
LABORATORIO ISTITUZIONI  
DI PEDAGOGIA E DIDATTICA 

Prof. Ezio Del Gottardo 



2 

Apprendimento esperienziale 
  

La teoria dell’experiential learning si fonda 
sull’assunto che non esistono elementi di pensiero 
predefiniti, ma che essi vengono strutturandosi e 

ristrutturandosi attraverso l’esperienza:  
l’apprendimento di conseguenza viene descritto come un 

processo diffuso e continuo dove anche i concetti già 
esistenti sono costantemente sottoposti a modificazioni 

mediate dall’esperienza. 
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Apprendimento esperienziale 
 

Tutte le esperienze che accompagnano la vita degli 
individui sono legate ad esperienze precedenti, esse 
formano come una sorta di continuum dell’agire 

che modifica la qualità stessa delle esperienze che si 
verificheranno in futuro.  

 
Quando un soggetto ha appreso da una situazione, 

infatti, diventa strumento di comprensione e di 
intervento fruibile in altri contesti e circostanze del 
proprio vissuto esistenziale formale, non formale e 

informale. 
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Apprendimento esperienziale 
 

Il processo di crescita così inteso diviene un 

processo complesso multidimensionale, in quanto 

coinvolge tutti gli aspetti della personalità 

(affettivi, cognitivi, espressivi), oltreché 

multidirezionale, in quanto segue più direzioni di 

sviluppo (personale, professionale, relazionale). 
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Apprendimento esperienziale 
 

La teoria dell’experiential learning si fonda 
sull’assunto che non esistono elementi di 
pensiero predefiniti, ma che essi vengono 

strutturandosi e ristrutturandosi attraverso 
l’esperienza: l’apprendimento di conseguenza 

viene descritto come un processo diffuso e 
continuo dove anche i concetti già esistenti sono 

costantemente sottoposti a modificazioni mediate 
dall’esperienza. 
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Le quattro componenti del processo di apprendimento 
esperienziale 

Secondo D. Kolb quattro aspetti intervengono nell’apprendimento 
esperienziale,  

che definiscono, nello stesso tempo, anche le capacità richieste al 
soggetto per far derivare conseguenze formative dalle esperienze: 

 
ü  Esperienza concreta (concrete experience); 
ü  Osservazione riflessiva (reflective observation); 
ü  Formazione di concetti astratti e generalizzazione    

  (abstract conceptualization); 
ü  Sperimentazione attiva (active experimentation). 
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Il ciclo dell’apprendimento esperienziale 
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Problema 

Esperienza 

Comunicazione 
Generalizzazione 

Analisi 

Applicazione 

Ciclo dell’apprendimento esperienziale  
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Problema		 Il	 docente	 propone	 agli	 studenti	 un	 problema	 aperto,	 sfidante,	 da	 risolvere	 da	 soli,	 a	 coppie,	 in	 gruppi,	 potendo	
contare	 sull’interazione	 con	 i	 compagni,	 con	 il	 docente,	 sui	 materiali	 didattici.	 Il	 problema	 deve	 consentire	 agli	
studenti	di	avere	margini	di	autonomia	nella	formulazione	delle	soluzioni.	I	problemi	“chiusi”	non	sono	adeguati,	dato	
che	si	tradurrebbero	in	una	semplice	replicazione	di	soluzioni	puramente	esecutive,	uguali	per	tutti	i	gruppi.	
	

Esperienza	 Gli	 studenti	 formulano	 soluzioni	 possibili	 utilizzando	 le	 risorse	 e	 le	 strutture	 di	 cui	 dispongono	 in	 quel	 momento,	
facendo	quindi	emergere	le	proprie	preconoscenze	(e	misconcezioni)	sul	tema	a	cui	il	problema	è	legato.	
	

Comunicazione		 Gli	 studenti	 (i	 singoli	 oppure	 il	 portavoce	 della	 coppia/gruppo,	 scelto	 dal	 docente)	 espongono	 le	 soluzioni	 trovate,	
giustificando	le	loro	scelte	(spiegando	“perché”,	secondo	loro	la	soluzione	esposta	è	una	buona	soluzione).	
	

