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Abstract 

 

For several years, web technologies are used in education not only in e-learning, but also as a form 

of Experiential Learning to be implemented in virtual contexts. Specifically, the student is 

advocated to confront the building of knowledge actually similar to that developed through the 

classroom experience, pushing it simultaneously to analyze each new situation with the awareness 

of previous experience. The paper attempts to analyze the benefits that students can receive from a 

process of teaching-learning absorbed in virtuality. 
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Abstract 

Sono diversi anni che le tecnologie web vengono impiegate in ambito formativo non solo nella 

modalità e-learning, ma anche come forma di apprendimento esperienziale da attuarsi in contesti 

virtuali. Nello specifico si sollecita lo studente a mettersi alla prova costruendo saperi del tutto 

simili a quelli che sviluppa attraverso l’esperienza in aula, spingendolo contestualmente ad 

analizzare ogni situazione nuova alla luce delle esperienze pregresse. Il contributo si propone di 

analizzare le ricadute positive che gli studenti possono avere da un processo di insegnamento-

apprendimento immerso nel virtuale.   

Parole chiave: apprendimento esperenziale, realtà virtuale, e-learning. 

 

Introduzione 

Nelle scuole si deve insegnare tutto a tutti: ciò non significa che tutti devono acquistare conoscenza 

di tutte le scienze e di tutte le arti, perché ciò non è per sua natura né utile né possibile a nessuno 

[…]. E tuttavia tutti devono imparare a conoscere il fondamento, la ragione e il fine di tutte le cose 

principali, perché chiunque è messo al mondo, c’è messo non soltanto perché faccia da spettatore, 

ma da attore
1
.  

Questo ideale pansofico si traduce in una specifica elaborazione pedagogica. La formula con cui si 

può riassumere il principio comeniano è «omnibus, omnia, omnino», ovvero dell’insegnare «a tutti, 

tutto, completamente». Si tratta di un principio che descrive  finalità pedagogiche che ad esaminarle 

oggi, si rimane sorpresi di quanto siano ancora profondamente ancorate a questo periodo storico. 

Anche oggi, infatti, riconosciamo l’importanza di una trasmissione delle conoscenze che va al di là 

del semplice  “riempire la mente degli studenti di nozioni sterili”, ma che sia invece in grado di 

fornire a  ciascun discente gli strumenti intellettuali necessari per confrontarsi con tutte le aree della 

conoscenza, senza lasciare indietro nessuno e impiegando le metodologie più adatte all’età di 

ciascuno. In altre parole “insegnare completamente” vuol dire porre attenzione a che i nodi 

concettuali  delle discipline siano collegati gli uni agli altri per arrivare ad avere un sapere unitario. 

Alla luce di queste considerazioni ciò che appare chiaro è che quel tutto da conoscere di comeniana 

memoria, oggi nella scuola del Terzo Millennio può essere traslato in tutto da usare per conoscere
2
. 

Siamo di fronte, dunque, ad una Didattica contemporanea in dialogo con la media education che, in 

virtù della nuova forza propulsiva di cui è portatrice, ci spinge ad interrogarci tutti, sui motivi che 

spingono ad impiegare la tecnologia nell’ambito della didattica; su quali sono le ricadute che un tale 

utilizzo può avere in termini di motivazione all’apprendimento degli allievi e quanto questi 

strumenti tecnologici favoriscano la creatività in chi li impiega. Per cercare di rispondere ad alcuni 

di questi interrogativi, possiamo dire, in prima battuta, che molte sono le ragioni che spingono gli 

insegnanti ad inserire nella propria didattica in aula alcuni strumenti tecnologici. Nello specifico 

due motivi rimandano  al fatto che la scuola, oggi più che mai, ha l’esigenza di: alfabetizzare tutti 

                                                           
1
 Johann Amos  Comenio, Didactica Magna, Firenze, La Nuova Italia, undicesima ristampa,  1984..  

2
 Il corsivo è di chi scrive 
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alla conoscenza delle nuove tecnologie per allontanare il rischio dell’esclusione sociale; permettere 

attraverso le ICT di apprendere contenuti e capacità ormai più che specializzate. A queste due 

necessità etiche si aggiunge il bisogno, in un tempo odierno così complesso di esaminare più in 

profondità le molteplici finalità  sottese all’uso dei media e che rimandano al:  

 

 riprodurre la realtà attraverso il virtuale;  

 rendere più motivante l’apprendimento da parte degli studenti;  

 favorire la creatività di docenti e discenti;  

 sviluppare capacità logico-associative e strategie di pensiero più articolate;  

 aiutare gli studenti nella riflessione metacognitiva;  

 sviluppare la comunicazione interpersonale sincrona ed asincrona;  

 favorire la collaborazione e la condivisione di esperienze e opinioni anche a distanza;  

 stimolare il pensiero critico. 

