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L’istruzione, la scuola, il lavoro (…la cittadinanza e la democrazia). 

Premessa  

Si vanno moltiplicando le sfide a rivedere e aggiornare costrutti e categorie interpretative rispetto ad 

un grappolo di questioni che possono essere riassunte nel titolo di questo contributo e che tentano di 

guardare al futuro delle prossime generazioni ma anche al “che fare ora”, per non rimanere 

semplicemente prigionieri e subalterni di processi che paiono ristrutturare radicalmente la/le 

formazioni sociali. 

Si parte dalle innovazioni della cosiddetta “quarta rivoluzione”, dal loro riflesso sul lavoro; si 

prosegue interrogandosi sui riflessi inevitabili sui processi di formazione ed istruzione, dunque sulla 

scuola; in parallelo si misurano gli effetti sui comportamenti, le attese, le speranze sociali e le 

manifestazioni e rappresentanze degli interessi collegati. Dunque: la politica.  

Un grappolo di questioni, tutte di non semplice comprensione. Ma soprattutto strettamente 

interdipendenti, in modo tale che l’affrontarle separatamente conduce spesso a banali 

semplificazioni ed inevitabili errori.  

Come si dice con una vecchia battuta (da ingegnere…): “per qualunque problema complesso c’è 

sempre una soluzione semplice”. È quella sbagliata. 

La cosiddetta rivoluzione 4.0 

Confesso di non essere in grado di usare con piena consapevolezza la categoria di “quarta 

rivoluzione industriale”. Non con la certezza con la quale viene spesso indicata come la radice di 

ogni futura innovazione. Rimando a tanta elaborazione più o meno attenta a tali prospettive (mi 

limito a indicare come riferimento i diversi scritti di Luciano Floridi, a loro volta ricchi di rimandi). 

Ricordo solo che la “quarta rivoluzione” presentata dall’autore citato non è immediatamente e 

specificamente “rivoluzione industriale”. Ma investe il complesso della “formazione sociale” (e 

della storia): semmai richiederebbe di interpretare con analisi differenziata e determinata quanto di 

quella quarta rivoluzione si travasi e tragga elementi, e come, nei processi di produzione industriale. 

Ma non è questo l’oggetto di queste note, o meglio: rimando alla necessità di tenere sullo sfondo le 

problematiche di quello sviluppo per tentare di comprendere le dinamiche potenziali intrinseche alle 

nostre stesse analisi del reale. 

In altro contributo (1) tentai, per semplificare l’approccio, di raccogliere in un quadro sinottico gli 

elementi caratteristici (sotto il profilo del rapporto tra produzione, lavoro e formazione) delle tre 

rivoluzioni industriali. Per l’immagine completa rimando a quella pubblicazione. Qui ne ripropongo 

una ulteriore sintesi (vedi di seguito). 

Quasi inutile l’avvertenza: si badi alle semplificazioni da un lato; ci si cimenti ad aggiungere in 

modo attento, elementi caratteristici della quarta rivoluzione (quella di Floridi citata), per verificare 

eventualmente se siano sufficienti, per diffusione, generalizzazione, pervasività intersettoriale, a 

configurare una vera e propria “quarta rivoluzione industriale”, ovvero, come credo, presentarne 

l’esordio, selettivo e ancora ristretto a segmenti “avanzati”. Dunque denso di futuro, ma non ancora 

oggetto di generalizzazione presente. 

Possiamo certamente inserire, tra gli elementi non del tutto adeguatamente rilevati nel quadro 

sinottico precedente, la diffusione della robotica, della prototipizzazione digitale, degli elementi 

dell’infosfera (2)nella gestione delle comunicazioni e nei servizi alla produzione… e provare a 

delineare i riflessi sulle fenomenologie collegate nelle caratteristiche del lavoro (e del suo mercato) 

e sui riflessi sul la formazione ed i suoi “istituti” (i sistemi di istruzione e la scuola). Vorrei 

solamente richiamare le esigenze di una analisi determinata e differenziata: non confondere 

“processi essenziali” di innovazione che “preannunciano” futuro, con “generalizzazione” e 

consolidamento di modelli che ridefiniscono la “formazione sociale”. E per altro verso non 

sottovalutare la “molteplicità” dei fattori, ed evitare la tentazione della “monocausa”. 

                                                           
1  F.De Anna, “Istruzione, economia e sviluppo”, in https://www.aspera-adastra.com/politiche-
dellistruzione/istruzione-economia-e-sviluppo/  
2 Per tutti i riferimenti cito solo L.Floridi “La quarta rivoluzione”, Raffaello Cortina Editore, 2017 

https://www.aspera-adastra.com/politiche-dellistruzione/istruzione-economia-e-sviluppo/
https://www.aspera-adastra.com/politiche-dellistruzione/istruzione-economia-e-sviluppo/
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Il quadro sinottico di tre rivoluzioni industriali e rapporto tra istruzione e sviluppo economico 

Fasi storiche impiego della forza lavoro Carattere dei sistemi di 

istruzione 

La riproduzione culturale 

I° rivoluzione 

industriale  

Gli strumenti di produzione sono 

il prolungamento degli arti del 

lavoratore. 

Nessuna esigenza di istruzione e 

di formazione 

Riproduzione esclusiva delle elite 

sociale. 

La spesa in istruzione è improduttiva 

La “cultura dei classici” come 

espressione delle elite dominanti 

Energia idraulica e 

vapore 

Energia fisica del 

lavoratore 

2° rivoluzione 

industriale.  

Macchine utensili sempre più 

complesse. 

Si afferma il ruolo di tecnici e 

ingegneri. 

Istruzione finalizzata alle abilità 

e alla socializzazione.  

Riproduzione delle abilità e delle 

conoscenze funzionali ai processi di 

valorizzazione.  

Nazionalizzazione delle masse 

attraverso l’istruzione elementare. 

Socializzazione di valori e 

comportamenti (consumo). 

La spesa in istruzione è coerente con il 

ciclo economico. 

Prime elaborazioni sul “capitale 

umano”.  

Sviluppo dell’istruzione politecnica. 

Sviluppo della scolarizzazione di 

massa elementare in chiave 

socializzatrice.  

Istruzione affidata a Sistemi 

nazionali, come parte del welfare. 

Autonomizzazione dei sistemi di 

istruzione come sottosistemi 

istituzionali (Stato-ordinamento).  

 

 

Energia meccanica, 

elettrica, chimica, 

nucleare. 

Stati nazionali e 

divisione 

internazionale del 

lavoro 

3° rivoluzione 

industriale 

Automazione dei processi 

produttivi con incorporazione 

del lavoro vivo. 

Integrazione del sapere e della 

tecnologia nel processo di 

valorizzazione e realizzazione del 

valore 

Universalizzazione del diritto 

all’istruzione oltre il livello 

elementare. 

Aumenta la domanda di istruzione 

come valore universale. 

Aumenta la selettività nei processi di 

valorizzazione.  

La spesa in istruzione si autonomizza 

dal ciclo economico.   

Crisi dei paradigmi di funzionalità 

tra sviluppo economico e sviluppo 

dell’istruzione. 

Crisi dei “sistemi nazionali” di 

istruzione e della funzionalità dei 

relativi ordinamenti. 

Digitalizzazione e 

internazionalizzazione della 

riproduzione culturale.  

Rielaborazione del costrutto 

“competenze”. 

Microelettronica e 

telecomunicazioni, 

nanotecnologie, 

biotecnologie. 

Mercato mondiale. 
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Per esempio, per la affermazione della globalizzazione dei mercati sono certo fondamentali le ICT, 

ma altrettanto fondamentale fu la “invenzione” del container. (Per tacere degli effetti di cause 

“politiche” come la caduta del muro di Berlino sulla effettiva “mondializzazione” degli scambi). 

Categorie analitiche e interpretative 

Vorrei specificare la semantica di alcuni costrutti analitici ed intrepretativi che verranno utilizzati 

(più o meno appropriatamente) di seguito. Una misura per scongiurare (per il possibile) equivoci. 

Modi di produzione e transizioni. 

Uso categorie “marxiane”. Il “modo di produzione” non è solo il processo materiale di 

trasformazione della natura, le sue caratteristiche “tecnologiche” e neppure solamente i “rapporti di 

produzione” che presiedono a tali processi. Modo di produzione non è solo il processo di 

trasformazione ed appropriazione “reale” della natura, e neppure l’appropriazione “formale” (i 

rapporti essenziali di produzione e di proprietà).  

È invece il complesso dei rapporti sociali, degli assetti istituzionali, dei modelli culturali che li 

interpretano e riproducono, dei “codici” più o meno riconosciuti che “presidiano” la riproduzione 

sociale. 

Per contro, proprio sulla base di tale accezione di “modo di produzione” le fasi di “transizione” 

sono caratterizzate proprio dalla multiforme e variegata non-corrispondenza tra i processi di 

“appropriazione reale” (tecnologia, lavoro, produzione) e le forme e gli istituti delle 

rappresentazioni sociali. (Si veda il Marx dei “Grundrisse…”). (3) 

Del resto, se c’è una esperienza quasi quotidiana del nostro vivere in una fase di transizione storica 

come l’attuale è proprio la contraddizione tra l’innovazione tecnologica “materiale” e le 

“rappresentazioni” (culturali, linguistiche, semantiche, ma anche giuridiche, istituzionali, 

politiche…) che fino a ieri ci avevano consentito di “capire e interpretare”, e che oggi si rivelano 

inadeguate.  

Le fasi di transizione sono sempre caratterizzate da tale contraddizione. Se volessimo dirlo con altre 

parole “i significati sociali riconosciuti e riprodotti si rivelano inadeguati ad interpretare e capire i 

processi reali, a partire da quelli della appropriazione della natura: il lavoro e la produzione”. (4) 

Il lavoro 

Occorre disambiguare anche un termine apparentemente “chiaro”. In realtà, nella analisi sociale 

occorre rimarcare sempre i differenziali.  

Il lavoro è infatti congiuntamente “l’opera dell’uomo” (sempre per l’autore citato in precedenza si 

tratta del processo di “umanizzazione dell’uomo”: la trasformazione consapevole della natura); ma 

è anche un “rapporto sociale”. 

Esattamente come “il capitale” non è (solo) un aggregato di ricchezza, ma è (soprattutto) un 

“rapporto sociale”.  

Precisazione forse inutile, ma spesso si parla disinvoltamente di “capitale umano” riferendosi al 

lavoro, e la confusione interpretativa (occultamento?) è assicurata.  

Nella nostra lingua è più difficile la discriminazione semantica: work e labour; oeuvre e travail; 

werk e arbeit; obra e trabajo, solo per fare esempi testimoniano significati diversi; per noi lavoro e 

…difficile reperire nella nostra lingua una analoga distinzione. Forse sarà anche per questo che 

nella nostra cultura il lavoro è spesso inteso solo come “condanna biblica al sacrificio” (trabajo, 

                                                           
(3) Ma anche il Marx dell’analisi storica” Gli uomini fanno la loro storia, ma non la fann0o in modo arbitrario, in 
circostanze scelte da loro stessi, bensì nelle circostanze ….determinate dai fatti e dalla tradizione.   In tali epoche di 
crisi rivoluzionaria essi evocano con angoscia gli spiriti del passato per prenderli al loro servizio … ne prendono in 
prestito i nomi, le parole d’ordine per la battaglia…. Per rappresentare sotto questo vecchio e venerabile 
travestimento …. La nuova scena della storia.” (K.Marx “Il 18 brumaio di Luigi Bonaparte”….) 
(4) Piccolissimo esempio delle contraddizioni tra “sistemi di appropriazione reale” e “rappresentazioni della 
appropriazione formale” che caratterizzano le transizioni. Si pensi al rapporto “critico” tra i significati del “diritto di 
proprietà”, sia quelli codificati nella norma, sia quelli riconosciuti come valore (e “gerarchie”) sociali e la diversa 
declinazione tra “proprietà e possesso” proposta attraverso le ICT (vedi sharing economy:  esperienze certo non 
generalizzabili, ma “sintomatiche”). 
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labour, travaille, arbeiter…).  

E, per esempio, senza rapporto con la cultura. Per tanti nostri intellettuali la distinzione che conta è 

otium (cultura) e negotium (lavoro), mentre rimane sullo sfondo una “terzina” che completerebbe il 

richiamo etico: ma i “nostri” se ne dimenticano volentieri: Otium, negotium e dissipatio. 

Il conforto di qualche citazione: “Il lavoro rende l’uomo simile a dio, perché partecipa della 

creazione” (Tommaso d’Aquino). Ma anche “Non è con la cooperazione nel lavoro produttivo di 

ricchezza che il membro della comunità (il cittadino) si riproduce, ma con la cooperazione nel 

lavoro dedicato agli interessi collettivi…” (K.Marx, “Grundrisse…”)  

Qui il “lavoro” sia per Tommaso che per Marx è ouvre, work, werk, non travaille, labour, arbeit. 

Occorre che nella riflessione generale che propongo di seguito si tenga conto della doppia 

semantica. 

Il valore del sapere e l’istruzione 

Richiamo la dialettica storica del «doppio valore» dell’istruzione e del sapere. 

• Il sapere e la conoscenza (e l’istruzione che ne è la condizione) costituiscono un “valore in sé”, 

un valore incondizionato. Un valore d’uso per l’uomo, per tutti gli uomini. (Proto illuminismo e 

proto umanesimo della civiltà greca) 

• Il sapere e la conoscenza sono anche “valore di scambio”. Dunque, un valore condizionato, 

economico, che si realizza nella corrispondenza tra lo stock di saperi necessari allo sviluppo del 

processo di produzione della ricchezza e i processi di istruzione (dalla seconda rivoluzione 

industriale) 

La combinazione dialettica specifica di questi “due valori” contrassegna le diverse fasi storiche, in 

particolare lungo tre rivoluzioni industriali e con la creazione di sistemi di istruzione di massa come 

parte del welfare state caratteristica della seconda rivoluzione industriale. 

