criteri di inclusione ed esclusione 
precedentemente definiti dai ricercatori e riportati nel dettaglio nella Tabella 1. Durante 
questa prima fase è stato adottato un approccio inclusivo: gli studi il cui titolo o abstract 
non specificavano chiaramente la tipologia di IA utilizzata o i risultati ottenuti sono stati 
inclusi nelle fasi successive di selezione, al fine di evitare l’esclusione prematura di ricerche 
potenzialmente rilevanti. Ciò ha portato all’identificazione di 102 studi, di cui 8 sono stati 
successivamente esclusi a causa dell’impossibilità di accedere al testo completo. 

 

Tabella 1. Criteri di inclusione ed esclusione durante la fase di screening degli studi selezionati 

 
Criteri di inclusione Criteri di esclusione 
 
Articoli su rivista e sottoposti a un processo 
di revisione in doppio ceco. 

 
Monografie, capitoli di monografie, editoriali 
e commentari, atti di convegno.  

Articoli pubblicati a partire dal 2022. 
 

Articoli pubblicati prima del 2022. 

Articoli scritti in lingua inglese. 
 

Articoli scritti in lingua diversa dall’inglese. 

Il testo completo degli articoli deve essere 
accessibile.  

Il testo completo dell’articolo non è 
accessibile.     

Ricerche empiriche che presentano: 
- risultati relativi ad aspetti della produzione 

scritta degli apprendenti; 
- una descrizione chiara ed esaustiva della 

metodologia, degli obiettivi e delle domande 
di ricerca.   

  
Revisione sistematiche e narrative della 
letteratura, analisi bibliometriche, ricerche 
non empiriche. 

Studi che prevedono l’uso di LLM (o 
applicazioni di IAG basate su LLM) durante 
attività di produzione scritta degli 
apprendenti.  

Studi che utilizzano applicazioni di IA 
diverse dai LLM. 

 
L’uso del LLM deve avere come obiettivo 
principale il miglioramento delle abilità di 
scrittura degli apprendenti.   
Studi condotti nell’ambito 
dell’apprendimento di una L2/LS.   
Studi condotti in contesti universitari. 

 
L’uso del LLM non ha come obiettivo 
principale il miglioramento delle abilità di 
scrittura (ad es., studi sulla modalità d’uso, su 
più abilità e/o competenze non linguistiche).    
Studi sull’apprendimento della lingua madre 
(L1).   
Studi condotti in contesti scolastici o 
prescolastici. 
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L’intero processo di revisione è stato caratterizzato da un approccio iterativo per 
garantire un livello costante di trasparenza e coerenza nelle fasi di screening e selezione degli 
studi (Arksey, O’Malley, 2005). A tal proposito, i ricercatori si sono confrontati 
regolarmente nelle fasi iniziali, intermedie e finali della selezione per risolvere i dubbi 
emersi dallo screening e perfezionare i criteri di inclusione ed esclusione, dove necessario 
(Levac et al., 2010). In particolare, tutti gli articoli inclusi nella prima fase (n = 94) sono 
stati sottoposti a un secondo screening da parte dei ricercatori. Il testo completo di ciascuno 
studio è stato analizzato e valutato in base ai criteri di inclusione ed esclusione culminato 
nell’esclusione degli studi che non specificavano la tipologia di IA utilizzata, non 
riguardavano le applicazioni di IAG basate sui LLM per l’apprendimento di una L2/LS, 
non avevano come obiettivo principale il miglioramento delle abilità di scrittura in contesti 
accademici, o non soddisfacevano i requisiti metodologici. Il risultato finale del processo 
di selezione è terminato con l’inclusione di 35 contributi rilevanti. Una panoramica 
complessiva del processo di identificazione e selezione degli studi rilevanti è riportata nel 
dettaglio nella Figura 1. 

 
 

2.4. Mappatura dei dati estratti dagli studi 

 
Il corpus finale dei 35 contributi che soddisfano pienamente i criteri di eleggibilità sono 

stati oggetto di un’analisi volta a mappare in maniera sistematica le informazioni pertinenti 
agli obiettivi della scoping review. Per facilitare l’organizzazione, la codifica e la sintesi dei 
dati, i ricercatori hanno elaborato una griglia di estrazione in formato Excel, 
successivamente sottoposta a una fase preliminare di piloting, al fine di testarne l’efficacia 
e di verificarne l’adeguatezza rispetto alle domande di ricerca prestabilite. Le incertezze 
emerse durante l’estrazione sono state discusse tra i ricercatori fino al raggiungimento di 
un consenso unanime. In conseguenza di ciò, la griglia è stata aggiornata iterativamente 
per garantire una mappatura dei dati completa, coerente e allineata con le finalità della 
scoping review (Levac et al., 2010). La griglia di estrazione ha pertanto permesso la raccolta 
sistematica e coerente delle informazioni relative:  
1. ai dati bibliografici (anno di pubblicazione, paese di riferimento);    
2. al disegno di ricerca (quadro teorico, approccio metodologico, caratteristiche e 

numero dei partecipanti);   
3. alla tipologia di intervento didattico e alla lingua target;   
4. al ruolo educativo svolto dalla IAG per promuovere le abilità di scrittura, con 

particolare attenzione alle applicazioni utilizzate, al feedback sulla produzione scritta 
e alla modalità di interazione con lo strumento.  
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Figura 1. Diagramma di flusso PRISMA per l’identificazione e la selezione degli studi rilevanti (Page et al., 
2021) 
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3. RISULTATI 

 
In questa sezione sarà presentata l’analisi e la sintesi dei dati estratti dal processo di 

mappatura delle informazioni contenute nel corpus finale degli studi, al fine di evidenziare 
il panorama della ricerca sulla IAG applicata alla produzione scritta in L2/LS e il suo ruolo 
nel consolidamento delle abilità di scrittura degli apprendenti.  

 
 

3.1. Panorama della ricerca 

 

3.1.1. Distribuzione temporale e geografica delle pubblicazioni 

 
La scrittura accademica assistita dalle applicazioni basate sulla IAG rappresenta un 

campo di ricerca caratterizzato da una marcata concentrazione cronologica e una 
geografia scientifica sbilanciata. La maggior parte degli studi sono stati pubblicati nel 2024 
(n=25), nel primo trimestre del 2025 (n=8) si registra un trend analogo o potenzialmente 
superiore, mentre solo una minoranza è riferibile al 2023 (n=2) (Figura 2). Tale 
distribuzione conferma il recente aumento di interesse da parte della ricerca, 
verosimilmente legato alla crescente disponibilità e accessibilità degli LLM a partire dal 
2023, in corrispondenza del rilascio pubblico e dell’ampia diffusione di strumenti come 
ChatGPT. 
 