 

Apprendere attraverso l’esperienza 

Le metodologie didattiche hanno subito nel corso degli anni modifiche importanti alla luce 

soprattutto del repentino sviluppo degli strumenti digitali degli ultimi anni e del loro impiego nella 

trasmissione e co-costruzione dei saperi. E’ proprio su questo fronte, infatti, che si sono avute 

trasformazioni interessanti, poichè la novità rappresentata dalla possibilità di collaborare, creare, 

accedere o modificare contenuti in qualsiasi momento e con qualsiasi dispositivo ha modificato 

radicalmente la natura stessa di  metodologia didattica, da sempre accostata ad una trasmissione di 

saperi in contesti formali e limitati all’ambiente dell’aula scolastica (Celentano, Colazzo, 2008).  Lo 

scenario che il docente si trova ad affrontare oggi è profondamente cambiato: si hanno di fronte 

allievi ipercomunicativi e multitasking, ovvero in grado di impiegare contemporaneamente più 

strumenti per comunicare tra pari e/o per cercare le informazioni di cui hanno bisogno.  La loro 

presenza massiccia sul web, il loro vivere le tecnologie come strumento utile al loro essere 

protagonisti di questo tempo,  induce sempre più il mondo della formazione in generale e della 

scuola in particolare, a progettare percorsi di insegnamento-apprendimento innovativi, sia in 

presenza che a distanza. Nello specifico si tratta di segmenti formativi pensati per stimolare il 

coinvolgimento attivo degli studenti nel processo di istruzione; capaci di condurli verso la 

risoluzione di situazioni-problema attraverso l’uso della creatività quale fattore cardine della 

crescita personale e intellettuale del soggetto ed elemento importante anche nella capacità di 

decidere dello stesso attraverso una interazione costante con gli altri elementi del gruppo classe e/o 

di un gruppo  creatosi sulla rete. Sulla base di queste riflessioni, gli strumenti tecnologici assumono 

un ruolo decisivo nel generare nuovi contesti all’interno dei quali gli studenti  imparano a muoversi  

in modo diverso, scegliendo l’atteggiamento più adatto per stare nella rete, e apprendendo in 

maniera nuova e più motivante rispetto al passato, ovvero attraverso l’esperienza vissuta all’interno 

del contesto virtuale.  

Il modello di apprendimento esperenziale, definito la prima volta da David A. Kolb (1976; 1981) e 

da Roger Fry (Kolb, Fry, 1975) ha riscosso nel corso degli anni l’interesse di diversi studiosi 

(Pfeiffer e Jones (1985) prima e Le Boterf (2000) dopo) che hanno cercato di analizzarlo cercando 
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di focalizzare l’attenzione sul contesto sociale  nel quale avviene l’esperienza.  Gli autori nel 

rileggere il modello si concentrano su un elemento che per loro è decisivo: l’apprendimento 

“attivo”, ovvero quell’apprendimento durante il quale l’allievo porta avanti  attività “autentiche”, 

legate cioè a problemi veri  che rimandano a contesti di vita reali (Quaglino, 1985, p. 100; Nune, 

Fowell, 1996). Secondo questi autori il modello di apprendimento esperienziale è caratterizzato da 

un sistema ciclico composto da quattro elementi:  

 esperienza concreta (il soggetto compie un particolare atto e controlla gli effetti nella 

situazione contingente);  

 osservazione e riflessione (il soggetto è in grado di  comprendere che ricaduta può avere 

l’azione compiuta);  

 concettualizzazione astratta  (il soggetto comprende il principio generale nel quale far 

ricadere l’atto compiuto) e sperimentazione in nuove situazioni (il soggetto applica, 

attraverso l’azione, in contesti nuovi).  

