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Diritto soggettivo alla formazione continua  
e nuovo agire lavorativo tra IA e robotica 

 
Subjective right to continuing education 

and new agency at work between AI and robotics 
 
 

MASSIMILIANO COSTA 
 
 
The article aims to present how continuous education in the machines society can express a 
learnfare model based on worker’s right to learn. In this professional action transformation 
between robotics and digital, training expresses the emerging quality of a generative 
ecosystem, capable of connecting schools, universities, training agencies and businesses in 
order to foster meaningful and enabling learning options in adult life. The training subjective 
right not only enhances autonomy and freedom amount, recognized in the abstract to the 
individual, but also his ability and agency or personal fulfillment expression keys. 
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Formazione continua tra necessità e criticità 
 
Il rapporto INAPP 2021 indica come la competitività del nostro paese sia connessa alla 
capacità/possibilità da parte delle imprese di sviluppare professionalità e competenze in 
grado di rispondere alle innovazioni tecnologiche 4.01.  
Il nuovo processo produttivo è caratterizzato dalla presenza di « un sistema basato su 
macchina intelligenti che può, per un dato insieme di obiettivi definiti dall'uomo, fare 
previsioni, raccomandazioni o decisioni che influenzano ambienti reali o virtuali. Utilizza 
input basati su macchine e/o umani per percepire ambienti reali e/o virtuali; astrarre tali 
percezioni in modelli (in modo automatizzato, ad esempio con l'apprendimento 
automatico (ML) o manualmente); e utilizzare l'inferenza del modello per formulare 
opzioni per informazioni o azioni»2. I sistemi di lavoro con Intelligenza Artificiale sono così 
progettati per funzionare con diversi livelli di autonomia che presuppongono nuovi 
modelli di organizzazione e una riformulazione delle mansioni e delle competenze del 
lavoratore. 
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La qualificazione delle competenze per rispondere a queste nuove complessità 
produttive è stata sottolineata nel documento OECD Skills Outlook - Thriving in a Digital 
World3, dove si evince come i lavoratori italiani siano tra quelli che utilizzano meno le 
tecnologie dell’informazione e della comunicazione in un mercato, dove il 13,8% dei 
lavoratori italiani hanno occupazioni ad alto rischio di automazione (contro la media 
OECD del 10,9%) e avrebbero la necessità di una formazione moderata (< 12 mesi) per 
passare a occupazioni più sicure; un altro 4,2% avrebbe bisogno di una formazione 
intensa, fino a 3 anni. I dati nazionali presenti nel rapporto Eurydice4, inoltre, evidenziano 
che in Italia l’investimento in politiche di formazione mirate alle professionalità più deboli 
non risulta omogeneo, in quanto solo le grandi imprese impiegano risorse collegandole 
quasi esclusivamente alle figure professionali coinvolte dalle innovazioni tecnologiche 
per la digitalizzazione e l’automazione dei processi produttivi5. Tale aspetto strutturale 
dell’investimento è stato sottolineato nel rapporto INAPP6 che ha ripreso i dati 
dell’indagine INDACO Imprese-CVTS dove si sottolinea come «la propensione a realizzare 
interventi formativi cresce con l’aumentare della dimensione aziendale ed è 
tendenzialmente più ridotta nelle imprese con sede legale nelle regioni meridionali e 
insulari»*. Questa tendenza è anche confermata dai dati Istat (2017) secondo cui il 90% 
delle grandi imprese (con oltre 250 dipendenti) offre opportunità di formazione ai propri 
collaboratori, rispetto al 76% delle medie imprese (con tra 51 e 250 dipendenti) e solo il 
57% delle piccole imprese (da 11 a 50 dipendenti). 
Il deficit strutturale di formazione e sviluppo professionale in Italia è ripreso anche nel 
Piano nazionale di ripresa e resilienza in cui si esplicita la volontà di intervenire 
strutturalmente nel sistema di formazione per favorire «l’apprendimento di nuove 
competenze (reskilling) e il miglioramento di quelle esistenti per accedere a mansioni più 
avanzate (upskilling) sono fondamentali per sostenere le transizioni verde e digitale, 
potenziare l'innovazione e il potenziale di crescita dell’economia, promuovere l’inclusione 
economica e sociale e garantire occupazione di qualità»7.  
Di qui la necessità per il mondo delle imprese di avviare azioni di upskilling e reskilling per 
«mantenere aggiornate le competenze dei propri addetti, rafforzando al contempo le 
strategie e gli interventi aziendali per mezzo dei quali potenziare l’accesso e la 
partecipazione degli adulti occupati alla formazione continua»8.  
Le strategie di formazione continua devono però trovare corrispondenza sia nei 
fabbisogni produttivi, che nelle condizioni capacitanti dei lavoratori: sono infatti esse che 