Figura 2. Distribuzione temporale del numero di pubblicazioni 

 

 
 

I dati relativi alla distribuzione geografica riflettono l’interesse globale del mondo della 
ricerca, sebbene sia rilevabile un netto squilibrio nella distribuzione dei contributi (Figura 
3). Una predominanza significativa della letteratura è prodotta nel continente asiatico, in 
particolare in Cina (n=6), Tailandia (n=3), Bangladesh (n=2), Macau (n=2), Taiwan (n=2), 
Giappone (n=1), Giordania (n=1), Kazakistan (n=1), Vietnam (n=1), Hong Kong (n=1), 
Arabia Saudita (n=1), Turchia (n=1), India (n=1) e Corea del Sud (n=1). Dal continente 
africano proviene un contributo (Etiopia n=1), e alcuni dall’Europa: Paesi Bassi (n=1), 
Polonia (n=1), Ucraina (n=1), Repubblica Ceca (n=1). Il continente americano è 
rappresentato dagli USA (n=2).  
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Figura 3. Distribuzione geografica del numero di pubblicazioni 
 

 
 
3.1.2. Disegno di ricerca, approcci metodologici e partecipanti 

 
L’analisi degli studi inclusi mostra una marcata inclinazione verso disegni di ricerca di 

tipo sperimentale, suggerendo un forte interesse verso la valutazione sistematica 
dell’efficacia didattica della IAG nella scrittura in L2/LS.  Come illustrato nella Figura 4, 
prevalgono gli studi quasi-sperimentali (46%) e sperimentali (37%), mentre risultano 
meno frequenti gli studi di caso (11%), le ricerche descrittive e di ricerca-azione 
partecipativa, entrambe corrispondenti al 3% dei contributi. Questo quadro riflette 
l’esigenza, sempre più diffusa nella comunità scientifica, di fornire evidenze empiriche 
sull’efficacia degli strumenti basati sul LLM nella didattica della scrittura.  

La prevalenza di disegni sperimentali e quasi-sperimentali risponde alla necessità di 
isolare variabili, misurare l’impatto degli interventi e generalizzare i risultati (Cohen et al., 
2017). Questi studi, condotti in ambienti artificialmente controllati e con compiti 
predefiniti, tendono a privilegiare condizioni di somministrazione standardizzate e 
temporaneamente limitate, che spesso non riflettono le pratiche autentiche, le dinamiche 
interattive e le variabili culturali proprie dei contesti reali di apprendimento linguistico. La 
dimensione ecologica e situata dell’apprendimento, che caratterizza l’uso della lingua in 
contesti scolastici, accademici o informali, risulta essere pertanto marginalizzata.  

La scarsa presenza di approcci partecipativi, etnografici o interpretativi nei contributi 
esaminati evidenzia inoltre una limitata attenzione alle modalità concrete di interazione 
con strumenti basati sul LLM, mentre elementi come la negoziazione discorsiva, il 
posizionamento dell’apprendente, la componente affettiva e la mediazione culturale 
rimangono ai margini del discorso scientifico. In una prospettiva glottodidattica, tale 
asimmetria metodologica rischia di ridurre l’esperienza di scrittura mediata da IA a una 
mera prestazione misurabile, trascurando il suo valore come pratica sociale e culturale. 
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Figura 4. Distribuzione degli studi rispetto al disegno di ricerca adottato 
 

 
 

Questa distribuzione eterogenea è riscontrabile anche negli approcci metodologici 
adottati. Come rappresentato in Figura 5, negli studi analizzati risulta privilegiato un 
approccio a metodi misti (72%), rispetto ad approcci qualitativi (17%) e quantitativi (11%). 
Questo orientamento metodologico evidenzia che ad essere preferita è una strategia che 
permetta una triangolazione dei dati, utile per cogliere la complessità che l’impatto di 
strumenti emergenti ha nei contesti educativi. In particolare, il ricorso a un approccio di 
ricerca a metodi misti permette di coniugare l’efficacia misurabile dell’uso di applicazioni 
basate su LLM, con gli aspetti più soggettivi, quali la percezione e le esperienze degli 
apprendenti, fondamentali in un contesto L2/LS, dove il successo dell’apprendimento 
dipende anche da variabili affettive e comportamentali (Biju et al., 2024).  
 

Figura 5. Distribuzione degli studi in base all’approccio metodologico adottato 

 

 
 

La dimensione del campione costituisce un indicatore altrettanto rilevante per 
comprendere lo stato attuale del panorama della ricerca sull’utilizzo della IAG nei contesti 
di apprendimento linguistico. Come riportato nella Figura 6, la maggior parte degli studi 
analizzati coinvolge campioni compresi tra i 10 e i 50 partecipanti (46%). Seguono gli studi 
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con un campione di dimensioni medio-grandi, rispettivamente di oltre 100 partecipanti 
(26%) e compresi tra i 50 e i 100 soggetti (23%). Si rilevano infine due casi con un 
campione inferiore a 10 partecipanti (5%). La tendenza degli studi ad impiegare campioni 
di dimensioni medio-piccole, all’interno di singoli corsi o in contesti istituzionali 
circoscritti, riflette la natura ancora esplorativa e sperimentale degli interventi didattici 
supportati da LLM. Il maggiore coinvolgimento di campioni ristretti riduce inoltre la 
possibilità di generalizzare i risultati ottenuti a popolazioni più ampie e rappresentative. 
 

Figura 6. Distribuzione degli studi in base alle dimensioni del campione dei partecipanti 

 

 
 
 
3.1.3. Contesto teorico delle ricerche  

 
Un ulteriore aspetto che caratterizza il panorama della ricerca relativa 

all’implementazione delle tecnologie basate sulla IAG per la produzione scritta in L2/LS 
riguarda i riferimenti teorici adottati negli studi analizzati. Nella Figura 7 è possibile 
osservare come nel 45% degli studi non venga esplicitato alcun inquadramento teorico a 
supporto dell’uso della IAG per l’apprendimento linguistico. Questo dato è in linea con 
le più recenti revisioni sistematiche della letteratura sull’AIED, che sottolineano una 
scarsa attenzione alle implicazioni didattiche o all’inquadramento teorico-educativo degli 
strumenti basati sull’IA, a fronte di un orientamento prevalente verso lo sviluppo e la 
prestazione tecnica degli strumenti proposti (cfr. Chen et al., 2020a, 2020b; Ouyang et al., 
2022). 