Alla luce di questi elementi, ciò che si evince da questa rilettura di Kolb è che si può avere 

apprendimento come costruzione di saperi, solamente osservando  e trasformando l’esperienza 

vissuta. Non c’è invece manifestazione di apprendimento in una situazione di passiva acquisizione 

di nozioni. E’ vivendo l’esperienza concreta di  una lezione, o di una discussione o di un 

problema/gioco che lo studente simula situazioni concrete e, così facendo, si attivano reazioni e 

comportamenti che mettono in luce capacità, attitudini e atteggiamenti personali. In questo modo 

l’apprendimento coincide con quanto l’allievo è coinvolto nell’esperienza, e le variabili che 

vengono ad avere un peso rilevante sono quelle che attengono alla sfera emotiva-motivazionale; alla 

complessità; alla capacità intuitiva del soggetto; alla  sua capacità di riflettere ed elaborare  uno 

schema più generale utilizzabile in altre circostanze (“experiencing”).   Solamente dopo aver vissuto 

l’esperienza lo studente sarà in grado, secondo Kolb, di osservarla criticamente  da angolazioni 

diverse, e di conseguenza acquisire consapevolezza e trasformare le percezioni. Secondo l’autore, 

infatti, l’apprendimento si basa sulla comprensione dei significati attraverso l’ascolto e 

l’osservazione. Discutendo insieme,  gli studenti sono portati a dare maggiore peso: 

all’enfatizzazione della comprensione, piuttosto che alla sua applicazione, all’analisi e alla sua 

veridicità, piuttosto che alla possibilità di applicazione in contesti nuovi; alla riflessione, piuttosto 

che all’azione. Nella riformulazione del modello di apprendimento esperenziale di Pfeiffer e Jones 

(1985), invece,  viene segnalata l’importanza di  distinguere ciò che è “comunicazione” da ciò che 

invece è “analisi”, mettendo così in luce l’importanza del gruppo e del contesto sociale in cui 

l’individuo è collocato. Traslando questi concetti in una realtà digitale possiamo notare come 

l’esperienza si fa più complessa. Se pensiamo ad esempio alla scrittura di un blog ciò che appare 

subito evidente è che nel momento in cui annotiamo sistematicamente il nostro percorso 

esperienziale produciamo auto-verbalizzazione, contribuiamo a rendere noto il nostro vissuto che in 

quel momento diventa patrimonio di tutti i soggetti della comunità.  In altre parole, quando 

mettiamo a disposizione degli altri la nostra esperienza, ci troviamo in quella fase che Pfeiffer 

chiama della “comunicazione”.  In questa dimensione prodotto e processo dell’esperienza diventano 

oggetto di discussione, materiale sul quale riflettere insieme. Ed è proprio dal confronto con gli altri 

che si arriva  secondo Pfeiffer, alla fase di ’“analisi o processing”. Si tratta cioè del momento in cui 

lo studente  rielabora l’esperienza vissuta, integrando i propri modelli operativi con quelli elaborati 

dal gruppo di  pari. Se si arriva alla rielaborazione di nuovi modelli operativi che  saranno in grado 
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di  modificare la struttura di pensiero, allora siamo nella fase che l’autore chiama della 

“generalizzazione”. L’esperienza viene riformulata secondo principi generali e il ciclo di 

apprendimento esperienziale si completa di nuovo nell’esperienza. Siamo nella fase 

“dell’applicazione”. Si tratta del momento in cui allo studente viene richiesto di essere responsabile, 

concreto e disponibile al cambiamento. Egli è sollecitato a rimettere in pratica i saperi acquisiti con 

la prima esperienza, e dimostrare di essere capace non solo di replicare il risultato in una situazione 

simile ma, soprattutto, di fare meglio se messo di fronte ad attività e/o situazioni più complesse. 

 Il “virtuale” come campo di sperimentazione 

La possibilità di poter avere diverse occasioni di esperienza sia in senso temporale che come spazio 

nel quale agire è uno dei grandi vantaggi offerti dalla tecnologia (Celentano, 2009). Sono ormai 

diversi anni che le ICT vengono impiegate nell’ambito dell’istruzione, non solamente nella forma 

ormai nota dell’insegnamento-apprendimento in modalità e-learning, ma anche come nuova forma 

di apprendimento esperenziale (Pannese, 2006) da realizzarsi in contesti virtuali. Nello specifico si 

sollecita lo studente a mettersi alla prova costruendo saperi del tutto simili a quelli che sviluppa 

attraverso l’esperienza in aula, spingendolo contestualmente ad analizzare ogni situazione nuova 

alla luce delle esperienze pregresse (Bocca, 2003).  Sperimentata negli ultimi anni nell’ambito di 

percorsi formativi rivolti alle aziende, questa metodologia si è caratterizzata nel tempo per la sua 

