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Abstract

Il capitolo propone un confronto tra il modello del Knowledge Building e i mo-
delli dell’Expanding Learning e del Knowledge Creation al fine di individuare
aree comuni e peculiarità nell’ottica di una riflessione critica in tema di teorie
dell’educazione e un avanzamento della conoscenza, proprio come auspicato da
questi modelli. 

Attraverso una panoramica sullo stato dell’arte della letteratura, verranno
descritti i confronti già attuati da vari autori per rispondere infine alla doman-
da: Qual è il contributo specifico che il KB offre rispetto agli altri modelli?
The chapter aims to compare the Knowledge Building model with the Expand-
ing Learning and the Knowledge Creation models. After having fixed common
areas and specificities, the authors’ aim is to critically reflect about educational
theories and knowledge progresses, just as the same models suggest to do. 

Knowledge Building, Expanding Learning and Knowledge Creation theo-
ries are described by considering the literature state of art and the comparison
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some authors already made between them. In the end, an answer will be search-
ed for the question: Which is the specific contribution the Knowledge Build-
ing model can offer respect to the other?

1. L’esigenza di un confronto

L’esigenza di confrontare il modello della Knowledge Building (KB)
(Scardamalia & Bereiter, 2003) con altri modelli pedagogici nasce dal
desiderio di proporre una riflessione critica sul significato che ap-
prendimento e insegnamento assumono nell’era della Società della
conoscenza (Cucchiara & Wegerif, in questo numero).

Tale riflessione mira ad evidenziare quelle aree di confine tra modelli
capaci di favorire un dialogo che permetta una più efficace applicazione
degli stessi. Evidenziare differenze ed elementi comuni diventa, quindi,
un esercizio necessario per un utilizzo più consapevole di un modello
teorico complesso come il KB e una sua più feconda applicazione nei di-
versi contesti formativi. 

Questo capitolo, pertanto, cercherà di rispondere alla domanda:
qual è il contributo specifico che il KB offre rispetto agli altri modelli?

Attraverso una panoramica sullo stato dell’arte della letteratura, ver-
ranno descritti i confronti attuati dagli autori, partendo dalle Comunità
di pratiche (Wenger, 1998) e di apprendimento (Brown & Campione,
1996), storicamente legati al KB e quindi necessari per una prima giu-
stificazione e delimitazione delle caratteristiche peculiari del KB. Se-
guirà la comparazione con il modello dell’espansione della conoscenza
di Engeström (1987) e della creazione della conoscenza di Nonaka &
Takeuchi (1995), interlocutori ampiamente riconosciuti a livello inter-
nazionale e che offrono un significativo contributo alla riflessione sui
processi di creazione nella Società della conoscenza. 

1.1. Dialogo tra modelli

Nel 1998 Anna Sfard, inserendosi nel fervido dibattito circa la
“migliore” teoria dell’apprendimento auspicabile e applicabile, indicò
pregi e difetti delle due metafore che ispiravano e dividevano insegnan-
ti e sistemi educativi, rispettivamente la metafora dell’acquisizione e la

91



92

metafora della partecipazione, ciascuna rispondente ad una visione ben
precisa della mente, della conoscenza e della realtà, profondamente dif-
ferenti ma non necessariamente condannate ad una posizione antitetica.
Oggi come allora, infatti, in campo educativo si richiede lo sforzo di
un’integrazione teoretica contro le ortodossie che inevitabilmente con-
ducono a distorsioni teoriche nonché applicazioni pratiche scarsamente
costruttive. Il confronto tra modelli diventa, pertanto, l’occasione per
valutare le possibilità di un fecondo e reciproco arricchimento al fine di
sostenere lo sviluppo delle abilità necessarie per capire, sentire e agire
nel mondo della cultura (Bruner, 1997). La formulazione di una teoria
dell’educazione non è mai un processo statico e assoluto: all’interno del
contesto pedagogico del costruttivismo, adottare un modello significa
calibrarlo alle condizioni culturali, storiche e situate del contesto di ap-
plicazione. Per questo, far dialogare il KB con altri modelli, che pro-
muovono processi di innovazione calibrati alle esigenze della Società
della conoscenza, permette agli educatori, insegnanti ed esperti dei pro-
cessi formativi di riversare nella pratica una riflessione più complessa del
come si apprende e del come si insegna. 