Tra gli studi che adottano esplicitamente framework concettuali emerge una preferenza 
per gli approcci di matrice costruttivista (24%), che valorizzano l’apprendimento 
linguistico come processo attivo, situato e orientato alla co-costruzione del significato 
(Powell, Kalina, 2009). Da un lato, gli studi si ispirano al costruttivismo sociale, facendo 
riferimento alla Sociocultural Theory e al concetto di ZPD (Vygotsky, 1978). In questa 
prospettiva, l’interazione dinamica tra l’apprendente e il chatbot durante l’attività di scrittura 
è concepita come una forma di scaffolding interattivo e il feedback generato dai LLM 
assume una funzione mediatrice, promuovendo il processo di apprendimento all’interno 
di un ecosistema digitale sociale e collaborativo, anche in assenza di un interlocutore 
umano3. Dall’altro lato, si rimanda al costruttivismo cognitivo (Piaget, 1953) e all’idea che 

 
3 Nel contributo, utilizzeremo il termine chatbot per indicare solamente gli agenti conversazionali basati su 
Large Language Models (LLM), appartenenti all’ambito dell’Intelligenza Artificiale Generativa (IAG) e 
progettati per simulare conversazioni in linguaggio naturale.  
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la conoscenza deve essere costruita attivamente dall’apprendente attraverso l’interazione 
con l’ambiente. In quest’ottica, le capacità conversazionali dei LLM possono stimolare la 
rielaborazione personale, la riflessione cognitiva e la ristrutturazione interna delle 
conoscenze durante il processo di scrittura.  
 

Figura 7. Distribuzione degli studi in base al quadro teorico adottato 

 

 
 

 
Parallelamente, il 13% dei contributi adotta teorie provenienti dal campo della Second 

Language Acquisition al fine di investigare come l’implementazione della IAG durante la 
scrittura in L2/LS incida sullo sviluppo dell’interlingua dell’apprendente. Tra i riferimenti 
più ricorrenti figurano la Noticing Hypothesis (Schmidt, 1990), che sottolinea l’importanza 
di notare consapevolmente gli input linguistici come condizione necessaria per attivare il 
processo di acquisizione linguistica, l’Interaction Hypothesis (Long, 1981), che attribuisce un 
ruolo centrale all’interazione per lo sviluppo delle competenze linguistiche, e la Skill 
Acquisition Theory (DeKeyser, 2020), che riconosce nel graduale processo di 
automatizzazione attraverso la pratica guidata una condizione necessaria all’acquisizione 
linguistica. Gli studi che si fondano su queste teorie pongono particolare enfasi sul 
feedback generato dai chatbot in fase di revisione, proponendo un confronto diretto tra i 
testi prodotti dagli apprendenti e prototipi target, con l’obiettivo di stimolare il noticing e 
favorire il conseguente sviluppo dell’interlingua. 

In aggiunta ai quadri teorici più frequentemente adottati, emergono due ulteriori 
orientamenti nella letteratura analizzata. Da un lato, possiamo osservare una crescente 
attenzione verso la dimensione affettiva dell’apprendimento linguistico, richiamata da 
modelli di riferimento quali il L2 Motivational Self System (Dörnyei, 2009) e la Self-Regulated 
Learning Theory (Zimmermann, 2000). Gli studi che adottano questo contesto teorico 
esplorano l’impatto che l’utilizzo dei chatbot basati su LLM a supporto dei processi di 
scrittura in L2/LS determina sulla motivazione e sull’autonomia di apprendimento. In 
particolare, il feedback personalizzato e interattivo proposto dal chatbot è considerato 
come un’opportunità per promuovere strategie metacognitive attraverso la pianificazione 
e il monitoraggio costante del proprio processo di scrittura. L’apprendimento è pertanto 
favorito dall’osservazione, dalla riflessione e dall’adattamento progressivo della propria 
produzione scritta in risposta al feedback ricevuto. 
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Dall’altro lato, si rileva un interesse particolare verso l’adozione di framework concettuali 
a supporto di un’integrazione efficace della IAG nei contesti edulinguistici. In questa 
direzione, modelli di riferimento come il TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) 
di Koehler et al. (2013) e il SAMR (Substitution, Augmentation, Modification, Refefinition) di 
Puentedura (2014) offrono strumenti teorici utili per promuovere un uso 
pedagogicamente consapevole della IAG a supporto delle abilità di scrittura in L2/LS. 
Allo stesso modo, emerge la consapevolezza di sviluppare nuove forme di AI literacy 
(Warschauer et al., 2023) che conducano allo sviluppo di competenze trasversali, quali la 
capacità di interagire efficacemente con i modelli linguistici generativi attraverso strategie 
di prompting, finalizzate alla valorizzazione del potenziale conversazionale della IAG 
mantenendo al contempo un approccio human-centered all’interno del processo di 
apprendimento linguistico.   
 
 

3.2. Tipologie di IAG e strategie di utilizzo 
 
L’integrazione della IAG per assistere la produzione scritta nei percorsi di 

apprendimento linguistico in L2/LS si realizza attraverso scelte eterogenee, ma con una 
chiara tendenza all’adozione di ChatGPT come tecnologia dominante, a strategie di 
prompting prevalentemente fornite dal docente e utilizzate all’interno di contesti didattici 
tradizionali. I dati graficamente riportati nella Figura 8 evidenziano una netta convergenza 
verso l’utilizzo di ChatGPT (85%), che si configura come la tecnologia di riferimento nella 
quasi totalità degli studi esaminati. Solo una parte percentualmente ridotta degli articoli fa 
riferimento ad altre tipologie di strumenti come Poe (6%), mentre Gemini, CamiAI e 
Writerly sono utilizzati nel 3% delle ricerche. L’adozione quasi esclusiva di ChatGPT è 
interpretabile come il risultato della sua accessibilità, visibilità pubblica e facilità d’uso, 
costituendo le premesse per la costruzione di evidenze cumulative. Tuttavia, la scarsa 
presenza di studi che istituiscono confronti sistematici tra chatbot alternativi potrebbe 
costituire un limite per la replicabilità e la validità comparativa degli studi.  