carica innovativa e per l’utilizzo delle nuove tecnologie come volano per facilitare il processo di 

apprendimento degli studenti (Pannese, Carlesi, Riente, 2007). La strumentazione impiegata attiene 

quasi sempre alla categoria dei “serious games”, ovvero di vere e proprie simulazioni virtuali 

ludiche durante le quali il formando, all’interno di in un contesto molto interattivo, viene impegnato 

nella progettazione di una strategia di marketing, o di comunicazione, per il raggiungimento di uno 

o più obiettivi prefissati. A fronte di una versatilità molto alta di questo scenario di apprendimento, 

diverse sono le ricadute positive: coinvolgimento attivo dello studente che diventa protagonista del 

proprio percorso formativo; maggiore motivazione all’apprendimento; aumento di responsabilità 

nello svolgere il proprio ruolo di trait d’union fra conoscenza e rappresentazione del mondo; 

maggiore fiducia e consapevolezza nelle proprie capacità e possibilità di raggiungere gli obiettivi 

finali, e così via. Possiamo dire allora che i sistemi di virtual reality incarnano un nuovo tipo di 

formazione che considera il modello di “apprendimento esperienziale in contesti virtuali” come 

un’opportunità per accrescerne le potenzialità. Si tratta nello specifico di sistemi che permettono un 

nuovo tipo di interazione uomo-computer (Steuer, 1992; Ellis, 1994) e che hanno a che fare 

soprattutto con le esperienze che questi strumenti digitali sono in grado di produrre in tutti coloro 

che ne fruiscono. Si tratta di ambienti che, soprattutto nella loro accezione tridimensionale, 

permettono al soggetto di muoversi al proprio interno ed entrare in contatto con gli altri come se 

quello fosse il proprio contesto reale di riferimento (Riva, 2004); proprio con l’obiettivo di 

trasformare l’interazione con i nuovi media il più possibile uguale a quella che ciascuno di noi ha 

all’interno di un ambiente reale. Operativamente la virtual reality è la somma di diversi oggetti 

statici e/o mobili (contenuto) che rispettano diverse regole di movimento (dinamica) all’interno di 

una estensione definita dallo sviluppatore, che ne delimita i confini (geometria). In altri termini è un 

artefatto in grado di creare un legame stretto fra strumento tecnologico e corpo, al punto che il 

soggetto che fa questo tipo di esperienza, ha la sensazione di sentirsi  “dislocato” in un ambiente 

simulato in cui è in grado di compiere azioni diverse (Morganti, Riva, 2006). In questo contesto 

virtuale il corpo è sia cornice di riferimento nella quale tutte le vicende si svolgono, sia (attraverso 
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l’aiuto dei sensi) unico legame tra mente e mondo (Morganti, Riva, 2006). Data l’importanza e il 

ruolo svolto dal corpo, la virtual reality ha permesso un graduale adeguamento delle interfacce a 

quest’ultimo, fino al raggiungimento del completo coinvolgimento degli apparati percettivi e, 

quindi, della totale immersione sensoriale (Biocca, 1995). Attraverso un contesto di questo tipo, lo 

studente apprende per “scoperta”, “agendo in prima persona” per “conoscere il mondo” attraverso 

un approccio senso-motorio che diventa per l’allievo più naturale, rispetto a quello simbolico-

ricostruttivo, tipico di un contesto d’aula, dove soccorre in suo aiuto la scrittura (Antinucci, 1999). 

L’apprendimento senso-motorio, infatti, consente al soggetto in formazione di agire sulla realtà con 

l’apporto dei sensi e dell’azione, di osservare fenomeni e comportamenti e avere la possibilità di 

modificarli verificando gli effetti che un eventuale cambiamento comporta e provare a intervenire in 

un ciclo continuo di apprendimento. In questa ottica gli ambienti virtuali vengono riletti in una 

prospettiva situata dell’apprendimento e per lo studente questo equivale a dire che ciò che “ … ciò 

che percepisco nell’hic et nunc dipende da quello che sto facendo, il mondo mi offre di momento in 

momento delle affordances o inviti all’azione che si stagliano come rilevanti all’interno di una 

specifica attività in corso» (Morganti, Riva, 2006, p. 10). Nel momento in cui l’ambiente virtuale 

pone l’allievo di fronte a situazioni nuove, per le quali le conoscenze pregresse non bastano, egli 

dovrà gioco forza ricorrere a informazioni aggiuntive, recuperandole dal contesto socio-culturale 

nel quale è inserito (Mantovani, Riva, 2001). È proprio in una condizione come quella appena 

descritta che «la realtà virtuale può essere considerata un’interfaccia esperienziale» (Morganti, 

