
AUTONOMIA, AMBIENTE ESTESO
E INTELLIGENZA DISTRIBUITA
Le discussioni che sono seguite alla pubblica-
zione, da parte del Ministro Moratti, della
bozza di decreto legislativo sul secondo ciclo
di istruzione e dei materiali che l’accompa-
gnano consentono di mettere a fuoco in mo-
do finalmente trasparente le ragioni della con-
trapposizione sulla riforma del sistema dell’i-
struzione e della formazione in generale.
Una prima lettura dello scenario che sta die-
tro queste accese polemiche l’ha offerta
Giovanni Cominelli il quale, in un recente
articolo su Il Riformista sottolinea come:

«oltre il Parlamento, che rappresenta i cit-
tadini, oltre i partiti, che rappresentano
elettori orientati, oltre le leggi, son ben
vivi dei poteri extraparlamentari, che han-
no la forza e la volontà di piegare il Parla-
mento ai propri interessi, tanto legittimi
quanto particolari: intanto Confindustria.
Essa propone che gli istituti tecnici conti-
nuino a fare i tecnici, ma si chiamino licei
e che pertanto ci siano, sul modello fran-
cese, tre filiere: licei generalisti, licei tec-
nologici, licei professionali. L’ircocervo
filologico svela un’assoluta preferenza per
la gestione statale […] Da sempre Con-
findustria diffida del federalismo: è più fa-
cile ottenere il 4% del Pil in regalia, trat-
tando a un unico tavolo ministeriale, che
andare in giro a trattare su venti tavoli re-
gionali […] Poi l’amministrazione mini-
steriale. Il passaggio dei tecnici alle regio-
ni comporta una perdita secca di potere
centrale, di controllo di ingenti risorse, e,
last but not least, di gestione di revisorati,
che consentono utili integrazioni di non

altissimi stipendi. Poi i sindacati. Qui si
mescolano il timore di perdere ruolo nel-
la contrattazione nazionale, una sempre-
verde e paradossale, da parte sindacal-la-
voratrice, ideologia gentiliana universal-
scolasticista, l’opposizione ideologica a
Berlusconi, ma, soprattutto, la difesa a ol-
tranza delle cattedre, in nome dell’occu-
pazione e del più democristiano meridio-
nalismo assistenzialistico: al Sud gli alun-
ni diminuiscono, crescono le cattedre, al
Nord l’opposto».

Al di là delle singole motivazioni attribuite
ai diversi soggetti in campo, più o meno
condivisibili, qui emerge comunque la cop-
pia opposizionale al centro delle discussio-
ni: gestione statale e centrale versus decen-
tramento territoriale e autonomia intesa in
senso pieno e non puramente fittizio.
Cominciamo allora da quest’ultima, perché
il nocciolo della questione sta in gran parte
qui. Come ha osservato di recente Enzo
Rullani c’è un nesso, che non può essere
trascurato o addirittura ignorato, tra il di-
scorso sull’autonomia dei sistemi nei quali si
articola la nostra vita sociale e che ne costi-
tuiscono il tessuto strutturante, e il crescen-
te interesse per il problema della qualità
della nostra vita. Infatti «volere maggiore
qualità significa, in realtà, reclamare mag-
giore possibilità di auto-organizzare la pro-
pria vita, scegliendo, individualmente o in
gruppi comunitari, che cosa sapere o che
cosa fare, seguendo la propria idea di quale
sia la qualità per cui vale davvero la pena
darsi da fare. Tecnocraticamente, si può cer-
care di imbastire qualche procedura di valu-
tazione “neutrale” sulla bontà del servizio

La riforma della scuola,
la rete e i due modelli
della comunicazione

Il modello di comunicazione “a rete”
come base concettuale per il dialogo interistituzionale
che caratterizza la scuola dell’autonomia.

■ Silvano Tagliagambe, Università di Sassari
taga@crs4.it
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ospedale o da una rete di trasporti. Ma se si
guardano gli aspetti complessi che veramen-
te interessano l’utente, è facile capire che
l’unica vera valutazione che conta è diretta-
mente la sua, che può dare importanza o
meno a fattori che la valutazione tecnica
non sa come ‘pesare’. La qualità non può
essere, dunque, né definita né elargita dal-
l’esterno, ma deve essere elaborata in modo
autonomo, dal basso, assumendosene la re-
sponsabilità e i rischi» [Rullani, 2003]. 
Questo è il punto. E a dimostrazione di
questa stretta relazione, in virtù della quale
il discorso relativo alla qualità è stato ac-
compagnato, e si è venuto via via intrec-
ciando sempre di più con quello riguardan-
te i “sistemi auto-organizzantisi”, o “auto-
organizzativi”, la cui caratteristica essenzia-
le è appunto l’autonomia, vi è il fatto che è
difficile (o ipocrita, se si preferisce) impo-
stare un discorso sulla qualità dei servizi
erogati da un sistema qualunque se non si
concentra l’attenzione  sulla “organizzazio-
ne interna” di quest’ultimo e non la si assu-
me come oggetto privilegiato dell’analisi,
come qualcosa cioè sulla quale operare allo
scopo di migliorarla e renderla più efficien-
te ed efficace.
A questo risultato è difficile pervenire fin-
ché la caratterizzazione di un sistema viene
impostata, secondo l’approccio classico, a
partire dall’idea che si dia un flusso, un in-
put, una trasformazione, un output. Parlare
di flusso, di input, di trasformazione e di
output, infatti, è non solo utile, ma necessa-
rio se si ritiene che il sistema di riferimento
sia una “scatola nera”, vale a dire un qual-
cosa di “sigillato”, all’interno del quale non
si può, in nessun caso, accedere. Una scato-
la nera non è dunque nient’altro che un si-
stema che comunica con il mondo esterno
solo mediante delle entrate (input) e delle
uscite (output) in ogni istante, se si fissa
l’entrata, il sistema libera delle uscite. Si può
proporre l’esempio di una fabbrica i cui
processi di lavorazione siano coperti da se-
greto militare e industriale e che proibisca,
pertanto, l’ingresso a qualsiasi “estraneo”.
Un curioso che, nonostante questa proibi-
zione, volesse capire almeno un qualcosa di
ciò che accade nei suoi reparti potrebbe cer-
care di farsene un’idea almeno approssima-
tiva osservando gli “input” d’ingresso (vale
a dire il tipo di materiale grezzo che entra e
viene sottoposto a lavorazione) e l’output
in uscita, cioè il prodotto finito. Così facen-
do potrebbe, certamente, immaginare il ti-
po di “trasformazione” a cui i materiali pro-

