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Apprendimento situato
Giovanni Bonaiuti

Finalità

Gli autori interessati alla prospettiva della “cognizione si-
tuata” rilevano che il fallimento dell’insegnamento scolasti-
co si verifica soprattutto a causa dell’incolmabile distanza 
tra le modalità e le motivazioni che portano scienziati ed 
esperti allo sviluppo delle conoscenze (pratiche, scientifiche 
o disciplinari che siano) e le modalità e i metodi di trasferi-
mento di questi saperi in un ambito completamente diver-
so come è quello della scuola. Gli insegnanti e gli studenti 
sono impegnati a ricevere e rielaborare conoscenze prodot-
te altrove, prese solitamente come “dato acquisito”, senza 
tenere conto che ogni conoscenza è invece eminentemente 
“situata”. Per lo studente, in particolare, ricevere nozioni 
decontestualizzate, astratte e, spesso, incomplete determina 
incomprensione, disinteresse e superficialità dell’apprendi-
mento. 

La “crisi dell’apprendimento”, di cui hanno dato conto più 
autori nel corso degli ultimi anni, “è stata evidenziata nel 
momento in cui si sono cominciate a studiare le pratiche di 
apprendimento in contesti non esplicitamente e intenzio-
nalmente educativi. Si è cioè evidenziata proprio nel con-
fronto con quei contesti lavorativi e di vita quotidiana nei 
quali l’apprendere non è un’attività separata e ad hoc, ma 
parte integrante ed essenziale nello svolgimento di attività 
significative” (Zucchermaglio, 1996, p.45).

Molti degli autori impegnati nel sottolineare lo stretto le-
game tra conoscenze e contesto in cui queste si generano 
iniziano le proprie analisi confrontando l’apprendimen-
to spontaneo, ad esempio della lingua orale da parte dei 
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bambini (Gardner, 1993) o della matematica (Lave, 1995), 
e l’apprendimento formale nel contesto scolastico (ad esem-
pio della lingua scritta o l’algebra). I problemi che si veri-
ficano nella risoluzione dei compiti scolastici (astratti e de-
contestualizzati) coinvolgono e riguardano anche gli stessi 
bambini che dimostrano, invece, una robusta capacità di 
apprendere prima e fuori dalla scuola. “La natura distribu-
ita della prestazione competente significa che la competenza 
è altamente specifica della situazione. Si deve essere capaci di 
comportarsi in una particolare situazione, con strumenti par-
ticolari e con particolari altre persone. [�] La prospettiva della 
cognizione situata, allora, tende ad allontanare dalla ricerca 
delle strutture generali della conoscenza e a portare verso lo 
studio degli ambienti particolari dell’attività cognitiva e verso 
la conoscenza che si accorda con questi ambienti. Allo stesso 
tempo sottolinea la natura sociale dell’attività e dello svilup-
po cognitivi” (Resnick, 1995b, p.76). 

Da queste ricerche, sulla scorta di una prospettiva che vede 
quindi prioritaria la “partecipazione” (Lave, Wenger, 1991), 
l’esserci, il fare esperienza diretta, derivano modelli didatti-
ci che rivalutano forme d’insegnamento antiche come l’imi-
tazione o l’apprendistato in quanto maggiormente capaci di 
includere nel processo apprenditivo tutti i fattori in gioco: 
sia quelli espliciti (il come si fa), che quelli meno evidenti e 
difficilmente comunicabili come l’insieme delle conoscenze 
interrelate con quel contesto (perché lo si fa, quando, con 
quali convinzioni, ecc.). 

In questa prospettiva la conoscenza non può quindi essere 
“trasferita”, ma solo acquisita, o meglio: “rubata” (Brown, 
Duguid, 1993). Rubata, nel senso di sottratta con la forza 
del desiderio da parte di chi apprende. Forza che si sviluppa 
solo quando lo studente è immerso e partecipa alle pratiche 
che giustificano e rendono significativo l’apprendimento.

Assieme ad una revisione concettuale, si assiste quindi – in 
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questa prospettiva – ad una ridefinizione terminologica e 
prassica. 

L’istruzione lascia il posto all’apprendimento: inteso come 
“possibilità” in mano allo studente, ma che in larga parte 
non dipende neppure dalla sua volontà, in quanto deter-
minato dalla condizione di adeguatezza tra le conoscenze 
esterne, le sue e il sistema di valori e credenze derivanti dal-
la sua appartenenza culturale. 