 
* Nel 2018, il 43,2% del totale degli addetti presenti nel tessuto produttivo italiano ha frequentato corsi di 
formazione. Le donne risultano meno coinvolte nella formazione; la disparità di genere è più accentuata nelle regioni 
centrali e meridionali/insulari e nel settore secondario. 
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rendono possibili i processi di realizzazione e scelta professionale e umana, a partire 
dall’accesso alle risorse di apprendimento e sviluppo9. Ma come le ricerche evidenziano10 
è propria la dimensione della libertà di accesso e di scelta delle opportunità di formazione 
da parte del lavoratore che sembra essere disatteso. Secondo quanto riportato nell’OECD 
Skill Outlook 2021, circa l'11% dei lavoratori nei paesi OECD ha dichiarato di voler 
partecipare alla formazione, ma di non essere stato in grado di farlo. Questo processo 
diviene ancora più presente nel nostro paese dove l’età media dei lavoratori è più alta11. 
Ad influenzare la possibilità di accesso alla formazione continua sempre secondo il 
rapporto INAP 2021 intervengono infatti le caratteristiche individuali (come età, livello di 
abilità e competenze digitali) e di contesto che il rapporto PIAAC classifica in sette 
categorie principali: mancanza di prerequisiti, vincoli legati ai prezzi, mancanza di 
sostegno da parte del datore di lavoro, mancanza di tempo legato al lavoro, obblighi 
familiari, tempo o luogo scomodo.  
Il percorso per la qualificazione delle politiche di formazione continua deve, pertanto, sia 
rispondere della complessità della trasformazione dell’agire lavorativo12, sia favorire la 
libertà realizzativa e capacitante del lavoratore che si esplicita nella possibilità di scelta e 
accesso alle opportunità di apprendimento coerenti con il suo sviluppo professionale e 
umano. La formazione continua si iscrive in tal modo in un modello di learnfare che tutela 
il diritto all’apprendimento come una qualità emergente di un ecosistema 
d’apprendimento generativo, capace di connettere scuole, università agenzie formative e 
imprese al fine di favorire opzioni di apprendimento significativo e capacitante nella vita 
dell’adulto. Le azioni di formazione continua assumono così una intenzionalità sistemica 
e non più solo personale o aziendale, iscrivendosi con merito all’interno di un ecosistema 
di opportunità caratterizzato da diverse tipologie di apprendimento (formale, non 
formale, involontario), diverse esperienze, attitudini e obiettivi. Questa visione eco-
sistemica della formazione consente non solo di ridistribuire socialmente costi e rischi 
dell’investimento ma di promuovere allo stesso tempo una visione capacitante della 
formazione basata sul diritto di realizzabilità professionale e personale. Questo consente 
di priorizzare la libertà di scelta e accesso del lavoratore modellando le azioni di upskilling 
e reskilling all’interno del paradigma dello sviluppo umano13. 
 
IA robotica e nuovo agire lavorativo 
 
La diffusione nei nuovi sistemi industriali 4.0 dei dispositivi robotici e l’evolversi 
dell’intelligenza artificiale hanno trasformato il senso dell’agire lavorativo modificandone 
anche i processi alla base della costruzione di senso e di sviluppo umano14. Come afferma 



 

25 
ISSN: 2039-4039 

 

 
 Anno XII – n. 37 

 

  