Analisi	 Il	docente	riporta	sinteticamente	in	un	documento	condiviso	(Google	docs),	quali	sono	le	“buone	idee”	emerse	e	quali	
sono	da	considerarsi	“meno	buone”	(“idee	discutibili”).	
	

Generalizzazione	 Il	docente	mette	 insieme	tutte	 le	“buone	idee”	emerse	(incluse	 le	sue)	per	costruire	una	o	più	soluzioni	“ottimali	al	
problema”.	
Nel	far	questo	svolge	una	“lezione	frontale”	a	tutti	gli	effetti,	in	cui	fornisce	informazioni	e	principi	volti	a	sviluppare	
conoscenze,	 abilità,	 atteggiamenti,	 strutture	 utili	 per	 affrontare	 i	 problemi	 appartenenti	 alla	 stessa	 famiglia	 del	
problema	 di	 partenza.	 Invita	 poi	 i	 ragazzi	 a	 formulare	 altri	 possibili	 problemi	 a	 cui	 si	 potrebbero	 applicare	 le	
informazioni	e	i	principi	forniti	(e	le	relative	conoscenze,	abilità,	atteggiamenti	e	strutture).	
	

Applicazione	 Il	 docente	 propone	 un	 problema	 analogo	 al	 primo	 (ma	 con	 qualche	 elemento	 di	 difficoltà	 in	 più,	 legato	
all’interpretazione,	all’azione,	all’autoregolazione,	in	cui	gli	alunni	possano	fare	emergere	i	loro	margini	di	autonomia)	
che	gli	studenti	dovranno	risolvere	applicando	le	risorse,	le	strutture,	i	principi	illustrati	nella	fase	di	generalizzazione	
appena	conclusa.	
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Unità di Apprendimento  
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Definizione costrutto di competenza 
 
 

“La capacità di attingere dalle proprie risorse conoscenze 
(dichiarative e procedurali) e abilità, 

per risolvere problemi in maniera originale in base al 
contesto” 

(Guy Le Boterf) 
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La competenza definita nel Quadro Europeo delle 
Qualifiche e dei Titoli  

(Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio del 23 aprile 2008) 

Le competenze indicano “la comprovata capacità di usare 
conoscenze, abilità e capacità personali, sociali e/o 

metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello 
sviluppo professionale e/o personale; le competenze sono 

descritte in termini di responsabilità e autonomia. 
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Dimostrare autonomia significa saper prendere decisioni e agire 
in modo indipendente, distaccandosi, se e quando necessario, 
dai modelli presi a riferimento e riflettendo criticamente su di 
essi. 
 
Dimostrare responsabilità significa saper prevedere e valutare 
le conseguenze delle proprie interpretazioni e azioni e rispondere 
di esse giustificandole attraverso argomentazioni plausibili. 
 
La responsabilità implica capacità di giudizio e di scelta, ma 
anche di assumersi impegni precisi e portarli a termine 
dimostrando tenacia e perseveranza. 
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Una formazione per competenze punta a sviluppare 
autonomia e responsabilità dello studente che 
dovrebbe quindi, lavorare sulla capacità dello stesso di: 
•  assumere iniziative,  
•  scegliere tra alternative possibili,  
•  formulare progetti e portarli a termine,  
•  valutare il proprio operato,  
•  documentare e argomentare adeguatamente l’intero 

processo. 
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La definizione pone l’accento sull’essere competente, sul 
come “saper agire efficacemente in situazione” utilizzando al 
meglio le proprie risorse (conoscenze, abilità e capacità 
personali, sociali e metodologiche) in risposta a specifiche 
“situazioni – problema” (inerenti al lavoro, allo studio, allo 
sviluppo personale e professionale).  
 
Non è quindi competente chi possiede un grosso bagaglio di 
risorse, ma chi è in grado di mobilitare efficacemente le 
risorse di cui dispone per affrontare al meglio una situazione 
contingente, da cui il termine “competenza situata”.  
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Saper agire che si scompone in tre componenti: 
 
a.  saper mobilitare, ossia recuperare e mettere in campo 

le risorse necessarie, anche trasformandole per 
adattarle alla nuova situazione; 

b.  saper integrare, ossia non sovrapporre conoscenze 
nuove a conoscenze vecchie, ma saper costruire 
strutture di conoscenza coese e interrelate; 

c.  saper trasferire, ossia saper utilizzare le risorse 
acquisite in situazioni nuove e mai affrontate prima. 