2. I modelli 

2.1. Un confronto storico: le Comunità di pratiche e apprendimento

Nel 1991, Jean Lave e Etienne Wenger teorizzano il modello della Comu-
nità di pratica (CoP), basato sull’idea della conoscenza come frutto di un
processo sociale all’interno di comunità caratterizzate da: a) coinvolgi-
mento crescente nelle pratiche del gruppo; b) un obiettivo comune; c) un
insieme di procedure, routine e linguaggi continuamente negoziati e con-
divisi (Wenger, 1998). L’interazione gioca, quindi, un ruolo centrale così
come lo scambio di idee e conoscenze, la collaborazione e il supporto re-
ciproco fino ad arrivare ad una conoscenza condivisa. A questo modello
segue, a livello storico, la teorizzazione del KB, proponendo di far emer-
gere come punto centrale l’aspetto della creazione di attività, processi e
conoscenze, passando, perciò, da una comunità di pratiche ad una comu-
nità che crea nuova conoscenza (Knowledge Building Community, KBC)
(Cacciamani & Messina, in questo numero; Scardamalia, 2008). 

La Teoria / M.A. Impedovo et al. / QWERTY 6, 2 (2011) 90-106
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Negli stessi anni, più simile e vicino al modello KBC, si sviluppa il
Fostering Communities of Learners (FCL), ideato da Brown e Campione
(1996). I due modelli sono profondamente innovativi perché centrano il
processo educativo su come raggiungere e ampliare idee sempre miglio-
ri, sostenendo un radicato senso di responsabilità negli studenti nel la-
vorare con le proprie idee. Tuttavia, nonostante i molteplici punti di con-
tatto che li rendono concettualmente simili, i modelli restano sostanzial-
mente diversi, per la stessa analisi effettuata da Scardamalia e Bereteir
(2007). In generale, si sottolinea il carattere più rigido e standardizzato
del FCL rispetto al KB. Nello specifico, le differenze tra i due modelli
sono presentati nella tabella 1: 

Tabella 1. Fostering Communities of Learners e Knowledge Building

FCL KB

Distribuzione Sottotemi da scomporre Distribuzione
dei contenuti e analizzare più libera > 

collegamenti spontanei 

Ricerche degli studenti Orientate al tema Orientate al problema

Idea iniziale Assente Centrale per l’inizio 
della discussione

Prodotto della Report o testi, Note del KF > ipertesto
collaborazione prodotti didattici finiti emergente che testimonia

il processo di creazione

Finalità della Reciproco Costruzione
discussione di gruppo insegnamento di conoscenza

Aldilà delle peculiarità applicative dei tre modelli, il vero distacco emer-
ge a livello teorico ed epistemologico nel momento stesso in cui il ter-
mine knowledge building sostituisce il learning, inteso come risultato in-
dividuale, laddove la costruzione di conoscenza riguarda un apprendi-
mento collettivo in cui le idee sono considerate oggetti reali che entrano
nel mondo e attraversano un percorso proprio di continuo sviluppo e
crescita (Spinelli & Chai, in questo numero; Scardamalia & Bereiter,
2007). La conoscenza diventa costruzione mediata da artefatti culturali

Il confronto con altri modelli / QWERTY 6, 2 (2011) 90-106
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e sociali e realizzata a livello interpersonale, attraverso comunicazione e
interazione coi pari, prima che al livello intrapersonale dell’apprendi-
mento individuale (Vygotskij, 1978). 

Questo primo confronto con modelli storicamente vicini al KB vuo-
le sottolineare la complessità teorica e applicativa del KB, sin da subito
posto in dialogo con altre proposte per definirne le specificità. 

Nei due paragrafi seguenti si effettua una presentazione globale e
sintetica delle caratteristiche principali di due modelli centrati sul pro-
cesso di creazione della conoscenza: il modello dell’Expansive Learning
e il modello del Knowledge Creation. Tale panoramica sarà utile per av-
viare una riflessione critica sul vivace dibattito presente in letteratura
sulle analogie-differenze rispetto al KB.

