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Modelli e evidenze:
la formazione nella società tecnologica

Models and evidences:
training in the technological society

ABSTRACT
This article is born from the need to reflect, in a global way, about the form-
ative practices operated by the technologies and about their models; final-
ly about the consequences, not always explicit, that the ones and the others
have regarding behaviours and values. Therefore, the attempt to clarify the
relation between epistemic values and ethical values, on the background of
the need of educational concreteness. We will try to clarify when behav-
iours and values are evidences and to re-construct a hermeneutical circle
between the models and the evidences themselves.
This article achieves a proposal which tries, on the one hand, to reflect in a
critical way about models, nevertheless on the spread circulation of para-
digms and on pedagogical normativity, on the other hand, to interrogate
facts, practice, evidences; in a word: the concreteness of the education in
the new technologies’ era.

Questo articolo nasce dall’esigenza di riflettere, in senso globale, sulle
pratiche formative agite dalle tecnologie della formazione e sul framework
epistemico di riferimento per gli studi pedagogici; infine sulle conseguen-
ze, non sempre esplicite, che le une e gli altri hanno nei confronti dei com-
portamenti e dei valori. Di qui, il tentativo di chiarire la relazione fra valori
epistemici e valori etici, sullo sfondo di una esigenza di concretezza educa-
tiva. Cercheremo di chiarire quando i comportamenti ed i valori sono evi-
denze e di ri-costruire un circolo ermeneutico fra modelli ed evidenze
stesse.
Questo articolo approda ad una proposta che cerca, da un lato, di riflettere
in modo critico sui modelli, nonché sulla circolazione diffusa dei paradigmi
e sulla normatività pedagogica, dall’altro, che interroga i fatti, le prassi, le
evidenze; in una parola: la concretezza dell’educazione nell’era delle Tec-
nologie.
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“Questi Filosofi, meditando infatti senza posa sui limiti
che la Natura prescriveva, si persuadevano così perfetta-
mente che non erano padroni di nulla se non dei loro
pensieri, che ciò solo bastava ad impedire loro di provare
attaccamento per altre cose”

Cartesio (1637/1983, p. 139).

Introduzione

La tecnologia è un sistema dinamico di interrelazioni che presenta una forma re-
ticolare e che colonizza tutti gli aspetti della vita, almeno nelle società, appunto,
definite a tecnologia evoluta. Il suo carattere determinante riguarda l’operatività
pragmatica nonché la logica inventiva che la guida. 

Per effetto dell’intenso utilizzo della tecnologia sia nel campo del ludico che
in quello comunicativo, la mentalità giovanile è altamente condizionata da una
sorta di razionalità tecnica. Il nostro tempo si definisce attraverso il sapere tec-
nologico. Il nostro quotidiano è determinato dai tempi e dagli spazi della tecni-
ca. La nostra ragione segue sempre più logiche “tecniche” (Broers, 2009). La tec-
nologia sta introducendo cambiamenti epocali, sia nelle dinamiche sociali sia nei
processi di costruzione del, sia, infine, nella elaborazione del pensiero. La con-
seguenza è che ha contribuito a forgiare l’antropologia e dunque la mentalità dei
nostri giovani sul valore dell’efficacia operativa. Questo significa che il senso at-
tribuito agli apprendimenti e, in generale, al sapere, dipende dal soddisfacimen-
to di bisogni e desideri che sono sempre più vincolati alla concretezza e all’im-
mediatezza dei risultati. Tékhne, di fatto, significa “arte-conoscenza in azione”
ovvero un sapere concreto, che tende al fare. È un fare-conoscere dinamico e
pragmatico. Inoltre, le tecnologie della formazione attingono ad un vocabolario
che ne fluidifica l’uso sociale e così facendo, condiziona sia i comportamenti che
l’immaginario.

Gli strumenti e le condizioni con cui affrontiamo il mondo nella sua irrime-
diabile concretezza, sono determinati dalla conoscenza che abbiamo del mondo
ma anche di noi stessi – come ci insegna Socrate (Cfr. Queraltò, 2008) – che sia-
mo nel mondo. E così, la conoscenza manifesta già da subito i suoi risvolti prati-
ci: dobbiamo sapere quali domande porci per affrontare efficacemente i proble-
mi, per prendere le decisioni giuste, per scegliere, fra le tante opzioni che l’espe-
rienza ci pone, con cognizione di causa.

Ma, ricordava Bateson (1976), è proprio la nostra epistemologia implicita, cioè
l’idea che abbiamo della conoscenza e di noi stessi a sollecitare e a guidare tali
domande. Per questo è indispensabile conoscere la nostra conoscenza, che è un
modo per iniziare a conoscere noi stessi. 

Le riflessioni che qui presentiamo hanno, evidentemente, un carattere episte-
mologico e tendono alla chiarificazione dei risvolti etici. Riteniamo infatti che i
valori epistèmici abbiano una relazione di significato con i valori etici e che, di
conseguenza, approdino ad un postura morale. 