 
Figura 8. Distribuzione degli studi in base alla tipologia di IAG adottata 

 

 
 

3.2.1. Modalità di interazione con la IAG e contesti di utilizzo 
 
L’implementazione delle applicazioni basate su IAG nella didattica della scrittura in 

L2/LS si realizza attraverso varie modalità di interazione e all’interno di contesti educativi 
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diversi, che spaziano da ambienti formali come la classe e il laboratorio didattico, a 
modalità più informali e autonome quali l’interazione asincrona da parte dell’apprendente 
al di fuori del contesto accademico, fino a utilizzi ibridi che integrano momenti di lavoro 
guidato e attività svolte in autonomia. L’articolazione di tali dimensioni determina in 
misura significativa le modalità con cui la IAG è introdotta nei percorsi didattici, 
influenzando la tipologia e la qualità dell’esperienza d’uso. In questa prospettiva, le 
modalità di generazione e somministrazione dei prompt costituiscono una dimensione 
significativa nella progettazione didattica, poiché definiscono la qualità dell’interazione tra 
l’apprendente e lo strumento generativo, la natura dell’input linguistico e il grado di 
supporto fornito all’apprendente attraverso il processo di scaffolding durante le diverse fasi 
della produzione scritta. 

Le modalità di interazione con gli strumenti basati sulla IAG mostrano una tendenza 
generale verso strategie di prompting standardizzate, che suggeriscono la volontà di 
mantenere un maggior controllo durante l’intervento didattico e garantire un utilizzo etico 
dello strumento. Nello specifico, la Figura 9 mostra come quasi i due terzi degli studi 
analizzati prevedono che il prompt sia fornito dai ricercatori o dai docenti (66%), mentre 
solo una minoranza prevede che gli studenti generino autonomamente i propri input 
testuali (31%) o, dato un prompt iniziale precostituito, possano modificarlo a piacimento 
(3%). Se da un lato questa impostazione metodologica potrebbe contribuire a una 
maggiore comparabilità dei risultati tra i partecipanti, dall’altro potrebbe incentivare un 
uso passivo e meramente esecutivo da parte degli apprendenti. Al contrario, offrire la 
possibilità di personalizzare l’interazione con chatbot basati su LLM durante il processo di 
scrittura potrebbe favorire un maggiore sviluppo delle competenze metacognitive e 
dell’autonomia di apprendimento.  
 

Figura 9. Strategie di prompting adottati durante l’interazione con la IAG 

 
  
Anche la tipologia di feedback fornito rappresenta un elemento importante nel 

configurare il rapporto tra l’apprendente e l’applicazione basata su IAG all’interno 
dell’esperienza formativa. La Figura 10 mostra che soltanto il 3% dei contributi prevede 
una fase conclusiva di valutazione sommativa, strutturata attraverso rubriche analitiche 
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applicate al testo prodotto per misurare l’impatto che l’utilizzo del chatbot ha avuto sulla 
qualità della produzione scritta (a scopo esemplificativo, cfr. Lytovchenko et al., 2025). 
Nella quasi totalità degli studi (97%) il feedback fornito durante tutte le fasi di scrittura in 
L2/LS riflette la natura formativa della valutazione, enfatizzandone la «funzione di 
monitoraggio del processo d’apprendimento e del percorso d’insegnamento […] che 
prevede un maggiore intervento autovalutativo da parte dello studente, che consente di 
modificare nei tempi e nei modi, riprendere e riproporre un determinato input didattico» 
(Mezzadri, 2024: 294).  
 
Figura 10. Tipologia del feedback in funzione della valutazione delle abilità di scrittura 

 

 

3.2.2. Contesti di apprendimento linguistico 

Per quanto riguarda il contesto educativo in cui sono stati condotti gli studi esaminati, 
possiamo osservare come nel 97% dei casi l’implementazione degli strumenti basati sulla 
IAG avviene in ambienti di apprendimento formali. In particolare, lo spazio didattico più 
rappresentato è quello universitario tradizionale, durante le lezioni in aula (86%), seguito 
dai laboratori di informatica (8%) e da una combinazione di entrambi (3%). Soltanto il 
3% prevede invece momenti di utilizzo in contesti ibridi, che combinano contesti formali 
e informali, come illustrato nella Figura 11. La centralità degli ambienti formali è 
interpretabile come scelta funzionale al monitoraggio e alla supervisione intenzionale 
dell’interazione tra chatbot basati su LLM e apprendente. Tuttavia, sebbene in casi isolati, 
la natura stessa della tecnologia, che ne permetterebbe l’utilizzo asincrono, interattivo e 
personalizzato, potrebbe costituire un’occasione per promuovere una maggiore 
autonomia e flessibilità nei processi di apprendimento.  
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Figura 11. Contesti di apprendimento formali e informali in relazione all’uso della IAG 

 

 

3.3. Ruolo educativo della IAG per le abilità di scrittura 

L’analisi degli studi restituisce un quadro articolato e multifunzionale del ruolo 
educativo svolto dalle applicazioni basate sulla IAG per l’apprendimento linguistico in 
L2/LS. La natura polifunzionale dei chatbot fa sì che il numero complessivo delle 
occorrenze superi quello degli studi analizzati, poiché ogni contributo può descrivere 
diversi utilizzi del chatbot che ricadono in più ambiti educativi contemporaneamente. È 
stata perciò adottata una codifica tematica multipla che consente di attribuire a ciascuno 
studio più temi, qualora emergessero più ruoli e/o funzioni pedagogiche dello strumento. 
Di conseguenza, il numero totale delle occorrenze tematiche supera il numero degli studi 
analizzati, riflettendo la natura polifunzionale delle tecnologie basate sulla IAG.   

Questa scelta richiede tuttavia alcune fondamentali riflessioni metodologiche: da un 
lato, uno sbilanciamento quantitativo tra le categorie considerate; dall’altro, il rischio di 
una sovrainterpretazione dei ruoli attribuiti ai chatbot nei diversi studi. Ciononostante, 
riteniamo che l’approccio adottato possa maggiormente riflettere la natura 
multifunzionale di questi strumenti, che non svolgono quasi mai un ruolo educativo 
univoco, ma si adattano a contesti, obiettivi e interazioni diversi, intervenendo su più 
abilità e utilizzando metodologie ibride. Limitarsi a una codifica esclusiva 
semplificherebbe la realtà descritta dagli studi, rendendo più difficile cogliere la 
coesistenza di ruoli diversi e l’intrinseca complessità strutturale degli interventi. 