Totaro15, oggi «possiamo comprendere il valore del lavoro a partire dalla premessa che 
l’umano si realizza concretamente anche nel lavoro, ma non in modo esaustivo» e la 
tecnica 4.0 può consentire di recuperare questa speranza16. 
In termini di nuovi modelli di competenze l'OECD17 ha nel tempo contribuito ad analizzare 
l'impatto dell'IA sulla trasformazione dell’agire lavorativo. Si è così indagata la misura con 
cui le macchine potranno automatizzare i lavori e sostituire i lavoratori18 e quale impatto 
avrà, sui salari, sull'ambiente di lavoro e sui modi in cui l'IA trasforma i posti di lavoro e le 
esigenze di competenze19.  
A livello Europeo si sta inoltre monitorando la velocità dello sviluppo e diffusione dell’IA20 
per calibrare politiche in grado di qualificare l'ambiente di lavoro a partire dall’analisi dei 
modi in cui l'IA trasforma i posti di lavoro e le esigenze di competenza21. Quello che ad 
oggi si è dimostrato è che, anche nei casi in cui l'intera attività è apparentemente 
automatizzata, gli esseri umani impegnati in un lavoro assumono nuove attività 
secondarie sussidiarie in modo che il sistema possa funzionare. Queste attività 
secondarie che sorgono parallelamente all’introduzione dell’IA sono state denominate 
fauxtomation22 o semplicemente “calcolo umano”23: in queste nuove forme di attività si 
sono registrate traslazioni di compiti uomo-robot piuttosto che sostituzione umana. I 
lavoratori non vengono soppiantati dalle macchine ma svolgono compiti diversi dai 
precedenti e spesso completamente nuovi. Per esemplificare queste nuove attività 
possiamo dire che riguardano la definizione di obiettivi e traguardi, il monitoraggio di 
robot e altri sistemi di intelligenza artificiale, l'adattamento e l'integrazione delle loro 
decisioni e la cura del materiale di "formazione" per i sistemi di intelligenza artificiale. 
Oggi in molti contesti lavorativi caratterizzati da innovazione tecnologica, esseri umani e 
robot con IA collaborano o creano nuove modalità per compiere una determinata 
mansione24. In questi nuovi ambienti di lavoro è sempre l’uomo che decide quale delega o 
compito dare una macchina, fornendogli le istruzioni, gli obiettivi o l'input. Esistono 
anche i casi in cui l’azione del lavoratore non viene trasferita, ma estesa ovvero integrata 
all’interno delle scelte di azione grazie agli "AI extender"25.  
Volendo condividere la sintesi fatta da Luca Mori sul lavoro 4.026 stiamo assistendo ad 
una nuova «relazione collaborativa fra esseri umani e dispositivi tecnologici, con la 
realizzazione di accoppiamenti strutturali proprio «grazie allo sviluppo di tecnologie 
abilitanti e di sistemi di archiviazione/connessione/condivisione (come il cloud 
computing) che mettono gli esseri umani in condizioni di lavorare in modo 
profondamente diverso rispetto al passato»27. Per questo il nuovo ecosistema digitale 
risulta strutturato a partire dall’«accoppiamento strutturale» (structural coupling) in cui 
«la peculiare natura e al tempo stesso l’esito di un processo di reiterate interazioni tra 
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sistemi (due o più) o tra sistemi e ambienti, che fa sì che le relative ‘strutture’ evolvano 
insieme (co-evolvano), definendo reciprocamente le proprie caratteristiche»28. 
 