venienti dall’esterno vengono sottoposti,
ma sarebbe per lui arduo (per non dire im-
possibile) pretendere di capire quale sia il ti-
po di “organizzazione” e di “struttura” in-
terna della fabbrica in questione. 
Questo schema di analisi è dunque utile
quando si ha a che fare con sistemi che ven-
gano ritenuti inaccessibili in sé a una inda-
gine scientifica e ai quali si cerchi, pertanto,
di accedere in modo indiretto mettendo a
confronto gli stimoli con le risposte elabo-
rate. Ma se il discorso verte sulla “organiz-
zazione interna” del sistema, al punto di
farne, come detto, l’oggetto privilegiato
dell’analisi al fine di migliorarla e renderla
più efficiente ed efficace, è non solo oppor-
tuno, ma necessario spostarsi su un diverso
terreno metodologico che concentri l’at-
tenzione non su ciò che è, comunque,
esterno al sistema (anche se in rapporto di
interazione con esso, come gli input o gli
output) ma sul suo assetto intrinseco. In tal
caso il sistema va caratterizzato, certo, come
un complesso aperto verso l’esterno e in co-
stante rapporto di interazione con l’am-
biente in cui è inserito, ma dotato, altresì, di
una specifica forma di “chiusura operazio-
nale” che consenta di assumerlo come qual-
cosa di, almeno relativamente, “autonomo”
rispetto al contesto. L’unica forma di “au-
tonomia” cui appare oggi utile fare riferi-
mento, anche a proposito dell’autonomia
scolastica, è questa che lega tale caratteristi-
ca, appunto, alla chiusura operazionale e
che consente di poter asserire che un siste-
ma è autonomo se le conseguenze delle
operazioni e dei processi che esso attiva e
pone in essere sono, ancora, operazioni e
processi interni al sistema medesimo, cioè
cadono ancora entro i suoi confini.  Insom-
ma la chiusura operazionale non ha nulla a
che fare con l’isolamento: essa è invece
quella specifica proprietà, grazie alla quale
un sistema qualunque può essere, congiun-
tamente, caratterizzato, come un comples-
so aperto verso l’esterno e in costante rap-
porto di interazione con l’ambiente in cui è
inserito, ma dotato, altresì, della capacità di
trattare l’ambiente in funzione della propria
organizzazione interna, cioè di preservare e
perpetuare quest’ultima, selezionando gli
stimoli e i segnali provenienti dall’ambiente
e incorporando solo quelli che risultano
funzionali a questo scopo. Si tratta dunque
di una specifica forma di “chiusura” che
consente al sistema di “dialogare” con l’e-
sterno e, nello stesso tempo, di presentarsi
come qualcosa di, almeno relativamente,
“autonomo” rispetto a quest’ultimo. 
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ma che si trova in relazione con il suo ester-
no, alle condizioni e nelle modalità specifi-
cate, è in condizione di svolgere senza solu-
zione di continuità un’intensa attività di
adattamento attivo, ossia di interiorizzazio-
ne degli influssi esterni in modo funzionale
alla propria esistenza. Posto che l’esterno
delle organizzazioni è notoriamente carat-
terizzato da un elevato tasso di mutamento,
non mai compiutamente prevedibile, risulta
che l’organizzazione, nel trattare in modo
attivo gli influssi esterni, deve affrontare an-
che situazioni non previste e, a maggior ra-
gione, non definite da precise norme riferi-
bili all’azione dei soggetti.
Questa è l’autentica posta in gioco del di-
scorso relativo all’autonomia. E, a scanso di
equivoci e di letture in chiave puramente
“localistica” di quest’ultima, occorre ricor-
dare che, quando si parla di ambiente, in re-
lazione alle organizzazioni, occorre tener
conto del fatto che con questo termine ci si
riferisce ormai a una realtà composita e arti-
colata, che va subito differenziata operando
la seguente distinzione:
• ambiente di primo riferimento, il territo-

rio circoscritto nel quale l’organizzazione
stessa è ubicata fisicamente;