L’attenzione all’implicito piuttosto che all’esplicito: la gran 
parte delle conoscenze (siano esse formalizzate in un libro, 
o presenti all’interno delle pratiche organizzative di un’a-
zienda) sono tacite, non espresse. La possibilità di rendere 
esplicito l’implicito, che è una delle ambizioni della “cogni-
zione situata”, non è semplice ma è una sfida indispensabile 
a cui devono guardare insegnanti ed educatori. Le difficol-
tà, infatti, nascono dalla stretta interrelazione tra “noto” e 
“ignoto”, tra il concreto e l’astratto. Le informazioni si in-
terrelano tra loro ed è oggettivamente difficoltoso descrive-
re tutto, ma non si può prescindere dal rendere “trasparen-
te” ciò che è sottinteso per chi conosce (come l’insegnante), 
ma è invece “ignoto” per chi non ha mai fatto esperienza. 

Una delle difficoltà maggiori sta proprio nel processo di 
descrizione (sia dell’esplicito, sia dell’implicito) essendo 
l’esplicazione stessa un’attività sociale situata che mira a 
trasporre una pratica in una di diverso tipo attraverso il 
linguaggio. Brown e Duguid (1993) mettono quindi in evi-
denza la supportività del contesto sociale in cui le pratiche 
avvengono. Il contesto sociale, spesso ignorato dalle pro-
spettive tradizionali, fornisce invece un’ampia intelaiatura 
di conoscenze a supporto, attraverso reti dinamiche che si 
attivano all’emergere dell’esigenza. È quindi necessario ri-
conoscere che quanto circonda il soggetto (le risorse fisiche 
e sociali che ha intorno a sé) “partecipa” intrinsecamente ai 
processi apprenditivi e cognitivi, non solo in quanto fonte 
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e/o destinatario di input cognitivi, ma in quanto vero e pro-
prio “veicolo” cognitivo.

Caratteristiche

La prospettiva teorica della cognizione situata (situated co-
gnition) pone l’accento sull’inseparabilità della conoscenza 
dall’azione (Seely Brown, Collins e Duguid, 1989; Greeno, 
1989). 

La conoscenza si definisce in attività legate a contesti socia-
li, culturali e fisici e non può essere separata dal contesto in 
cui questa si produce senza che si generino fraintendimenti, 
incomprensioni o acquisizioni parziali e superficiali. 

Dal punto di vista dei processi di insegnamento e appren-
dimento questo significa tenere conto del fatto che la co-
noscenza non è una “merce” facilmente trasferibile. Dal 
momento che la conoscenza si produce sempre in specifici 
contesti (sociali, storici, culturali, ecc.) e che, come tale, ri-
sente di attribuzioni valoriali, motivazionali, relazionali ed 
affettive proprie delle persone che prendono parte al pro-
cesso di produzione negoziale della stessa, i teorici di que-
sta prospettiva sostengono - in contrapposizione con una 
visione della conoscenza come “dato” trasferibile, memo-
rizzabile e recuperabile all’occorrenza - che non sia facile 
immaginare un processo conoscitivo che non si collochi nel 
contesto di produzione della conoscenza. Apprendere è, in 
buona sostanza, partecipare alle pratiche di quelle comuni-
tà all’interno delle quali si sviluppano le conoscenze (Lave, 
Wenger, 1991).

Quest’area di ricerca, che nasce dall’incrocio di prospettive 
teoriche diverse – come quella fenomenologica, antropolo-
gica, sociolinguistica e psicologica – prende le distanze da 
quanti, concependo la conoscenza come dato oggettivabi-
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le, ipotizzano che la conoscenza possa essere generalizzata, 
astratta e trasferita da un soggetto all’altro attraverso pro-
cessi di insegnamento e apprendimento decontestualizzati 
(questoquanto normalmente avviene nella scuola, non solo 
italiana). 

Il termine “situata” è utilizzato proprio per sottolineare 
come ogni conoscenza sia strutturalmente dipendente dalle 
circostanze materiali e sociali in cui si è sviluppata e che 
pertanto abbia valore ed un significato solo se esperita in 
tali contesti. Le stesse parole che usiamo per esprimerci de-
nunciano spesso questa dipendenza con il contesto in cui si 
svolge l’azione comunicativa. Pensiamo all’uso di termini 
come “questo”, “il prossimo”, “ora”, parole che rimandano 
a specifiche situazioni: “il significato comunicativo di una 
espressione linguistica è sempre dipendente dalle circostan-
ze del suo uso. In questo senso il linguaggio è una forma di 
azione situata che presuppone e implica l’esistenza di molti 
fatti che non è necessario esplicitare e che devono essere 
dati per conosciuti” (Zucchermaglio, 1996, p. 36). Analoga-
mente al linguaggio, che in larga parte consente e struttura 
la conoscenza, anche la conoscenza stessa è costituita da 
parti interconnesse ed “indicizzare” inestricabilmente con 
il mondo delle situazioni in cui è stata prodotta (Brown, 
Collins, Duguid, 1989). 