2.2. Il modello dell’Expansive Learning

Il modello dell’Expanding Learning o modello di espansione della
conoscenza è un valido interlocutore di confronto con il KB, condivi-
dendo lo spirito di innovazione e di rinnovamento delle pratiche forma-
tive. Tale modello vede come suo principale rappresentante lo studioso
finlandese Yrjo Engeström (1999) e si inserisce con continuità all’inter-
no della Teoria dell’attività (TA), nata negli anni ’20 nell’alveo della
“Scuola storico-sociale russa”, sulle idee fondanti di Vygotskij e Leon-
t’ev. Alla base della teoria, l’idea che la dimensione sociale e storico-cul-
turale è centrale nello sviluppo delle strutture psichiche umane. La teo-
ria originaria ha dato vita a tre generazioni successive, altrettanti arric-
chimenti del primo impianto teorico, in base a cui il discente, inizial-
mente identificato nel singolo individuo, diventa man mano un sogget-
to più ampio, coincidente con intere forme collettive e reti di sistemi.
Nello specifico, nella prima generazione, Vygotskij (1978) sottolinea il
ruolo degli artefatti come mediatori dell’attività umana: il rapporto tra
soggetto e realtà è sempre culturalmente mediato ed è rappresentato dal
così detto “triangolo della mediazione” (figura 1).

La seconda generazione della TA è rappresentata dal “sistema di at-
tività” di Leont’ev (1981) che espande il rapporto soggetto-oggetto alla
base del primo triangolo, introducendo la dimensione della collettività,
attraverso la divisione dei ruoli, la comunità e le regole (figura 2). 
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Figura 1. Triangolo della mediazione di Vygotskij (1978)

Figura 2. Sistema di attività di Leont’ev (1981)
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Nella terza e ultima generazione, denominata Expanding Learning (En-
geström, 1987), il modello si arricchisce ulteriormente di nuove dimen-
sioni, nel tentativo di rispondere alle sfide di una società sempre più
complessa e multiculturale: i sistemi di attività si incontrano, dando vita
ad un terzo oggetto più complesso dei sistemi singoli e generando nuo-
vi orizzonti di significato che inglobano i precedenti (figura 3). È il si-
stema di reti di attività.

La teoria dell’Expanding Learning sostituisce le metafore dell’acqui-
sizione e della partecipazione con quella dell’espansione (Engeström &
Sannino, 2010): l’esito del processo di apprendimento è il rinnovamen-
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Figura 3. Sistema di reti di attività di Engeström (1987)
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to delle precedenti forme di attività, attraverso l’allargamento della di-
mensione concettuale di partenza. 

Questo modello presenta uno sfondo storico e culturale profonda-
mente diverso rispetto al KB e, come evidente dalla sintesi presentata,
non effettua un esplicito riferimento alla costruzione di conoscenza. No-
nostante le differenze, la sua complessità la rende un interlocutore rile-
vante per un confronto critico, condividendo con il KB alcuni punti di
contatto: l’attenzione alla dimensione collettiva, il focus sull’avanza-
mento delle pratiche e delle conoscenze nella comunità e il ruolo di me-
diazione degli artefatti (vedi paragrafo 3.2). 

2.3. Il modello del Knowledge Creation

Secondo modello di confronto con il KB è il modello del Knowledge Cre-
ation, proposto da Nonaka e Takeuchi (1995) con lo scopo di capire come
le organizzazioni creino nuova conoscenza. I protagonisti del processo di
creazione di conoscenza sono coinvolti in un ciclo a spirale che passa dal-
l’individuo, al gruppo, all’organizzazione e, infine, si estende tra le orga-
nizzazioni. La teoria ruota attorno alla distinzione tra conoscenza tacita e
conoscenza esplicita: la conoscenza tacita è il frutto di una molteplicità di
sorgenti interne non verbalizzate (credenze personali, prospettive e va-
lori); la conoscenza esplicita, al contrario, è espressa e condivisa formal-
mente (le istruzioni di una ricetta). Il passaggio da un tipo ad un altro di
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Figura 4. Processo di creazione della conoscenza di Nonaka e Takeuchi (1995)
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conoscenza è un processo sociale basato sulla comunicazione, ricorsivo e
continuo, articolato in quattro fasi (figura 4): 

Nella prima fase la conoscenza tacita, attraverso un processo di so-
cializzazione, viene trasformata in una conoscenza condivisa (come ac-
cade nell’apprendimento attraverso l’osservazione); successivamente di-
venta esplicita tramite il processo di esternalizzazione (i concetti diven-
tano espliciti attraverso il linguaggio); nel terzo passaggio, la conoscen-
za esplicita viene combinata in modo nuovo (i concetti vengono siste-
matizzati in un sistema di conoscenza, come accade con l’istruzione for-
male); infine, nell’ultimo passaggio, la conoscenza esplicita torna a di-
ventare tacita attraverso un processo di internalizzazione individuale
(pensiamo all’apprendimento attraverso l’azione). Attraverso la socializ-
zazione di questa nuova esperienza tacita ricomincia il ciclo della crea-
zione di conoscenza. 