La combinazione specifica di quei due valori è uno degli elementi oggi significativamente  

attraversato dal processo di transizione (vedi sopra) e che dunque decostruisce il nesso tra i processi 

reali (il ruolo dell’istruzione e produzione) e la rappresentazione e i significati sociali attribuiti, 

riconosciuti e riprodotti entro un sottosistema sociale e istituzionale (il sistema di istruzione e la 

scuola) che si sono costituiti entro due rivoluzioni industriali come mega apparati organizzativi 

(dunque rielaborando propri specifici e autonomi  significati, valori, meccanismi riproduttivi). 

Tale decostruzione è in agguato in ogni nostro confronto su lavoro e istruzione, e dobbiamo esserne 

avvertiti. Spesso scivoliamo sulle contraddizioni della transizione. Dovremmo individuare i sentieri, 

le tracce e gli “attraversamenti”, non solo pattinare sulla superficie. 

Per esempio sono assolutamente “profetici” interventi che ricordano la funzione essenziale 

dell’istruzione come fattore di sviluppo futuro (e costrutti come “la società della conoscenza”). Ma 

come spesso capita agli interventi profetici rischiano di “rinviare” le misure concrete della politica, 

o avvallare attese fiduciose di automatismi della Storia  

Formazione e istruzione: le persistenze e stratificazioni della “cultura dell’istruzione” 

Molto del confronto attuale sulla contrastatissima politica pubblica dell’istruzione ricorre ad 

argomentazioni che risentono (più spesso senza esserne avvertiti) delle contraddizioni delle fasi di 

transizione storica: la contraddizione tra le categorie interpretative (culturali, storiche, sociali, 

valoriali, etiche “ereditate”) e i processi reali (a partire dalle tecniche, dalla produzione e dal lavoro) 

che “mettono in moto” il cambiamento. Di seguito un sommario richiamo ad alcune 

“rappresentazioni” tradizionali che permangono come richiami ricorrenti, più o meno esplicite, ma 

inconsapevolmente “indeterminate”. Utili comunque per rappresentare una sintesi della 

costruzione/costituzione dei sistemi di istruzione.  

• “L’utopia pedagogica” classica.  

Per sintetizzare, alcuni richiami di seguito, che ancora fanno parte della nostra “cultura 

dell’istruzione”. 

“La città, nel suo insieme è una impresa educativa” (Tucidide II,41) 

“Quando i ragazzi abbiano lasciato i maestri, la città li obbliga ad apprendere le leggi…… 

anzi… e chi traligni da esse, punisce, e a tale punizione si dà il nome di raddrizzare” (Platone, 
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Protagora). La formazione del cittadino qui non è affidata ai “grammatici” (i “tecnici”) ma 

all’intera città e ai suoi luoghi: l’agorà, l’assemblea, il tribunale, il teatro, lo stadio, la guerra. 

La cittadinanza come “ortopedia” del cittadino. 

E’ la rispettabilissima “utopia pedagogica” che sembra alimentare, spesso, le prese di posizione 

di tanti “maestri di pensiero” quando parlano di scuola e propongono “soluzioni” (le loro…) 

senza avvertire che “stanno parlando d’altro” (non dell’istruzione come “sistema” organizzato e 

specializzato, ma della “loro” scuola che hanno frequentato mezzo secolo fa) (5) 

• L’istituzionalizzazione della formazione (la costruzione di una “organizzazione specializzata”) 

cui viene conferita “delega sociale”, capovolge in realtà il mito della “città educante”: la scuola 

diventa, nella “nuova” pedagogia un simulacro della “città ideale”. (Leggere in questa chiave le 

esperienze storiche dei Collegi dei Gesuiti, o i colleges della tradizione anglosassone). 

La sfida “pedagogica” si capovolge rispetto alla affermazione di Tucidide: come ricostruire in 

ambiente simulato, la complessità della funzione pedagogica della città? Cosa sono l’agorà, 

l’assemblea, il tribunale, il teatro, lo stadio, la guerra, nel contesto “specialistico e simulato” 

della formazione? Come si vedrà in seguito, un interrogativo attuale, in forme ovviamente 

diverse. 

• Il processo di costruzione dei sistemi di istruzione come “sistemi sociali” organizzati e di 

dimensioni via via corrispondenti all’universo delle nuove generazioni, che si consolida con la 

seconda rivoluzione industriale, è accompagnato da un’altra versione di “utopia pedagogica”. 

Ed è con questa che, a fronte di un diverso processo di transizione, occorre fare i conti. La 

diversa utopia è sintetizzabile come segue 

“Insegnare tutto a tutti…” (Comenius): il sapere è “democratico” ed egualitario 

“Forma hominis juxta propria principia…” (Tommaso d’Aquino): la formazione (potature 

“comprese”) non è fondata su riproduzione di appartenenze, ma su una “teoria della persona 

umana”. E quando non si disponga di una tale “teoria riconosciuta” (come in Tommaso) occorre 

rielaborarla permanentemente nel dia-logos e nel confronto faticoso e quotidiano.  

Alla (ipotetica) costruzione della teoria della persona umana ha contribuito l’intera pedagogia 

moderna.  

(Per altro sarebbe azzardato sostenere che sia patrimonio professionale consolidato dei nostri 

docenti, specie dell’istruzione superiore…) 

• La scuola come luogo specializzato (la “fabbrica”) dell’istruzione, organizza a sua volta le 

specializzazioni, le tassonomie, le gerarchie, e come parte delle istituzioni (Stato/Ordinamento) 

le loro funzionalità sociali. 

L’invenzione del curricolo come “tecnica” (artefatto) dell’insegnamento, e come rielaborazione 

dell’enciclopedia in contesto di istruzione, accompagna dunque il processo di costruzione della 

“fabbrica dell’istruzione”.  

Il carattere artefattuale del curricolo è elemento che spesso dimentichiamo mentre enfatizziamo 

il significato delle elaborazioni tecniche (necessarie, ma artefatti) che lo alimentano (Programmi 

di studio; Indicazioni; geometrie varie del curricolo: verticali, orizzontali, continue, ricorrenti; 

competenze/conoscenze; ecc…) 

 

La transizione che stiamo attraversando (il costruirsi/costituirsi dell’infosfera, giusto per 

semplificare il riferimento) desemantizza il corpo interpretativo connesso ai richiami precedenti 

che, nella loro iper sinteticità tentano di ricostruire i significati del rapporto tra scuola e formazione 

sociale rielaborati entro un paio di rivoluzioni industriali, e che si riproducono in quasi-permanenza 

nella “cultura della scuola e dell’insegnamento”, per esempio nella formazione dei docenti. 

                                                           
(5) Singolarmente (ma non troppo) le medesime fonti riportano spesso il “pistolotto ideologico” che Tucidide mette in 
bocca a Pericle per affermare la superiorità ateniese, come “ideale della democrazia”. Anche in tal caso 
rispettabilissimo richiamo. ma che poco riguarda i problemi della democrazia moderna. Rimando, per opportune de-
ideologizzazioni ai tanti scritti di Luciano Canfora. 
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La domanda (le domande) cui bisogna imparare a rispondere è come si trasformano istituti culturali, 

significati, ordinamenti attraverso i quali abbiamo interpretato professionalmente, istituzionalmente, 

culturalmente, politicamente quelle problematiche.  

Le “etichette”, pure importanti, rischiamo di rimanere pure etichette (e noi a confrontarci attorno: 

pensate alle diatribe sul valore formativo della letteratura piuttosto che delle ICT), mentre la realtà 

si dirige altrove. 

Il lavoro e l’innovazione tecnologica 

Non posso né voglio qui riassumere una sterminata letteratura sull’argomento. Non è lo scopo di 

queste note.  

L’intensità e la pervasività delle applicazioni dell’innovazione tecnologica (ICT e Intelligenza 

Artificiale) ai processi di produzione rappresentano “la scaturigine” della transizione che 

caratterizza la fase storica che stiamo attraversando. (Fino, forse, a giustificare la proposizione di 

una “quarta rivoluzione industriale”).  

Con riflessi sulla organizzazione concreta dei processi di trasformazione che ridisegnano 

quotidianamente il futuro.  

Ma anche con riflessi sulle “rappresentazioni” (i due poli della transizione che ho indicato in 

precedenza) che sfidano radicalmente le nostre capacità di trasformare significati e categorie 

interpretative.  

Se (esempi banali) imprese come Microsoft, Facebook ecc… capitalizzano enormemente di più di 

imprese che “fabbricano” l’hardware di cui le prime hanno bisogno, e lo fanno impiegando quantità 

di lavoro vivo assai minori, siamo di fronte non solo alla sostituzione del lavoro con la tecnologia, 

ma alla modifica radicale di paradigmi economici.  

Se la gerarchia fondata sulla “proprietà dei mezzi di produzione” lascia il posto a quella fondata 

sulla “proprietà dei mezzi di informazione”, è l’intero tessuto (trama e ordito…) del “modo di 

produzione” (vedi paragrafi precedenti) ad essere sottoposta a radicale destrutturazione. 

Ma l’attenzione di questo contributo è puntata invece specificamente sul lavoro e le sue 

trasformazioni. 

Richiamando in proposito l’attenzione ad alcuni costrutti indicati nei capitoli precedenti (per usare 

semantiche comuni…) vorrei sottolineare due considerazioni di fondo. 

1. I processi di ristrutturazione dei cicli di produzione, sia per l’incorporazione di nuove tecnologie 

e forme di energia, sia per l’assunzione di diversi modelli di organizzazione (processi collegati, 

ma non deterministicamente), lungo le tre rivoluzioni industriali, hanno trasformato il lavoro (in 

entrambe le accezioni proposte precedentemente), con effetti radicali sulla sua fisionomia e 

distribuzione, assai imponenti e con effetti sociali connessi di portata certamente più rilevante di 

quella che, ad oggi, hanno le “nuove tecnologie”.   

Per stare al nostro Paese, per esempio, in parallelo alla seconda rivoluzione industriale, la 

composizione sociale del lavoro è passata da una ripartizione tra agricoltura e industria 

sostanzialmente “metà e metà” agli inizi del dopoguerra, a quella attuale che vede il lavoro 

agricolo sotto il 5% del totale occupato. In settanta anni una vera e propria “rivoluzione del 

lavoro” e della connessa composizione sociale, quantitativamente inconfrontabile con il vissuto 

odierno. 

La figura del “lavoratore dipendente della grande impresa” non è mai stata una figura sociale 

effettivamente generalizzata nel nostro sistema produttivo e nella composizione sociale del 

lavoro (vedi il peso specifico della piccola impresa, dell’artigianato, del lavoro indipendente nel 

nostro Paese, e il carico della Pubblica Amministrazione).  

Ma certo è stata invece un riferimento “baricentrico” attorno al quale si è costituito il sistema di 

produzione del servizio pubblico del welfare (pensioni, sanità, assistenza) e della istruzione di 

massa. (Oltre che, naturalmente della comunicazione politica e della organizzazione sociale) 

Quella figura/funzione baricentrica viene progressivamente destrutturata non da oggi, ma 

almeno a partire dagli anni ottanta. (Crisi della grande impresa del modello taylorista-fordista, 

crisi fiscale dello Stato) 
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Dunque oggi stiamo in realtà attraversando un processo di transizione nel quale si 

sovrappongono ed intrecciano cause ed effetti che vengono da più lontano e non sono (tutti) 

rapportabili ai processi recenti di innovazione tecnologica.  

Semmai ad essi si aggiungono. E in tale intreccio si “rifunzionalizzano” reciprocamente le 

innovazioni e i residui dei ritardi storici del Paese (si pensi ai caratteri dello sviluppo 

economico-industriale e alla sua distribuzione territoriale nel nostro Paese: riproposizioni 

“moderne” di antiche stratificazioni sociali e di interessi collegati). 

2. Una avvertenza necessaria (si veda i paragrafi precedenti) quando si analizzano processi di 

transizione è quella di saper cogliere e distinguere tra componenti “essenziali” e processi 

“generali”. L’analisi delle prime è fondamentale per delineare lo sviluppo e il futuro. E in questa 

dimensione sono utili e necessarie anche le capacità di “profezia”. 

Ma occorre altrettanto rigore nel guardare ai processi generali entro i quali le componenti 

essenziali (utili per disegnare il futuro) sono operanti e spesso celate; ma non diffuse e 

distribuite e determinare la realtà fattuale.  

Una distinzione fondamentale proprio per disegnare e governare per il possibile le transizioni e 

adeguare “sapientemente” le rappresentazioni sociali e i loro “istituti” e presidii, ai mutamenti 

della appropriazione reale. La sfida delle transizioni. 

Presentare come “valore generale” ciò che ha e mantiene un valore “essenziale” per delineare 

una meta storica di transizione, ma ha ancora parziale realizzazione, rischia di presentare “la 

profezia” come terreno privilegiato dell’azione “politica” e dell’impegno culturale, lasciando 

così la realtà alle sue dinamiche non governate. (Spesso la “profezia” è rifiuto della 

responsabilità) 

Come ovvio la “politica” deve nutrirsi di “futuro”; ma la “costruzione del future” richiede 

l’interazione attenta e sensata con la realtà e i suoi processi reali. 

Così, considerare la prospettiva della “fine del lavoro” come rielaborata da un profeta come 

Jeremy Rifkin (6) ( e mi è sufficiente tale citazione tra le tante possibili..) è indispensabile per 

disegnare strategie future; ma non può sostituire l’analisi determinata e differenziata della 

composizione,  distribuzione, utilizzo reale del lavoro nei processi produttivi. In “questi” 

processi produttivi non in quelli del prossimo secolo. Semmai tale cultura critica è 

indispensabile per provarsi a governare quel processo che si affermerà nei decenni futuri, e 

costruire le condizioni per interpretarne le contraddizioni. 