L’agire formativo nel nuovo lavoro 
 
Nei nuovi modelli organizzativi gli ambienti lavorativi non sono più solo fisici e strutturati 
come nel fordismo tecnologico29. La fluidità dell’azione non è qualcosa che avviene entro 
i confini di una sola realità organizzativa o di un ambiente fisico definito, ma si estende al 
di fuori di esso, coinvolgendo parti dell’ambiente reale e virtuale attraverso interazioni 
generative che appaiono multilivello e globalizzate30. A divenire centrale è la capacità 
analitica e critica del lavoratore che rielabora informazioni in modo flessibile e generativo 
nel suo comportamento di scelta e di azione/interazione con il sistema31. I lavoratori 
pensano in un modo più connesso e integrato ma al contempo sono chiamati a 
sviluppare un senso critico che eviti le conclusioni affrettate e altresì consenta di 
prestare molto attenzione alle diverse ipotesi emergenti dalle interconnessioni*. Nella 
complessità sistemica che ne deriva la traiettoria realizzativa dell’azione del lavoratore 
non è più solo sequenziale ai processi delle macchine, ma si configura come una vera e 
proria rete di possibilità a geometria variabile caratterizzata da agenti che operano in 
parallelo su multilivelli sincronici.  
Partendo da queste considerazioni possiamo affermare che il senso del produrre ha 
acquisito un significato ampio e complesso in quanto «produrre [...] può significare 
alternativamente o simultaneamente: causare, determinare, essere fonte di, generare, 
creare. Il termine produzione, in questo senso, mantiene il carattere genesico delle 
interazioni creatrici»32. I lavoratori non più solo produttori nel loro agire consentono alla 
conoscenza di ricombinarsi, innovarsi, diffondersi a misura della dimensione ontologica 
dell’uomo33. Il “dare forma” e il “prendere forma” nel contesto di apprendimento si 
traduce in uno spazio culturale e sociale del lavoro co-robotizzato in cui noi definiamo il 
senso dell’agire nel rapporto con l’altro anche se mediato da piattaforme digitali 
collaborative e robotiche. Questa tensione alla formatività in chiave antropologica nella 
società del lavoro co-robotizzato è ben espressa da Malavasi34 quando afferma che « gli 
individui, narranti e narrati, e le relazioni interpersonali che intrecciano non si 
esauriscono sul piano della conoscenza logico-formale e dell’applicazione tecnica; sono 
sempre attraversati da una dinamicità d’azione e interpretano l’esistenza in carne ed 
ossa ». Nel nuovo ecosistema la tecnologia diventa un esoscheletro abilitante capace di 

 
* Relazione presentata nel Convegno internazionale “Quali Skills per i giovani del XXI secolo, promosso da TREELLLE 
e svoltosi a Roma il 19 settembre 2017 (consultabile su: http://www.treellle.org/files/lll/Michael%20Stevenson.pdf). 
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caratterizzarsi come una sorta di mente estesa per il lavoratore che costruisce il proprio 
ambiente di lavoro a partire dalle interazioni che attiva35 con lo «scambio diretto di 
energia tra operatori umani e agenti robotici»; poi anche con la cooperazione funzionale, 
in cui «l’organizzazione dello spazio produttivo prevede una concorrenza di attività tra 
operatore umano e robotico», sia di tipo seriale, mediante l’alternanza tra gli attori, sia di 
tipo parallelo; in ultimo con la cooperazione di tipo cognitivo, «laddove l’organizzazione 
dei processi condivisi prevede un certo grado di interpretazione del contesto»36. 
In termini di costruzione della competenza, l’azione del lavoratore non è pertanto più solo 
sequenziale, ma si configura a partire dalla rete di possibilità di risorse cognitive e 
operative attivabili a geometria variabile su multilivelli sincronici dell’ecosistema digitale 
uomo macchina. Ogni agente, come sottolinea Pasquariello37, agisce e reagisce 
continuamente in base alle azioni e reazioni degli altri, co-evolve, ovvero tenta di 
adattarsi trasformandosi e andando a modificare modificando dinamicamente il proprio 
ambiente38 arricchendolo di volta in volta delle risorse a cui accede grazie alle relazioni 
che genera. Come sottolinea Bertagna39 le relazioni che si instaurano fra le parti 
dell’oggetto, tra oggetto e ambiente, tra soggetto e oggetto sono così generative, cioè 
creano incessantemente nuovi sistemi relazionali, nei quali40: 
«Il tutto è più delle parti che lo compongono, perché le parti che lo compongono, 
interagendo tra di loro, producono appunto qualcosa di nuovo e imprevedibile [...]. Ma [...] 
il tutto è anche meno delle parti perché queste, interagendo, sfruttano soltanto alcune 
delle potenzialità che singolarmente possiedono, e sono costrette a bloccarne altre» 41. 
Oggi per il lavoratore «non si tratta più di passare da una testa piena ad una testa ben 
fatta, bensì ad una mente proteiforme, capace di assumere molteplici forme diverse e, 
dunque, intrinsecamente flessibile»42. Di qui, l’idea di qualificare l’agire e l’apprendere del 
lavoro 4.0 come un imparare ad imparare e a pensare: il fattore principale per la 
competitività e l’occupabilità personale è una mentalità in grado non solo di «accettare il 
cambiamento, ma anche di saperlo cavalcare»43. 
La modalità di apprendimento per il lavoratore si caratterizza così sia per l’estrema 
flessibilità cognitiva sia per il carattere di auto–direzionalità e auto–determinazione di ciò 
che viene appreso a partire dagli stessi processi metacognitivi44. I nuovi modelli di 
razionalità complessa proprie degli ecosistemi digitali e robotici richiedono infatti un 
approccio eutagogico alla formazione e allo sviluppo professionale45 in grado di 
«intraprendere azioni appropriate ed efficaci per formulare e risolvere problemi sia 
familiari che sconosciuti e modificare le premesse delle impostazioni»46.  
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Il diritto soggettivo alla formazione continua come leva per una nuova forma di 
partecipazione del lavoratore 
 