La filosofia formativa che, in queste poche riflessioni desideriamo proporre
consiste nel legare lo studio dei processi gnoseologici alle dinamiche riflessive,
quindi, alla conoscenza critica delle epistemologie personali come di quelle im-
plicite tanto del senso comune quanto delle ideologie. Alla luce di questo sfon-
do teoretico, interpretiamo le tecnologie della formazione come insiemi retico-
lari di processo e di risultato che investono le organizzazioni, relazioni fra perso-

A
n

it
a 

G
ra

m
ig

n
a

18



ne e l’evoluzione dei comportamenti. Infine, poiché riteniamo che la tecnologia
non esaurisca la sua natura nella sua stessa applicazione, riteniamo che sia im-
portante chiarirne la definizione per capirne, insieme alla sua struttura, i percor-
si evolutivi, la visione del mondo che essa veicola. Il concetto di tecnologia al
quale pensiamo, nel mentre che ne utilizziamo gli artefatti, organizza, non solo
le strategie intellettuali che adottiamo nei processi di apprendimento-insegna-
mento, ma anche le procedure. La struttura organizzativa e operativa delle tec-
nologie può essere concepita come un’espressione linguistica, perché la sua
progettazione è una composizione argomentata di strumenti, procedure e sco-
pi. Capire la loro architettura logica significa individuare la gerarchia costruttiva
di evidenze, strumenti, modelli e valori che legano con coerenza il suo principio-
guida agli scopi educativi. Infatti, una formazione (Cfr. Gramigna, 2009), che miri
strumentalmente all’apprendimento tecnico e circostanziale, rischia di precipita-
re i soggetti in quel disorientamento altalenante fra entusiasmi e pessimismi che
solo la confusione può generare.

Il nostro tentativo, qui, è di portare in superficie il canovaccio speculativo che
può servire a chiarire i processi attraverso i quali si può costruire un sapere di
qualsiasi tipo. In questo, dobbiamo tener presente che i livelli e i procedimenti
della sua costruzione sono condizionati dalle opinioni, che spesso sono consa-
pevoli solo in parte. “Noi siamo la nostra epistemologia – scrive Bateson –: quel-
lo che possiamo percepire del sé è la metafora che noi siamo” (1997, p. 345). Ov-
vero, noi ci identifichiamo con il racconto che facciamo di noi stessi, il quale non
può esaurire la nostra complessità, ma ne fornisce una rappresentazione. Studia-
re questa rappresentazione ci può illuminare sui processi attraverso i quali giun-
giamo a “quella” conoscenza di noi stessi che ci può aiutare a “conoscere la co-
noscenza”.

La conoscenza, infatti, richiede una sorta di autoermeneusi critica costante
che è la ragione della sua stessa euristica. Detto in altri termini: la ricerca scien-
tifica sulla natura della conoscenza, e sulla sua relazione con la formazione, ap-
partiene a quel processo vigile di autointerpretazione di un fenomeno – il cono-
scere – che indaga su di sé con gli strumenti che egli stesso crea e perfeziona.

1. I termini della questione

Il nostro sapere, oggi più che mai è orientato verso l’ideale di una scienza che è
anche tecnologia perché la produce e ne è prodotta. È un sapere strumentale e
concreto, richiede una conoscenza iper-specializzata, e, inevitabilmente, parcel-
lizzata, pragmatica. Ed è in questo senso che le politiche formative dell’Occiden-
te (Cfr. Margiotta, 2007a) si sono orientate dall’Agenda di Lisbona in poi.

Ma, vediamo di chiarire, in via preliminare, i termini della questione. 
La conoscenza è, nella nostra prospettiva, una entità concettuale di natura

processuale e relazionale. Essa rappresenta un sistema sinergico di dinamiche
che ha unità e fisionomia determinate dal suo movimento. Quando intercettia-
mo una informazione, costruiamo una conoscenza attraverso la sua rappresen-
tazione mentale, che verrà conservata nella nostra memoria. Questo accade per-
ché quella informazione è approdata al pensiero astratto. Durante questo pro-
cesso noi siamo consapevoli di noi stessi nel mentre che conosciamo. Di conse-
guenza, la consapevolezza è un altro elemento che appartiene al fascio semanti-
co della conoscenza. La coscienza – che è la consapevolezza di sé nel contesto
secondo un principio di integrazione – ci permette di percepirci nella conoscen-
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za, e, così facendo, di costruire una narrazione del nostro sé cognitivo. Anche la
consapevolezza, così come la coscienza, rappresenta un processo dinamico, o,
per meglio dire, una dinamica della conoscenza.

E veniamo allo specifico del nostro tema: quale ruolo giocano le tecnologie
della formazione nei processi di costruzione della conoscenza e della esperien-
za? E dunque quale relazione si dà fra evidenza e invenzione dei modelli, o me-
glio, delle epistemologie che le animano?

La tecnica è un artefatto, ovvero, implica una fattualità che è ad un tempo
concretezza, evidenza e tensione empirica; intendendo con questo che il suo
agire mira ad un utile operativo. La tecnologia, intesa come “discorso sulla tecni-
ca”, ne rappresenta la griglia teorica e ideologica che individua e sperimenta le
procedure per attuarla. E tuttavia, essa non è solo discorso-riflessione sulla tec-
nica, è un’ermeneutica, perché rappresenta una sorta di matrice totale, non solo
nei criteri di giudizio e dunque di valore del sociale, ma anche nei processi di de-
terminazione delle identità, siano esse collettive, come è il caso delle comunità,
o individuali. Per valore, intendiamo un criterio di giudizio che, a sua volta, im-
pronta un modello di relazione e che traccia un percorso di significazione. 