Tra i ruoli educativi attribuiti alle applicazioni basate su IAG nei contributi esaminati, 
prevale quello di assistente alla scrittura, che ricorre nell’84% dei casi (Figura 12). In tale 
configurazione, il chatbot agisce come mediatore nel processo compositivo, intervenendo 
trasversalmente dalla pianificazione alla revisione del testo. Questo ruolo assume 
declinazioni funzionali diverse, ma complementari, che cooperano all’interno 
dell’ambiente conversazionale per sostenere l’apprendente in modo continuo e adattivo: 
più della metà delle occorrenze (58%) fa riferimento alla funzione di correttore 
grammaticale e lessicale, a cui si affiancano, in misura minore, il supporto 
all’organizzazione testuale (3%) e il contributo allo scaffolding generativo delle idee (23%), 
suggerendo un utilizzo che si estende oltre la revisione normativa. Parallelamente, nel 16% 
le applicazioni basate su IAG adottano il ruolo di partner comunicativi, assumendo le 
funzioni di interlocutore dialogico con cui l’apprendente può negoziare il significato e 
sviluppare consapevolezza metalinguistica. In questo senso, il chatbot non si limita a 
intervenire su sollecitazione dell’apprendente, ma può attivare dinamiche dialogiche ed 
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esplorative che favoriscono anche lo sviluppo del pensiero critico e delle capacità di 
problem solving.  

L’analisi delle modalità di utilizzo mostra inoltre che il ruolo di partner comunicativo 
emerge sempre in associazione a quello di assistente di scrittura. Ciò suggerisce come la 
dimensione dialogica dei chatbot basati su LLM non costituisca una funzione autonoma, 
ma si integri e si sviluppi all’interno del quadro di assistenza alla produzione testuale, nel 
quale esso diventa interlocutore dialogico e sostegno al processo di generazione e 
revisione del testo.  La compresenza dei ruoli che le applicazioni supportate dai LLM 
svolgono riflette dunque la natura stratificata della scrittura, intesa non solo come abilità 
linguistica, ma come competenza metacognitiva che richiede sostegno su più livelli: dalla 
microstruttura formale all’organizzazione delle idee, fino alla riflessione sui propri 
processi cognitivi e linguistici. 
 

Figura 12. Ruoli educativi attribuiti alla IAG durante il processo di scrittura 

 

 
 
 
 
Dalla sintesi dei risultati emerge inoltre come l’utilizzo di applicazioni supportate da 

IAG solleciti una molteplicità di aspetti legati alla produzione scritta (Figura 13). L’analisi 
delle occorrenze mostra una netta prevalenza di interventi riferibili alle competenze 
linguistiche, che rappresentano il 92% dei casi e comprendono sia elementi formali del 
linguaggio (44%) sia di contenuto (48%). Questa configurazione riflette un utilizzo dello 
strumento che si colloca in continuità con approcci glottodidattici di tipo tradizionale in 
cui il chatbot viene utilizzato secondo logiche simili a quelle dei sistemi AWE, con un 
approccio normativo e incentrato sulla revisione, la correzione e l’adeguamento alle 
norme linguistiche. Si rileva, tuttavia, un’attenzione crescente verso lo sviluppo delle 
competenze comunicative (4%), che costituiscono un polo emergente orientato a 
promuovere l’efficacia comunicativa, l’appropriatezza verso la consegna e le convenzioni 
accademiche, indicando un uso più situato e consapevole della scrittura nel contesto 
d’apprendimento.  

La distribuzione dei dati mostra inoltre una tendenza predominante all’utilizzo dell’IA 
orientato al supporto linguistico-formale, ma al contempo suggerisce un progressivo 
ampliamento delle sue funzioni in direzione di una prospettiva olistica, che riconosce le 
dimensioni cognitive, affettive e sociali del processo di scrittura. Sebbene la maggior parte 
degli studi si concentri sulla valutazione dell’accuratezza linguistica, emerge tuttavia un 
interesse, seppur limitato, in riferimento allo sviluppo delle competenze trasversali (2%), 
come la creatività e la collaborazione tra pari, e alle competenze emotive (2%) degli 
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apprendenti, quali la gestione dell’ansia, della motivazione e del senso di autoefficacia. 
Questi dati indicano un impiego dei chatbot basati sui LLM che, pur non abbandonando 
le funzioni tradizionali di supporto linguistico, si orienta verso un approccio più 
complesso e integrato alla scrittura in L2/LS, in cui le competenze linguistiche vengono 
affiancate alle competenze trasversali e affettive, in linea con una visione didattica più 
ampia e orientata allo sviluppo globale delle competenze dell’apprendente. 
 

Figura 13. Competenze legate alle abilità di scrittura durante l’uso della IAG 

 
 

 

 

4. DISCUSSIONE 

 
Il rapido sviluppo tecnologico nel campo dell’IA, segnato dall’avvento della IAG, si 

riflette marcatamente anche in ambito edulinguistico. Un segnale tangibile di questo 
fenomeno è rappresentato dalla crescita esponenziale della produzione scientifica di 
riferimento, che negli ultimi due anni ha decuplicato il numero di pubblicazioni riguardanti 
l’utilizzo delle tecnologie basati sulla IAG per il potenziamento delle abilità di scrittura in 
L2/LS, confermando il forte interesse della comunità scientifica verso questo nuovo 
ambito di ricerca. Tuttavia, la distribuzione geografica evidenzia un marcato 
sbilanciamento a favore del continente asiatico, con una prevalenza di contributi 
provenienti da Cina, Thailandia e Indonesia, a fronte di una significativa 
sottorappresentazione dei contesti africani, americani, oceaniani ed europei. Questo dato 
trova risconto anche nelle recenti revisioni sistematiche della letteratura sull’AIED per 
l’apprendimento linguistico (cfr. Crompton et al., 2024; Zhu, Wang, 2025) e potrebbe 
essere interpretato alla luce della forte pressione istituzionale sull’apprendimento 
dell’inglese come lingua veicolare (Kirkpatrick, 2012), che ha favorito l’adozione di 
soluzioni didattiche percepite come efficienti e scalabili, tra cui l’impiego di LLM. Tale 
polarizzazione, espressione dell’intensa attività di ricerca sviluppatasi in area asiatica, 
contribuisce a delineare un panorama conoscitivo parziale. La concentrazione di studi 
provenienti da contesti relativamente omogenei produce infatti un bias geografico che 
limita le opportunità di generalizzabilità e di trasferibilità dei risultati a sistemi educativi e 
socioculturali diversi. Tali considerazioni trovano un parallelo anche nella scelta del 
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disegno di ricerca, che rappresenta una dimensione rilevante per comprendere il 
panorama degli studi sulle applicazioni della IAG a supporto della scrittura in L2/LS.  