La nuova soggettivizzazione del lavoro richiede un modello partecipato di formazione 
continua che consenta di attivare percorsi di sviluppo a partire dalla scelta responsabile e 
consapevole del lavoratore. Questa visione implica la promozione di una cultura 
partecipata alla formazione continua in grado di coinvolgere il lavoratore, 
responsabilizzandolo sul processo di scelta e costruzione identitaria all’interno 
dell’ecosistema digitale robotizzato. Questo processo richiede un investimento e un 
rischio che può essere assunto non singolarmente o dalla singola organizzazione ma 
deve diventare espressione di processi concertativi tra parti sociali e datoriali in cui 
coinvolgere lavoratori che necessitano di upskilling o reskilling. La formazione continua 
tradizionale deve essere ripensata in chiave eco-sistemica ovvero connettendo momenti 
formali di formazione progettati all’interno dell’impresa con processi di apprendimento 
autodiretto connesso alle opportunità esterne. La formazione diventa in tal modo multi-
prospettica e dimensionale in quanto accanto alla formazione tradizionale si 
costruiscono tante storie di apprendimento, esperienze personalizzate, vere e proprie 
costellazioni di conoscenza su misura. In questo processo i lavoratori saranno al tempo 
stesso fruitori e creatori dell’ecosistema, diventandone gli attori principali. 
Il collegamento della formazione alla responsabilità congiunta di impresa e lavoratore è 
stato assunto nel diritto soggettivo alla formazione introdotto dal 2017 nel contratto 
nazionale dei Metalmeccanici, grazie al quale tutti i lavoratori sono coinvolti in almeno 24 
ore di percorsi formativi ogni triennio. Grazie a questa novità contrattuale, 
la formazione continua assume formalmente la caratteristica di diritto individuale 
quantificabile e esercitabile da ogni lavoratore sia all’interno che all’esterno dell’azienda 
in cui lavora.  
La formazione come diritto soggettivo diventa espressione di una scelta progettuale 
partecipata dell’azione sindacale e datoriale, esprimendo una responsabilità duplice: 
la responsabilità dell’azienda di «creare le condizioni affinché il lavoratore possa 
esercitarlo e quella del lavoratore stesso che ha la responsabilità di sfruttare le occasioni 
di crescita che gli vengono proposte e, se necessario, di organizzare le eventuali 
alternative»47. In termini di offerta formativa per le aziende si traduce nel dover pensare 
un sistema di formazione che permetta alle persone di creare i propri percorsi scegliendo 
materia e modalità di apprendimento in base alle preferenze individuali, ciò apre le porte 
a confronti costruttivi tra colleghi e genera le condizioni per la crescita di nuova 
conoscenza. Questo sistema di formazione coniuga agency individuale e sociale facendo 
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leva sulla logica del sensemaking: nel formarsi della conoscenza l’esperienza di 
apprendimento viene condivisa e il risultato sarà la conseguente condivisione del 
prodotto in termini di competenza e di nuove capacità, anche organizzative.  
Tale prospettiva formativa che coinvolge tutte le agenzie formative di un territorio 
richiama il modello del Trialogical Learning Approach48 in cui la costruzione collaborativa 
di conoscenza è al centro di una visione capace di integrare l’approccio “monologico” 
all’apprendimento, caratterizzato da processi della conoscenza individuale e concettuale 
con quello “dialogico”, basato su cognizione distribuita facente perno sul ruolo delle 
interazioni sociali e materiali. Questi ultimi sono alla base dei processi intenzionali 
implicati dal lavoratore nel produrre collaborativamente artefatti di conoscenza condivisi 
e utili per la comunità organizzativa come dell’intero sistema sociale di appartenenza.  