Le tecnologie della formazione veicolano una visione del mondo che è intes-
suta nell’artefatto tecnico, come nelle strategie che attivano. Tale artefatto, che è
una condizione essenziale della scienza, riverbera, sul sapere, i suoi modelli. Ec-
co che la relazione fra evidenza e modello, appare, già da subito, come un pro-
cesso trasformativo che coinvolge i due poli della questione, i quali non sono
mai immobili, né uguali a se stessi. 

La cognizione umana ha una natura prassomorfica, ovvero assume le forme
del nostro agire concreto, perché la percezione del mondo è ampiamente con-
dizionata dalle prassi umane. Ed è per questo motivo che l’evidenza, come il mo-
dello, hanno una dimensione esistenziale in quanto esprimono le loro relazioni
di senso con lo spazio dell’esperienza e dei comportamenti e, di conseguenza,
dei valori. L’attribuzione di valore agita nei processi di apprendimento-insegna-
mento attraverso le tecnologie è tesa al pragmatismo1: mira ad alimentare siste-
mi d’azione da conseguire nel più breve tempo. In questo contesto di significa-
ti, è ben presente l’influenza del pragmatismo americano il cui assunto principa-
le riguarda la subordinazione del valore teoretico della conoscenza al valore del-
l’agire pratico, e che, a nostro avviso, costituisce uno del framework epistemici
di riferimento. Il pragmatismo, infatti, è il criterio di valore delle norme procedu-
rali che la tecnica impiega perché utilizza formule normopragmatiche. 

Questa tensione pragmatica è implicita nella razionalità “tecnica” che, a sua
volta, è la cifra antropologica dei nostri studenti (Cfr. Livingstone, 2010). Per i nati-

A
n

it
a 

G
ra

m
ig

n
a

20

1 Peirce, con William James, fondatore del Pragmatismo (cfr. Pierce e James, 2000), ritie-
ne che il senso delle ipotesi nei processi della ricerca scientifica dipenda dal loro valo-
re predittivo ma è solo il metodo scientifico, in quanto prevede la sua stessa fallibilità,
a portare ad una Conoscenza efficacia (cfr. Scritti scelti, 2008). Nel versante degli studi
pedagogici John Dewey (cfr. Il mio credo pedagogico. Antologia di scritti sull’educazio-
ne, 1954) utilizzerà il termine strumentalismo; il pensiero nasce dall’esperienza – inte-
sa come azione nel sociale -, come i modelli nascono dalla concretezza della realtà.
Il criterio di verità riguarda l’efficacia operativa dell’agire conoscitivo – ed educativo –
e delle operazioni ad esso collegate nella loro traduzione pratica. In questo senso Ri-
chard Rorty nel suo Conseguence of Pragmatismo (1982), sancisce l’antiessenzialismo
della conoscenza come della morale.



vi digitali il “cosa serve” non è affatto implicito “nel cosa è”. Per noi, conoscere
equivaleva a maturare un senso di coerenza e di chiarezza su di un fenomeno, la
sua utilità era contenuta nella sua semantica profonda, ma non si sostituiva ad es-
sa. Ora è facile dedurne che l’evidenza educativa della tecnica conduce ad una
esperienza empirica e sottende una esperienza epistemologica, cioè, riferita ai
modelli. Ma, esiste un distinzione: per evidenza intendiamo un costrutto teorico
che si basa su fatti, a loro volta, interpretati; per modello intendiamo la griglia epi-
stemologica che sottende i fatti educativi nella loro intenzionalità progettuale co-
me nella loro lettura ermeneutica. In educazione l’evidenza mira di solito a verifi-
care i risultati sulla base della loro tangibilità, ma alla luce di un modello teorico.

Crediamo che la tecnologia disegni una geografia valoriale che deve essere
decifrata, per potervisi orientare con competenza critica, ovvero, con cognizio-
ne di causa. Di qui, la necessità di formare una consapevolezza epistemologica
tesa alla costruzione di un éthos competente, ovvero in grado di confrontarsi
con il carattere ibrido della scienza e della tecnologia attuali. È questa, insisten-
temente, la nostra proposta. Il sapere che ci rende “padroni della nostra mente”2

è quello cui facciamo riferimento in queste nostre riflessioni. Tale sapere neces-
sita di un apprendimento, il cui esito non si esaurisce nel tempo breve del prag-
matismo strumentale. Un sapere che insegni ai soggetti ad “imparare a impara-
re”, ma, ad un tempo, ad essere consapevoli dai presupposti epistemologici im-
pliciti, cioè, ad agire attraverso di essi in modo critico e vigilato. Il sapere attiene
all’ambito semantico dei contenuti della conoscenza, ma ha anche una tensione
metacognitiva che attiene ai processi cognitivi. La tras-formazione che la cono-
scenza agisce sul soggetto: lo forma e, lo tras-forma. Lo studio della conoscenza,
lungi dal rappresentare un astratto virtuosismo accademico, ci aiuta a capire e ad
orientare la Formazione (Cfr. Margiotta, 2007b).