Riva, 2006, p. 37), in cui la componente percettiva si integra con l’interattività: conosco oggetti e 

mondo nel quale mi muovo ed apprendo dall’esperienza diretta. Circa la natura dell’esperienza che 

può essere vissuta in ambienti di realtà virtuale, molti sono gli autori  che la descrivono in maniera 

diversificata. Essa può essere per esempio, per citarne solo alcuni,  illusoria e al tempo stesso vivida 

e quindi convincente da un punto di vista sensoriale (Mantovani, 1995); realizzabile per effetto 

soprattutto della relazione inclusiva che è possibile creare fra utente ed ambiente (Bricken, 1990). 

Da questo punto di vista, la realtà virtuale si trasforma in un vero e proprio medium comunicativo 

(Biocca, 1992; Riva, 1999; Riva, Mantovani, 1999) che opera non solo fra utenti ma anche fra loro 

e la realtà nella quale sono immersi (Riva, 1999) e che permette di guardare alla virtual reality come 

ad una “esperienza umana” dotata di tutti quei fattori che contraddistinguono il modello di 

apprendimento esperienziale: setting formativo, gruppo e negoziazione di significati. Il setting 

formativo, che deve contraddistinguersi per la sua capacità di coinvolgimento degli studenti, 

equivale all’ambiente virtuale nel quale questi ultimi sono immersi. Il gruppo con le sue interazioni 

si realizza attraverso “sistemi di realtà virtuale condivisa multiutente” e nei quali si condividono 

esperienze e conoscenze. La negoziazione di significati, diviene, in un ambiente come questo, 

elemento essenziale per potenziare negli studenti la capacità di elaborare prospettive di analisi 

diverse per la risoluzione dei problemi e, allo stesso tempo per agevolarli nel raggiungimento di una 

soluzione condivisa. In questo senso la partecipazione/negoziazione diventa motore fondamentale 

delle attività di apprendimento. Si mettono in comune conoscenze comunicando  attraverso il 

linguaggio, il movimento e la prossemica; si sfruttano le opportunità d’azione messe a disposizione 

dall’ambiente e dagli altri membri del gruppo per mettere in campo azioni individuali e/o collettive. 

Poiché un ambiente virtuale come questo rafforza il senso di coesione sociale si favorisce, di 

conseguenza anche un’altra forma di apprendimento: il collaborative learning. Il collaborare per il 

raggiungimento degli stessi obiettivi permette agli studenti di unire le forze per  generare e 

condividere conoscenze, in un’ottica prettamente costruttivista, finalizzata alla co-costruzione di  
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saperi e, allo stesso tempo, generare nell’ambito di un contesto virtuale quello che viene definito 

“senso di presenza” (Morganti & Riva, 2006). 

 

L’importanza del gruppo  

L’essere immersi in un ambiente virtuale permette agli studenti di acquisire conoscenza 

dall’esperienza vissuta attraverso quel senso di presenza che viene a crearsi nell’interazione con il 

contesto di riferimento e  con il gruppo. L’accezione qui usata di interazione è quella relativa  alla 

complessa costruzione di senso che viene fatta dal soggetto nel suo muoversi in uno spazio 

circoscritto, sia esso reale che virtuale  (Carassa, Morganti e Tirassa 2005). Se è vero che la 

conoscenza è il risultato di un processo di co-definizione fra soggetto che conosce e oggetto 

conosciuto, e altresì tra soggetti che condividono conoscenza per produrne di nuova, allora 

possiamo comprendere come proprio la possibilità di interazione (soggetto-oggetto e soggetto-

soggetto) rappresenta il focus attraverso il quale l’acquisizione di conoscenza si realizza (Morganti 

e Riva 2006). All’interno del contesto ambientale in cui sono immersi, gli studenti interagiscono 

costantemente, mantenendo, al di là degli strumenti utilizzati per la navigazione (mouse, tastiera, 

ecc.), e/o per la comunicazione (sincrona o asincrona),  una continuità nelle attività svolte in piena 

autonomia.  In questo senso, allora, sono le azioni svolte all’interno dell’ambiente virtuale che 