L’analisi condotta rivela una marcata inclinazione verso disegni di tipo quasi-
sperimentale e sperimentale, spesso associati a un impiego prevalente di approcci 
metodologici a metodi misti e con un campione di partecipanti di medio-piccole 
dimensioni. Questi risultati ci permettono di avanzare alcune osservazioni. In primo 
luogo, la scelta di combinare strumenti di analisi qualitativa e quantitativa, riscontrabile 
anche in Zhu e Wang (2024), riflette l’esigenza di adottare una prospettiva olistica per 
cogliere la complessità del processo di scrittura mediata da LLM, attraverso la raccolta 
integrata di dati quantitativi relativi alle competenze linguistiche con evidenze qualitative 
riguardanti le percezioni e le strategie metacognitive adottate dagli apprendenti. In 
secondo luogo, la prevalenza di approcci quasi-sperimentali, pur evidenziando la volontà 
di misurare l’impatto dell’uso della IAG sulla produzione scritta in L2/LS, comporta una 
limitazione nella comparabilità dei risultati e una difficile attribuzione degli esiti osservati 
all’intervento stesso. A ciò si aggiunge la scarsità di studi longitudinali, che riduce la 
possibilità di monitorare l’effettiva evoluzione delle abilità di scrittura oltre l’immediata 
interazione con lo strumento (cfr. Zawacki-Richter et al., 2019).  

Allo stesso tempo, emerge una crescente attenzione ad implementare l’utilizzo di 
chatbot basati su LLM all’interno di framework di riferimento in ambito educativo. 
Dall’analisi dei risultati si conferma infatti il ruolo cruciale della scrittura in L2/LS come 
abilità complessa che coinvolge competenze linguistiche, strategiche ed emotive e che si 
realizza in contesti comunicativi autentici. In questa prospettiva, la capacità dei chatbot di 
fornire un supporto immediato, personalizzato e interattivo durante tutte le fasi del 
processo di scrittura si colloca all’interno di un approccio costruttivista, secondo cui 
l’interazione con lo strumento consente agli apprendenti di affrontare attività 
linguisticamente complesse che ricadono nella loro ZPD (Vygotsky, 1978). Tali risultati 
sono coerenti con quanto riportato dall’analisi condotta da Chen et al. (2020a) 
sull’evoluzione della ricerca sull’AIED nell’ultimo ventennio, che evidenzia una 
predominanza dell’approccio costruttivista già prima della diffusione della IAG nei 
contesti educativi.  

Un’ulteriore dimensione emergente è rappresentata dall’adozione di framework per 
orientare l’integrazione degli strumenti basati sulla IAG nelle abilità di scrittura in L2/LS 
da una prospettiva educativa. Tra questi, il modello SAMR (Puentedura, 2014) e il 
framework TPACK (Koehler et al., 2013) emergono come riferimenti per interpretare il 
ruolo delle tecnologie nei processi di apprendimento e insegnamento. Ad esempio, lo 
studio di Muslimin et al. (2024) adotta il SAMR per analizzare l’impatto del feedback 
generato da CamiAI. La progressiva integrazione del chatbot attraverso i quattro livelli (cfr. 
§ 3.1.3) ha evidenziato non solo un miglioramento della qualità della produzione degli 
apprendenti, ma anche un coinvolgimento più attivo, critico e riflessivo. Analogamente, 
Tseng e Lin (2024) utilizzano il TPACK per analizzare l’impatto di ChatGPT sulla 
scrittura in L2/LS, mostrando come una progettazione didattica che integra 
coerentemente competenze tecnologiche, pedagogiche e disciplinari aumenti la qualità 
delle produzioni scritte e promuova un uso più consapevole della IAG, attraverso la 
formulazione di prompt efficaci e la valutazione critica dell’interazione. Quest’ultimo 
aspetto è esplorato anche da Kurt e Kurt (2024), che sottolineano l’importanza di 
sviluppare una solida AI literacy negli apprendenti.  

Sebbene questi contributi rappresentino esempi significativi di integrazione tra 
framework concettuali e pratica didattica, il panorama complessivo della ricerca risulta, nel 
45% dei casi, caratterizzato da una mancata esplicitazione dei riferimenti teorici impiegati. 
Questo dato, già evidenziato in recenti revisioni sistematiche sull’AIED (cfr. Chen et al., 
2020a, 2020b; Ouyang et al., 2022), sembrerebbe riflettere la natura fortemente 



Italiano LinguaDue  2. 2025.                  Paita M., Romagnoli S., L’Intelligenza Artificiale Generativa 
a supporto delle abilità di scrittura in L2/LS nel contesto universitario: una scoping review 

 

700 

interdisciplinare del settore, che tende a privilegiare l’attenzione verso gli aspetti di 
sviluppo e di prestazione tecnica degli strumenti. Tuttavia, questo panorama pone 
questioni rilevanti per la ricerca futura poiché potrebbe, da un lato, spostare il focus 
dall’analisi delle implicazioni glottodidattiche verso l’innovazione tecnologica e, dall’altro, 
compromettere la possibilità di sviluppare in futuro evidenze trasferibili e comparabili sul 
ruolo e sulle potenzialità dei chatbot basati su LLM nel supporto alle abilità di scrittura in 
L2/LS. In tale prospettiva, integrare l’utilizzo degli applicativi basati sui LLM all’interno 
di framework concettuali in ambito educativo rappresenta una condizione fondamentale 
per promuovere un uso formativo e critico della IAG nella glottodidattica. 

In questa direzione sembra orientarsi anche l’analisi dei dati relativi alle modalità di 
interazione tra gli apprendenti e i chatbot. Nonostante la tendenza predominante all’uso di 
prompt precostituiti da parte di docenti o ricercatori, alcuni studi coinvolgono attivamente 
gli studenti nella generazione autonoma dei prompt (Muslimin et al., 2024; Tsai et al., 2024). 
Questa scelta metodologica si associa ad una maggiore centralità dello studente come 
soggetto attivo nei processi di apprendimento e scrittura, promuovendo pratiche di 
interazione più interattive e contestualizzate. L’elaborazione autonoma dei prompt 
potrebbe favorire, per esempio, lo sviluppo del pensiero critico, poiché gli apprendenti 
sono chiamati a valutare l’adeguatezza delle risposte dei chatbot, a riflettere sui propri 
obiettivi comunicativi e a riformulare le richieste in maniera iterativa. In una prospettiva 
socioculturale, l’acquisizione di competenze legate al prompting, all’interno di una didattica 
orientata allo sviluppo dell’autonomia, rappresenta non soltanto uno strumento operativo 
per interagire efficacemente con le tecnologie basate sulla IAG, bensì un requisito 
fondamentale all’interno di percorsi di alfabetizzazione critica all’IA, al fine di promuovere 
un uso consapevole e responsabile nei contesti educativi. 