Ma, per conoscere, sia il mondo, sia noi stessi, dobbiamo conoscere la cono-
scenza stessa. 

Riteniamo, infatti, che la conoscenza, tutta la conoscenza, richieda una prepa-
razione di natura epistemologica perché fa riferimento, non tanto alla ricezione
dell’informazione che pensiamo di dover destinare ai nostri studenti, quanto al-
la sua elaborazione. L’elaborazione del sapere è cosa sofisticata e complessa,
perché richiede la capacità di individuare e innescare nessi fra persone e settori
di conoscenza, fra linguaggi e approcci cognitivi, fra ambiti differenti del sapere.
Richiede metodo e creatività, ma, prima di tutto, esige di sapere come funziona
il pensiero nei processi di costruzione del sapere. Di qui, il senso esistenziale
della conoscenza, che vincola il soggetto alla scienza (Epistemologia), alla costi-
tuzione del reale (Ontologia) e alle conseguenze che l’agire umano esercita sul
mondo (Etica). 

Quanto alle tecnologie della formazione e al loro utilizzo nella scuola, esse
rappresentano sia un metodo che una tecnica, per la tensione metacognitiva del-
le strategie che attivano. Per metodo educativo intendiamo, appunto, un insieme
coerente di procedure e di strategie governate da norme che, a loro volta, sono
rette da principi. Si tratta, dunque, di un sistema concettuale. Per procedura, in-
vece, una competenza artigianale che si serve sia di strumenti concettuali, ovve-
ro dei modelli di esecuzione, sia di supporti materiali, propriamente tecnici, co-
me è, per esempio, il programma del PC. 
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2 Platone, Gorgia, 465a. Platone, Cratilo, 414b-c. Per una contestualizzazione più ampia
cfr. Cambiano, 1971.



Normalmente, dagli studi di epistemologia – intesa come scienza che studia
la struttura formale del sapere scientifico – si tende ad escludere i contenuti del-
la disciplina che stiamo studiando, che, nel nostro specifico, è la formazione. Noi
crediamo invece che, nel caso dell’applicazione delle tecnologie, i contenuti di-
sciplinari o, più latamente culturali, siano intimamente connessi alla logica prag-
matica della tecnica. Tale logica, che si caratterizza per la sua tensione pragmati-
ca, rappresenta sia una postura morale sia un approccio cognitivo; la qual cosa
ha evidenti conseguenze sul piano formativo.

Sosteniamo che il contenuto veicolato da un insegnamento-apprendimento
che utilizza le tecnologie finisce per esprimere in sé una tensione pragmatica.
Come? Facendosi più essenziale e mirato in relazione ai fini “trasmessivi” che ap-
paiono maggiormente e più chiaramente delimitati. E sono qui i criteri con i qua-
li si valutano le evidenze in relazione ai risultati educativi.

La procedura, insomma, attiene al metodo di apprendimento e di insegna-
mento, ovvero, di costruzione del sapere scolastico, realizzando così la recipro-
ca dipendenza fra metodo e tecnica. Perché? Perché la tecnica reca traccia del
modello così come il metodo. L’una e l’altro devono essere decifrati attraverso
un’opera di diafanizzazione che ha un carattere epistemologico.

Il processo richiede l’acquisizione – la consapevolezza – tecnico-teorica di di-
versi livelli di complessità. La conoscenza, da subito si presenta prasso-simboli-
ca, concreta ed astratta, perché la tecnica è una forma del pensiero che, nella
scuola deve approdare ad una strategia formativa ed una tecnica educativa. Di-
versamente è sterile tecnicismo.

La tecnica è una costruzione della conoscenza, sia dal punto vista simbolico
e della formalizzazione della cultura, sia dal punto di vista propriamente cogniti-
vo e della mentalizzazione, sia, infine, dal punto di vista tecnologico, del manu-
fatto. È procedimento e prodotto. È costruzione e costrutto, oggetto e simbolo.

La separazione fra oggetto, simbolo culturale e sua mentalizzazione deve ave-
re, a nostro avviso, solo un carattere transitorio, utile, appunto, a chiarire i termi-
ni della questione. 