stabiliscono in che misura essi saranno in grado di conoscere il contesto in cui si trovano e di agirlo, 

poiché la complessità della situazione ed il significato che essi attribuiscono all’esperienza vissuta  

trasformerà l’ambiente virtuale in un  luogo ricco di possibilità (Morganti, Riva, 2006). Fra i diversi 

fattori che caratterizzano l’apprendimento esperienziale c’è l’interazione con il gruppo per la 

condivisione di azioni e strategie necessarie alla risoluzione di problemi.  Pertanto diventa 

imprescindibile la presenza di un gruppo di studenti che vivono “insieme” un’esperienza 

significativa; nel caso specifico di ambienti virtuali, la novità è rappresentata dal fatto di poter 

superare lo scoglio della distanza fisica avendo la possibilità di vivere tale esperienza in maniera 

simulata anche a distanza. I soggetti coinvolti hanno in questo modo l’impressione di condividere il 

luogo  “fisico” dove agiscono altre persone e nel quale comunicano con il resto del gruppo. Il 

“senso di presenza” è dato dall’avatar, mentre la sensazione di “condividere un tempo”, è dato dalla 

sincronia delle interazioni. Come sottolineato precedentemente, in questo modo la comunicazione 

fra i soggetti cambia volto, poiché viene rimodulata su una costante negoziazione di significati che i 

soggetti, coinvolti nell’esperienza, fanno venir fuori dall’interazione con la realtà virtuale.  In altri 

termini, la comunicazione da semplice scambio di informazioni diventa condivisione di conoscenza, 

nello specifico co-costruzione di un contesto fisico e sociale.  Tuttavia, in un contesto come quello 

scolastico, al fine di garantire il successo nello sperimentare l’apprendimento esperenziale  in un 

ambiente di virtual reality, si rende necessario per i docenti: 

 sottoporre gli studenti a training con anticipo; 

 chiarire quali sono gli obiettivi e i risultati attesi; 

 generare un “clima di apprendimento” scandito da alcuni elementi in particolare: la 

necessità di “apprendere tra pari”, di supportarsi reciprocamente e di dipendere l’uno 

dall’altro per portare a termine i compiti;  

 mantenere come docente un ruolo attivo.  
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L’apprendimento esperenziale rappresenta una delle strade attraverso le quali l’insegnante può 

guidare gli studenti nel trovare una propria direzione e una propria autonomia di gruppo e, nel 

contempo, fornire loro la guida e l’organizzazione necessaria. Per non commettere errori, però, i 

docenti hanno il compito di progettate bene le attività di apprendimento condiviso, endogene al 

tema dell’ambiente virtuale, in modo da garantire che le interazioni fra gli studenti si traducano in 

dialoghi costruttivi, co-costruzione di conoscenza,  coinvolgimento vero in un apprendimento di 

carattere socio-esperienziale, dove i soggetti coinvolti siano veicolo di interesse ai reciproci percorsi 

di apprendimento.  

 

Riflessioni conclusive 

 

La realtà virtuale si colloca all’interno dello scenario che vede le tecnologie influenzare, sostenere e 

perfezionare le metodologie didattiche, contribuendo a sviluppare nuove modalità di insegnamento-

apprendimento. Le sue caratteristiche peculiari (immersione, simulazione, proiezione) la rendono  

una tra le strategie più adatte nell’ottica di una didattica innovativa che utilizza le ICT a sostegno 

dei processi formativi. Apprendere in modo significativo, immersi tra realtà e virtualità, rappresenta 

oggi un aspetto interessante di sviluppo dell’e-learning, sul quale si sta dibattendo molto negli 

ultimi anni. Infatti, per garantire il più possibile il successo formativo degli studenti, si avverte 

l’esigenza di progettare percorsi di apprendimento complessi, che guardino ai concetti di realtà e 

virtualità come ad un binomio imprescindibile per  stimolare ancor più e meglio i processi cognitivi 

ed affettivo-motivazionali essenziali in un percorso di istruzione. Possiamo allora affermare in 

conclusione che in ambito educativo la virtual reality e l’apprendimento esperenziale  rappresentano 

strategie efficaci  in termini di apprendimento, quando allo studente è offerta la possibilità di 

partecipare in maniera attiva alla creazione e allo sviluppo della propria conoscenza attraverso 

l’utilizzo di strumenti che facilitano l’interazione con gli oggetti del mondo virtuale e con gli altri 

membri del gruppo in un processo continuo di negoziazione di significati. 
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