Anche il ruolo educativo dei chatbot basati su LLM nei processi di apprendimento è 
ampiamente riconosciuto, sebbene declinato in modalità diverse a seconda del contesto 
didattico. Numerosi studi ne evidenziano l’uso come assistenti di scrittura (tra i contributi 
si vedano Strobl et al., 2024; Chen, Gong, 2025), ma emergono anche funzioni più 
complesse, come il supporto allo sviluppo di idee e la facilitazione del pensiero critico 
(Werdiningsih et al., 2024a; Tseng, Lin, 2024). Altri studi, come quello condotto da Niloy 
et al. (2024), adottano una prospettiva critica, mettendo in guardia sugli effetti 
potenzialmente negativi della IAG sulla produzione scritta, tra cui la riduzione della 
creatività e dell’originalità dei contenuti. Questa polarizzazione nei risultati evidenzia la 
duplice natura dell’interazione con i chatbot. Se da un lato possono infatti stimolare le 
competenze linguistiche, metacognitive e trasversali, dall’altro ne enfatizzano i rischi 
connessi ad un utilizzo acritico.  

Questa eterogeneità di prospettive si riflette anche nella capacità degli apprendenti di 
interpretare, valutare e applicare criticamente il feedback ricevuto dai chatbot basati su 
LLM. Sebbene nella quasi totalità degli studi analizzati la valutazione ha finalità formative 
e la maggioranza di essi converge nel ritenere il feedback necessario per consolidare le 
abilità di scrittura in L2/LS, emergono delle discrepanze nella modalità con cui esso viene 
percepito e rielaborato dai discenti. La ricerca condotta da Seo (2024) mostra come un 
uso passivo della tecnologia possa ridurre l’efficacia del feedback; in particolare, 
l’attenzione degli studenti si è concentrata quasi esclusivamente sulle correzioni formali, 
con una scarsa rielaborazione concettuale e un coinvolgimento attivo limitato. 
Similmente, Wang (2024) enfatizza che in assenza di una mediazione guidata con lo 
strumento, il feedback rischia di essere percepito come superficiale e ridondante, 
ostacolandone il valore formativo. 

Al contrario, un’interazione consapevole e attiva con queste tecnologie durante 
l’attività di scrittura può favorire lo sviluppo della feedback literacy, un’area emergente che 
esplora la capacità degli apprendenti di riconosce e apprezzare il valore della valutazione 
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formativa, autoregolare le proprie risposte emotive, decodificare criticamente il feedback 
ricevuto e tradurlo in azioni efficaci di miglioramento (Molloy et al., 2020). Bai e Wei 
(2024) mostrano come l’interazione con ChatGPT possa attivare processi metacognitivi, 
spronando gli studenti a riflettere e rielaborare criticamente sulla propria produzione 
scritta. Analogamente, gli studi condotti da Bacon e Maneerutt (2024) e Oktarin et al. 
(2024) indicano come l’interazione consapevole con il chatbot possa rafforzare lo sviluppo 
di un’alfabetizzazione critica al feedback, contribuendo allo stesso tempo allo sviluppo 
delle competenze linguistiche in L2/LS. Questi risultati suggeriscono come il feedback 
possa trasformarsi da semplice correzione automatica degli errori a strumento formativo 
che stimola l’autonomia di apprendimento, se integrato all’interno di pratiche didattiche 
che promuovono un’interazione critica, consapevole e formativa con la IAG. 

L’analisi delle abilità linguistiche per cui gli apprendenti richiedono più frequentemente 
supporto ai chatbot rivela una tendenza a replicare caratteristiche tipicamente attribuite agli 
strumenti di AWE (cfr. § 1.2). Nonostante il potenziale interattivo e adattivo dei modelli 
linguistici generativi, molti studi mostrano come il loro utilizzo sia ancora 
prevalentemente orientato verso feedback mirati alla correzione degli elementi formali 
della lingua, in particolare alla correttezza grammaticale e lessicale (Mahapatra, 2024; 
Wang, 2024). Questa modalità di interazione, in continuità con quanto osservato da 
Huang et al. (2024), rischia di limitarne l’efficacia educativa, soprattutto a scapito dello 
sviluppo di strategie metacognitive, sociali e affettive durante il processo di scrittura. In 
tal senso, sebbene alcuni studi si pongano in controtendenza, sottolineandone i benefici 
nel migliorare l’organizzazione testuale e la rielaborazione dei contenuti (Bacon, 
Maneerutt, 2024; Werdiningsih et al., 2024b), il potenziale trasformativo della IAG risulta 
ancora parzialmente inespresso. Ciò suggerisce pertanto la necessita di 
un’implementazione didattica più consapevole, che ne promuova un utilizzo critico e 
polifunzionale.  

 
 

5.  CONCLUSIONE 
 
La presente scoping review ha offerto una panoramica sistematica della letteratura 

scientifica sull’utilizzo dell’IAG a supporto delle abilità di scrittura in L2/LS in contesti 
accademici. I risultati emersi evidenziano il carattere ancora emergente di questo ambito 
di ricerca.  

L’evoluzione temporale entro cui si collocano la maggior parte degli studi conferma la 
rapidità con cui la IAG è stata integrata nei contesti educativi. Inoltre, l’asimmetria 
geografica della letteratura verso il continente asiatico riflette un panorama parziale della 
ricerca, che potrebbe non riflettere adeguatamente gli utilizzi delle tecnologie IAG in 
contesti educativi pluriculturali e plurilingui. 

La natura emergente del fenomeno sembra aver influito sull’assenza di studi 
longitudinali in grado di misurare gli effetti a medio e lungo termine degli strumenti IAG 
sull’apprendimento linguistico. Parallelamente, la ridotta rappresentatività dei campioni 
impiegati, prevalentemente di dimensioni ridotte e circoscritti ai singoli corsi universitari, 
limita la possibilità di estendere le evidenze a contesti più ampi e differenziati, sollevando 
interrogativi sulla validità delle evidenze ottenute, soprattutto rispetto a popolazioni di 
apprendenti più eterogenee per livello linguistico, background culturale e bisogni 
formativi. 

Inoltre, il ruolo pedagogico dei chatbot viene frequentemente declinato in chiave 
assistenzialistica e correttiva, con una preponderanza di funzioni legate alla correttezza 
linguistica e alla revisione. L’interesse principale degli studi rimane concentrato sul 
miglioramento delle competenze linguistiche formali, marginalizzando le riflessioni 
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relative alle competenze comunicative, trasversali e affettive e i rischi concreti di 
dipendenza dallo strumento, standardizzazione linguistica e riduzione dell’autonomia 
autoriale. 