2. Empiria e teoria, fatto e simbolo

Per chiarire la nostra posizione in merito all’antica querelle sul valore scientifico
della teoria piuttosto che dell’empiria nella ricerca educativa, crediamo che sia
bene partire da una riflessione sugli impliciti prasseologici della conoscenza: sul-
la sua concretezza. Dunque, cominciamo a riflettere sul “a cosa serve” per chia-
rire “che cosa è”, ovvero: giungere al suo specifico. Infatti, se non capiamo cosa
è la conoscenza faticheremo a capire come funziona, come si costruisce, a quali
cause è collegabile, quali processi innesca, in breve: come si affronta la vita nel-
la sua concretezza. Tale percorso ci porta a considerare l’apprendimento come
un modello relazionale pratico per la vita vissuta. Qui, l’aggettivo “pratico” deno-
ta una radicalità assolutamente inedita che punta all’operatività dei risultati tan-
gibili. Il nostro fine è guadagnare una definizione, sia pure dinamica e provviso-
ria, che connoti il senso profondo della conoscenza e che ci orienti intorno al te-
ma ed ai problemi che il fenomeno ci illustra. Tale definizione transitoria deve
aiutare i nostri studenti ad elaborare un pensiero autonomo, intorno al grande
problema della conoscenza. Essa, quindi, dovrebbe assumere, di per sé, o, me-
glio, in sé, una valenza formativa, non tanto nel fornire una risposta certa e tan-
gibile, quanto nel sollecitare i nostri studenti a rintracciare e a costruire gli stru-
menti culturali e metodologici per orientarsi in modo autonomo e critico intor-
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no al fenomeno. Qui è, a nostro avviso, la radicale praticità della conoscenza, e
della sua ricerca, che è teorica ed empirica.

Scrive, a questo proposito, Whitehead “Il simbolismo […] è semplicemente
un’esemplificazione del fatto che un’unità di esperienza nasce dalla confluenza
di molte componenti” (Whitehead, 1998). Gli scienziati non elaborano solo pro-
cessi scientifici e prodotti tecnologici, creano anche “manufatti” linguistici, entro
raffinate formalizzazioni: confini che segnano gerarchie organizzate di segni,
“cornici”, come le ha definite Bateson (1997; 1991). Ed è per questo motivo che,
in relazione ad un utilizzo produttivo delle tecnologie della formazione, pensia-
mo che la forma mentis da educare debba contemplare sia gli aspetti procedura-
li che quelli finalistici.

Ma allora, in cosa consiste il rigore scientifico del sapere pedagogico? Nel ri-
gore epistemologico-procedurale e nell’utilità, naturalmente. Il rigore emerge,
nella chiara consapevolezza delle matrici epistemologiche impiegate, da un’in-
terrogazione continua fra le evidenze ed i modelli, allo scopo di elaborare pro-
poste concrete che affrontino e risolvano i problemi sollevati dalle emergenze
formative del mondo contemporaneo. La ricerca pedagogica, in questo senso, è
scientifica, quando è rigorosa nella coerenza fra obiettivi, strumenti, metodi e
linguaggi, ed è utile quando produce oggetti tecnologici ma anche teorici, che
migliorano le nostre scuole; infine quando aiuta a costruire strategie che risolvo-
no i problemi. 

Questo, nella ricerca educativa, significa avere ben chiari:

1. I parametri in base ai quali valutiamo l’impatto che i problemi educativi eser-
citano sul presente;

2. I presupposti epistemologici, anche quelli impliciti, delle procedure che uti-
lizziamo; 

3. La coerenza metodologica fra presupposti, procedure, fini e mezzi; 
4. Gli strumenti concettuali e la loro inevitabile componente emotiva (Whitehe-

ad, 1998).
5. Lo sfondo teorico e le aporie nel dibattito internazionale; 
6. Le teorie di riferimento; 
7. I criteri di una revisione costante del modello e delle sue strategie; 
8. I mezzi di osservazione, raccolta, catalogazione e documentazione;
9. Gli strumenti di verifica e di valutazione degli esiti della nostra ricerca in re-

lazione agli obiettivi, ai presupposti e ai mezzi che abbiamo potuto utilizzare;
10. La coerenza fra tutti questi elementi e la possibilità di un loro riassestamento. 

Inoltre, la cosa più importante: l’umiltà. 
L’umiltà ci salva dall’ingenuità di pensare che un solo tipo di scienza o di pro-

cedura è “scientifica”, perché si basa sull’evidenza empirica.
Crediamo, per contro, che le esperienze accendano processi di conoscenza

del mondo e di noi stessi, ma non ne stabiliscano la sua oggettiva determinazio-
ne. La conoscenza corre lungo le correlazioni che intersecano quello che chia-
miamo realtà con il nostro sistema di rappresentazione, cioè con quello che noi
crediamo siano la realtà stessa e la conoscenza. Pertanto, l’opera di autoerme-
neusi critica ci consente di valutare, con cognizione di causa, la loro intrinseca
coerenza. Ed è qui che si pone un primo criterio di verità. Il nostro obiettivo, co-
me scienziati dell’educazione, è di verificare la coerenza della rete strutturale
che sostiene, con la nostra epistemologia, il nostro agire conoscitivo. Questo si-
gnifica che dobbiamo imparare a valutare, di volta in volta, la congruenza opera-
zionale dei nostri comportamenti cognitivi, ma alla luce di un sistema, sia pure
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dinamico e reticolare di riferimento, che abbiamo chiamato epistemologia, op-
pure, teoria della conoscenza. La verità è nel processo, è dinamica, appunto, co-
me la conoscenza che, ad un tempo, ne è l’approdo ed il cammino.