Valutazione 

• Visione positivista   versus    Visione sociocostruttivista 

l’interesse si sposta dal prodotto terminale del processo 
di apprendimento al processo stesso, e quindi alle 

strategie motivazionali, cognitive e metacognitive messe in 
atto dal soggetto per imparare.  



Valutazione 
Due sono le conseguenze di questo spostamento di focus 
della ricerca pedagogica relativamente alla valutazione:  
 
1.  non basta verificare il risultato, ma bisogna andare oltre 

capendo se il soggetto ha conseguito delle competenze;  
2.  in chi valuta diminuisce l’esigenza del controllo e 

aumenta la capacità di utilizzare la valutazione in senso 
diagnostico, allo scopo di attivare positivamente gli 
aspetti emotivo – motivazionali, cognitivi e metacognitivi 
dell’apprendere.  



La valutazione assume valore formativo 

•  La valutazione, così concepita, assume valore formativo, 
ossia diventa uno strumento strettamente connesso 
all’attività ̀ di progettazione e di riprogettazione in itinere 
dell’intervento formativo, per rispondere al feedback che 
la realtà propone. 



• Sotto il profilo emotivo – motivazionale diventa 
importante tenere sotto osserva‐ zione la disponibilità ̀ dei 
formandi ad apprendere, a mantenere alto l’impegno, a 
lasciarsi coinvolgere, a contenere l’ansia, a superare il 
disagio, il grado di autostima, la percezione di 
autoefficacia, le modalità relazionali dei formandi tra loro, 
dei formandi con il formatore e viceversa.  



• Sotto il profilo cognitivo bisogna monitorare il come i 
formandi elaborano, organizzano ed usano le 
informazioni, le operazioni che compiono e le strategie 
che adottano per costruire i concetti ed applicare le 
conoscenze che posseggono per risolvere i problemi. 



Interazione modificante 
•  la valutazione si configura come un processo di 

osservazione attraverso “l’interazione modificante”, 
finalizzata a cogliere il momento del cambiamento, 
analizzando l’interazione tra le variabili contestuali ad 
esso connesse e la possibilità di autoorganizzazione di 
nuove soluzioni, pratiche ed esistenziali del soggetto 
interessato. 



Interazione modificante 

•  L’interazione modificante cioè ̀ l’osservazione della 
relazione e dei relativi cambiamenti che il soggetto ha 
nell’interagire con contesti nuovi, con pratiche nuove, con 
volti nuovi, con emozioni e sentimenti inesplorati, è 
intimamente connesso con un altro concetto quello 
“dell’autoriflessivita ̀” . 



Autoriflessività 
Il concetto di autoriflessività ̀ inteso come acquisizione di 
consapevolezza dei propri processi apprenditivi e conoscitivi, 
come capacità di autovalutazione, capacità di essere autonomi, 
cioè di autogiudicare le proprie azioni.  
 
Tale concetto rinvia ad un costrutto più ̀ ampio, quello di 
metacognizione; un costrutto teorico che ha conosciuto grande 
fortuna negli ultimi decenni, a partire dagli studi di J. K. Flavell.  
 
•    



Metacognizione 
•  Nel suo classico lavoro del 1979, Metacognition and cognitive 

monitoring: A new area of cognitive – developmental inquiry, 
Flavell definisce la metacognizione come  

•  “una presa di coscienza dell’esperienza cognitiva” e “una presa 
di coscienza delle conoscenze acquisite”.  

•  Questa acquisizione di consapevolezza consente tanto la 
selezione che la revisione o l’abbandono di certi compiti 
cognitivi, di obiettivi e strategie, se messi in relazione tra di loro 
e con le abilità dell’allievo e i suoi interessi per l’impresa in 
corso.  
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I modelli immediatamente successivi hanno arricchito la 
riflessione teorica sul costrutto, sottolineando la duplice 
componente di conoscenza e controllo implicita nel concetto 
di metacognizione.  
 