Nel mettere insieme le diverse prospettive di apprendimento è sempre il lavoratore che 
prende decisioni su ciò che sarà appreso e sul come, definendo infine se l'apprendimento 
è stato raggiunto e in che misura (tramite la promozione dell’autovalutazione). L’agency 
del lavoratore si traduce così nella capacità di assumersi la responsabilità, di dirigere e 
determinare i propri percorsi di apprendimento49. All’interno di questa prospettiva il 
lavoratore diventa «the major agent in their own learning»50, poiché definisce sia i 
contenuti che le modalità di apprendimento non lineare in quanto il soggetto è 
responsabile dell'identificazione di ciò che verrà appreso e come. Di conseguenza, questo 
percorso può spesso essere caotico e divergente, proprio come l'apprendimento 
connettivista e rizomatico degli ambienti digitali in cui opera il lavoratore.  
L’approccio eutagogico alla formazione continua si basa così sulla capacità dei soggetti 
di auto-direzionare ed autoregolare i propri processi di apprendimento51 al fine di 
rispondere a specifici bisogni formativi e a particolari interessi conoscitivi52. Il lavoratore 
dall’essere considerato partecipante è ora «autore», in grado di dare direzione e forma 
alle proprie idee ed attività ed è chiamato a co-determinare i progetti, i modelli ed il senso 
attraverso cui si esprime l’intenzionalità dell’agire formativo53. 
Questa analisi comporta che «il costrutto dell’autodirezionalità negli apprendimenti e 
rinvia» in modo evidente «ad un concetto più ampio di autoformazione che vede nella 
Bildung, intesa come sich bilden, il suo presupposto ontologico e antropologico 
fondamentale»54. Il significato del termine Bildung, sin dalla riflessione hegeliana, è 
racchiuso nel verbo tedesco bilden, che indica «l’atto del formarsi secondo una immagine 
ben precisa, dunque, il processo di auto-formazione/auto-costruzione del sé in vista di 
un suo perfezionamento»55. L’espressione sich bilden, inoltre, contiene il carattere della 
responsabilità che l’uomo ha della sua formazione: la Bildung, pertanto, è: «processo 
autodirezionato di umanizzazione che si realizza attraverso una riflessione critica e una 
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interiorizzazione dei vissuti esperienziali, e si performa lungo un arco temporale che 
corrisponde all’esistenza umana»56. 
Edith Stein sottolinea infatti che «ogni processo formativo […] implica una processualità 
sostenuta da un impegno di responsabilità»57. L’autodirezione nell’apprendimento oltre a 
caratterizzare il processo eutagogico esprime l’intenzionalità del lavoratore che mediante 
il suo agire tende continuamente alla costituzione di sé lungo le dimensioni 
antropologiche della libertà, della responsabilità, della temporalità e della progettualità: 
«La progettualità reclama la tensione ad un’autorealizzazione vocazionale, complessiva e 
totale, nel senso pieno del termine, [...] implica che l’uomo sia veramente se stesso»58. La 
formatività dell’agire lavorativo, pertanto, rivela la sua capacità di coinvolgere la persona 
«nella sua totalità, come esse essentiae, dunque nella sua sfera ontologica riferita alla 
sua natura e alla sua essenza, e come esse existentiae, ovvero nella sua sfera 
esistenziale, nella sua dimensione soggettiva, personale, utopica, progettuale, ma anche 
interpersonale e comunitaria»59. In termini di nuovo paradigma della formazione continua 
si traduce nel promuovere una visione in cui il lavoratore dall’essere considerato 
partecipante ad «autore» in grado di dare direzione e forma alle proprie idee ed attività. I 
lavoratori, considerando l’apprendimento un vero e proprio diritto individuale a 
responsabilità sociale, sono chiamati a co-determinare i progetti, i modelli ed il senso 
attraverso cui si esprime l’intenzionalità dell’agire formativo. 
 