Le informazioni acquisite attraverso le esperienze vengono inglobate nella
struttura epistemologica – ma anche da quella neuronale (vedi Gramigna, 2014)
– che li interpreta o per usare un termine piagetiano, li assimila (Piaget, 1971). Ta-
le struttura, a sua volta, si “accomoda”, accogliendone alcuni caratteri salienti ma
senza perdere la propria fisionomia strutturale e, nello stesso tempo, rendendo-
la più articolata e complessa. Conoscere un fenomeno significa comprenderlo,
averne una chiara consapevolezza, ed essere coscienti di sé, in relazione ai pro-
blemi posti da quel fenomeno. Per questo motivo, la conoscenza è contenuto e
metodo, evidenza e modello, perchè è fenomenica, cioè si occupa di oggetti, ed
è processuale, perché riguarda anche i metodi, le strategie e le tattiche. È, nello
stesso tempo, il “come” ed il “cosa”, perché è fenomeno e movimento della sua
stessa costruzione. Per questa ragione, i suoi attrezzi non possono esaurirsi in un
sia pure economico ricettario. 

Insomma, lo studio della conoscenza è una scienza pratica, utile ed operati-
va, perché ci permette di raggiungere fini la cui concretezza è tangibile, spesso,
al di là delle sue immediate “evidenze”. 

3. Dove comportamenti e valori sono evidenze

Attribuire un nome – ci spiega Margiotta (2014) – significa rintracciare percorsi di
significazione fra esperienze e riflessioni che appartengono allo stesso ambito di
significati, perché affrontano lo stesso genere di problemi. Ma, attribuire una de-
finizione implica anche ri-formulare o ri-precisare tali problemi.

Così, giunti a questo punto, cerchiamo di tracciare i limiti di una definizione
della conoscenza che sia “orientante”, quindi dinamica, in senso propriamente
formativo, ovvero che attivi processi di cambiamento cognitivo e che ci aiuti ad
interpretare in modo competente il mondo. Ed è questa una prima caratteristica
saliente della conoscenza: la dinamica. Infatti, la conoscenza ha un andamento
processuale. Non è un cumulo di saperi a carattere enciclopedico. È un proces-
so relazionale che ha effetti tras-formativi su di sé medesimo. Ovvero, si tratta di
un processo che, nel mentre agisce, cambia, innesca nuove relazioni, acquisisce
nuovi elementi, esplora altre dinamiche, appunto. Di conseguenza, possiamo
dedurne che un altro dato saliente della conoscenza è nella sua funzione di au-
togenerazione e autoconservazione. La funzione definisce la sua natura. Tale na-
tura è autopoietica, cioè autorigenerante e autoconservante: le informazioni
“catturate” attraverso l’esperienza, organizzate in strutture significanti e connes-
se a nuovi raggruppamenti, generano nuove informazioni, in breve: producono
conoscenza. Cioè, aiutano il soggetto a muoversi nell’ambiente con competenza
e a trasformarlo per vivere meglio. Il che ha evidenti risvolti di concretezza. La
conoscenza è estremamente creativa, si muove fra noi ed il mondo inventando
sempre nuovi percorsi di significato. Ma è anche intelligente, infatti, non si muo-
ve a caso, bensì interpreta e costruisce secondo una impalcatura organizzativa
che ha una natura attiva, perché si muove, e concreta, perché scova soluzioni ai
problemi.

Come ci aiuta a muoverci nel nostro ambiente? Offrendoci alcune chiavi di
lettura del mondo in cui ci muoviamo, i punti di orientamento, nonché gli stru-
menti, ad un tempo, concettuali, metodologici di “costruzione” del sapere. Que-
sto significa che un altro dato saliente che la definisce è la sua natura ermeneu-
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tica. Infatti, per vivere abbiamo bisogno di elaborare un quadro del presente
compatibile con la nostra biografia del contesto in cui viviamo. Di qui, ancora,
l’importanza della prescrizione delfica del gnothi seauton.

Intendiamo per competenza, una conoscenza di base che attiva una serie di
acquisizioni e che, perciò, ha una valenza metacognitiva (Cfr. Margiotta, 1997a).

La conoscenza attiene a questa costellazione di significati:

1. I processi di costruzione, organizzazione, divulgazione e tras-formazione dei
saperi; 

2. I metodi, i contesti di significato e le condizioni della loro costruzione;
3. Le condizioni, a loro volta, ci pongono il problema della verificabilità di tali

costruzioni (per esempio: quando e in che grado una conoscenza possiede
criteri di verità, di certezza e di efficacia?)3;

4. La scelta delle informazioni che l’esperienza ci suggerisce, la loro interpreta-
zione e la loro collocazione entro il nostro sistema conoscitivo;

5. La relazione di tali processi con il nostro sé cognitivo, ovvero con la percezio-
ne consapevole e non, che abbiamo sia del nostro campo cognitivo sia delle
nostre potenzialità di acquisizione, elaborazione, invenzione;

6. Gli strumenti di controllo dei fondamenti delle varie scienze: linguaggio spe-
cifico, campo di studio e di applicazione, peculiarità dei contenuti, metodo,
procedure, sfondo teorico, consequenzialità, verifiche, strumenti e coerenza
delle relazioni di significato e procedurali che intercorrono fra loro;