Essenziale dunque guardare alla realtà con l’occhio analitico differenziato e determinato. (7) 

Stratificazione sociale senza “baricentro” 

Lungo tutta la seconda rivoluzione industriale la figura del “lavoratore dipendente della grande 

impresa” si è costituita come “baricentro” della rappresentazione sociale.  

Quella figura (anzi: la sua rappresentazione) era un “baricentro” utilizzato sia nella costruzione 

politica (i richiami agli interessi/schieramenti di classe come quelli dell’interclassismo tesi a 

                                                           
(6) J. Rifkin “la fine del lavoro, il declino della forza lavoro globale e l’avvento dell’era del post mercato” 

Mondadori 2002 
(7)Un pensoso “profeta” della fine del lavoro sostituito dalla automazione e dai robot muniti di intelligenza artificiale, 
può trovare riscontro mentre si nutre di parallelepipedi di carne di merluzzo o di hamburger prodotti e confezionati 
lungo una catena di montaggio sempre più automatizzata ( e qualche bimbo sarà portato a credere che i merluzzi 
siano dei parallelepipedi). 
Ma il medesimo, se si nutre di un pollo comprato pure confezionato al supermercato, deve rassegnarsi a considerare 
che tutta la preparazione del prodotto, compresa la fase di confezionamento è organizzata in una catena a “manovia” 
presidiata da lavoratori (lavoratrici più spesso) le cui potenzialità di automazione sono ridottissime. 
Ma analogo ragionamento si potrebbe fare per la produzione dei jeans accessoriati che indossa la consorte, o per 
borse e scarpe più o meno eleganti esibite. Insomma le stesse potenzialità della robotizzazione sono “specifiche” e 
tutt’altro che universali ma diversamente distribuite per settori produttivi e merceologici. Semmai residuano una 
ristratificazione del lavoro “in caduta”- 
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“ricomporre” quegli interessi (8) sia nella costruzione dei presidii del welfare (dal sistema sanitario 

nazionale, a quello previdenziale, all’assistenza, allo stesso sistema nazionale di istruzione: vedi la 

componente tecnico professionale della secondaria assolutamente prevalente, quantitativamente, 

fino agli anni ’90). Per tacere della funzione “baricentrica” esercitata nella architettura del sistema 

fiscale. (9) 

Aggiungerei: tutte le politiche del lavoro e gli strumenti di governo del mercato del lavoro. Dallo 

Statuto dei Diritti dei Lavoratori, art. 18 compreso, al funzionamento (!?) degli Uffici di 

Collocamento, alla Cassa Integrazione Guadagni, e alle misure di protezione del “posto di lavoro” 

(ci siamo accorti più tardi, forse solo oggi, della distinzione tra “protezione del lavoro” e protezione 

“del posto di lavoro”, anche proprio a causa del permanere improprio  di quella rappresentazione 

“baricentrica” tradizionale) 

La terza rivoluzione industriale e lungo tutta la sua transizione, destruttura quella rappresentazione. 

Non che si annulli la figura del “lavoratore dipendente della grande impresa”. Solo certi profeti lo 

annunciano, e probabilmente scorgendo il futuro, ma la realtà enumera ancora masse consistenti di 

appartenenti a quella stratificazione del lavoro.  

Ma segna l’obsolescenza della “rappresentazione baricentrica” (insisto: un esempio di ciò che 

accade nelle fasi di transizione nella contraddizione tra processi reali e loro rappresentazioni 

sociali). 

Rimando per analisi approfondite non a qualche “profeta” ma agli studi di Luciano Gallino e al suo 

sguardo sulle cause/effetti della deindustrializzazione italiana e della “stratificazione sociale” 

connessa (10).  

Rispetto a quest’ultima invito all’esame dell’ultimo rapporto ISTAT sulla situazione del paese del 

2017 che individua una pluralità di stratificazioni sociali incrociando e correlando diverse variabili 

(11). Per la considerazione analitica della dinamica delle disuguaglianze territoriali rimando 

all’ultimo rapporto SVIMEZ (2017) sulla situazione del Mezzogiorno. (12) 

Nessuno nega, ovviamente, il venire meno di quel riferimento (il cambiamento del lavoro è 

diventato consapevolezza ed esperienza comune, e oggetto di ripetuta comunicazione mediatica).  

Minore è la consapevolezza che l’obsolescenza di quella rappresentazione baricentrica richiede di 

rielaborare sensate rappresentazioni sociali su cui ri-costruire le architetture che su di essa erano 

fondate (dal sistema fiscale, agli elementi del welfare universalistico, agli strumenti di governo del 

mercato del lavoro e di protezione del lavoro stesso). 

Su questo piano di difficile esplorazione, sul quale dovrebbero misurarsi le strategie, le articolazioni 

e le appartenenze politiche, la “progettazione” istituzionale, la gestione del complesso sistema dei 

servizi del welfare, a partire da quello territorializzato, sono in agguato diverse tentazioni, che si 

intrecciano e sommano a inconsapevolezze e incapacità scientifiche di interpretazione. 

• La prima è quella dei “profeti” che affermano apoditticamente: “Nulla sarà come prima”.  

Ad essa si agganciano due possibili articolazioni: la prima è considerare il passato come la 

nuova “utopia” (citare la “Retrotopia” di Baumann sarebbe sopravvalutare certe posizioni di neo 

                                                           
(8) Il “capolavoro politico” della Democrazia Cristiana del dopoguerra (sia pure sotto la “protezione” del bipolarismo 
mondiale) non fu forse la “composizione” degli interessi di consistenti “masse popolari” con quelli del profitto e della 
rendita? Ma anche quello del PCI togliattiano capace di raccogliere stratificazione sociale complessa attorno al nucleo 
“di classe”. Quel PCI non fu mai un “partito operaio” e men che meno “operaista”. 
(9)Uno sguardo attento alla distribuzione delle fasce di contribuenti, forse farebbe giustizia sommaria della apparente 
semplicità di parole d’ordine come flat tax, o meglio, rivelerebbe in immediato chi ne sarebbe favorito, sic stantibus 
rebus. Non certo il “lavoro dipendente”, posto appunto al “baricentro”.   
(10) Cito solo di Luciano Gallino “Globalizzazzione e disuguaglianze”, 2000, Laterza: “La scomparsa dell’Italia 
industriale”, 2003 Einaudi; “Il lavoro non è una merce” 2007, Laterza.  
(11) Ho ripreso quel rapporto e le considerazioni e analisi in esso contenute, in relazione al sistema di istruzione  in F. 
De Anna “La scuola di classe” on line in https://www.aspera-adastra.com/la-valutazione/la-scuola-di-classe/   
12 Vedi per analisi correlate F.De Anna “scuola e mezzogiorno” in  https://www.aspera-adastra.com/politiche-
dellistruzione/scuola-e-mezzogiorno/   

https://www.aspera-adastra.com/la-valutazione/la-scuola-di-classe/
https://www.aspera-adastra.com/politiche-dellistruzione/scuola-e-mezzogiorno/
https://www.aspera-adastra.com/politiche-dellistruzione/scuola-e-mezzogiorno/
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sovranismo o di protezionismo). La seconda articolazione è quella di inventarsi “profetiche 

soluzioni”, come per esempio il “reddito di nascita”, o la necessità di “lavorare gratis” (13) 

• La seconda tentazione è al contrario, “mantenere ferme” le architetture costruite attorno a quella 

rappresentazione baricentrica del “lavoratore dipendente della grande impresa”, pur a fronte 

della sua obsolescenza e destrutturazione reale. Rendendo univoca la relazione tra quella 

rappresentazione e la definizione di “diritti”. 

Ciò vale per il sistema previdenziale come per gli strumenti di protezione del “posto di lavoro”. 

In tal modo il rischio è di fondare un sistema essenziali “di diritti”, che si vorrebbero “generali”, 

su un supporto obsoleto. E farne solo una battaglia di resistenza, con arretramenti successivi. 

(Basterebbe un esempio: considerare costi e benefici del sistema della Cassa integrazione 

rispetto alla necessità di fondare altri strumenti “universali” di protezione del lavoro).  

Culturalmente e politicamente significa considerare i processi reali di sviluppo economico come 

“opera del nemico” e declinare rispetto ad essi non una esigenza di governarne le 

contraddizioni, ma di “conservare l’acquisito”. 

• La terza tentazione è di individuare e reperire strumenti che compensino gli effetti di tale 

mutamento strutturale nei processi materiali, rinunciando a declinare la dialettica sociale politica 

sul piano delle “cause”.  

Per esempio: le misure di “flessibilizzazione” degli istituti del rapporto di lavoro appaiono 

fondate sulla destrutturazione di superati “baricentri”. Lo stesso dicasi per misure come il 

reddito di cittadinanza (o il reddito di inclusione). Ma tutto ciò cura gli effetti (cosa necessaria 

ovviamente soprattutto se le cose son fatte sensatamente), ma non le cause. 

Tra le cause e gli effetti vi è una catena di esplorazione della progettazione politica e sociale che ha 

tappe fondamentali:  

• la prima è la politica industriale, e cioè le scelte, gli investimenti che danno origine alla 

occupazione sia per quantità che per qualità e per distribuzione settoriale. 

• La seconda sono gli strumenti di politica di governo del mercato del lavoro: il funzionamento 

concreto delle misure di incontro e re-incontro tra domanda e offerta di lavoro e la distribuzione 

e circolazione generazionale, settoriale, per qualifiche e per territori del lavoro stesso. (14)  

• La terza è la politica dell’offerta di lavoro e mette capo all’intera problematica della 

“formazione”. Certamente il nostro sistema di istruzione risente di “debolezze storiche” che 

vanno dalla “marginalità” (organizzativa, culturale, nelle gerarchie sociali..) di un sistema di 

formazione professionale a quello della formazione continua, o della formazione terziaria non 

universitaria.  

Le politiche di “valorizzazione” dell’offerta di lavoro di fronte alla transizione della terza 

rivoluzione industriale, non possono però fermarsi alla “formazione finalizzata al lavoro” che 

pure necessita nel nostro sistema di un consistente intervento di “cura degli effetti”.  

Ma investono questioni assai più generali che riguardano la “formazione dell’uomo” tra 

istruzione e educazione. Dunque, i compiti complessivi del sistema di istruzione: la sua 

architettura, le sue “gerarchie”, il riconoscimento sociale di cui si alimenta.  

L’istruzione e l’innovazione tecnologica nella produzione 

Come indicato più sopra, se non ci si vuole limitare a curare gli effetti delle trasformazioni 

produttive sulla composizione e qualità dell’offerta di lavoro, occorre non limitarsi ad apprestare 

                                                           
(13) C’è naturalmente grande differenza tra certa sociologia che cerca eco mediatica e l’analisi di Marx riportata più 
sopra sul significato del “lavoro per l’interesse collettivo..” come base di cittadinanza  
(14) La destrutturazione baricentrica pone l’intera problematica della divisione sociale del lavoro. Come il lavoro si 
distribuisca per esempio lungo la vita delle persone, dalle fasi giovanili e di formazione a quelle magari limitate per 
intensità ma capaci di valorizzare l’esperienza di fasi anziane o pre pensionistiche. O come il lavoro si riconnetta 
trasversalmente tra settori di produzione che conservano specificità merceologiche ma ri-declinano profili 
professionali trasversali (vedi proprio le applicazioni ITC). E infine, ma certo non per ultima la questione dell’orario di 
lavoro, la sua durata e la sua “distribuzione” settoriale e professionale. 
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efficaci strumenti di “formazione al lavoro” (assolutamente urgenti e indispensabili date le carenze 

del nostro sistema tradizionale), ma è necessario definire una “politica della formazione e 

dell’istruzione”  

Una “progettazione” politica capace di collocarsi sulle “cause”, affrontando alla radice i caratteri e i 

contenuti del nostro sistema di istruzione, a partire dalla formazione di base e obbligatoria per tutti 

i cittadini.  

Cioè costruire e ampliare quella piattaforma sociale di saperi comuni (di cittadinanza dunque) che 

costituisce la base sulla quale si costruiscono le architetture più complesse, più specializzate e 

orientate e anche soggette ad innovazione permanente. (15) 

Occorre tenere conto di due aspetti connessi alla innovazione tecnologica della “terza rivoluzione”. 

1. L’incorporazione progressivamente più rilevante dei “saperi” entro il processo produttivo.  

La “domanda di lavoro” accentua da un lato il suo contenuto di saperi, abilità, competenze. 

Contemporaneamente si accentua il carattere selettivo dei processi di valorizzazione.  

Quanto a dire che si richiedono livelli di qualificazione e formazione sempre più elevati per la 

nuova occupazione alle alte qualifiche, ma che la loro valorizzazione è fortemente selettiva. 

Non solo ma la stessa incorporazione di sapere nei processi rende rapidamente obsoleti i livelli 

di qualificazione richiesti. 

A livello di “sistema industriale” ciò significa “sfruttare” il serbatoio ampio della “scuola di 

massa” come campo di scelte selettive, e accompagnare la richiesta di sempre maggiore 

specializzazione con un sistema di “flessibilità” nella gestione dell’offerta di lavoro (la mobilità 

subalterna) che sollevi dai “costi” della mobilità da obsolescenza.  

La “precarizzazione”, ovviamente distribuita in modo decrescente dalle alte qualifiche alla più 

basse, è l’effetto “automatico” di tali processi, in assenza di strumenti di governo e controllo 

del mercato del lavoro capaci di esprimersi al livello delle “cause”. 