Infine, l’inquadramento teorico che caratterizza buona parte della letteratura analizzata 
evidenzia la necessità di una maggiore interdisciplinarità. Quasi la metà degli studi non 
adotta un framework concettuale esplicito, in linea con la tendenza della letteratura relativa 
all’AIED a privilegiare le dimensioni funzionali e legate alla performance dell’uso dei 
chatbot basati su LLM, a scapito di implicazioni glottodidattiche e pedagogiche. Ciò limita 
la possibilità di collocare l’uso di applicazioni basati su questi strumenti entro quadri 
teorici coerenti con i principi pedagogici, rendendo più difficile la costruzione di cornici 
interpretative condivise.  

 
 
5.1. Limiti della scoping review 

 
Il processo di revisione sistematica adottato nella scoping review non è esente da 

limitazioni di natura metodologica. Innanzitutto, la scelta di selezionare articoli redatti 
esclusivamente in lingua inglese ha comportato l’esclusione di contributi potenzialmente 
rilevanti, ma pubblicati in altre lingue. Sebbene la maggior parte degli studi presenti nelle 
principali banche dati adottino la lingua inglese, questa scelta metodologica potrebbe aver 
limitato l’accesso a prospettive glottodidattiche significative per l’analisi dell’utilizzo di 
strumenti basati sulla IAG per le abilità di scrittura in L2/LS. Un limite simile riguarda 
inoltre la scelta delle banche dati e la stringa di ricerca utilizzate per l’identificazione degli 
studi. Nonostante i ricercatori abbiano condotto il processo di interrogazione in Scopus, 
EBSCOHost ed ERIC in maniera sistematica al fine di garantire una ricerca il più esaustiva 
e coerente possibile della letteratura scientifica di riferimento, è plausibile che alcune 
pubblicazioni pertinenti, presenti in archivi meno noti o indicizzate con termini diversi, 
possano essere state escluse dal corpus dei contributi analizzati. 
 
 

5.2. Sviluppi futuri 

 
Alla luce dei risultati emersi sull’uso delle applicazioni basate sulla IAG nella scrittura 

in L2/LS in contesti accademici, questa scoping review offre un quadro organico utile per 
orientare la ricerca futura, costituendo un punto di partenza per l’elaborazione di approcci 
didattici informati e lo sviluppo di nuove domande di ricerca.  

Una prima direzione riguarda la relazione tra l’autorialità testuale, l’autonomia 
linguistica e la costruzione dell’Ideal L2 Writing Self. Se l’IAG sembra offrire un supporto 
nel ridurre l’ansia, fornire modelli di scrittura e migliorare la leggibilità del testo, dall’altro 
lato può anche generare effetti di deresponsabilizzazione, facendo sentire gli studenti 
editori di testi pre-generati. Sarebbe perciò necessario indagare come gli studenti 
percepiscano la paternità del testo prodotto con il supporto di chatbot basati su LLM e in 
che modo tale percezione incida sulla motivazione, sulla self-efficacy e sull’autonomia 
linguistica. 

Particolare attenzione merita inoltre il tema delle competenze di prompting, attualmente 
considerato per lo più come variabile sperimentale o tecnica. Le ricerche future 
potrebbero esplorare criticamente l’interazione uomo-IA indagando non solo le modalità 
con cui gli studenti formulano il prompt, ma anche il livello di consapevolezza linguistica, 
strategica e metacognitiva che accompagna tale processo. In quest’ottica, potrebbe essere 
interessante promuovere percorsi formativi orientati allo sviluppo di competenze 
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trasversali di prompting, quali la capacità di pensiero critico, per un’interazione efficace e 
funzionale con la IAG.  

Si ritiene inoltre auspicabile investigare come integrare in modo equilibrato il feedback 
umano e il feedback generato dall’IA. Alcuni studi (Escalante et al., 2023; Bacon, 
Maneerutt, 2024) confermano che interventi ibridi producono effetti significativi in 
termini di engagement, consapevolezza metalinguistica e qualità testuale. Ciò rende 
necessario rilevare non soltanto le percezioni degli insegnanti in merito all’efficacia o 
all’usabilità degli strumenti basati su LLM, ma indagare anche il loro ruolo all’interno della 
mediazione tra strumento e apprendimento linguistico. In questa prospettiva, risulta utile 
fare riferimento a modelli teorici in grado di restituire la complessità del ruolo docente 
nella progettazione didattica assistita da IA. Modelli come TPACK (Koehler et al., 2013) 
rappresentano un riferimento operativo importante per garantire un’integrazione 
pedagogicamente fondata e orientata dell’IAG, che consente di concettualizzare tale ruolo 
come intersezione dinamica tra conoscenze disciplinari, glottodidattiche e tecnologiche.  

Un’ulteriore dimensione di sviluppo futuro potrebbe esplorare in che modo l’uso della 
IAG possa essere integrato in metodologie didattiche orientate allo sviluppo delle 
competenze comunicative, superando un approccio normativo prevalentemente orientato 
alla correttezza grammaticale. In particolare, riteniamo utile esplorare se e in che misura 
queste tecnologie siano in grado di supportare l’apprendimento su una più ampia varietà 
di generi testuali, al fine di promuovere un uso autentico e contestualizzato della lingua, 
una maggiore consapevolezza retorica e competenze comunicative richieste dall’attività di 
scrittura. Affinché le potenzialità formative della IAG siano pienamente valorizzate, è 
pertanto necessario che la sua implementazione sia guidata da pratiche didattiche che 
stimolino processi di mediazione dei significati, pensiero critico e riflessione 
metacognitiva. 

Infine, consideriamo imprescindibile esplorare le potenzialità educative della IAG da 
una prospettica etica. Nello specifico, è necessario esplorare le implicazioni del divario 
digitale, le diseguaglianze nell’accesso e nell’uso delle tecnologie, nonché le modalità e gli 
esiti dell’interazione dei chatbot in contesti socioculturali e linguistici differenti. Riteniamo, 
in modo convinto, che questa analisi sia centrale per evitare che stereotipi e bias, insiti 
nella natura dei modelli linguistici generativi, contribuiscano ad amplificare forme 
preesistenti di esclusione, marginalizzazione e standardizzazione linguistica e culturale, 
garantendo invece un uso equo, consapevole e inclusivo di tali strumenti per 
l’apprendimento e l’insegnamento delle lingue. 
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