Gli esempi riportati dagli autori sono riconducibili soprattutto alle
organizzazioni economiche alle prese con l’esigenza continua di rinno-
varsi per essere competitive. In questo caso, nonostante le differenze di
background e di contesto, presenta punti di contatto con il KB sul tema
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ricerca e promozione della creatività. Il confronto verrà ulteriormente
sviluppato in seguito (paragrafo 3.2). Nel prossimo paragrafo esplorere-
mo in dettaglio il confronto tra le tre teorie. 

3. Alla ricerca di un dialogo possibile

3.1. Criticità, differenze e analogie nei modelli

Diversi autori si sono sinora soffermati su un possibile confronto tra i
modelli considerati, avviando un dibattito fecondo. Il primo autore di
cui presentiamo le riflessioni è proprio Bereiter che si sofferma sui mod-
elli del KB e Knowledge Creation (2002); a seguire, Virkkunen (2010)
con un confronto tra il modello dell’Expanding Learning e quello del
Knowledge Creation. Infine, riporteremo un tentativo di sintesi tra i tre
modelli, individuando, oltre le differenze, possibili aree comuni sulla
base della proposta di Paavola, Lipponen, e Hakkarainen (2004). 

3.1.1. Knowlede Building e Knowledge Creation

Bereiter nel 2002 propone un confronto tra KB e modello del Knowl-
edge Creation, ritenendolo, rispetto ad altre teorie, un approccio da un
lato molto pragmatico (finalizzato a sostenere la creatività aziendale sia
come prodotti che come strategie), dall’altro, capace di offrire un
impianto teorico solido, distinguendosi così da altre teorie manageriali.
Aldilà di questi riconoscimenti, Bereiter sostiene come il modello del
Knowledge Creation sia fortemente radicato in una epistemologia e psi-
cologia definite come “popolari”, nel senso che la netta contrappo-
sizione tra conoscenza “nella mente” e conoscenza “fuori dalla mente”
rimanda ad una visione ancora una volta individualistica della conoscen-
za stessa. I punti deboli della teoria sarebbero legati a quattro aspetti:

1. Creatività: la creazione del nuovo viene ricondotta ad una dimen-
sione individuale, ma senza fornire una chiara spiegazione delle
modalità in cui il processo avviene.

2. Comprensione: mancano indicazioni su come rendere la conoscenza
un processo profondo e significativo per i soggetti. 

La Teoria / M.A. Impedovo et al. / QWERTY 6, 2 (2011) 90-106
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3. Funzionamento della conoscenza: non sono fornite informazioni su
come produrre, gestire e applicare la conoscenza prodotta. 

4. Costruzione collaborativa di conoscenza: nonostante i riferimenti ai
gruppi di lavoro, non viene sottolineata l’importanza della coopera-
zione ai fini della creazione di conoscenza.

In sintesi, le critiche che Bereiter rivolge a Nonaka e Takeuchi sono da
ricondurre alla mancanza della distinzione tra conoscenza coinvolta nel
processo produttivo e conoscenza come prodotto di quel lavoro, preci-
sazione necessaria su cui poggia la possibilità di un vero cambiamento:
un apprendimento che permetta alle organizzazioni stesse di proseguire
nella creazione di conoscenza. 

3.1.2. Expanding Learning e Knowledge Creation

Virkkunen (2010), nel confronto tra il modello dell’Expanding Learn-
ing e quello del Knowledge Creation, individua alcune fondamentali dif-
ferenze:

1. Dimensione epistemologica: Nonaka e Takeuchi maturano e svilup-
pano le idee alla base del loro modello all’interno della cultura giap-
ponese, caratterizzata da percorsi storici e ideologici differenti dal-
la cultura occidentale, e ricercano esempi applicativi all’interno di
aziende giapponesi. La riflessione di Engeström, invece, si avvia nel
fervido filone del movimento studentesco europeo del 1960 e si
innesta sulle teorizzazioni della scuola storico-culturale russa, all’in-
terno della critica al capitalismo proposta dalla cornice marxista. 