Conclusioni 
 
Il PNNR ha sottolineato la centralità dell’elaborazione di nuovi modelli pedagogici per la 
formazione continua in cui diminuisce la componente additiva e adattiva della 
competenza ed assume importanza la capacità generativa, creativa e ricombinatoria60. 
Le risorse del PNNR devono inoltre contribuire a coinvolgere in modo inclusiva tutti i 
lavoratori a partire dai low skilled che fino ad oggi sono rimasti ai margine delle 
opportunità formative. Di qui la centralità della formazione potenziata da processi 
qualificati di orientamento e da politiche attive del lavoro in grado di supportare il 
lavoratore nella transizione attiva all’economia digitale e sostenibile. Superato il 
paradigma trasmissivo o imitativo del sapere diventa necessario ripensare i modelli 
pedagogici in chiave eutagogica e capacitante61. Al contempo il Consiglio Europeo, nelle 
sue Raccomandazioni del 24 novembre 2020, ha esplicitato62 «un invito a rafforzare 
l’apprendimento a distanza e lo sviluppo delle competenze, indicando come la 
formazione possa “rappresentare una scelta attraente se basata sulla fornitura moderna 
e digitalizzata di formazione/competenze”». Per questo risulta necessario ripensare i 
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processi formativi grazie allo sviluppo di ambienti di apprendimento aperti, digitali e 
partecipativi che potenzino l’accessibilità e l’efficienza della formazione attraverso un 
nuovo modo di pensare e agire la formazione a partire dal suo riconoscimento come 
diritto soggettivo del lavoratore63. 
La parola “diritto” alla formazione richiede di tematizzare il termine “responsabilità” nelle 
pratiche culturali della gestione e delle relazioni alla base del rapporto del lavoro. Infatti 
esso esprime nello stesso momento: la responsabilità dell’azienda di creare le condizioni 
affinché il lavoratore possa esercitarlo e quella del lavoratore stesso che ha 
la responsabilità di sfruttare le occasioni di crescita che gli vengono proposte e, se 
necessario, di organizzare le eventuali alternative creando continue occasioni di 
crescita64. 
Come ci ricorda il rapporto INAPP65 «l’utilizzo del diritto alla formazione dipende non 
soltanto dal grado di autonomia e di libertà riconosciute in astratto all’individuo, ma 
anche dalla sua effettiva capacità di agire, ossia dai mezzi di cui l’individuo dispone per 
esercitare il diritto, senza i quali la libertà non è che un artificio. Quel che si rileva è quindi 
la capacità di agire intesa come capability, ossia come la reale libertà dell’individuo di 
essere o fare ciò che considera degno e a cui attribuisce valore. In questo senso, la 
capacità di agire è sostenuta non soltanto dalle risorse interne ed esterne all’individuo 
che questi è in grado di mobilitare, ma anche dalla presenza di alcuni ‘fattori di 
conversione’, tra i quali fattori sociali e ambientali».  
Il diritto soggettivo alla formazione66 diventa così la base di quell’agency trasformativa in 
grado di semantizzare nel nuovo ecosistema digitale67: 
1) L’apprendimento double loop, che pone in discussione i processi e le pratiche in 
atto ai vari livelli del sistema, dando luogo a mutamenti dei valori delle teorie in uso, cioè 
strategie, assunti e valori che orientano un’azione; 
2)  L’apprendimento di terzo livello che viola la conformità alle regole, invita a liberarsi 
dalle abitudini, al disapprendere, all’imparare a cambiare ed a ricostruire le esperienze 
frammentarie dei soggetti per modellare strategie di vita.  
In tale prospettiva la attività di formazione continua diventa la base per un nuovo patto 
tra università, scuola, agenzie lavorative e imprese per fornire non solo risposta efficiente 
allo sviluppo industriale ma rimane occasione di reale sviluppo personale dei lavoratori: 
«Il bisogno di sviluppo personale presuppone la consapevolezza di determinati concetti: 
l’incompiutezza, la perfettibilità, la migliorabilità dell’uomo, l’esistenza di potenziale umano, in un 
orizzonte insieme biologico, psicologico, antropologico o etico. Questo concetto tende pertanto a 
configurare un orizzonte ‘trascendentale’ che permane – come possibilità aperta –al di là dell’evento 
formativo, e insieme come condizione per lo svolgimento stesso di ‘effetti’ formativi. Una formazione 
intesa come sviluppo personale si può collegare a esigenze quale saper essere, saper scegliere, saper 
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divenire, meta-qualità, coscientizzazione, autoconsapevolezza, ricerca. Se queste esigenze, tramite 
la formazione, si concretizzano, essa ha realizzato gran parte dello sviluppo personale atteso 
dall’individuo ; altrimenti si ha solo giustapposizione, informazione, estrinsecità»68. 
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