 
 
 

 
A. L. Brown distingue infatti tra consapevolezza/conoscenza 
dei processi cognitivi e regolazione dei processi cognitivi.  
  

Metacognizione 



•  La conoscenza (knowledge) dei primi può ̀ essere 
relativamente stabile in quanto relativa a un tipo di 
consapevolezza che ha per oggetto il funzionamento 
stesso del pensare in quanto dimensione interna del 
soggetto pensante;  

•  al contrario la regolazione (regulation) dei processi 
cognitivi può ̀ essere considerata relativamente instabile 
poiché ́ essa si riferisce alle attività ̀ messe in atto dal 
soggetto per monitorare, gestire e regolare i processi 
cognitivi e apprenditivi.  



La scuola delle competenze 

• Non è la scuola che insegna le cose, ma una scuola 
che insegna a ragionare sulle cose, comprendere il 
mondo delle cose e quello delle persone, agire per 
cambiare la realtà, accogliere il dubbio, mettersi in 
discussione, migliorare se stessi attraverso l’evoluzione 
delle proprie strategie e modelli di pensiero.  



La scuola delle competenze 

• Questo può avvenire mettendo costantemente gli alunni 
“in situazione” per indurli a far emergere le proprie 
potenzialità (e a portarle al massimo compimento) e i 
propri limiti (e lavorare per superarli), riconoscendo e 
valorizzando anche gli apprendimenti diffusi che 
avvengono fuori dalle mura scolastiche, nell’interazione 
con le famiglie, coetanei, universo mediale. 



Formulazione operativa degli obiettivi 
di apprendimento  



•  Formulare operativamente gli obiettivi di apprendimento 
richiede l’utilizzo di descrittori specifici, in grado di far 
capire esattamente qual è la prestazione che viene 
richiesta all’allievo in termini di processi cognitivi attivati e 
tipi di conoscenza su cui tali processi operano. 

• Utilizzeremo la classificazione dei processi di pensiero 
proposta da: 

•  L.W. Anderson e D. R. Krathwohl  
A taxonomy for learning, teaching and assessing. A revion of Bloom’s 
taxonomy of educational objectives, AddisonWesley Longman, New York 2001. 



•  Tale classificazione suddivide i processi di pensiero di base in 
sei categorie: ricordare, comprendere, applicare, 
analizzare, valutare, creare. 

•  Tali processi vengono applicati a quattro tipi di conoscenza: 
1.  conoscenza fattuale; 
2.  conoscenza concettuale;  
3.  conoscenza procedurale;  
4.  conoscenza metacognitiva. 



Conoscenza fattuale: fatti, terminologia, elementi di base necessari per comprendere 
concetti complessi o risolvere problemi in un determinato ambito conoscitivo  

Sapere che una figura è un triangolo perché è la figura già 
vista che ci è stato detto che si chiama triangolo 

Conoscenza concettuale: classificazioni, principi, generalizzazioni, teorie, modelli, 
strutture necessarie per comprendere concetti complessi o risolvere problemi in un 
determinato ambito conoscitivo 

Sapere che una figura (anche mai vista prima) è un triangolo 
perché ha tre lati e tre angoli. 

Conoscenza procedurale: algoritmi, tecniche, metodi, strategie utili per compiere 
operazioni specifiche in un determinato ambito conoscitivo. 

Sapere come si trova l’area di un triangolo  

Conoscenza metacognitiva: consapevolezza del proprio funzionamento cognitivo, 
conoscenza contestuale e strategico/riflessiva per la risoluzione di problemi in un 
determinato ambito conoscitivo. 

Saper individuare gli errori nel proprio modo di disegnare un 
triangolo. 



Processi e strutture di pensiero come 
indicatori di competenza  



I processi di pensiero definiti da Anderson & Krathwohl 
possono essere utilizzati per operazionalizzare le strutture 
di pensiero costituenti la competenza. 
 