2. Unità di analisi e sviluppo di creazione di conoscenza: l’unità di anali-
si della Knowledge Creation è il processo che porta alla formazione
di un nuovo prodotto o alla concezione di una nuova idea di busi-
ness all’interno di un’azienda: tale strategia diventa il cuore della
creazione di conoscenza di un’organizzazione economica, finalizza-
ta alla competizione nel mercato. L’unità base nell’analisi di Enge-
ström è, invece, il sistema di attività storicamente determinato e
orientato ad un oggetto (materiale o ideale) con cui gli individui in-
teragiscono. L’interesse non è economico ma è orientato a eviden-
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ziare possibilità di emancipazione del soggetto ed espansione della
conoscenza. 

3. Visione della conoscenza: gli autori giapponesi definiscono la cono-
scenza come un processo creato nell’interazione sociale tra le per-
sone e che parte dalla giustificazione delle proprie personali cre-
denze. Secondo l’Expanding Learning, invece, la conoscenza è le-
gata all’espansione dell’oggetto delle attività umane, giungendo ad
una maggiore complessità dell’oggetto.

4. Il processo di creazione della conoscenza: nel modello della Knowl-
edge Creation, la conoscenza in senso stretto può essere creata solo
dagli individui ed amplificata dall’organizzazione. Nel modello di
Engeström, l’agente collettivo diventa il motore per un’espansiva
trasformazione dei sistemi di attività esistenti. 

5. La dimensione storica: il modello giapponese è sostanzialmente a-
storico, avulso da cambiamenti temporali e dalle forme specifiche di
creazione di conoscenza collegate, mentre nell’Expanding Learning
la dimensione storica è fortemente marcata.

3.2 Una proposta di sintesi

L’analisi fin qui condotta si è soffermata sulle caratteristiche dominanti
di ciascun modello, mentre in questa seconda parte del contributo illu-
striamo un tentativo di sintesi per un confronto più globale. Per effet-
tuare tale analisi particolarmente utile è il lavoro di Paavola, Lipponen
& Hakkarainen (2004) che presentano uno schema esemplificativo dei
3 modelli (tabella 2).

Secondo gli autori (Paavola et al., 2004) i possibili punti di contatto
sono:

1. La ricerca del nuovo e la creazione di conoscenza.
2. I tre modelli cercano di evitare le dicotomie cartesiane portando ele-

menti di mediazione nel processo di creazione di conoscenza: Nonaka
e Takeuchi riportandosi alla cultura giapponese, Engeström sottoli-
neando l’elemento dialettico nel modello e Bereteir si oppone alla se-
parazione sottolineando il ruolo svolto nel modello dal Mondo 3. 

3. Creazione della conoscenza come processo sociale dove i soggetti
giungono ad una comprensione condivisa.
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Tabella 2. Sintesi dei tre modelli (sulla base di Paavola et al., 2004, p. 563) 

Knowledge Creation Expanding Learning Knowledge Creation
(Bereiter & (Engeström, 1987) (Nonaka &
Scardamalia, 2003) Takeuchi, 1995)

Oggetto  Artefatti Sistemi di attività, Prodotti 
di analisi concettuali pratiche e processi

Processo Sviluppo di artefatti Espansione Esternalizzazione
principale concettuali dell’oggetto della conoscenza

supportati e delle attività tacita
da specifiche in conoscenza
tecnologie esplicita
di apprendimento

Base epi- Teoria dei tre La mediazione Visione olistica
stemologica “mondi” di Popper degli artefatti giapponese

(1972) secondo 
l’interpretazione 
di Vygotskij (1978) 
e la dialettica
di Marx (1959)
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4. Enfasi sulla centralità del ruolo del soggetto individuale nella crea-
zione di conoscenza.

5. Tentativo di andare oltre una conoscenza proposizionale e formale a
favore di una conoscenza procedurale e legata alle competenze di-
mostrate: si sottolinea, infatti, la conoscenza procedurale in Bereiter
e tacita nel modello di Nonaka e Takeuchi (manifesta nelle compe-
tenze e non guidata dall’esplicita formulazione), diventando per En-
geström sempre manifesta nella pratica.