Occorre tenere conto inoltre che la sussunzione entro i mezzi di produzione di quote crescenti di 

sapere scientifico e tecnologico “residua” fenomenologie di “espropriazione di competenze e 

responsabilità” del lavoro umano specie nei comparti di servizio sia alla produzione che alla 

amministrazione.  

Una parte rilevante del tradizionale lavoro impiegatizio/amministrativo (si pensi ai servizi 

bancari di sportello) è di fatto sussunto entro gli strumenti e i prodotti delle ICT. Ma anche 

segmenti di “lavoro manuale” a bassa qualificazione (si pensi ai servizi di magazzinaggio dei 

prodotti) sono investiti da applicazioni tecnologiche che oltre che sostituirli ne configurano 

vincoli stringenti di temporalizzazione e di esecuzione, costituendosi come strumenti di 

“controllo a distanza” che riconducono il lavoro erogato a condizioni di subalternità 

“automatica”. Dunque, non solo sostituzione ma dequalificazione e deresponsabilizzazione. 

2. Questi processi strutturali hanno stimolato e rielaborato costrutti interpretativi con forti 

valenze “ideologiche”. 

Quella di carattere generale è la cosiddetta “società della conoscenza” presentata come 

“prospettiva del futuro” (una profezia, per usare il termine precedente). Come ovvio tale 

costrutto da un lato palesa e descrive la fase storica di innovazione (non solo tecnologica). Ma 

presentandola come “destino in atto” rischia di occultare la contraddizione intrinseca: la 

radicalizzazione della selettività dei processi di valorizzazione reale del lavoro. 

Ragionamento simile si potrebbe fare sulla diffusione del costrutto di “competenza” fino a farne 

una sorta di “ricetta” per il rinnovo delle didattiche. 

Il costrutto si riferisce in realtà al “valore di scambio” del sapere (rimando ad un paragrafo 

precedente sulla articolazione dialettica tra valore d’uso e valore di scambio del sapere) e, sotto 

questo profilo, si comprende il legame tra questo richiamo e i processi reali di innovazione della 

                                                           
(15) Fuori da ogni tentazione di “riduzionismo funzionalistico”, ma è certo significativo che la più grande “rivoluzione” 
nella composizione sociale del lavoro (tra agricoltura e industria a partire dagli anni ’50) fu accompagnata dalla 
istruzione di massa della scuola dell’obbligo e dalla sua riforma unitaria. 
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produzione e dell’istruzione. 

La declinazione “ideologica” si innesca quando tale approccio si presenta come quello 

“esclusivo e moderno” capace di rispondere alla problematica della formazione nella fase della 

“società della conoscenza”. 

Come accade in questi casi, la rielaborazione ideologica torna utile per un doppio servizio: 

appannare lo sguardo e l’analisi critica sui processi reali, e contemporaneamente dislocare il 

confronto culturale e scientifico su un fronte che, per quanto conflittuale possa esprimersi, è 

lontano dal confronto reale e dal produrre effetti sui processi reali. 

Si veda in proposito lo schieramento del dibattito scolastico su competenze come “nuovo e 

finalmente effettivo” fronte innovativo della didattica, contrapposto ai difensori del ruolo 

centrale delle “conoscenze” e dei “saperi disinteressati” dall’altro.  

Una rappresentazione impropria (spesso coinvolgente tanta intellighentia nazionale) del 

confronto tra “innovatori e conservatori”, utile solo a lasciar sviluppare i processi reali senza 

alcuna istanza di esercitare tentativi di “padronanza” e condizionamento su di essi. 

Come se il “valore di scambio” del sapere (rielaborato da sempre nello sviluppo economico) 

fosse in automatico una mortificazione (e non una polarità dialettica) del suo valore universale; 

e dimenticando per altro che proprio il valore di scambio trova alimento e supporto sulla base 

fondamentale di saperi e conoscenze delle quali è solo una manifestazione.  

E ciò e tanto più vero quanto più quel valore di scambio è soggetto a obsolescenza per il ritmo e 

la pervasività dei processi innovativi della scienza e delle sue applicazioni tecnologiche nella 

produzione. 

Il potenziale del rinnovamento del valore di scambio del sapere “specialistico” è in realtà 

fondato sulla disponibilità di una base estesa e multiforme di padronanza dei saperi 

“universali”.  

Chiunque volesse davvero cimentarsi con l’innovazione dei contenuti e dei programmi di studio 

nel sistema scolastico dovrebbe prendere atto di questa realtà, progettando un livello diverso e 

nuovo di ricombinazione della dialettica valore universale/valore di scambio del sapere 

rielaborato nei processi di istruzione. E assumendo tale istanza come “idea guida” per rivedere 

le “enciclopedie” della scuola (indirizzi e programmi o indicazioni che dir si voglia…) 

L’insieme delle misure e degli interventi di regolazione del mercato del lavoro e di valorizzazione e 

difesa dell’offerta accennati nei punti precedenti (dalla formazione professionale, a strumenti di 

welfare come il livello minimo di retribuzione, o il reddito di cittadinanza o di inclusione, al 

funzionamento efficace dei meccanismi di incontro tra domanda e offerta, agli istituti di “protezione 

del lavoro” e di governo della mobilità..) ma anche le misure e le iniziative di politica industriale e 

di selezione e priorità settoriali degli investimenti devono comunque iscriversi in un quadro di 

riferimenti generali e di lunga portata, capaci di costruire consapevolezze e strumenti di padronanza 

della transizione. 

Sullo sfondo (ma di massima importanza) la questione degli effetti di “espropriazione” (di 

competenze e responsabilità, ma anche fino alla “libertà personale” condizionata da controlli 

automatici “a distanza”) che l’implementazione delle tecnologie dell’informazione comporta sia nei 

processi produttivi sia in quelli di amministrazione sia in generale nei modelli organizzativi di 

impresa. 

La questione che investe la formazione è dunque direttamente il rapporto tra lavoro e libertà, 

lavoro e cittadinanza. In tale senso l’interrogativo al sistema scolastico è radicale (vedi i 

precedenti richiami al rapporto tra scuola e città) e deve superare lo sterile dibattito sulle “ricette” 

innovative o conservative della strumentazione didattica. 

Superare la dicotomia tra specialismi e universalismi 

Emergono, da tali considerazioni due priorità di politica dell’istruzione tra loro connesse 

1. Estendere effettivamente la base dell’istruzione obbligatoria, come costruzione di una 

piattaforma sociale unitaria di istruzione che corrisponda ad un set di saperi e competenze, 

caratterizzanti tutti i cittadini e dunque capace di promuovere effetti di “padronanza” sociale 
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diffusa dei processi che interrogano la cittadinanza: economici, sociali, politici; diritti e doveri, 

libertà e obblighi, individualità e “noità”. 

Siamo ancora lontani non solo da tale realizzazione (non ostante la formale indicazione 

dell’obbligo di istruzione a 16 anni, la piattaforma sociale realizzata non va oltre la licenza 

media); ma siamo lontani anche dalla consapevolezza di tale distanza.  

Basterebbe confrontare i dati della distribuzione della popolazione scolastica per indirizzi di 

studi secondari per ricostruire il permanere di una selezione sociale (di classe) che prefigura 

articolazioni dell’offerta di lavoro che sono sconnesse e contraddittorie con le esigenze di 

“governo della transizione” indicate in precedenza. (16)  

Connesso e parallelo a tale permanenza del “carattere di classe” che conserva il sistema di 

istruzione del nostro Paese fin nei primi livelli di istruzione secondaria, permane come 

stratificazione resistente del passato, un sistema di gerarchie culturali e epistemologiche nelle 

quali si riflette la stratificazione sociale, e che “gerarchizzano il valore riconosciuto” ai diversi 

indirizzi di istruzione.  

Gli esempi di tale stratificazione culturale e sociale sono numerosi e non necessitano di molti 

esempi: il “primato” rivendicato da tanta intellighentia nazionale per gli indirizzi liceali; la 

“formazione generale” (qualunque cosa significhi) contrapposta alla “specializzazione”; il 

rapporto tra “saperi scientifici” e “saperi umanistici” cristallizzato sui costrutti di una 

sostanziale permanente eredità crociana. Con un riflesso immediato nel sagomare il rapporto tra 

cultura e lavoro (17).  

Si tratta di un retaggio storico di grande rilevanza anche per comprendere le stratificazioni e le 

connotazioni degli “intellettuali italiani” e del loro rapporto con lo sviluppo economico e sociale 

nazionale. (18) Ma tale retaggio certo non rappresenta uno strumento per sviluppare capacità di 

comprensione e padronanza collettiva degli elementi della transizione che attraversiamo. 

2. Procedere alla costruzione di una più ampia “piattaforma sociale” dell’istruzione obbligatoria 

come oggetto reale dell’esercizio del diritto all’istruzione di tutti i cittadini, significa dunque 

ristrutturare la stessa piattaforma dei saperi e dei contenuti della formazione; decostruirne e 

superarne le stratificazioni storiche di gerarchie e valori interni e riprodotti nello stesso 

“riconoscimento sociale”.  

Certamente un operatore di tale decostruzione ristrutturazione è il rapporto tra cultura e lavoro, 

posto che al termine lavoro si assegni la semantica complessa indicata nei paragrafi iniziali 

(work e labour, ouvre e travaille ecc…). E dunque la gerarchia implicita tra indirizzi di studio 

connessi al lavoro e indirizzi destinati ad un “sapere disinteressato” 

Diviene fondamentale una revisione radicale non solo della classificazione degli “indirizzi di 

studio”, segnatamente quelli secondari e/o terminali.  

Il superamento della divisone delle “due culture” non è certo cosa nuova (storico il contributo di 

                                                           
(16) vedi F.De Anna “I curricoli verticali e la scuola dell’obbligo” in  

https://www.aspera-adastra.com/politiche-dellistruzione/la-mitologia-dei-curricoli-verticali-e-la-scuola-dellobbligo/   
Ma anche, dello stesso autore “Cinquant’anni dopo, la scuola è ancora di classe” postfazione a “Generazione Don Milani” a cura 

di Raffaele Iosa, Erickson editore, 2017, e infine anche “L’INVALSI e la lotta di classe” in https://www.aspera-
adastra.com/politiche-dellistruzione/linvalsi-e-la-lotta-di-classe-2/  
(17) Esemplificazione significativa del rispecchiamento tra discriminazione di classe permanente pur entro il 
contenitore formale di eguaglianza del sistema di istruzione e “gerarchie culturali” che contaminano degli indirizzi di 
istruzione secondaria (con riflessi ovvii su quella terziaria) è dato dalle recenti vicende delle esperienze di  scuola 
lavoro. Esperienze da anni in atto nella istruzione tecnica e professionale e considerate un aspetto da valorizzare. Una 
misura (presa anche con dispositivi operativi discutibili ma questa è questione condizioni di miglior “realizzazione”) di 
estensione di tale istituto anche agli indirizzi liceali ha generato una polemica politico-culturale “di principio”. Come se 
riconnettere cultura e lavoro fosse un sintomo di “subalternità culturale” agli “interessi economici”. 
(18) Uso qui il termine intellettuali nella accezione gramsciana di protagonisti della organizzazione della cultura; 
dunque della costruzione del senso e dei significati sociali riconosciuti e riprodotti. Ma, inevitabile, anche il richiamo al 
“tradimento dei chierici” 

https://www.aspera-adastra.com/politiche-dellistruzione/la-mitologia-dei-curricoli-verticali-e-la-scuola-dellobbligo/
https://www.aspera-adastra.com/politiche-dellistruzione/linvalsi-e-la-lotta-di-classe-2/
https://www.aspera-adastra.com/politiche-dellistruzione/linvalsi-e-la-lotta-di-classe-2/
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C.P. Snow “Le due culture” che risale agli anni ’60). Ma, per le ragioni ricordate sopra, 

acquista, rispetto alla nostra tradizione culturale un significato specifico e singolarmente attuale. 

Mi interessa però in questo contesto riprendere tale problematica in riferimento al tema del 

rapporto tra istruzione/formazione e transizione della terza rivoluzione industriale. (19)  

Ma anche, più radicalmente, che si possa/debba interpretare il paradigma “Ordinamento” (la 

“struttura di sistema” dell’istruzione, codificata nelle norme del Diritto Amministrativo) 

limitandolo alla istruzione dell’obbligo (la piattaforma di saperi di cittadinanza) mentre la 

formazione di livello successivo debba/possa essere declinata entro il paradigma della 

flessibilità, varietà, ricorrenza. (Cioè decostruire realmente le gerarchie interne tradizionali) 

In altre parole concentrare le logiche e le esigenze di ordinamento generale del sistema (le 

funzioni del MIUR in sintesi…) sui livelli generali e comuni della formazione dell’obbligo, ove 

occorre costruire la piattaforma di cittadinanza; e invece espandere e realizzare effettivamente 

l’autonomia delle Istituzioni scolastiche, singole e in rete, laddove diventa essenziale 

l’articolazione, la flessibilità e la ricorsività della formazione.  

Gli indirizzi di studio e una gnoseologia (?) ideologica 

Tra procedurale e dichiarativo 

La diversificazione tra i diversi indirizzi del nostro sistema di istruzione, il suo riflesso su 

stratificazioni “di classe” e su gerarchie culturali specifiche è isomorfa a due approcci al sapere tra 

loro gerarchizzati. 

L’istruzione tecnica e professionale è infatti legata allo sviluppo di “sapere procedurale”; gli 

indirizzi “classico-liceali” (la gerarchia) sono (sarebbero…) dedicati al “sapere dichiarativo”. (20) 

Le due “forme” di pensiero la cui rigida distinzione è in realtà segno di un “retaggio ideologico” (il 

medesimo segno in opera nella gerarchia culturale citata) corrispondo da un lato al problem solving 

e dunque alla produzione di algoritmi (il procedurale) dall’altro alla costruzione di concetti (il 

dichiarativo).  