La definizione di un profilo di competenza richiede quindi 
che vengano indicati i descrittori riferiti ai processi di 
pensiero che l’alunno deve compiere per interpretare 
correttamente il problema, affrontarlo, riflettere sulle 
proprie interpretazioni e azioni e modificarle quando 
necessario.  



Livello interno 

Risorse (rappresentazioni mentali, processi cognitivi di base, 
atteggiamenti verso il compito, motivazione personale…) 

Strutture di 
interpretazione  

Strutture di azione 
  

Strutture di 
autoregolazione  

AGIRE CON COMPETENZA 

Livello esterno 



Le strutture di interpretazione  
•  Le strutture di interpretazione descrivono i modi in cui un soggetto con 

competenza interpreta la situazione-problema proposta per poterla poi 
affrontare in modo opportuno; essi sono espressi sotto forma di prestazioni 
osservabili (ad esempio, ”individuare esempi di schiavitù in articoli tratti da 
quotidiani”). 

•  I descrittori corrispondenti alle strutture di interpretazione sono in genere 
formulati a partire dalle seguenti forme verbali o sinonimi di esse: 

•  - Cogliere … (elementi chiave, collegamenti e relazioni) 
•  - Identificare … (dati e incognite, obiettivi, punti non chiari …) 
•  - Individuare … (elementi chiave, collegamenti e relazioni …) 
•  - Localizzare … (informazioni, concetti …) 
•  - Riconoscere … (situazioni problematiche, informazioni …) 
•  - Scegliere, selezionare … (le risorse più opportune …) 



Strutture di azione  
•  Le strutture di azione definiscono le azioni che dovrebbero intraprendere 

un soggetto per affrontare in modo efficace la situazione – problema 
proposta (ad esempio, “descrivere esaustivamente i casi di schiavitù 
individuati in articoli tratti da quotidiani”). 

•  I descrittori corrispondenti alle strutture di azione sono in genere formulati 
a partire dalle seguenti forme verbali o sinonimi di esse:  

•  - Analizzare … (contenuti, processi …) 
•  - Attribuire … (punti di vista …) 
•  - Calcolare … (applicando operazioni…) 
•  - Classificare … (contenuti, processi, soluzioni …) 
•  - Confrontare … (contenuti, processi, soluzioni, strategie …) 
•  - Costruire … (artefatti, prodotti …) 
•  - Dimostrare … (soluzioni …) 
•  - Eseguire … (procedure …) 
•  - Formulare, ideare, ipotizzare, organizzare, ecc. … 



Le strutture di autoregolazione 
Le strutture di autoregolazione definiscono i modi con cui un soggetto 
dovrebbe riflettere sulla soluzione proposta e sui processi messi in atto per 
ottenerla (ad esempio, “trovare gli errori nel proprio elaborato sulla base di una 
griglia di autovalutazione”). 
La riflessione sulla soluzione proposta deve essere finalizzata a trovare punti di 
forza e di debolezza, ad argomentare le “buone ragioni” alla base delle scelte 
intraprese nella risoluzione del compito e ad adattare la propria azione alle 
situazioni contigenti che si presentano, quali ad esempio: 
 
a)  Una richiesta di chiarimento da parte del docente (Perché hai svolto la 

consegna proprio in questo modo?) 
b)  Una critica o una richiesta di approfondimento da parte di un compagno 

(Perché hai preso in considerazione questi elementi?) 
c)  La necessità di dover adattare il proprio lavoro a nuove esigenze (Se 

dovessi adattare il tuo lavoro per la presentazione a un pubblico di bambini 
della scuola primaria, che cosa dovresti fare?) 



Le strutture di autoregolazione 
•  I descrittori sono in genere formulati a partire dalle seguenti forme 

verbali o sinonimi di esse:  

•  - Argomentare … (le proprie proposte, le proprie soluzioni ..) 
•  - Chiarificare … (le proprie proposte, le proprie soluzioni …) 
•  - Criticare … (le proprie proposte, le proprie strategie…) 
•  - Difendere … (le proprie proposte, le proprie soluzioni …) 
•  - Motivare … (le proprie proposte, le proprie soluzioni …) 
•  - Trovare errori … (le proprie proposte, le proprie soluzioni,     

strategie applicate per risolvere un problema…) 