6. Riconoscimento della concettualizzazione e del ruolo degli artefatti
concettuali per creare conoscenza esplicita nel processo di innova-
zione.

7. Dimensione collaborativa organizzata per sviluppare “oggetti di at-
tività condivisi” (pratiche, sistemi di attività, prodotti ecc.), intorno
a cui si sviluppano le interazioni. 
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Sostanzialmente i tre modelli concordano nel ritenere necessari, per l’a-
vanzamento di una conoscenza collaborativa, estensione e trasformazio-
ne delle idee, delle pratiche, dei materiali e degli artefatti concettuali. Al-
la luce dei punti di contatto rintracciati tra i tre modelli, secondo Paa-
vola et al. i tre modelli possono essere considerati complementari, piut-
tosto che nettamente distanti, favorendo una migliore comprensione
della creazione di qualcosa di nuovo nel processo di apprendimento. 

3.2.1. Knowledge Building, Expanded Learning 
e Knowledge Creation: riflessioni sulla Pratica dalla Teoria

Proviamo ora a considerare un ulteriore tentativo di sintesi, questa vol-
ta nella prospettiva di un docente che si interroga sul ruolo che deve
avere nel modello del Knowledge Building. Sicuramente quello di
costruire conoscenza e dar vita a nuove idee, coinvolgendo in modo di-
retto gli studenti in quanto co-costruttori. Quindi, non solo conoscere,
ma soprattutto produrre nuove idee. Queste ultime, nel mondo univer-
sitario, sono la vera “moneta”, diffusa in tutta la comunità accademica
(studenti, docenti, ricercatori, ma anche impiegati, associazioni affiliate
ecc.) come artefatto della mente. Il Knowledge Building riguarda, quin-
di, il fare, pensare e condividere, e i risultati visibili di queste interazioni
vanno ad aggiungersi e ad arricchire la comunità della conoscenza nel
tempo. Naturalmente, i docenti hanno anche conoscenze da poter
trasmettere, ma il loro compito non è necessariamente ed esclusivamente
questo. Piuttosto, ogni insegnante deve rendere partecipi i propri stu-
denti, “coltivando” l’ambiente sociale, intellettuale e affettivo del grup-
po sia con le sue conoscenze, che con quelle di chi è esterno al gruppo
(per es. studiosi ed esperti) e con le conoscenze in divenire degli stessi
studenti, in modo che quello stesso ambiente possa diventare un organi-
smo vivente della conoscenza.

Il concetto di ambiente della conoscenza inteso come organismo vi-
vente richiama l’idea di Fritjof Capra (1996) per cui la conoscenza può
essere concepita come ricorsiva, aperta, auto-organizzantesi, perpetua,
che si propaga ed espande. La conoscenza è, allora, un’entità che diffon-
de nell’ecosistema le idee stratificate dentro e oltre ciascuna comunità
interessata. 
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Da questo punto di vista, il Knowledge Building ben si concilia con
il modello dell’Expanding Learning. La Teoria dell’attività, come sap-
piamo, fornisce un modello di conoscenza intesa in termini di attività in
cui sono coinvolte le persone. Queste attività rappresentano l’unità di
analisi da cui dedurre i pattern che sottostanno alle stesse. Quando l’og-
getto è la conoscenza, infatti, i pattern comportamentali rivelano e ca-
ratterizzano la stessa come entità all’interno del gruppo. In questo sen-
so, l’Expanding Learning ribadisce come la condivisione di conoscenze
non sia un fenomeno statico, ma uno scambio dinamico tra le attività dei
membri della comunità, definito e manifestato dalle loro interazioni
orientate verso un obiettivo. Inoltre, si manifesta negli strumenti scelti –
strumenti che esteriorizzano la conoscenza, rendendo le idee manifeste
attraverso gesti, verbalizzazioni, apparecchi, attrezzature e ogni altro ar-
tefatto materiale e fisico impiegato durante le attività. Ad esempio, quan-
do un docente è impegnato in una discussione di ricerca coi suoi tiroci-
nanti, articoli, matite, diagrammi, slides, sono tutti strumenti usati per
condividere ed espandere le idee. 