Retaggio ideologico ma anche stratificazione storica che prosegue a declinare, dal Medio Evo ad 

oggi, la classificazione delle “Arti liberali” in una sorta di permanenza “implicita” (pochi lo 

ammetterebbero, affermando vivacemente il contrario…) della classificazione del Trivio/Quadrivio. 

Le gerarchie interne alle diverse “enciclopedie” declinate nei programmi dei diversi indirizzi di 

istruzione superiore sono in sostanza allineate a tale distinzione. 

Non c’è bisogno di grandi argomentazioni per ricordare che in realtà i “due approcci” alla 

conoscenza sono, nel comune esercizio umano della conoscenza, mescolati e connessi.  

Anche se una certa (cattiva) pedagogia sembra gerarchizzarli anche nelle dinamiche di sviluppo del 

soggetto: ai ”piccoli” si insegna “come si fa”; i “concetti” (che cosa è..) arriveranno più avanti; 

esattamente ricalcando le ideologiche gerarchie gnoseologiche interpretate negli “indirizzi di 

studio” (e di lavoro…) (21) 

Se si guarda alla problematica dal punto di vista dei processi di incorporazione del sapere entro il 

modo di produzione, appare evidente che tale distinzione sia organica ad una fase che 

“funzionalizzava” la scolarizzazione di massa alla necessità di disporre di quantità significative di 

                                                           
(19) Non ci sarebbe bisogno di molte parole per decostruire quel preteso dualismo tra scienza/tecnica e umanesimo. 
Che ne faremmo del nostro Rinascimento? Dove mettiamo Leonardo? E Piero avrebbe sviluppato la sua prospettiva se 
non si fosse misurato e “scambiato” con il Pacioli? La sequenza di esempi sarebbe lunga come la nostra Storia. 
(20) vorrei semplificare una complessa riflessione epistemologica: diciamo che l’approccio “procedurale” (e sottolineo 
il termine “approccio”, dunque non si tratta di radicale distinzione di forme “diverse” del sapere) ha a che fare con la 
domanda “Come si fa..?”. L’approccio “dichiarativo” ha a che fare con la domanda “cosa è…?”. In via assolutamente di 
prima approssimazione (e ideologia..) il primo approccio “produce algoritmi” il secondo “produce concetti”.  
(21) Vorrei precisare che per alcuni la distinzione che propongo tra “procedurale” e “dichiarativo” corrisponderebbe 
alla classica distinzione tra episteme e techne. Certo vi è “isomorfismo” tra le distinzioni, ma qui non si tratta di “parti 
della filosofia”, ma di impronte di organizzazione e gerarchizzazione dei saperi in riproduzione nella scuola. Dunque, di 
“valori e significati sociali”. Ho cattivi ricordi scolastici o padre Socrate aveva a che fare con un lavoro artigianale? 
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tecnici e di sapere tecnico che doveva accompagnare lo sviluppo della grande impresa della fase 

taylorista-fordista. Sia che si mirasse alla produzione in senso stretto, sia agli aspetti amministrativi 

ed organizzativi della stessa. 

Se si guarda invece a tale problematica dal punto di vista (citato) di Tommaso (la formazione come 

“forma hominis juxta propria principia”) o della “utopia pedagogica” che accompagna 

storicamente lo sviluppo dei processi di istruzione di massa, è evidente che si tratta invece di una 

“deformazione ideologica” e di “riduzionismo funzionalistico” del valore dell’istruzione. O, se 

vogliamo usare altro linguaggio: meccanismi di “riproduzione di classe”. 

Il problema di questa fase è che tale dislocazione appare anche “disfunzionale” ai processi di 

rapporto e integrazione tra sviluppo economico e sapere scientifico e tecnologico. O almeno ad una 

dimensione futura: e se si affrontano problematiche di formazione delle nuove generazioni 

necessariamente si “parla di futuro”.  

Sempre cercando di semplificare entro una cornice di complessità: è ovvio che la stessa diffusione 

della automazione (non certo cosa “nuova”) e della robotica richiami funzionalmente un approccio 

“procedurale” (tecnici programmatori e professionalità da “sistemi esperti”), ma l’arco stesso dei 

processi, dei settori e delle mansioni nei quali si estende l’automazione anche rispetto al più recente 

passato, richiama una “dilatazione di campo” del medesimo “approccio procedurale” che non ha 

corrispondenza con la stratificazione tradizionale degli indirizzi dell’istruzione secondaria (e di 

alcune facoltà universitarie).  

Inoltre, se si guarda alla connessione tra robotica e Intelligenza Artificiale, tra processi di 

produzione in senso stretto e sviluppo della “Infosfera” si incontra un rimescolamento e 

meticciamento di approcci, di scambio tra algoritmizzazione e concettualizzazione (vedi deep 

learning) (22) che destruttura radicalmente la “sistematica dell’enciclopedia” che presiede alla 

classificazione degli indirizzi di studio.  

Anche stando alle prospettive relative ad automazione, robotica, Intelligenza Artificiale, si 

potrebbe affermare che in futuro saranno necessari tecnici informatici che abbiano una buona 

formazione filosofica. Ma potrei dire altrettanto, per certe applicazioni, di una buona formazione 

artistica e letteraria o con buona preparazione psicologica. (vedi riflessi e ricadute del trattamento 

dei big data e delle “profilazioni” connesse al sistema della comunicazione). (23) 

Per semplificare e stare in una dimensione di “ordine del giorno dell’oggi”: ci sono buone ragioni 

“oggettive” per introdurre alcune “discipline” prima escluse nei corsi ad indirizzo tecnico e 

professionale, esattamente come altre di tipo tecnico e operativo negli indirizzi “classici”.  

Quanto a dire che nei primi si introduca (ma è solo un esempio…) lo studio della filosofia o 

dell’arte, e nei secondi discipline con riflessi operativi come tecnologie e trattamento 

dell’informazione o scienze dell’organizzazione.  

Naturalmente ciò si misura immediatamente con le “forme organizzative” della didattica nella 

nostra scuola. Un corso di filosofia o di storia dell’arte non significa “due o tre ore alla settimana, 

tutte le settimane, per tutti i mesi dell’anno”.  

Insegnamento e “cattedre”, formazione ed organizzazione pseudo taylorista  (l’Ordinamento, 

appunto) del sistema di istruzione, sono cose diverse 

Esercizi di padronanza 

Se, coerentemente a quanto finora sostenuto, si va oltre la connessione riduzionista e strumentale tra 

formazione/istruzione e lavoro, per cercare di interpretare una fase di transizione come quella che 

stiamo attraversando, il superamento della classificazione tradizionale e ideologica di indirizzi e di 

                                                           
(22) La definizione del “cosa è..” prodotta dalla “profilazione tipologica” dei big data, i processi di deep learning a carico 
di sistemi automatizzati, rimescolano concettualizzazione e algoritmo e sollecitano contenuti della formazione del 
lavoro che propongono analogo rimescolamento dell’antica classificazione del Trivio/Quadrivio. 
(23) In questo senso trovo inappropriata l’enfasi con la quale si propone come “frontiera” didattica (e conseguente 
linea di formazione per i docenti) il cosiddetto “pensiero computazionale”. Una semplificazione epistemologica 
francamente superficiale che se viene fatta oggetto di “promozione e finanziamento” si trasforma in spreco culturale e 
economico. 



16 
 

“specializzazioni gnoseologiche” (parallela a quella “professionale”) si carica di significati ancora 

più stringenti. 

Come sottolineato nei paragrafi precedenti, il processo di integrazione di quote sempre più 

importanti del sapere nei processi produttivi, che caratterizza la terza rivoluzione industriale (per 

non dire della quarta) si accompagna con paralleli processi di selezione e obsolescenza delle 

“professionalità” del lavoro impegnate nei processi di valorizzazione. È funzionale la disponibilità 

di serbatoi di qualifiche (e dunque di istruzione) sempre più elevate, e contemporaneamente si 

accentua il grado si selettività nella valorizzazione e il grado di obsolescenza nelle utilizzazioni 

produttive. 

Con effetti complessi che si possono riassumere, per categorie generali, come di seguito. 

• I processi selettivi tendono a residuare una stratificazione molteplice di posizioni lavorative e di 

“profilazioni” professionali intersecando agli estremi alte qualifiche e mansionari deprivati di 

autonomia e di responsabilità. 

• La stratificazione “senza baricentro” si riflette in una isomorfa stratificazione sociale il cui 

“operatore” fondamentale diventa la stabilità del lavoro in termini di “riproducibilità”, 

permanenza nel tempo nell’impresa, tempi di esercizio della flessibilità dell’occupazione, campi 

di scelta degli individui e delle imprese. 

• La selettività nei processi di valorizzazione del lavoro anche ad alta scolarizzazione, pone come 

problematica sociale diffusa la disponibilità di strumenti adeguati di formazione permanente (e 

non solo di carattere professionale. Vedi sopra) 

• I livelli di obsolescenza che investono anche le qualifiche più elevate si riflettono in una diversa 

“circolazione generazionale” del lavoro: l’esperienza non è più un valore consolidato, e 

viceversa la formazione recente può non essere una garanzia di valore dell’offerta. Incrociando 

tale considerazione con quella precedente: nell’arco della vita possono alternarsi lavori ad alta 

qualifica e livello di formazione, e lavori a bassa qualificazione. 

In questa prospettiva, il richiamo alla necessità di espandere e consolidare una piattaforma sociale 

comune di istruzione/formazione (ciò che nell’uso comune si indica come obbligo di istruzione) e di 

riunificare indirizzi e enciclopedie, gerarchie culturali, tradizionalmente separati assume il valore 

di una condizione per esercitare qualche “padronanza” sui processi strutturali e sui loro riflessi in 

termini di protagonismo sociale. Ma in tale direzione vanno anche i richiami alla necessità di dare 

espansione sociale (a tutti) a saperi filosofici, a competenze artistiche, a conoscenze psicologiche e 

sociologiche: insomma recuperare un “vero” umanesimo (non solo quello dedicato alle “lettere”) 

Misure necessarie nell’immediato, come quelle citate, relative agli istituti di controllo e 

funzionamento del mercato del lavoro, la disponibilità di formazione professionale ricorrente, il 

controllo della mobilità professionale, fin anche alcune possibili misure di ri articolazione tra lavoro 

giovanile e recupero di esperienze da non relegare in automatico al welfare pensionistico, possono 

superare il rischio di essere “tamponi” per gli “effetti”, e diventare invece modi per affrontare le 

“cause”, se possono fondarsi sulla disponibilità di quella estesa e consolidata piattaforma di 

istruzione comune. 

Per sintetizzare.  

• Lo sviluppo tecnologico ha progressivamente costruito “protesi” sempre più potenti del lavoro 

dell’uomo. Dagli utensili come protesi dei suoi arti e della sua energia, alle macchine ed oggi ai 

robot come protesi dei suoi sensi, dei suoi occhi, della sua “intelligenza”.  

• Quel processo si è sempre “presentato” come storicamente ineluttabile e inevitabile, una 

“meccanica” della storia. Ma si è sempre accompagnato ad una dialettica di padronanza, 

sollecitando a sua volta sviluppo della intelligenza e delle “responsabilità” come “fattori umani” 

che per altro verso il processo continuamente espropriava.  

• I passaggi dalla prima alla seconda alla terza rivoluzione industriale si sono così accompagnati 

con lo sviluppo sociale dell’istruzione in dimensioni mai esplorate nella storia. In parallelo lo 
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sviluppo dei sistemi di diritti di cittadinanza (dai quelli civili e politici a quelli sociali con i 

sistemi di welfare) e del potenziale dell’esercizio della “responsabilità”. 

Affrontare la fase di transizione della terza/quarta rivoluzione e la costruzione di “protesi” 

dell’intelligenza sempre più evolute destinate ai processi di produzione, implica potenziare 

intenzionalmente e prioritariamente (e così estendere la responsabilità, capace di dialettizzare la 

pretesa “ineluttabilità” di quei processi) lo sviluppo dell’istruzione e dell’apprendimento, come 

condizione di esercizio di padronanza dei processi, superando anche la mera competenza tecnica, e 

compensando i rischi della sua obsolescenza. 

Identità, il”noi”, la città 

L’esplorazione del fall out dello sviluppo tecnologico dalla organizzazione produttiva ai processi di 

istruzione/apprendimento, porta in primo piano l’esigenza di livelli elevati e generalizzati di 

istruzione, sia come “parte” di quello sviluppo, sia come condizione per l’esercizio della 

padronanza sociale di esso.  

In primo piano, come si è cercato di indicare in precedenza, emergono la ridefinizione degli 

indirizzi di studio e la “riunificazione delle culture”. Ma è del tutto evidente che l’esplorazione di 

tale fall-out sarebbe parziale, se l’analisi non si misurasse anche con i livelli “di base” 

dell’apprendimento e dei processi di formazione fondamentale del soggetto. 

La letteratura ed il dibattito scientifico e culturale sul rapporto tra tecnologie della comunicazione e 

dell’informazione, loro strumenti e supporti più o meno personalizzati e individuali, e rapporto tra 

essi e i processi di apprendimento è ovviamente troppo vasto e complesso per essere ripreso in 

questa sede. Mi limito a considerazioni che più direttamente si connettono con l’oggetto di queste 

note, trasferiti sul livello degli apprendimenti di base. 

Di nuovo due approcci: sequenziale/analitico e simultaneo/sintetico. 

Credo si possa sostenere che ciascun soggetto elabori fin dai primi anni, nel suo sviluppo e nella sua 

storia, uno “stile specifico” e personale di apprendimento.  