Sono molti gli esempi, tratti dalla vita quotidiana, che po-
trebbero essere fatti per mostrare questo fatto. Molte delle 
azioni più ricorrenti che svolgiamo si avvalgono di strumen-
ti per il cui utilizzo sono necessarie competenze frutto di co-
noscenze situazionali. Non ci accorgiamo delle implicazioni 
del contesto fintanto che si rimane immersi nella normalità 
della consuetudine ed è solo quando ci troviamo a fronteg-
giare situazioni inedite che questi aspetti emergono con una 
certa evidenza. 

Brown e colleghi (1989), nel chiarire la differenza tra la 



339

mera acquisizione di conoscenze inerti e lo sviluppo di ro-
buste ed utili conoscenze, presentano l’esempio di uno stru-
mento inconsueto, tra i molti disponibili, presente in alcuni 
coltelli a serramanico in vendita negli Stati Uniti. Si tratta 
di uno strumento per togliere i sassi dagli zoccoli dei caval-
li, che essendo diventato desueto non solo è sconosciuto ai 
più, ma anche coloro che ne conoscono la funzione sicura-
mente non saprebbero come utilizzarlo nella realtà. È solo 
nella pratica, nell’appartenenza ad una determinata cultura, 
in uno specifico contesto storico (in questo caso nello stesso 
paese, solo un centinaio di anni fa...), che le conoscenze as-
sumono un significato e diventano parte attiva ed integrante 
degli individui.

Ambiti di applicazione

Non ci sono ambiti in cui questa prospettiva non possa tro-
vare collocazione. La scuola in quanto luogo dove si im-
magina di poter “piazzare” conoscenze maturate altrove 
è, ovviamente, il luogo che maggiormente può beneficiare 
dall’applicazione di queste idee. Dal momento che l’approc-
cio della cognizione situata suggerisce che l’apprendimento 
è possibile attraverso la partecipazione e l’interazione diret-
ta con un contesto capace di suscitare un autentico interesse 
nel discente è facile immaginare quali siano le conseguenze 
operative più indicate: esperienze dirette, laboratori, utiliz-
zo di video, impiego di simulazioni e ogni altra modalità che 
consenta di promuovere la pratica. 

Apprendere significa sostanzialmente acquisire la capacità 
di utilizzare in maniera competente gli strumenti, materiali 
e concettuali, disponibili in un determinato contesto. Se per 
apprendere è necessario fare esperienza, essere coinvolti, 
partecipare praticamente, è ovvio che la scuola così com’è 
non possa funzionare. La sfida che questa visione pone a 
formatori, educatori ed insegnanti è dunque quella di riflet-
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tere sul proprio compito a partire dalla ricerca di connes-
sioni con situazioni concrete e delle opportunità in grado 
di interfacciare i contesti operativi e permettere lo svolgi-
mento di attività “autentiche” dal momento che è molto più 
complicato e meno efficace apprendere attraverso attività 
innaturali. L’apprendimento situato incoraggia gli educatori 
ad inserire gli studenti in ambienti che siano il più possibile 
vicino ai contesti nei quali le nove conoscenze e comporta-
menti dovranno poi essere applicati (Schell & Black, 1997).

Ci sono ambiti, come quello sportivo o della pratica pro-
fessionale, dove tutto ciò è più semplice da applicare - e 
ciò nonostante è anche in questi contesti forte la tentazione 
di separare teoria e pratica, azione educativa da esperienza 
diretta. 

Tra i modelli applicativi più noti è necessario menzionare 
l’apprendistato cognitivo (Cognitive Apprenticeships) pro-
posto da Collins, Browne Newman(1995) che recupera e 
valorizza il modello delle “botteghe artigiane”, attraverso 
l’assimilazione dell’allievo ad un apprendista chiamato a 
svolgere, in modo funzionale, le pratiche osservate dall’in-
segnante visto come esperto. Gli autori, nel proporre que-
sto modello, si rifanno all’apprendistato tradizionale che, 
per promuovere la competenza esperta, si avvale di quat-
tro momenti principali: ilmodelling(l’apprendista osserva 
ed imita il maestro che dimostra come fare), ilcoaching(il 
maestro assiste continuamente secondo le necessità: dirige 
l’attenzione su un aspetto, dà feedback, agevola il lavoro), 
loscaffolding(il maestro fornisce un appoggio all’appren-
dista, uno stimolo, pre-imposta il lavoro, ecc.) e ilfading(il 
maestro elimina gradualmente il supporto, in modo da dare 
a chi apprende uno spazio progressivamente maggiore di 
responsabilità). L’apprendistato cognitivo, che si differenzia 
dall’apprendistato tradizionale per la maggiore attenzione 
alla risoluzione di una generalità non definita di situazio-
ni, quindi trasferibili in contesti diversi da quello inizia-
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le, introduce ulteriori strategie (cfr. Calvani, 1995), quali: 
l’articolazione(si incoraggiano gli studenti a verbalizzare la 
loro esperienza), lariflessione(si spinge a confrontare i pro-
pri problemi con quelli di un esperto) e l’esplorazione(si 
spinge a porre e risolvere problemi in forma nuova).