7. Trasversalità e contaminazioni epistemologiche fra ambiti disciplinari diffe-
renti: trasferimento di metafore, utilizzo di segmenti narrativi provenienti da
altri settori, di spunti metodologici. In breve: competenza scientifica intercul-
turale. L’immagine sociale del sapere come “enciclopedia” è stata sostituita da
quella del “contesto”. La prima implicava un comportamento ricognitivo e ac-
cumulativo per settori, la seconda invece valorizza la funzione euristica e stra-
tegica di ogni teoria, nonché il senso metacognitivo di procedure, codici, ap-
procci. In questa seconda prospettiva, che è la nostra, risulta fondamentale il
pluralismo di punti di visuale, linguaggi, costrutti teorici. Una conseguenza di
questo nuovo modo di intendere la conoscenza è che molte concettualizza-
zioni approdano ad ambiti disciplinari, o a settori della ricerca sperimentale,
assai differenti rispetto a quelli in cui sono germinati. Per questo, è importan-
te conoscere la semantica dinamica della conoscenza, ovvero, conoscerne i
processi e i meccanismi, per essere in grado di costruire conoscenze “altre”
e trasferire le competenze da ambiti e tempi differenti.

Se la conoscenza si pone il problema di come fare formazione, l’etica s’inter-
roga sul perché e, dal nostro punto di vista, se si ritiene necessaria una epistemo-
logia capace di considerare la fondatezza delle forme di sapere, altrettanto ne-
cessario è che ve ne sia una capace di controllare i valori che il lavoro formativo
si propone di perseguire. In tal senso, non troviamo nulla di male che la stessa
etica percorra la strada di ciò che è utile, purché non si riduca ad utilitarismo
miope ed egoistico (Rawls, 1991; McIntyre, 1988), perché questo utilitarismo
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3 Una delle più importanti riflessioni a questo proposito risiede nella Teoria platonica
delle giustificazioni, che pone il problema delle condizioni necessari affinché una co-
noscenza sia vera; Cfr. Platone, Teeteto, in Tutti gli scritti, a cura di G. Reale, Milano,
Bompiani, 2000.



spezza la relianza, infrange le relazioni di significato, si esaurisce in una empirìa
dai risultati e dai tempi brevi. Questo utilitarismo è un errore epistemologico e
un’aberrazione etica. Del resto Rorty, contrapponendo filosofia edificante a filo-
sofia sistematica, vede nella prima una vocazione ermeneutica e, per ciò stesso,
anti-epistemologica. Pur non condividendo la dicotomia individuata nel cuore
stesso della filosofia, è significativa l’intenzione di proporre una post-filosofia
“edificante” nella forma di sapere narrativo di specifico valore etico-formativo. La
conoscenza filosofica si tradurrebbe, così, in una “scrittura tra le scritture”, una
delle plurime voci della “conversazione” globale: “l’impegno morale dei filosofi
dovrebbe essere quello di continuare la conversazione dell’Occidente” (Rorty,
1986, p. 304). La partecipazione alla “democrazia dialettica”, quindi, implichereb-
be l’abbandono di ogni pretesa fondazionista di matrice kantiana o cartesiana.

L’etica è lo specifico dell’umano perché implica una riflessione che, nella li-
bertà, supera l’istinto naturale e che, nel contempo, ci consente scientemente di
“riflettere su di noi che stiamo riflettendo”. È per questo motivo che i valori epi-
stémici hanno una relazione di significato con i valori etici ed approdano ad un
postura morale. La tensione pragmatica agita dalla razionalità tecnica condiziona
gli approcci cognitivi nel mentre che agisce sui modelli di comportamento, sui
criteri di giudizio, sui valori. 

L’epistemologia è concreta, perché attiene ai nostri comportamenti e non so-
lo a quelli cognitivi. È concreta perché condiziona le nostre decisioni. “Conosce-
re la nostra conoscenza” (Morin, 1986, p. 19) significa dunque rendere espliciti
decisioni e valori. La conseguenza educativa di questo processo di autoerme-
neusi, che rappresenta il cuore della nostra proposta, è nella costruzione di di-
namiche della conoscenza che stabiliscano un principio di coerenza fra valori
epistemici e valori etici. È qui che i comportamenti ed i valori si fanno evidenze,
ed è in questo modo che possiamo costituire un circolo ermeneutico tra model-
li ed evidenze.

Se, come afferma Foucault “la pratica è un insieme di elementi di passaggio
da un punto teorico all’altro, e la teoria, il passaggio da una pratica all’altra” (Fou-
cault, 2001, p. 119), l’evidenza, in pedagogia e nella formazione agìta dalle tecno-
logie, è pratica e teoria. Il “passaggio da un punto teorico all’altro” così come “da
una pratica all’altra” è determinato da un criterio di giudizio che stabilisce una
relazione di senso. Chiamiamo valore epistemico tale relazione di senso. Il valo-
re epistemico sigla coerenza fra i punti teorici, fra le pratiche, infine fra gli uni e
le altre; e poi, mira al risultato educativo. Il valore epistemico s’iscrive in un siste-
ma valoriale che possiamo chiamare postura cognitiva e che, poiché condiziona
i comportamenti, ha molto a che vedere con l’etica. Ci riferiamo a quell’atteggia-
mento cognitivo che guarda alla realtà con una sensibilità relazionale in quanto
sa cogliere i nessi di significazione fra i fenomeni e dentro un medesimo feno-
meno, sa far agire contemporaneamente differenti stili di apprendimento, lin-
guaggi, codici, intelligenze, esercita una consapevolezza vigile sulle processuali-
tà formative. I contenuti dei valori devono essere giudicati a partire dal loro po-
tenziale pragmatico perché è questo che ci chiedono le giovani generazioni. Ma,
devono essere scelti in base alla loro utilità nel “fare”, dentro la circostanza, ma
in un’ottica sistemica, il bene relazionale; ovvero: nel costruire “relazioni-di-alle-
anza” fra i soggetti ed il mondo, fra il conoscere ed il fare, fra i modelli, le eviden-
ze ed i valori stessi. 