Si costituisce e costruisce nello strutturarsi psico-antropologico di ciascuno ed è effetto di 

ricomposizione e sintesi di molte variabili personali non del tutto determinabili: elementi acquisiti 

nella storia e nella esperienza, individuale e in rapporto agli altri e in rapporto all’ambiente, fin dai 

primi mesi di vita, e certamente ricombinazione tra questi e fattori sia propriamente genetici 

(ciascuno ha il suo DNA) che congeniti.  

La “sistematica” dei diversi stili di apprendimento appartiene invece più propriamente alla 

dimensione culturale-sociale che opera come selezione, classificazione e riproduzione selezionata di 

essi, in particolare attraverso i processi sociali, organizzati e specializzati di apprendimento (la 

scuola). 

Quella “sistematica” e quella selezione sociale degli stili di apprendimento è ovviamente 

attraversata e scomposta nelle fasi di transizione come quella che stiamo attraversando. 

Non ci si deve meravigliare, dunque, se il progressivo trasferimento di conoscenze, prodotti e 

strumenti del mondo delle ICT in quello della scuola e della formazione, e fin dalle età più precoci, 

operi come contaminazione e tendenziale “ri sagomatura”, non solo di “tecniche”, ma anche di 

“valori”. 

Gran parte del confronto culturale e professionale che si è sviluppato ed è in corso in relazione alla 

presenza di prodotti e strumenti delle tecnologie della comunicazione della informazione, tra 

opposizioni anche radicali tra coloro che sottolineano pericoli ed altri che inseguono opportunità, si 

incardina sul rapporto tra due fondamentali “stili di apprendimento” cui sono attribuiti “valori 

radicali”. 

Mi riferisco, per sintetizzare, all’approccio “sequenziale-analitico” a fronte di quello “simultaneo-

sintetico”.  

La combinazione specifica dei due “stili” sul substrato psico antropologico del soggetto, si realizza 

probabilmente a partire dai primissimi anni di vita e, da questo punto di vista, nelle età scolari ci si 

misura su un mix già relativamente consolidato. 

Nella storia della nostra cultura scolastica, il primato di “strumento fondamentale” dell’apprendere 
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è stato tradizionalmente assegnato all’approccio sequenziale e analitico.  

Nella istruzione primaria per la verità, è sempre stata presente una particolare sensibilità pedagogica 

nel tentativo di combinare e ottimizzare i due stili; anche se al sequenziale e analitico sono 

tradizionalmente dedicati fondamentali impegni ripetitivi ed esercitativi per acquisirne strumenti e 

potenzialità operative (lettura-scrittura, primi algoritmi di calcolo, discipline operative).  

Nell’istruzione secondaria il primato del sequenziale e analitico è invece consolidato nella storia e 

nella cultura professionale dell’insegnamento. Fanno ovviamente eccezione le discipline 

intrinsecamente legate all’altro approccio come quelle artistiche; ma le gerarchie tra indirizzi e 

discipline (vedi sopra) sono una riprova di quel primato tradizionale. (24) 

L’intenso trasferimento di tecniche, strumenti e dispositivi delle TIC nella scuola ha di fatto 

alterato queste “gerarchie” spostando attenzione e “pratiche” verso lo stile “simultaneo sintetico” 

e suggerendo obsolescenza ai processi di apprendimento fondati sulla sequenzialità delle 

operazioni e sulla analisi dei compiti e dei risultati.  

La fenomenologia è estesa e nota come oggetto di confronto di opinioni assai contrastanti (usuale 

fronteggiamento di apocalittici e gli integrati).  

Si va dagli effetti sull’apprendimento e sull’uso appropriato della scrittura manuale (vedi le 

discussioni sul “corsivo” e, connesse, quelle sulla necessaria utilità della esercitazione sequenziale 

ed ordinata della “ortografia” e “calligrafia”); ad analoghe discussioni relative all’apprendimento 

del calcolo mentale e degli algoritmi relativi.  

Al fondo e al di là degli schieramenti, vi sono però due questioni sostanziali. 

• La prima: gli strumenti e i prodotti delle ICT, trasferiti nell’apprendimento, creano condizioni 

di contrazione assoluta (fino quasi alla scomparsa) dell’intervallo stimolo-risposta. 

Quell’intervallo che, tradizionalmente era dedicato sia alla analisi dei problemi ed alla scelta 

delle soluzioni, sia alla misura ed al controllo dell’errore. 

La potenza e la velocità degli strumenti e l’ampiezza dei dati interrogabili, abilitano procedure 

copia-incolla-taglia-riprova, che trasferiscono l’impegno analitico (le “sensate inferenze”) nella 

ripetizione di procedure lineari, rese efficaci proprio dalla semplicità delle interfacce e dalla 

velocità delle risposte. Non si affronta tale questione con gli anatemi e tantomeno con le 

“nostalgie del passato” ma generando “nuove padronanze”. (Una sfida culturale e scientifica) 

• La seconda questione è la “ricostruzione virtuale” della realtà. Il paradosso dei processi di 

digitalizzazione, ovvero di “scomposizione” della realtà nelle sue parti costitutive, si 

rappresenta nel fatto che da tale processo si “ricostruisca” una immagine simulata della realtà 

che, tanto più spinta è la digitalizzazione e più potente il trattamento dei dati relativi, si 

presenta scambiabile con la realtà stessa. Come se lo strumento delle ICT ricongiungesse i due 

emisferi del cervello destro (analogico) e sinistro (digitale). 

La fatica analitica e il processo di scomposizione e ricomposizione sono delegati allo strumento 

e ciò genera un grande potenziale “creativo”. Si pensi anche solo al linguaggio delle immagini 

(che privilegia il simultaneo-sintetico): bastano due gesti per disegnare i baffi alla Gioconda sul 

proprio smartphone, “come se” si fosse Duchamp.  

Ma l’interazione materiale con la realtà ricostruita sul supporto digitale è limitata al circuito 

occhio-mente-tocco. Non serve il pollice opponibile, non c’è nulla da “stringere”, ma neppure 

colori da odorare, plasmare, mescolare, “assaggiare”. 

Lo “sguardo” si sposta dallo “script” al “frame” e ciò induce a meccanismi di percezione-

interpretazione-comprensione diversi e di diversa “potenza”: occorre non “mortificare” la 

problematica di tali specificità entro una scala di “meglio-peggio” come spesso accade nel 

dibattito scolastico. 

                                                           
(24) Si pensi alla “centralità” dello studio del Latino: anni di lavoro sulla grammatica di una “lingua morta” (dunque una 
sorta di linguaggio artificiale, né più né meno dei linguaggi dell’informatica) ai miei tempi fin dalla Scuola Media 
dunque esercizio sequenziale e analitico per giungere (semmai) alla sensibilità ed al gusto (l’altro approccio…) alla 
letteratura, ma anni dopo, alla fine del Liceo… Gerarchie…”pedagogiche”? 
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Poiché tale discussione sul possibile ruolo e funzione delle ICT nella scuola si colloca in ambito di 

apprendimento (i cuccioli…) e non in ambito “professionale” (la padronanza dei risultati) la 

mescolanza tra sviluppo di grandi potenzialità cognitive ed operative, e i rischi di mortificarne 

altre (che si offrono con le certezze del “già esplorato”) pone domande cruciali a chi organizza e 

presiede i processi di apprendimento.  

E, quanto più grande sia il livello di potenzialità da sviluppare racchiuso nelle nuove tecnologie, 

tanto maggiore è la responsabilità di elaborare risposte appropriate, superando sia la 

“ineluttabilità” dei processi, sia la mera difesa di “custodi del metodo”. 

Ci sono almeno due versanti sui quali elaborare “sensate risposte”.  

1. Il primo è affrontare il processo di potenziale progressiva subalternità dell’utilizzatore alla 

potenza dello strumento, ampliando costantemente le abilità e le competenze d’uso: rielaborare 

padronanze che possono o rischiano di essere decostruite nella stessa amichevolezza delle 

interfacce.  

In questo senso, e solamente in questo senso, può essere letta l’enfasi su “parole d’ordine” che 

altrimenti rischiano di presentarsi come “soluzioni totalizzanti”, come le esperienze di coding o 

di “laboratori di robotica”. 

Su questa linea si pone la necessità di definizioni rigorose delle scelte utili “ai cuccioli” per le 

quali sia funzionale anche il recupero e mantenimento dei “fossili” (delle tecniche considerate 

“superate”). Il “cucciolo” diventato geometra o architetto non userà più compasso, righello e 

squadra per i propri disegni professionali. 

Ma occorre decidere consapevolmente (e non per nostalgia) se sia necessario e quanto e quale 

significato formativo abbia, che comunque il “cucciolo” si addestri ad imparare ad usare anche 

quei “fossili”.  

In termini più estesi si tratta di mantenere comunque il traguardo di una crescita armonica e 

totivalente del soggetto (a partire dal pollice opponibile…): le specializzazioni verranno di 

seguito e meglio se su una base cognitiva e di abilità operative robusta. 

2. Il secondo versante è iscritto nella tradizione del “formare” (forma hominis juxta proptria 

principia…).  

Il mix di stili cognitivi (comincia a combinarsi nelle prime età, prescolari) che caratterizza 

ciascun soggetto deve essere “sfidato” dai processi di apprendimento organizzati in contesto 

scolastico: “l’inclinazione” (comunque si sia “formata”) ad uno stile, va utilizzata come una 

risorsa che facilita migliori risultati, ma contemporaneamente il medesimo soggetto va 

“impegnato” nello sviluppo dell’altro “stile” cui è meno “inclinato”.  

Se un alunno è incline al sequenziale-analitico si dovrebbe mettere a frutto tale qualità per dare 

“produttività” all’apprendimento, e contemporaneamente lo si dovrebbe impegnere nel lavoro 

con le immagini o nella produzione artistica. Se, al contrario mostrerà abilità particolari nella 

comprensione “a frame”, le si metterà a frutto, ma contemporaneamente lo si impegnerà nella 

analisi logica o nel formalizzare inferenze.  

Per tale differenziazione dei processi di apprendimento l’utilizzazione mirata dei prodotti e degli 

strumenti delle ICT è di grande supporto per entrambi i profili. 

L’apprendimento (vero…) ti porta (spingendo e tirando) sempre “altrove”; è sempre 

stretching…costa sforzo e “dolore”, ma produce di seguito maggior benessere. 

Il sé e il noi 

L’immagine dell’adolescente o del giovane prigioniero del circuito dita-occhio-schermo (un tablet, 

uno smartphone, comunque on line) è oggetto di preoccupazioni (e censure) che investono 

direttamente i processi di formazione e di apprendimento, e dunque il mondo (ambienti, lavoro, e 

protagonisti) della scuola.  

In particolare, la durata e la esclusività della comunicazione e interazione che sembrano isolare il 

soggetto dal mondo, sono spesso indicate come sintomi di una pericolosa transizione (rispetto ad un 

passato, spesso ricostruito/ricordato come migliore, attraverso ingiustificate “bonifiche”), che pone 

in discussione i processi di “identificazione” del soggetto e quelli (congiunti) della sua dimensione 
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sociale.  

Quanto a dire, per alcuni aspetti, il core (curiosa contaminazione di anglosassone e partenopeo) 

della formazione. 

Non si può negare la fondatezza di quella preoccupazione, ma occorre esplicitare alcune 

componenti di quella fenomenologia, per dare alla prima prospettive di sviluppo positivo e non 

mortificarla in reprimende e scongiuri. 

Il giovane (e meno giovane) impegnato ed isolato in quel ripetuto scambio di informazioni (chat, 

mail, messaggistica varia, social… spesso attività contemporanee) reso possibile da strumenti 

sempre più potenti e con interfacce sempre più “facili”, intuitive, a-analitiche, è in realtà alle prese 

con un processo di fondamentale complessità. 

• Rielabora una “immagine di sé” che propone ad un pubblico potenzialmente universale, 

attraverso messaggi verbali, iconici, scambi di dichiarazioni, pareri, commenti… Rielabora una 

“maschera” che rivolge agli altri. Nel senso di prosopon (25), dunque “persona”. 

Rappresentazione di sé nello scambio sociale. E lo fa in iterazione ramificata ed estesa, quanto e 

come resa possibile dalle ICT implementate sul “suo” strumento personale. 

• È investito da un processo di restituzione, con analoga velocità interattiva, portata e 

ramificazione, (potenzialmente universale) dal quale può ricostruire, analizzare e verificare (e 

semmai correggere) l’immagine che “l’altro” si è formato “di chi sia lui” 

• “Cosa penso di essere”, “chi gli altri pensano che io sia” rappresentano la dialettica che 

conduce al risultato del “chi sono”. Dunque, la costruzione e formazione della identità.  

Nella storia di noi tutti è un processo che certo “impegna una vita”; ma che ha momenti cruciali 

proprio nella fase di formazione ed educazione, in un insieme mai armonico e apollineo 

(l’adolescenza è per sua natura dionisiaca) di lavoro “per forza di levare”. (La costruzione 

dell’identità è principalmente per forza di levare come direbbe Michelangelo…). 

L’intreccio di tali processi con le ICT si riflette in un “potenziamento” della comunicazione e dello 

scambio, ma anche in una “concentrazione” e accelerazione delle cadenze del processo. Come se si 

implementassero in una unica istanza “l’anima che dialoga con se stessa” (Platone), lo “specchio” 

(speculum, speculare, analisi…), e “Narciso”, il rischio (mortale) della contemplazione di se stesso. 

A tale “riunificazione” si apporta la “potenza tecnica” di una interfaccia che si propone come 

universale. Con (almeno) tre conseguenze che è necessario esplorare compiutamente nel loro 

intrecciarsi contraddittorio. 