• ambiente inteso come terreno d’azione e
sfondo complessivo di cui l’organizzazione
deve tener conto  nelle sue strategie e che,
al limite, come del resto accade sempre di
più nello scenario della globalizzazione,
può coincidere con il mondo intero;

• ambiente come insieme delle “relazioni
esterne” che l’organizzazione intrattiene,
e all’interno delle quali acquisiscono par-
ticolare rilievo quelle con soggetti privile-
giati, gli stakeholder, vale a dire tutti colo-
ro che hanno interesse specifico, e non so-
lo generico, all’instaurazione e al mante-
nimento di proficui rapporti con l’orga-
nizzazione considerata. In tema di rela-
zioni esterne va altresì evidenziato che, di
norma, esse si qualificano in termini posi-
tivi, cioè sono relazioni di cooperazione.

Dato per acquisito (in quanto ormai costi-
tuzionalmente garantito, dopo la riforma
del Titolo III della Costituzione) il diritto
delle istituzioni scolastiche all’autonomia, il
discorso che una seria riforma del sistema
dell’istruzione dovrebbe affrontare è come
conciliare questa autonomia con il concetto
di ambiente appena definito, garantendo,
da parte delle scuole, un’effettiva apertura a
quest’ultimo in tutta la sua estensione e in
tutte le sue articolazioni.
Quello che entra così in gioco e diventa l’o-

biettivo primario da raggiungere è la capa-
cità di strutturare il sistema scolastico na-
zionale sulla base di un concetto, quello di
intelligenza distribuita, e precisamente di
quel tipo di intelligenza distribuita chiama-
ta Distributed Problem Solving (DPS), nella
quale tutti gli agenti sono in grado di risol-
vere ciascuno dei sottoproblemi da affron-
tare, e che si distingue pertanto dalla Distri-
buted Knowledge Sources (DKS), in cui inve-
ce gli agenti sono specializzati in un singo-
lo compito. 
L’orientamento verso questo obiettivo, ol-
tre ad essere motivato dal fatto che la distri-
buzione caratterizza ormai ogni sistema
reale sufficientemente esteso e complesso e
dalla  maggiore coincidenza con i problemi
reali, che possono essere meglio descritti at-
traverso il riferimento a una collezione di
soggetti che cooperano tra loro, presenta il
vantaggio di organizzare il lavoro scolastico
sulla base di un paradigma, quello della di-
stribuzione appunto, che ha il pregio della
generalità ed è progressivamente diventato,
proprio per le possibilità che offre, la scelta
che accomuna varie vie di ricerca.
La prima esigenza da soddisfare  nel seguire
questo tipo di approccio è ovviamente quel-
la di fornire una definizione rigorosa di di-
stribuzione. Bond e Gasser [1998] defini-
scono distribuiti gli elementi di un sistema
intelligente se esiste tra essi una qualche di-
stanza, intesa in senso concettuale, che sia
in grado di descrivere la distribuzione in
molteplici modi: distanza spaziale, distanza
temporale, distanza logica e distanza se-
mantica. 
Se si analizza la questione dell’intelligenza
distribuita da un punto di vista generale si
osserva che essa è indirizzata alla risoluzio-
ne di molteplici questioni. Le problemati-
che principali possono essere classificate in
base a tre macro-campi di ricerca: come for-
mulare e descrivere i problemi, che debbo-
no poi essere sintetizzati all’interno di un
gruppo di soggetti, individuali o collettivi,
come garantire la comunicazione e l’intera-
zione fra essi, come tentare di conciliare di-
verse posizioni dei soggetti medesimi in
un’ottica di coordinazione. La soluzione di
tali problemi è determinata, nel caso del-
l’approccio di Bond e Gasser, dalla conce-
zione dei sistemi distribuiti come composti
da un insieme di agenti intelligenti, che,
cooperando, cercano di utilizzare ciò che si
conosce aver già funzionato per i sistemi
monoagenti. L’aspetto centrale che caratte-
rizza questo approccio riguarda, quindi, l’e-
stensione ai sistemi a molti agenti delle me-



todologie che si sono dimostrate più effica-
ci nei casi tradizionali. L’altra caratteristica
per mezzo della quale i diversi approcci alla
intelligenza distribuita possono essere clas-
sificati riguarda il modo in cui vengono uti-
lizzati i vantaggi promossi dalla distribuzio-
ne medesima. 
Ed è qui che si pone la questione della dif-
ferenza e del rapporto tra i due diversi mo-
delli della comunicazione di cui si parlava.