Quali sono le conseguenze di questo ragionamento in merito alle evidenze e
ai modelli? Alle luce di queste considerazioni, le tecnologie risultano strumento
e prodotto del sapere, durante la sua costruzione. Ogni apprendimento agìto
dalle tecnologie, anche quello considerato immediatamente pratico, tecnico,
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strumentale, ha uno spessore esistenziale che attiene al nostro multiversum sim-
bolico, fonde mentalizzazione ed esecuzione, rappresenta ad un tempo stru-
mento, prodotto e contenuto educativo. È la nostra scarsa sapienza sistemica
(Foucault, 2001) che non ci consente di vedere il tessuto relazionale e dinamico
della formazione esperita dalle e nelle tecnologie. È un atteggiamento cognitivo
antisolidale dal punto di vista etico e antistemico da quello epistemologico. Alla
luce di queste considerazioni, riteniamo che le tecnologie della formazione sia-
no evidenza e modello, ma, al contempo, producano l’una e l’altro. La loro logi-
ca pragmatica va prima decifrata, poi integrata in un sistema ermeneutico pro-
cessuale e relazionale. Come? attraverso la elaborazione di proposizioni in gra-
do di collocare i fenomeni in un sistema di cosmovisione coerente ed elastico,
ma alla luce di una gerarchia di valori che salvino la relazione. A nostro avviso, è
questa l’attualità del Discorso sul metodo, che citiamo in apertura al nostro con-
tributo: nell’esortazione a divenire padroni dei nostri pensieri, che è obiettivo
propriamente educativo perché ci conduce alla libertà di scegliere con cognizio-
ne, come già ci ricordava Platone nella sua riflessione sulla Tèkhne. E allora, alla
luce di queste brevi riflessioni sulla relazione fra Modelli ed Evidenze, come si
configura la nostra proposta operativa circa l’utilizzo delle tecnologie della for-
mazione per la valorizzazione dei talenti nella scuola?

Questi sono gli snodi fondamentali che possono trovare ulteriori declinazio-
ni nelle didattiche disciplinari.

1. Elaborare insieme agli studenti percorsi di significato intorno ai paradigmi
della società tecnologica, al fine di favorirne, insieme ad un processo di dia-
fanizzazione ideologica, un’opera di coscientizzazione epistemologica;

2. Predisporre modelli flessibili multirelazionali e multimediali che riorganizzi-
no i saperi disciplinari intorno a nuclei tematici salienti;

3. Studiare le regole linguistiche che connotano la comunicazione delle tecno-
logie della formazione (Galliani, Felisatti, 2005), ovvero gli schemi attraverso i
quali strutturano i discorsi; 

4. Il che significa riconoscerne sia la grammatica che la semantica insieme al va-
lore formativo delle sue convenzioni semantiche.

5. Questo ci aiuta ad esplorare le potenzialità formative delle tecnologie come
forme di organizzazione del pensiero;

6. Creare, insieme agli studenti, nuove rappresentazioni strutturate della cono-
scenza nella comprensione della valenza metacognitiva delle tecnologie del-
la formazione.

7. “conoscere la conoscenza” iniziando con lo spiegare “a cosa serve” – perché
è questa la domanda ricorrente che i nostri giovani interlocutori ci pongono
ed è questa la logica pragmatica che la società tecnologica insegue – per giun-
gere, a comprendere il “cosa è”.

L’obiettivo di tale formazione è nella costruzione di “capacità di manipolare i
modelli di spiegazione, di esecuzione e di rigenerazione dei sistemi di padro-
nanza relativi allo sviluppo esperto delle aree di esperienza e culturali studiate”
(Margiotta, 1997b, p. 76). Ovvero: nella formazione di un pensiero connettivo,
nella capacità di far agire contemporaneamente diversi approcci conoscitivi, dif-
ferenti forme dell’intelligenza; nell’affinamento di atteggiamento cognitivo soli-
dale.

L’atteggiamento cognitivo solidale è un atteggiamento etico perché è meto-
dologicamente orientato alla costruzione di una “relianza” che ci coinvolge ma,
nello stesso tempo, in quanto soggetti che apprendono, ci trascende. Proietta l’io
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nel noi, ed ha una rilevanza metodologica di natura epistemica, perchè stabilisce
principi e procedure di coerenza all’interno e fra i punti teorici e le pratiche. Qui,
comportamenti e valori sono evidenze. Qui, possiamo costituire un circolo er-
meneutico fra gli uni e le altre.
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