Ma l’aspetto davvero cruciale dell’Expanding Learning è che esso ri-
conosce sia il valore dell’internalizzazione che quello dell’esternalizza-
zione dei processi cognitivi coinvolti nell’uso di questo tipo di strumen-
ti, allo stesso modo della trasformazione, espansione e sviluppo delle
idee. 

Anche il modello del Knowledge Creation gioca un ruolo nelle KBC,
ma, secondo noi, non così decisivo come quello dell’Expanding Learn-
ing. La teoria del Knowledge Creation, come sappiamo, afferma che la
conoscenza di un’organizzazione – sia essa la comunità in genere o un
gruppo di ricerca specifico – è creata attraverso un dialogo continuo cir-
ca conoscenza esplicita e conoscenza tacita. Questi tipi di conoscenza so-
no indicati da specifici pattern interattivi all’interno dell’organizzazione:
socializzazione, associazione, internalizzazione ed esternalizzazione. È
importante ricordare, però, che la creazione di conoscenza avviene
quando tutti i pattern di interazione agiscono, in un ciclo continuo di
conversione, dove la conversione è attivata dalla transazione. 

In definitiva, mentre il Knowledge Creation sottolinea l’importanza
delle interazioni nelle sue varie manifestazioni, l’Expanding Learning
dettaglia il modo in cui le interazioni hanno luogo. Ecco perché il Knowl-
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edge Creation mette in luce la tensione – e l’utilità di quella tensione –
tra conoscenza e conoscere, e descrive come i pattern interattivi si veri-
fichino a livello individuale e collettivo nel gruppo. I meccanismi, tutta-
via, non vengono spiegati dalla teoria. Infine, il Knowledge Creation sug-
gerisce, ma senza aggiungere nulla di nuovo al modello del Knowledge
Building, che il conoscere è creato e ricreato attraverso le pratiche di
un’organizzazione nello spazio e nel tempo. 

Concludendo, ognuno a suo modo, ciascuno dei frameworks teori-
ci considerati, aggiunge uno specifico valore all’idea dello sviluppo e del-
la condivisione della conoscenza tra sé e gli altri. 

4. Conclusioni

I modelli presentati in questo capitolo propongono una profonda e com-
plessa teorizzazione su apprendimento e innovazione. Le differenze con-
cettuali e applicative che li caratterizzano non impediscono, anzi sol-
lecitano, la ricerca di elementi in comune, proprio in vista di un avanza-
mento nelle teorie dell’apprendimento. Pertanto, riprendere i confronti
e i tentativi di sintesi attuati in letteratura ci sembra il metodo migliore
per approfondire il tema della costruzione di conoscenza e favorire pro-
cessi innovativi per la comunità. 

Siamo partiti chiedendoci quale fosse il contributo offerto dal KB ri-
spetto ad altri modelli legati alla creazione di conoscenza; rispetto al no-
stro interrogativo, condividiamo la riflessione di Philip (2007, p. 26) se-
condo cui “il modello della costruzione di conoscenza contiene gli ele-
menti chiave (esternalizzazione della conoscenza tacita, l’uso degli arte-
fatti di mediazione, costruzione di un bagaglio di conoscenze e la possi-
bilità di lavorare in modo ricorsivo con le idee) che caratterizzano gli al-
tri modelli di creazione della conoscenza. Infine, essa soddisfa la condi-
zione di formazione e di preparazione degli studenti ad essere degli in-
novatori”. In quest’ultima definizione è racchiuso, infatti, il contributo
principale della KB rispetto agli altri modelli: centrare il processo for-
mativo sull’educabilità alla creazione di conoscenza. Essere educati ed
educare ad agire in modo creativo e responsabile nel proprio contesto
significa portare vantaggi alla propria comunità di appartenenza e favo-
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rire l’allargamento dell’orizzonte di conoscenza attuale. Alla luce della
situazione educativa, economica e sociale in cui viviamo, l’educabilità al-
la creazione di conoscenza diventa una competenza utile e necessaria a
cui l’intervento pedagogico e formativo dovrebbe tendere. 

In definitiva, offrire la possibilità agli uomini di intervenire creati-
vamente nella realtà, facendo avanzare la conoscenza, è il messaggio che
il Knowledge Building lancia agli altri modelli per contribuire alle sfide
di una società complessa quale quella attuale. 
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