DAL MODELLO DELLA
COMUNICAZIONE DI JAKOBSON
A QUELLO DI LOTMAN
Alla base dell’orientamento verso l’intelli-
genza distribuita sta, come si è visto, la sem-
pre maggiore permeabilità che si realizza,
tra interno ed esterno di un ambiente qual-
siasi, tra imprese, istituzioni e società, una
profonda integrazione fra dimensioni eco-
nomiche e sociali. In virtù di questa per-
meabilità la possibilità di interazione e di
scambio tra contesti e comunità differenti si
amplifica e si dilata a dismisura, così come si
amplifica e si dilata la possibilità, per uno
stesso soggetto individuale, di far parte,
contemporaneamente, di svariate comunità,
alcune più ristrette, altre più ampie. 
Va a questo proposito ricordato che oggi ci
si trova sempre più di fronte a un cambia-
mento profondo del modo in cui si stabili-
scono e si intrecciano le relazioni sociali e si
formano gruppi e comunità. Ciò che conta
in questi processi di aggregazione non è più
un’identità già disponibile, che in qualche
modo individua e connota già dei soggetti
collettivi e costituisce pertanto un elemento
di attrazione attorno al quale costruire e
consolidare rapporti interpersonali. Con la
rete e nella rete si stabiliscono rapporti che
prescindono, come si è visto, da età, sesso,
razza, aspetto, e altre caratteristiche che so-
no ovvie quando si è presente fisicamente,
mentre semplicemente non risultano perce-
pibili in una dialogo condotto tramite com-
puter, e che saranno invece guidati da un in-
teresse comune, di qualunque genere esso
sia, legato a ciò che si dice sul momento, a
come lo si dice, e alle condizioni in cui si
tende a dire qualcosa. Tutti elementi con-
tingenti, che proprio per questo danno luo-
go alla formazione di comunità provvisorie
e instabili, che si fanno e si disfano con
grande facilità e rapidità, con riferimento al-
le motivazioni e agli interessi di uno specifi-
co istante. 
Proprio per questo, a proposito di questa
nuova tipologia di gruppi, si parla di ad hoc-
crazia, termine che designa una modalità di

costituzione di soggetti collettivi guidata,
appunto, da fattori di aggregazione momen-
tanei, legati all’istante e ad una convergenza
occasionale, che si stabilisce ad hoc per con-
frontarsi su un determinato tema specifico
che attira l’attenzione in una fase, altrettan-
to determinata e circoscritta, della vita.
I processi di socializzazione sono di conse-
guenza caratterizzati sempre più da questa
coesistenza di gruppi e comunità reali, lega-
ti alla comune appartenenza a un luogo e a
un’identità comunque intesa e definita, e di
comunità virtuali, ad hoc, che si costituisco-
no in base a ciò che si dice sul momento e
che portano, come si è visto, anche alla for-
mazione di identità personali fittizie, assun-
te esclusivamente allo scopo di partecipare
alla vita interna di quella comunità virtuale,
alla manifestazione di personalità “come
se”, altrettanto virtuali quanto le comunità,
all’interno delle quali vengono esibite. 
Ci si trova, così, sempre più di fronte a una
crescente molteplicità ed eterogeneità di
punti di vista, opinioni e valutazioni che, ol-
tre tutto, non poggiano necessariamente su
interessi omogenei, consolidati e di lunga
durata e tali, proprio per questo, da poter
fungere, in qualche modo, da collante e da
prima base di convergenza e dunque di
scambio dialogico.
Ecco perché, all’interno di questa modalità
di organizzazione, il tradizionale modello
della comunicazione di Jakobson, schema-
tizzato nella figura che segue, mostra limiti
e lacune che lo rendono, di fatto, inapplica-
bile.
All’interno di questo modello si presuppo-
ne infatti che mittente e destinatario (o
emittente e ricevente), per il fatto che si tro-
vano all’interno del medesimo contesto e
utilizzano lo stesso codice, che ovviamente 31
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figura 1
Il modello di comunica-
zione di Jakobson.
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ci si serve, si possano scambiare messaggi in
maniera non problematica. Proprio per
questo l’attenzione viene concentrata sul
messaggio medesimo e sul modo in cui esso
viene trasmesso, più che sui soggetti impe-
gnati nello scambio comunicativo e sulle
possibilità e modalità di elaborazione, da
una parte, e di ricezione, dall’altra, delle
informazioni, oggetto di questo scambio.
Questo approccio semplifica in modo arbi-
trario la situazione, che in realtà è assai più
problematica. Come infatti osserva Lot-
man, «il mittente codifica il messaggio per
mezzo di un complesso di codici dei quali
una sola parte è presente nella coscienza de-
cifrante del destinatario. Ogni atto di com-
prensione dunque, quando si usa un sistema
semiotico abbastanza sviluppato, è parziale
e approssimativo. È tuttavia importante sot-
tolineare che un certo grado di incompren-
sione non si può spiegare solo come ‘rumo-
re’, cioè come un effetto dannoso dell’im-
perfezione strutturale del sistema, che man-
cava nel suo schema ideale. L’aumento di
incomprensione o una scarsa comprensione
può indicare la presenza di difetti tecnici nel
sistema di comunicazione, ma può anche
essere indice del complicarsi del sistema,
della sua capacità di assolvere funzioni cul-
turali più complesse e importanti. Se met-
tiamo uno accanto all’altro a seconda del lo-
ro grado di complessità i vari sistemi di co-
municazione sociale - dalla lingua della se-
gnaletica stradale a quella della poesia - sarà
evidente che l’aumento della non univocità
della decodificazione non può essere attri-
buito soltanto agli errori tecnici di un dato
tipo di comunicazione.
L’atto comunicativo (in tutti i casi abba-
stanza complesso e quindi culturalmente
ricco) si deve dunque considerare non come
un semplice trasferimento di un messaggio
che dalla coscienza del mittente a quella del
destinatario rimane adeguato a se stesso, ma
come traduzione da un testo della lingua
del mio ‘io’ alla lingua del tuo ‘tu’. La pos-
sibilità stessa di questa traduzione è condi-
zionata dal fatto che i codici dei due parte-
cipanti alla comunicazione formino, pur
non identificandosi, un complesso di ele-
menti che si intersecano a vicenda. Ma poi-
ché nell’atto della traduzione una parte del
messaggio va sempre perduta e l’ ‘io’ si tra-
sforma nel codice di traduzione nella lingua
‘tu’, quello che si perde è proprio ciò che
caratterizza il mittente, cioè quello che dal
punto di vista dell’insieme costituisce l’ele-
mento più importante del messaggio.