• Con tali tecnologie si hanno a disposizione strumenti potentissimi per rielaborare, comunicare, 

mostrare “chi vorremmo essere” e, per questa via alimentare anche la dialettica verso il “chi 

siamo” 

• Non si può mentire facilmente sul “chi siamo” quando milioni di persone possono raccogliere 

le nostre comunicazioni e rappresentazioni. Naturalmente la menzogna è sempre possibile e 

disponibile, ma le condizioni della comunicazione (la sua “oggettivazione”) costringono 

comunque a misurarsi con la “molteplicità dell’io” rappresentata sulla potenza del supporto, 

che la rende manifesta (rendere manifesta la molteplicità dell’io avrebbe grande rilevanza 

psicoterapeutica...) 

• Si costruisce comunque una opportunità senza precedenti nella storia della formazione e della 

educazione di costruire responsabilità manifeste del/dei proprio/i “sé sociali”. 

Si può comprendere allora la portata effettiva di quella immagine inquietante di giovani alle prese 

con una “comunicazione permanente”. In realtà il processo che è sottostante a quella immagine è 

assai complesso: quel medesimo processo, nella vita di ciascuno di noi, nati e cresciuti adulti prima 

dell’infosfera, ha avuto cadenze, tempi, articolazioni certo altrettanto faticosi e contraddittori, ma 

dipanati in intervalli e occasioni “diversamente dedicate”.  

                                                           
(25) la “maschera” del teatro greco, come noto. Ma analoga radice (phersu) si ritrova nell’etrusco. A testimoniare che il 
significato di “persona” è sempre riferito alla singolarità del soggetto ma nel come si rappresenta nel rapporto con 
l’altro/gli altri.  
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I tempi apparentemente “sequestranti” della post comunicazione corrispondono ad una 

concentrazione totalizzante di quelle cadenze. 

Come ricorda Luciano Floridi (26) Aristotele sapeva e sosteneva che la vita filosofica richiede tempo 

libero. Ma il contrario, purtroppo non è (mai stato) vero: il tempo “libero” per sé non richiama 

“filosofia”. Occorre “scegliere” di riempirlo di filosofia. 

Ed è esattamente questo il perimetro delle questioni che occorre affrontare per governare e 

“condurre a buon fine” quei processi descritti, quando si collochino in contesto di formazione, 

educazione, istruzione (quello di cui stiamo discutendo). 

Nella fenomenologia qui descritta e nel rapporto con la costruzione del sé come parte fondamentale 

del processo di formazione, vi sono infine almeno tre corollari che occorre indicare come necessità 

di ulteriore e essenziale analisi. 

1. Il rapporto mente-corpo e il dualismo di tale rapporto che sta nella nostra cultura (e in 

particolare nella scuola) e che “conforma” il proprio “essere” virano significativamente.  

Non solo gli apparati, i prodotti, gli strumenti della comunicazione ripropongono (lo si è notato 

precedentemente) una apparente (simulata?) sintesi tra episteme e techne, implementata sugli 

strumenti e le interfacce; ma sembrano richiamare a sé le funzioni e le prerogative della mente, 

mentre residuano il consistere del corpo puramente nei sensi: nel tocco delle dita e nella 

sensibilità dell’occhio, più raramente nell’ascolto. 

2. Il rapporto tra il soggetto e lo spazio si modifica, disperdendosi e scindendosi da localizzazioni 

reali e determinate. Il giovane che sta chiuso nel circuito dita-occhio-schermo, qualunque cosa 

stia facendo, da messaggistica, social media, interrogazione di enciclopedie in linea, potrebbe 

essere ovunque e “si pensa” indipendentemente dalla sua effettiva spazialità. 

3. Ancora di più muta il rapporto tra soggetto e tempo. Viene offerto una sorta di “presente 

permanente” capace di sequestrare anche il passato. Chi lavora nella scuola, nella formazione, 

sa quale problematica rappresenti nello sviluppo verso l’adultità proprio la consapevolezza e la 

collocazione di sé entro il flusso temporale, con tutte le sue deformazioni. L’illusione del 

dominio del tempo è una parte consistente dell’idea di potenza elaborata dall’adolescente.    

Il fatto che la “memoria” diventi un insieme separato implementato sul supporto che è in uso 

nella vita online, modifica (o tende a modificare) radicalmente il rapporto con lo scorrere del 

tempo, e, soprattutto, rischia di annullare una condizione fondamentale per la formazione: saper 

dimenticare.  

Per esemplificare (per chi è credente e praticante): è come se il soggetto fosse costantemente 

impegnato in una dialettica “da confessionale” resa permanente dalla indisponibilità della 

interruzione del “Te absolvo...” 

La memoria esterna e la sua potenza mutano la maturazione (e l’invecchiamento) in 

“datazione”. (Naturalmente l’avviso vale anche per gli adulti: un conto è invecchiare, un conto è 

“essere datati”) 

L’ampiezza e lo spessore delle problematiche qui sinteticamente solo accennate sembrano schiudere 

una prospettiva di necessaria riscrittura ed reinterpretazione delle dinamiche, delle cadenze, delle 

condizioni dello sviluppo del soggetto.  

In termini cosi radicali da proporsi come una decostruzione e ricostruzione di alcuni riferimenti 

consolidati di psicologia, pedagogia, antropologia. 

A fronte di fenomenologie che oggi caratterizzano la relazione educativa come si sviluppa nei 

sistemi organizzati di istruzione, spesso anche i richiami ad autorevoli “maestri” che sono stati il 

riferimento per la costruzione delle professionalità operanti nella scuola (da Piaget a Dewey, da 

Vygotskij a Bruner, solo per fare dei nomi) appaiono insufficienti a “ritracciare” l’orizzonte. 

Occorre rilanciare la ricerca e farne “ricerca educativa”, cioè declinare quella psicologica, 

antropologica, pedagogica, cognitiva, di neuroscienze, entro quel macrosistema che è oggi la scuola 

nei nostri sistemi sociali.  

                                                           
(26) L.Floridi “La quarta rivoluzione”, Raffaello Cortina Editore, 2017 
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Un compito di grande e storica portata: siamo di fronte a mutazioni di portata antropologica e le 

risposte non son certo immediate. D’altro canto, le potenzialità sono per altri versi assai più grandi 

di un tempo e favorite dalle stesse innovazioni tecnologiche che suscitano i problemi (come in tutte 

le fasi di transizione).  

Solo per sintetizzare con una immagine: si pensi alle dimensioni e alla casistica del laboratorio di 

Piaget, e al contrario alle possibilità di sperimentazione che potrebbe offrire oggi la scuola nella sua 

dimensione di “universo delle generazioni” in sviluppo. 

Ma la dimensione psicologica che emerge dalle notazioni precedenti implica anche, o soprattutto, 

lo sviluppo della dimensione “clinica” (non nel senso della medicalizzazione, ma del “chinarsi 

su”…prendersi cura) della relazione educativa. Una dimensione che non corrisponde, attualmente, 

ad una diffusa competenza professionale tra i professionisti della scuola (dirigenti, docenti…).  

E ciò delinea un segmento necessario di impegno nella formazione dei docenti e nella 

“profilazione” del loro impegno e dei loro compiti verso la sensibilità e la competenza psicologica. 

Ciò è tanto più significativo quanto più tali fasi di formazione del soggetto si concentrano sulla 

scuola stessa, attenuando il ruolo di altre “appartenenze formative”. 

Il rischio, in questa fase, è duplice: da un lato la inopinata crescita delle istanze di medicalizzazione 

di quelli che ormai si individuano come Bisogni Educativi Speciali (una impropria utilizzazione del 

costrutto si va affermando anche oltre le intenzioni di chi lo ha elaborato). Come arretramento di 

fronte alla complessità di lavoro che la “normalità” invece comporta.  

Dall’altro il rischio di affidarsi a una moltiplicazione di “psicologia da rotocalco”, che purtroppo va 

diffondendosi con divulgazione mediatica di raccomandazioni, diagnosi, ricette.  

La scuola ha invece bisogno di “sensibilità e professionalità” crescenti su questo piano.  

Il sé, l’altro e la “buona istituzione” 

Questo paragrafo assume come titolo una espressione di P. Ricoeur.  

Solo una “ideologia” della “bontà naturale dell’uomo” può illudere che il rapporto tra l’io e l’altro 

sia un processo lineare, magari difficile ma capace di risolversi “dall’interno”. L’Altro in realtà può 

esser l’invasore, il non-voluto, il “portatore di destino” e dunque minaccioso, più spesso l’immagine 

insopportabile negativa dell’io… 

Come sostiene Ricoeur quel rapporto ha bisogno della mediazione della “buona istituzione”. Di un 

terzo “interprete” in quel dualismo. 

La elaborazione della noità è una tappa fondamentale nella organizzazione del percorso di 

formazione e costruzione del soggetto verso l’adultità e la sua autonomia.  

Per ragioni facilmente ricostruibili (vedi strutture famigliari nucleari, e decostruzione di altre 

“appartenenze”) la costruzione della dimensione della noità del soggetto è anch’essa sempre più 

delegata alla scuola. 

Ma, sempre per ragioni facilmente ricostruibili nelle argomentazioni precedenti riferite alla 

problematica del rapporto tra soggetto in formazione e uso diffuso, generalizzato, intensivo, 

intrusivo delle ICT e dei loro supporti e interfacce, la costruzione della noità è decisamente 

influenzata e condizionata dall’ambiente che le ICT costruiscono intorno al soggetto. 

Il passaggio “dall’io al noi” è, inutile ribadirlo, un processo complesso e contraddittorio, tutt’altro 

che lineare. E tale rimane se si realizza nell’infosfera, anzi caricandosi di problematiche che non 

siamo (ancora?) in grado di affrontare con padronanza.  

Per esempio, la prima tappa che potremmo identificare con la “fratria” ha tradizionalmente caratteri 

intrinsecamente a-pedagogici e a volte anti-pedagogici (il gruppo, la banda, …) con i quali la scuola 

(la “buona istituzione”?) ha dovuto sempre misurarsi e trovare soluzioni.  

Oggi la coniugazione tra tale dimensione e le TIC produce una fenomenologia che sembra catturare 

tutta la nostra esclusiva attenzione come se costituisse il vero problema di fondo (cosiddetto 

cyberbullismo). 

Nella nostra tradizione (e nella utopia pedagogica collegata) dei sistemi di istruzione moderni, 

invece, la realizzazione compiuta della noità in chiave pedagogica, consiste nella sua proiezione 

ideale verso la cittadinanza. (Nella dimensione della Polis, si vedano capitoli precedenti).  
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Ma è esattamente qui che si colloca la problematica del rapporto tra formazione della dimensione 

del noi e l’infosfera. 

Alcune osservazioni essenziali. 

• Sotto il tocco delle dita, attraverso lo schermo dello smartphone, ma egualmente sul più grande 

schermo della LIM e comunque sempre on line, quello che si offre al giovane studente ha una 

dimensione “universale”. 

È un “noi” senza confini. E non si tratta di “ideali”, ma di presenza “reale” disponibile agli 

occhi, alle dita, ai pensieri, alle parole, allo scambio di comunicazione. (27) 

La dialettica tra appartenenze ereditate (famiglia, religione, villaggio…) e città (polis) diventa 

dunque altra cosa di quella “rappresentata”, vissuta e rielaborata nella nostra storia di cittadini. 

Che dimensioni acquista “pedagogicamente” la cittadinanza in tale contesto? 

• Come tutte le rappresentazioni “universali”, anche quella “via ICT”, innesca una dialettica tra lo 

schema, il modello, la classificazione con la quale si rappresenta il punto di vista “generale” 

(mappe, sistematica, repertori, comparazioni) e l’istanza specifica del soggetto 

osservatore/osservato. La dialettica tra visione “nomotetica” e carattere “idiografico” 

dell’interazione personale.  

La potenza di sintesi della gestione ICT della comunicazione e dell’informazione, sembra 

ricongiungere i due sguardi, ma si tratta di una “sintesi virtuale”.  

“L’altro” non diventa “il mondo” semplicemente attraverso tale “virtualizzazione tecnica”, ma 

richiede sempre la interiorizzazione ed elaborazione di “chi guarda”. 

• Il riflesso automatico e a-pedagogico della ricostruzione del noi (l’equivalente della fratria) a 

fronte del “panorama” dell’universo è quello di ricostruire “sezioni di appartenenze”. 

Delimitazioni di simili, “profilazioni” di affinità. In altre parole, si rimedia alla insostenibilità 

del rapporto con l’universo “a portata di mano”, segmentandolo in appartenenze 

“padroneggiabili”. 

La differenza rispetto ad una condizione “senza ICT” e offline, consiste semmai nella possibilità 

contemporanea (in qualche caso simultanea) di praticare e coltivare appartenenze plurime e 

contraddittorie, con altrettante “identità”. Segmentate come ogni appartenenza ma multiple. (28) 

Si disegna qui un’altra impresa pedagogica resa necessaria in questa fase di transizione: che cosa è 

la polis (“l’ortopedia” del cittadino) in tale contesto? Come si ricostruisce e determina 

“cittadinanza”? Entro quale “perimetro” di cittadinanza si ricolloca il soggetto e il traguardo 

formativo della dialettica tra il “sé e il noi”? 

Nella esperienza giovanile delle generazioni di chi scrive la cittadinanza rappresentava “l’esito 

compiuto” del percorso dall’individuo allo Stato.  