Lave e Wenger (1991), descrivendo l’apprendimento come 
parte integrale di un processo di partecipazione alle pratiche 
sociali sottolineano alcune caratteristiche che dovrebbero 
essere sempre tenute in considerazione nell’allestimento di 
situazioni didatticamente significative. L’apprendimento è, 
e deve essere, generativo. Ciò significa che essendo un atto 
di creazione e ri-creazione di conoscenze richiede di essere 
praticato, esercitato concretamente. 

L’apprendimento è un processo sociale, ciò suggerisce che 
almeno una porzione di ciò che si apprende debba avvenire 
a stretto contatto, in collaborazione, con gli altri e, comun-
que, in contesti socialmente collocati. L’apprendimento è 
strettamente connesso con il mondo reale in cui si vive, le 
conoscenze che risultano più rilevanti, significative, utili (e 
quindi trasferibili) sono quelle che si sviluppano in contesti 
concreti. 

Da questo punto di vista piuttosto che impegnare gli stu-
denti in sterili esercizi di ripetizione o astratti problemi da 
risolvere carta e penna è più interessate offrire occasioni per 
applicare e praticare concretamente le conoscenze acqui-
site. Si pensi, solo per fare un esempio, alla differenza che 
corre tra l’apprendimento di una lingua straniera attraverso 
lo studio delle regole della grammatica rispetto all’offrire 
conversazioni e attività che portino a diretto contatto con 
la complessità, la variabilità e la ricchezza delle situazioni 
espressive della nuova lingua.
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Enzo Del Fatto

Si è laureato nel 2002 in In-
formatica presso l’Università 
di Salerno. Nel 2009 ha rice-
vuto il Dottorato di Ricerca in 
Informatica congiuntamente 
presso l’Università di Salerno 
e presso l’Istituto Nazionale 
di Scienze Applicate (INSA) 
di Lyon, in Francia. I suoi 
interessi di ricerca includono 
i Geographic Information Sy-

stems (GIS) e l’Human-Com-
puter Interaction (HCI) .

Gabriella Dodero

Professore ordinario di Infor-
matica presso la Libera Uni-
versita’ di Bolzano dal 2006, 
dove ricopre dal 2012 la cari-
ca di prorettore agli Studi. In 
precedenza ha lavorato pres-
so l’Universita’ di Genova, 
dove ha conseguito la laurea 
in Matematica nel 1977. Nel-
la sua ricerca piu’ recente gli 
argomenti di Technology En-
hanced Learning hanno rico-
perto un ruolo importante ed 
in crescita.

Antonio Fini

Dirigente Scolastico. Già in-
segnante, consulente e for-
matore. Dottore di Ricerca in 
Telematica e Società dell’In-
formazione. Collaboratore 
del Laboratorio di Tecnolo-
gie dell’Educazione dell’Uni-
versità di Firenze. Autore di 
numerosi libri, articoli e con-
tributi a riviste e convegni 
nazionali e internazionali. 
Si interessa principalmente 
ai temi dei social media, del-
la Open Education e delle 
risorse educative aperte. È 
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socio di SIe-L (Società italia-
na di e-learning) e del MED 
(Associazione italiana per 
l’educazione ai media e alla 
comunicazione). E’ attual-
mente condirettore della rivi-
sta “Bricks”, edita da AICA e 
SIe-L.

Peter Litturi

Insegnante della Formazione 
professionale italiana. Re-
ferente e coordinatore delle 
attività di formazione e mo-
nitoraggio che concorrono al 
percorso di valutazione e di 
abilitazione dei docenti del-
la Formazione professionale 
italiana, per il quale ha cu-
rato anche la progettazione 
degli strumenti e dispositi-
vi didattici. Svolge attività 
di promozione e realizza 
sperimentazioni didattiche 
nell’ambito delle attività for-
mative dei corsi di base e di 
aggiornamento professionale.