La situazione sarebbe senza via di uscita se
nella parte del messaggio che il destinatario
è riuscito a percepire non fossero contenute
indicazioni sul modo in cui il destinatario
deve trasformare la sua personalità per recu-
perare la parte perduta del messaggio. Così
la mancanza di adeguatezza fra gli agenti
della comunicazione trasforma questo stes-
so fatto da trasmissione passiva in gioco
conflittuale nel corso del quale ognuna del-
le  parti cerca di costruire il mondo semio-
tico della controparte secondo il suo pro-
prio modello ed è interessata nello stesso
tempo a conservare la peculiarità del suo
controagente» [Lotman, 1980].
Quello che viene qui toccato è un punto di
estrema importanza per quanto riguarda la
comunicazione, i presupposti di cui essa ne-
cessita e il suo rapporto con il linguaggio.
Ciò che Lotman evidenzia è che la comuni-
cazione non fittizia, quella che si può e si
deve realizzare tra due soggetti che partano
da un “pacchetto di credenze” diverse, di-
pende dalla possibilità che ciascuno dei due
parlanti sia in grado di riconoscere le cre-
denze dell’altro relative allo stesso contesto,
simularle e incorporarle all’interno del pro-
prio “mondo semiotico”, costruendone un
modello affidabile in modo da arrivare, co-
sì, alla progressiva “messa in sintonia” dei
rispettivi orientamenti. La comunicazione è
possibile solo se si presuppone questa con-
divisibilità di nozioni e credenze o se, in
mancanza di essa, anziché ignorarne l’as-
senza, ci si dà da fare per  avviare e via via
sviluppare un’attività di elaborazione di un
insieme comune e condiviso di idee e di
punti di vista sul “mondo”.  Il linguaggio
non può dunque essere considerato il pre-
requisito del credere, ma i due aspetti van-
no considerati parallelamente, nel senso che
il linguaggio diventa tanto più efficace e la
comunicazione riesce tanto meglio quanto
più le credenze dei parlanti vengono “regi-
strate” e messe in sintonia tra loro.
Secondo Lotman lo schema della comuni-
cazione di Jakobson, proprio perché non
contempla la possibilità di un’effettiva diffe-
renza dei codici usati dal mittente e dal de-
stinatario, è monologico, più che effettiva-
mente dialogico, ed è influenzato dall’im-
magine tradizionale dello scienziato di tipo
“galileiano”, come di una specie di uomo
dimezzato che opera su due binari separati:
quello del calcolo e quello dell’esperienza.
Entrambe queste attività, quella sperimen-
tale e quella calcolistica, se condotte secon-
do le regole godono della proprietà di co-
stringere all’assenso. Esse costituiscono per-
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netanto, nell’ottica del neopositivismo, i car-

dini capaci di produrre efficaci criteri di di-
scriminazione fra ciò che è razionale e ciò
che non lo è. E forniscono, altresì, suffi-
cienti garanzie di intersoggettività; l’espe-
rienza in quanto legata all’“osservazione di-
retta” (da “tutti”, almeno potenzialmente,
realizzabile), la logica perché “analitica”
(dove l’analiticità, intesa come indipen-
denza da ogni fatto empirico, riassume sia il
carattere di unicità, sia quello di a-prio-
rità). 
Da queste premesse scaturisce l’idea della
comunicazione, in particolare di quella
che si registra all’interno di una qualun-
que disciplina scientifica come monologo,
anziché come dialogo. In questo senso es-
sa non obbedirebbe allo schema polisemi-
co mittente➞codice➞destinatario, ma allo
schema monosemico agente➞relazione tra
segni. Il passaggio dall’uno all’altro schema
ha conseguenze importanti. Il primo, infat-
ti, pone problemi assai complessi, determi-
nati dal fatto che qui sono presenti due co-
dici, quello di codificazione e quello di de-
codificazione, che non è affatto detto che
siano coincidenti. L’atto comunicativo, in
questi casi, si deve allora considerare non
come un semplice trasferimento di un mes-
saggio che, dalla coscienza del mittente a
quella del destinatario, rimane adeguato a
se stesso, ma come traduzione di un testo
dalla lingua di un “io” alla lingua di un al-
tro, nella cui coscienza è presente solo una
parte del complesso di codici usati dal pri-
mo per codificare il messaggio.
Nel caso, invece, dello schema monosemi-
co: agente➞relazione tra segni, mittente e
destinatario non concentrano la loro atten-
zione sui segni e sulle convenzioni, verbali o
analogiche, che sono alla base del loro uso.
Essi hanno a che fare con insiemi non vuoti
preventivamente definiti e si preoccupano
di individuare corrispondenze che associno
a ogni elemento dell’uno uno e un solo ele-
mento dell’altro. È allora legittimo dire che,
in presenza di un problema di questo tipo,
mittente e destinatario si confondono in un
unico obiettivo: comprendere le relazioni e
trascriverle. Ecco perché, in casi del genere,
non è necessario distinguere i codici dei
soggetti implicati nel processo comunicati-
vo e si può, di conseguenza, parlare generi-
camente di “agenti” della comunicazione.
Il passaggio dai sistemi chiusi ai sistemi
aperti comporta, come immediata conse-
guenza, l’abbandono del riferimento a un
tipo di ragionamento “concentrato”, cioè
localizzato in un unico sistema considerato