Ma già al finire del ‘900 e con il superamento del dualismo internazionale (il muro di Berlino..) il 

ruolo sempre più decisivo delle strutture sovra statali nel determinare le condizioni di vita dei 

“cittadini” ha posto il problema di costruire altri perimetri di cittadinanza (e il come è oggi 

questione che assume i contorni di una urgenza storico politica e di una contraddizione tra passato e 

futuro come accade, appunto nelle transizioni).(29) 

                                                           
(27) Ricordo una visita da ispettore in una classe (terza media) impegnata nel primo progetto cl@ssi 2.0: accoglievano 
una loro nuova compagna immigrata dal nord africa, proiettando sulla LIM, attraverso il localizzatore di Google, la 
l’immagine e la mappa del villaggio da cui proveniva, che in tal modo diventava memoria ed esperienza condivisa… 
(28) per usare una argomentazione un poco paradossale: se Facebook è un “impero”, il suo proporsi e il suo essere 
vissuto come “universo” nella comunicazione, residua esattamente le medesime dinamiche verificate nella Storia delle 
strutture “imperiali”. Un quadro di riferimento totalizzante, capace di determinare un “codice” universalmente 
riconosciuto, ma che residua al suo interno segmentazioni “nazionali”. E tale dialettica tra “tutto e parte” ha sempre 
segnato la vita e il destino delle “formazioni imperiali”. 
(29) È generalizzata la approssimazione di sintetizzare il tutto nel termine “globalizzazione” come se si trattasse di 
processo “recente e postmoderno”. Vorrei ricordare che, a parte strutture come la Società delle Nazioni e poi l’ONU, 
ma lo stesso Trattato di Bretton Woods (e la sua fine dopo trent’anni) rappresentano strutture sovranazionali 
determinanti per l’economia mondiale non nate ieri. Il Fondo Monetario Internazionale, la Banca Mondiale, il GATT 
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In questi anni, però, i sistemi di istruzione e formazione che nella tradizione “mediavano” il 

percorso del noi verso la città, sono generalmente rimasti ancorati ad una dimensione della polis 

che era già superata dai processi reali. (D’altra parte, la costruzione dei sistemi di istruzione 

nazionale è connessa ed isomorfa al costituirsi degli Stati nazionali ed alla estensione delle loro 

funzioni nell’economia e nella gestione dei “diritti sociali”. Non possono dunque che partecipare 

al processo di indebolimento degli stati nazionali) 

Si pensi alle problematiche della “cittadinanza europea” ed alla vicenda della “costituzione 

europea”. I ritardi e i fallimenti su questo itinerario sono esempi dello scarto tra inadeguata 

consapevolezza (culturale, scientifica, intellettuale) e forza dei processi reali lasciati in tal modo 

senza correzione e guida.  

Si sono promosse così le condizioni per alimentare interattivamente un processo di pericolosa 

percezione diffusa di “irrilevanza” dell’esercizio della democrazia. 

Ma, e questo è un carattere italiano, accanto alla obsolescenza di un tradizionale modello di 

cittadinanza come “iscrizione del soggetto nello Stato”, vi è il retaggio storico specifico del solco 

non colmato tra lo Stato e le dinamiche e le appartenenze della società civile. 

Lo Stato, nella nostra cultura, non è mai considerato come la cornice, l’intelaiatura, entro la quale 

è ospitata, promossa, protetta, la dinamica della società civile.  

Semmai, in molti modi di intendere la dimensione pubblica (anche non necessariamente 

“teorizzati”) come il controllore ed il censore.  

La configurazione della Pubblica Amministrazione, la gestione del Diritto Amministrativo, il 

tradizionale centralismo, e il trasferimento di tali retaggi storici nella stessa gestione del welfare (i 

diritti sociali) testimoniano questo conflitto irrisolto.  

Una debolezza specifica della nostra cultura pubblica è la esilità di una costruzione unitaria e 

condivisa di una “cittadinanza societaria” che si sviluppi ed alimenti a partire dalla società civile e 

da qui, a sua volta, dia la rappresentazione, la “figura” che si iscrive entro la cornice dello Stato. 

Questo retaggio culturale storico segna la stessa formazione dell’unità nazionale. Ma ne conservano 

ancora oggi traccia sostanziale, per esempio, i tentativi ripetuti, successivi, mai risolti, di riforma 

della Pubblica Amministrazione; ma anche la storia del processo di regionalizzazione della 

Repubblica e i suoi esiti attuali; e, di fondo, la permanenza di squilibri territoriali senza confronti 

con altri stati nazionali. 

Oggi tale retaggio si interseca e rifunzionalizza con la stessa obsolescenza della dimensione dello 

Stato Nazionale e con la delega a livelli internazionali di processi decisionali fondamentali per la 

vita delle persone.  

Probabilmente ciò rende ragione della singolare contraddittoria ricongiunzione nei medesimi 

soggetti, delle istanze “conservative” sovraniste, con le pulsioni marcatamente ed esplicitamente 

localiste (fino all’antistatalismo) che caratterizza il dibattito politico italiano (30) 

L’espressione di P. Ricoeur che marca il titolo di questo paragrafo acquista così significato pieno: 

come risagomare la scuola come “altra” città? Come può essa stessa svolgere il ruolo della “buona 

istituzione” capace di ricostruire e mediare il percorso dalla noità alla cittadinanza, anche 

considerando che spesso le esperienze di noità si concentrano solo sulla scuola stessa? 

Questa è “l’impresa pedagogica” necessaria per affrontare e se possibile rielaborare e sanare il 

groviglio di contraddizioni che più sopra son state sia pure sommariamente citate. 

                                                           
(oggi WTO) sono strutture che hanno decenni di vita. Per tacere della Unione Europea… Tutte queste strutture sovra 
statali hanno ambiti e processi decisionali con le caratteristiche della governance (governo a titolarità miste e fondato 
su processi decisionali finalizzati all’accordo, ma non interrogano direttamente i cittadini). Le “rappresentazioni” della 
cittadinanza non sono mai state rielaborate per rispondere in modo coerente e adeguato a tale situazione dei rapporti 
inter nazionali. Le condizioni di internazionalizzazione delle comunicazioni e dell’informazione prodotte dalle ICT 
(l’infosfera) si aggiungono dunque come ulteriori contraddizioni ad una transizione mai compiuta 
(30) Su altro fronte forse fornisce spiegazione della singolare ricongiunzione tra ispirazione sovranista ed esaltazione 
del valore e dell’uso politico delle tecnologie dell’informazione, che, per altra via, sono supporto essenziale proprio ai 
processi di globalizzazione. 
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Le istanze più correnti in questi anni, dal contrasto al bullismo, alla “educazione alla legalità”, alla 

“educazione alla cittadinanza” hanno ovviamente contribuito a costruire esperienze formative 

positive.  

Ma le domande precedenti aprono, con tutta evidenza un’altra dimensione, che non è solo 

l’aggiunta di queste pur importanti voci al “curricolo” (le “educazioni” come corredo del curricolo). 

Per continuare ad usare le metafore precedenti, il problema è quello di ricostruire l’agorà, il 

tribunale, il teatro, lo stadio, il lavoro a destinazione collettiva, nel contesto della formazione, a 

tutti i livelli, da quella di base e poi obbligatoria a quella secondaria superiore. 

In altre parole, il problema è trasformare la scuola da “fabbrica dell’enciclopedia” in “città 

ideale”, non rimpiangendo Atene. ma in questo contesto storico di transizione, e dunque in una 

polis che operi come la “buona istituzione” capace di rielaborare le contraddizioni, le subalternità, 

le ribellioni dei giovani e mettendo in condizione “i cittadini in formazione” di imparare ad 

esercitare appieno l’autonomia del “dare il nome alle cose” (31) 

In precedenza, si è sostenuta la necessità di superare la stratificazione e le gerarchie dei saperi 

consolidati nella “enciclopedia” della fabbrica dell’istruzione. Qui si tratta di riconfigurare 

complessivamente l’ambiente stesso della formazione. 

Ambiente significa spazi, tempi, relazioni.  

Se si tratta di ricostruire agorà, tribunale, teatro, stadio, lavoro di utilità collettiva, anche tenendo 

conto che sempre più la scuola si configura come il solo contesto di possibile esperienza di 

costruzione del noi, risulta chiara la portata dell’impresa. Si tratta di decostruire lo pseudo 

taylorismo dei processi di istruzione tradizionali  

È necessario cioè riconfigurare complessivamente l’ambiente, ricostruendo la città.  

Dunque non (o non solo) arricchendo e diversificando il curricolo, ma disponendo una diversa 

configurazione degli spazi e dei tempi (architetture e vite) che consenta di esprimere il complesso 

delle relazioni formative (uno a uno, uno a molti, molti a molti; tra pari e tra diverse generazioni; 

dentro e oltre i confini; nella ricostruzione virtuale dell’esperienza e nella fruizione di occasioni 

reali; nel lavoro e l’impegno e nel tempo libero; nella collaborazione e nella competizione; 

nell’esercizio della mente e del corpo). (32) 

Aggiungerei all’elenco, vista l’influenza che tale fattore ha nella formazione del soggetto, la 

combinazione, deliberatamente scelta e non lasciata “alla forza delle cose”, (come ha da essere 

sempre quando si tratta di allevamento dei cuccioli) di online e offline..  

Naturalmente ciò significa decostruire e ricostruire istituti portanti dell’Ordinamento scolastico  

Si pensi agli orari di lavoro definiti in sostanziale prevalenza sul solo “lavoro di insegnamento”, alla 

“cattedra” come sorta di “attributo personale”, alla classificazione del lavoro docente 

(l’epistemologia delle “classi di concorso”). Ma si pensi anche allo pseudo taylorismo del processo 

del lavoro didattico: la “collegialità” dovrebbe tradursi (almeno) in qualche esperienza “toyotista”. 

La stessa “classe” che si vorrebbe interpretare come “gruppo di apprendimento” e che in realtà è 

una misura amministrativa-regolativa per misurare e cadenzare il lavoro docente, andrebbe 

coraggiosamente superata.  

Anche in tale caso, rispetto alle domande poste, non si può non richiamare la necessità dello 

sviluppo della ricerca e della ricerca sul campo per individuare risposte praticabili e per 

sperimentarle 

La portata dell’impresa è poderosa e ha la dimensione del governo di una transizione. 

Dunque, non è “una riforma”, ma un lungo processo di riscrittura di una cultura. E in primo piano 

sta proprio l’impegno in tale ricostruzione, della più grande concentrazione di lavoro intellettuale 

del Paese: gli insegnanti.  

Ripetere costantemente (ormai quasi una giaculatoria) che l’istruzione rappresenta la vera sfida per 

il futuro non significa che “essi sono importanti”. Non c’è automatismo. Significa invece che “essi 

                                                           
(31) Come dalla Bibbia: Genesi 2,19-20  
(32) Tenendo conto delle ovvie differenze un tentativo simile fu quello dei Collegi dei Gesuiti dal XVII secolo in poi.  
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devono diventare importanti” 

Ovviamente la dimensione dell’impresa si presta alla obiezione del suo carattere di “utopia”. Forse. 

Ma altrimenti? 

Provvisorie conclusioni 

Molte delle fenomenologie qui affrontate per i loro riflessi sul sistema di istruzione, in particolare i 

mutamenti radicali dei processi produttivi e dunque dei caratteri del lavoro, introdotti dalle nuove 

tecnologie, e lo sviluppo e l’uso sociale delle ICT e di quella che si chiama infosfera, vengono 

sempre più spesso presentati (anche nella diffusione mediatica) come altrettanti break point.  

Punti di frattura senza ritorno. Il futuro sarà cambiamento radicale e nulla sarà più uguale a prima 

(ammesso che ciò mai sia…) 

Il tentativo di esplorare tali fenomenologie “di rottura” entro il contesto dell’istruzione e della 

formazione che declinano inevitabilmente (fisiologicamente direi) una dimensione “riproduttiva” 

(portare i cuccioli nella foresta per insegnare loro a cacciare…), obbliga a non fermarsi alla 

“profezia” del cambiamento totale, ma costringe a distinguere. 

Ciò che è “annuncio” e ciò che è consolidato. Ciò che è essenziale e ciò che è generale. Ciò (e 

soprattutto chi) è maturo e ciò e chi è in sviluppo. 

Insomma, come ampiamente argomentato costringe a guardare ai processi di transizione, 

cercandone le determinazioni differenziate, le combinazioni di nuovo e di antico, le contraddizioni 

tra la forza lacerante dei processi materiali e i residui permanenti delle rappresentazioni sociali e 

culturali. 

L’insistenza e la ripetitività dei richiami alla necessità di quella analisi differenziata e della 

attenzione della contraddizione tra processi di trasformazione reale e rappresentazioni sociali sono 

ovviamente motivate dalle caratteristiche della lente utilizzata, l’istruzione e la formazione, ma 

anche da una istanza fondamentale di “padronanza” dei processi. 

Spesso, infatti, le descrizioni anche documentate e ampiamente testimoniate dei break point e lo 

spirito profetico che a volte le caratterizza, rischiano anche senza che tale sia il loro obiettivo, di 

validare una sorta di “ineluttabilità” dei processi e dunque indurre una corrispondente 

“rassegnazione”. 

Alle ricordate caratteristiche contraddittorie che hanno tutte le fasi di transizione, non si sottrae 

neppure quella che stiamo vivendo, segnata dallo sviluppo delle ICT, dell’intelligenza artificiale e 

dalle applicazioni alla automatizzazione dei processi produttivi. 

Vorrei ricordare che tra lo sviluppo della tecnologia e la sua diffusione e pervasività sociale c’è 

sempre almeno (almeno) un grado di libertà. E tale grado di libertà (almeno uno) è esplorabile 

dalla “politica” (le decisioni della città circa il suo bene).  

Dunque, da combinazioni assennate di conoscenza, responsabilità, consapevolezza, ipotesi 

condivise di “bene comune”. 

Le fasi di transizione dunque non si affrontano semplicemente contemplando i break point, ma 

rielaborando i break through. 

La conoscenza approfondita ed analitica dei “punti di rottura” deve servire (alla polis) come 

capacità di individuare “gli attraversamenti”, le svolte, le affermazioni a voce piena. i passi lunghi 

che vanno oltre... 

E questo probabilmente è il senso vero dell’occuparsi di istruzione e formazione: cercare e trovare  

le condizioni dell’attraversamento. 

 

 