Giovanni Marconato

Psicologo e formatore. Il suo 
interesse è per i meccanismi 
che attivano, sostengono e 
migliorano i processi di ap-
prendimento. Da quasi 30 
anni si occupa anche di for-

mazione a distanza ed ap-
proda “naturalmente” all’uso 
didattico delle tecnologie per 
le quali ricerca modalità ope-
rative (a distanza ed in pre-
senza) che contribuiscono al 
miglioramento dei processi di 
apprendimento. Ha realizza-
to numerosi progetti di didat-
tica con le tecnologie ideando 
e sviluppando differenti tipo-
logie di “ambienti di appren-
dimento” digitali. Su questi 
temi ha pubblicato due libri 
e numerosi articoli su riviste 
professionali e scientifiche. 
Opera come libero professio-
nista e svolge insegnamenti 
e laboratori presso le uni-
versità di Padova e Verona. 
I suoi riferimenti concettuali 
ed operativi sono di matrice 
cognitivista e costruttivi-
sta. E’ presente ed attivo in 
numerosi ambienti on-line, 
condivide le sue esperienze e 
riflessioni attraverso il blog 
“Apprendere (con e senza le 
tecnologie)” in www.gian-
nimarconato.it ed è’ anima-
tore del network di pratica 
“La scuola che funziona” in 
www.lascuolachefunziona.
it. E’ membro del Direttivo 
della Società Italiana di e-
learning dove è delegato per 
i Social Media ed è delegato 
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http://www.giannimarconato.it
http://www.lascuolachefunziona.it
http://www.lascuolachefunziona.it
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Education nell’associazione 
NordEst Digitale.

Marco Perini

Formatore e ricercatore, lau-
reato in programmazione e 
gestione dei servizi formativi 
presso la Facoltà di scienze 
della Formazione dell’Uni-
versità di Verona. Attualmen-
te collabora al progetto Coper-
nicus & TRIO con il Servizio 
di formazione continua sul 
lavoro della Formazione pro-
fessionale italiana di Bolzano 
come docente e progettista 
di dispositivi didattici; colla-
bora inoltre con l’Università 
di Verona nella gestione del 
progetto di aggiornamento 
professionale dei docenti “Ve-
netoformatori”.

Beate Weyland

Ricercatrice di didattica dal 
2005 presso la Facoltà di 
Scienze della Formazione del-
la Libera Università di Bolza-
no. È docente di media edu-
cation e di alcuni laboratori 
di pedagogia e di didattica. 
Oltre al costante approfondi-
mento delle tematiche legate 
alle metodologie didattiche, 
le sue ricerche si sono concen-

trate sul tema dell’educazio-
ne ai media nel confronto tra 
modelli e proposte in Italia e 
nei paesi di lingua tedesca e 
da queste sono nati i seguen-
ti volumi: Media Education 
tra organizzazione e fantasia, 
insieme a D. Felini, Erickson 
Trento 2007, Professionalità 
media educative (a cura di), 
Erickson Trento 2009. Tra i 
nuovi temi di ricerca compa-
iono le politiche per la prima 
infanzia in contesto italo-ger-
manico e il tema dell’edilizia 
scolastica legato all’innova-
zione degli spazi e delle di-
dattiche per un incontro tra 
pedagogia e architettura.

... e Altri

Alle attività di analisi e di 
ricerca realizzate nall’ambito 
del progetto documentate in 
questa pubblicazione hanno 
inoltre contribuito operato-
ri e refenti della formazione 
professionale di Ammini-
strazioni Pubbliche, di Enti 
ed Associazioni private e di 
Aziende della provincia di 
Bolzano facenti parte del 
Gruppo tecnico provinciale 
per la promozione dell’ap-
prendimento professionale 
nella prospettiva del Life 
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Long Learning. Un particola-
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(WIFI), Piero Cavallaro 
(ECIPA/CNA), Marco Re-
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LVH), Verena Oberrauch 
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Commercio), Paolo Pavan 

(Confesercenti), Roberta Mi-
cheli e Mauro Chiarel (Tan-
gram s.r.l.), Patrizia Zangiro-
lami e Matteo Grillo (CLS), 
Gaetano Gambara, Elena 
D’Addio e Maurizio Moret-
ti (UPAD), Martin Stieger, 
Christian Tecini e Brigitte 
Kelderer (Formazione pro-
fessionale tedesca), Werner 
Pramstrahler (AFI/IPL), 
Hansjőrg Auer (Ripartizio-
ne personale P.A.B.), Robert 
Pfeifer (INAIL), Claudio 
Tombari (FORMEDIL).
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