autosufficiente, e l’emergere di una moda-
lità alternativa di ragionamento, quello “di-
stribuito”, che ha luogo concorrentemente
in più sistemi intercomunicanti e legati da
una relazione dialogica.
Le caratteristiche e le conseguenze di que-
sto passaggio dal monologo al dialogo sono
ben illustrate da Jurij M. Lotman [1980,
p.42, 45-47]:

«Nessun meccanismo ‘monologico’
(cioè ‘monolinguistico’) può elaborare
un messaggio (pensiero) fondamental-
mente nuovo, non è cioè un meccani-
smo capace di pensare. Un meccanismo
pensante deve possedere in linea di prin-
cipio (in uno schema minimale) una
struttura dialogica (bilinguistica). L’og-
getto che pensa, su questa base, deve es-
sere definito “come quello che:

1) può conservare e trasmettere informa-
zioni (che ha cioè meccanismi di comu-
nicazione e di memoria), è in possesso di
una lingua e può formare messaggi cor-
retti;

2) può eseguire operazioni algoritmiche
trasformando correttamente questi mes-
saggi;

3) può elaborare nuovi messaggi.
I messaggi elaborati attraverso le opera-
zioni contemplate al punto 2 non sono
nuovi. Si tratta infatti di trasformazioni
dei testi effettuate in conformità con de-
terminate regole. In un certo senso tutti
i messaggi che si ottengono riorganiz-
zando correttamente un testo si possono
considerare come lo stesso testo.
I nuovi testi sono quindi quelli ‘non re-
golari’ e ‘non corretti’ dal punto di vista
delle regole esistenti. Nella prospettiva
generale della cultura essi appaiono tut-
tavia utili e necessari. È in base a questi
testi che si potranno formulare in seguito
le regole future dell’organizzazione delle
enunciazioni. Si può supporre che, così
come si formano testi in conformità con
regole date, si verifichi anche la forma-
zione di regole sulla base di singoli testi
[...] In questo caso abbiamo a che fare
con testi ‘non corretti’ o non comprensi-
bili, che si suppone siano sensati [...]
Le operazioni contemplate al punto 2 si
realizzano in conformità con regole al-
goritmiche. Se si inverte la direzione del-
l’operazione, si ottiene quindi il testo di
partenza. Le trasformazioni del testo so-
no reversibili.
Per ottenere un nuovo messaggio è ne-
cessaria un’organizzazione di tipo com-
pletamente diverso. Chiameremo nuovi
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ne messaggi quelli che non sono il risultato

di trasformazioni univoche e che non
possono quindi essere ricavati dal testo
da cui si è partiti applicando ad esso le
regole di trasformazione già date».

Da queste premesse consegue che «nessun
meccanismo pensante può essere mono-
strutturale o monolinguistico, ma deve
necessariamente avere in sé organizzazio-
ni semiotiche in lingue diverse e fra loro
intraducibili. Condizione necessaria di
ogni struttura intellettuale è la sua etero-
geneità semiotica interna. Una struttura
monolinguistica può spiegare il sistema
dei rapporti comunicativi, il processo di
circolazione di messaggi già formulati, ma
non la formazione di nuovi messaggi»
[Lotman, 1980, p. 47].

Il modello di Lotman, proprio per il fatto
che, rispetto a quello di Jakobson, concen-
tra l’attenzione sugli agenti dello scambio
comunicativo, anziché sul messaggio, si
preoccupa di evidenziare il processo attra-
verso il quale due soggetti che partono da
credenze, opinioni, valori e obiettivi diversi
possono arrivare, partendo da uno sfondo
linguistico e concettuale comune necessario
e sufficiente a consentirne il dialogo, a
estendere progressivamente questo sfondo
e ad arricchire così gli elementi e gli aspetti
da loro condivisi. Questo lo rende partico-
larmente idoneo a descrivere e a spiegare le
condizioni attraverso le quali si può riuscire
a  “mettere insieme” e a fare interagire e co-
municare soggetti, individuali e collettivi,
differenti, che possono avere orientamenti,
punti di vista sul mondo, obiettivi e valori
anche assai eterogenei. 
Questa sua caratteristica è particolarmente
interessante ai fini del nostro discorso se si è
convinti, come io lo sono, che l’obiettivo ir-
rinunciabile della Riforma della scuola debba
essere quello di  far coesistere la salvaguardia
e la valorizzazione dell’autonomia delle sin-
gole istituzioni scolastiche con una logica di
sistema, che eviti ogni possibile  rischio che
l’autonomia si trasformi in anarchia.
Per “centrare” questo obiettivo occorre
dunque:
• costituire un sistema formativo caratte-

rizzato da una forte sussidiarietà orizzon-
tale, cioè con un solido legame con il
contesto e la comunità di appartenenza,
rispondente quindi alle caratteristiche so-
ciali, economiche e culturali del territo-
rio, alle risorse disponibili, alla capacità di
metterle in circolo e dotato di organi de-
mocratici di rappresentanza aperti a tutte
le componenti;

• tradurre in strumento di efficienza e di
efficacia, in una logica di sistema, la pre-
senza e la coesistenza della molteplicità di
soggetti, titolari di funzioni coerenti con
la dimensione territoriale di competenza,
che oggi operano (e non possono non
farlo senza abdicare alle loro prerogative
e funzioni) all’interno del sistema dell’i-
struzione e della formazione.

È nella effettiva possibilità e capacità di ar-
monizzare e far coesistere questi due pre-
supposti che si possono e si devono misura-
re le potenzialità e gli effettivi vantaggi di
un’organizzazione a rete rispetto alle usuali
forme di organizzazione.

L’ORGANIZZAZIONE
A RETE COME
ORGANIZZAZIONE POTENZIATA
Nel 1990 due ricercatori dei laboratori del-
la Boeing, Tom Caudell e David Minzell,
lavorando su un prototipo che rimpiazzasse
gli strumenti di bordo di un aereo, svilup-
parono un congegno che i piloti potevano
indossare sul loro viso e che era in grado di
visualizzare velocemente le rotte e tutte le
informazioni correlate ai decolli e agli atter-
raggi. L’oggetto della percezione visiva ot-
tenuta grazie a questo congegno venne
chiamata realtà aumentata perché incre-
menta lo spazio fisico con immagini prese
dalla spazio virtuale e con il mondo delle
informazioni.
Da allora l’espressione ha conosciuto cre-
scente fortuna ed è entrata nel lessico scien-
tifico corrente, come dimostrano le risul-
tanze del voluminoso rapporto conclusivo
del Committee on Virtual Reality, Research
and Development, pubblicato nel 1995 dal
National Research Council degli Stati Uni-
ti [Durlach e Mavor, 1995]. 
Benché nel titolo sia ancora presente la di-
zione realtà virtuale, nel corso della tratta-
zione essa viene poi sistematicamente sosti-
tuita con l’enunciazione alternativa sistema
di ambiente virtuale, che, insieme a sistema
teleoperatore e sistema di realtà aumentata,
appunto, costituisce il sistema di ambienti
sintetici. Il pregio di questo mutamento les-
sicale sta nel fatto che esso consente di usci-
re dalle secche di una contrapposizione, fal-
lace e fonte di notevoli e frequenti frainten-
dimenti, tra la realtà fisica o materiale e quel-
la virtuale, per puntare invece l’attenzione
su quello che è l’autentico nocciolo del mu-
tamento di scenario veicolato dallo sviluppo
delle tecnologie dell’informazione e della
comunicazione: vale a dire il fatto che que-
ste ultime ci consentono di riprogettare spe-
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necifiche componenti del mondo della nostra

esperienza quotidiana in tutti i suoi mul-
tiformi aspetti, rafforzandone determinate
proprietà, in modo che esse riescano a ri-
spondere meglio alle nostre esigenze ed
aspettative. Lo scopo che si intende perse-
guire in questo caso non è dunque quello di
riprodurre visivamente e rappresentarsi il
mondo, o di crearne uno virtuale sulla base
di illusioni visive, bensì quello di agire sul
mondo reale, esaltando al massimo determi-
nate caratteristiche utili degli ambienti.
Proprio questo deve essere il senso com-
plessivo dell’adozione, all’interno del mon-
do della scuola, dell’organizzazione a rete,
che va finalizzata appunto ad affrontare, sul-
la base di un approccio sistemico e, contempo-
raneamente, avendo di mira la specifica ade-
renza al territorio, i diversi problemi posti
dalle esigenze di cambiamento di questo
mondo.
In questa chiave l’utilizzo delle tecnologie
dell’informazione e della comunicazione e
delle infrastrutture di rete deve essere diret-
to ad assumere e a realizzare, in linea con le
indicazioni del Memorandum sull’istruzione
e la formazione permanente della Commis-
sione Brunet1, una prospettiva dell’educa-
zione senza confini spaziali, rispondente all’
esigenza di un sistema formativo integrato,
inteso come patto pedagogico tra tutte le
agenzie intenzionalmente formative e basa-
to su una “nuova alleanza” tra scuola, uni-
versità e ricerca. 
La tecnologia e la rete possono così diven-
tare il supporto di un modello di apprendi-
mento considerato, soprattutto, come ap-
partenenza a una comunità, come risultato
di una pratica all’interno di quest’ultima, fi-
nalizzata a produrre sempre nuovo capitale
intellettuale e una sempre maggiore ric-
chezza di intelligenze. 
Per rispondere a questi requisiti un’organiz-
zazione a rete del sistema dell’istruzione e
della formazione deve costituirsi e struttu-
rarsi sulla base della precisa consapevolezza
che la conoscenza oggi va pensata, più che
sotto forma di apprendimento individuale
di regole e concetti che descrivono il mon-
do, come il risultato di un processo di costru-
zione collettivo, sociale, per cui l’unica forma
autentica ed efficace in cui si possono oggi
presentare i processi di insegnamento/ap-
prendimento è la partecipazione effettiva e
consapevole a tale processo. Tradurre in mo-
dello organizzativo questa consapevolezza,
i cui cardini sono costituiti dai concetti di
comunità e di partecipazione, significa la-
sciare le istituzioni scolastiche autonome li-

bere di dialogare e di misurarsi con l’intera
gamma dei soggetti operanti nel territorio e
aventi titolo per rivendicare un proprio  pe-
so nella definizione delle politiche formati-
ve, in modo da far emergere, da questo con-
fronto aperto, uno sfondo condiviso che,
pur tenendo doverosamente conto delle
differenze delle ispirazioni e degli scopi, rie-
sca però a esaltare e consolidare le comuni
esigenze formative, strutturali ed economi-
che e a diventare un nuovo e potente fatto-
re di coesione sociale, basato su una relazio-
ne virtuosa tra innovazione e concertazione.
È qui che il modello della comunicazione di
Lotman può dispiegare tutta la sua efficacia.
Esso consente infatti di tenere realistica-
mente conto del fatto che il dialogo e l’in-
terazione concreta fra sistemi tradizional-
mente poco permeabili, fra scuola, imprese,
università e centri di ricerca, fra formazione
e lavoro, per realizzare percorsi basati su
esperienze in alternanza, su modalità inte-
grate, sulla cooperazione di soggetti diversi
non può non dar luogo a problemi anche
spinosi, dovuti all’esigenza di costruire una
didattica rinnovata, capace di privilegiare gli
obiettivi di apprendimento e il consegui-
mento di competenze trasferibili da un si-
stema all’altro e concretamente spendibili
come crediti formativi nei diversi percorsi
dell’università, dell’istruzione e della for-
mazione e come valore per l’accesso al
mondo del lavoro. Questo modello forni-
sce, però, anche indicazioni concrete su co-
me affrontare la gestione di tale comples-
sità,  ampliando, proprio attraverso il tipo di
scambio comunicativo che teorizza,   il patri-
monio di relazioni sul territorio e le compe-
tenze organizzative, didattiche e metodologi-
che complessive di cui esso può disporre. La
sua attenzione è infatti concentrata sugli
scambi dialogici e sui rapporti intersogget-
tivi attraverso i quali si può pervenire a  tra-
sformare, nello spazio-tempo, un gruppo
generico di persone o di soggetti collettivi
in una comunità. 
Per questi suoi aspetti il modello della co-
municazione di Lotman si armonizza bene
con l’idea di organizzazione a rete: se è in-
fatti vero che il motore di sviluppo di ogni
organizzazione è costituito proprio dalle di-
vergenze che si aprono tra intenzioni e per-
cezioni, ma anche tra percezioni eterogenee
e che il suo obiettivo è pertanto la costru-
zione di uno sfondo il più possibile condivi-
so tra punti di vista, finalità e valori diversi,
altrettanto vero è che, nel caso dell’organiz-
zazione a rete, proprio perché essa non
poggia, necessariamente, su un tangibile

1
www.indire.it/
eda_2003/area_doc
/normativa/77.pdf
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ne omogeneo (ad esempio sulla stessa porzio-

ne di spazio fisico), questo processo di con-
vergenza e di armonizzazione di stili di pen-
siero e impostazioni, approcci e obiettivi
inizialmente anche molto eterogenei viene
amplificata e potenziata al massimo.
Sulla base di questa analisi possiamo dun-
que, in conclusione, enucleare le caratteri-
stiche di una buona organizzazione a rete,
che possono essere così sintetizzate:
• grado di coesione tra i diversi nodi della

rete che si è riusciti a conseguire;
• quantità di “nodi” coinvolti, loro esten-

sione nello spazio e capillarità di diffu-
sione;

• capacità di far emergere progressivamen-
te uno sfondo condiviso consolidato e si-
gnificativo di premesse, orientamenti,
obiettivi e valori, senza che, per questo,
le specificità delle singole componenti
vengano compromesse o, addirittura,
neutralizzate (la creazione di uno sfondo
condiviso non ha nulla a che vedere con
la standardizzazione e l’omogeneizzazio-
ne della conoscenza e l’azzeramento del-
le differenze!);

• livello di partecipazione effettiva delle va-
rie componenti al processo comune di
costruzione della conoscenza e grado di
comunicazione e di collaborazione tra lo-
ro che si è riusciti ad attivare.

Inoltre l’interazione fra i soggetti di una re-
te, soprattutto se deve essere orientata alla
costruzione di conoscenze distribuite (di-
stributed knowledge) o condivise da un
gruppo di agenti (common knowledge) non
può essere lasciata del tutto al caso o all’an-
damento spontaneo dei processi attivati, ma
va progettata in modo dettagliato, definen-
do gli obiettivi in modo specifico e control-
labile. 
Questa attività di progettazione richiede un
know-how specifico che riguarda sia le mo-
dalità di costituzione delle comunità virtua-
li di apprendimento, sia la predisposizione e
la configurazione dell’apparato organizzati-
vo e metodologico, oltre che tecnologico. E
proprio l’acquisizione e la diffusione di que-
sto know-how è una delle scommesse da vin-
cere per arrivare a una riforma del sistema
dell’istruzione all’altezza dei complessi pro-
blemi da affrontare.
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