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Molte voci si sono levate, negli ultimi anni, a constatare lo stato di cri-
si in cui versano nel nostro paese la scuola e le istituzioni educative. 
Tra i problemi più frequentemente sollevati figurano la perdita della 
funzione emancipatrice della scuola, davanti a un «ascensore sociale» 
che appare essersi sostanzialmente bloccato negli ultimi decenni; la crisi 
di prospettive e il profondo malessere che segnano l’esistenza di tan-
ta parte della popolazione studentesca; il problematico rapporto con il 
mondo del lavoro; gli ampi e crescenti divari tra i contesti geografici, tra 
i percorsi scolastici (ad esempio tra i licei e gli istituti professionali) e tra 
i singoli istituti; senza dimenticare, naturalmente, la strutturale preca-
rietà, i bassi salari, la scarsa considerazione che attanagliano lavoratrici 
e lavoratori dell’istruzione. L’impressione è che, al di là dei proclami, 
l’azione politica in questo campo, negli ultimi decenni, sia stata e risul-
ti tuttora ispirata più dalla necessità dell’adeguamento delle istituzioni 
scolastiche alle esigenze della produzione capitalistica, e particolarmen-
te ai processi di rilancio competitivo dell’Unione europea, che non da 
una visione della scuola come indispensabile organismo di promozione 
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di cittadinanza consapevole, comprensione profonda e critica delle di-
namiche storiche e sociali, emancipazione personale e collettiva.

Davanti a questi problemi non mancano i tentativi di analisi e le 
proposte di rilancio1. Sembra in effetti prioritario, a parere di chi scri-
ve, rilanciare una discussione profonda e approfondita, a ogni livello 
del mondo scolastico (docenti e in generale lavoratori, studenti, po-
litici), circa la funzione attuale e quella possibile della scuola. Questa 
discussione, ci sembra, non deve essere impostata in modo generico: 
la scuola e il complesso delle istituzioni formative non possono es-
sere astratte dai processi storici e sociali – a loro volta da esamina-
re criticamente – in cui esse risultano inevitabilmente inserite. Come 
sintetizzava Alessandro Mazzone in un mirabile intervento dedicato 
all’università, pubblicato nei primi anni del nostro secolo, si tratta 
di domandarsi «quale Università, quale scuola, quale ricerca, quale 
cultura – per quale società?»2. Possiamo fin da ora aggiungere a ta-
le ventaglio di questioni un’altra, come subito vedremo intimamente 
collegata: per quale essere umano? 

1 Convergono fra gli altri nell’individuazione di una profonda crisi dell’istituzione 
scolastica, pur con diagnosi e proposte differenti, M. Baldacci, La scuola al bivio. Merca-
to o democrazia?, FrancoAngeli, Milano 2019; R. Finelli, Manifesto utopico. Per una scuo-
la-università del conoscere/riconoscere, in «Critica marxista», 1-2/2023, pp. 70-76; R. Fi-
neschi, Scuola amore mio. Crepuscoli programmati, contributo al convegno Per una nuova 
scuola pubblica, Roma 2 aprile 2023, https://cambiare-rotta.org/2025/03/28/2-per-u-
na-nuova-scuola-pubblica-contributo-di-roberto-fineschi/ (ultimo accesso 9/11/2025); 
M. Galfré, Una, nessuna e centomila. La crisi della scuola italiana viene dall’autonomia 
scolastica, in «Domani», 28 dicembre 2023, https://www.editorialedomani.it/idee/cul-
tura/una-nessuna-e-centomila-la-crisi-della-scuola-italiana-viene-dallautonomia-scola-
stica-ohdoxr22 (ultimo accesso 2/11/2025); C. Raimo, Tutti i banchi sono uguali. La scuo-
la e l’uguaglianza che non c’è, Einaudi, Torino 2017; L. Vasapollo, Per una nuova scuola 
pubblica, in «Proteo», 12/2023, pp. 114-119. Mentre l’articolo è in stampa, un vivace di-
battito sul tema si riaccende a partire dal documentario D’istruzione pubblica: fra i vari 
interventi, cfr. M. Meotto, D’istruzione pubblica. Una polemica con Christian Raimo sui 
peccati della scuola “liberal”, «Contropiano», 10 febbraio 2026, https://contropiano.org/
news/cultura-news/2026/02/10/distruzione-pubblica-una-polemica-con-christian-rai-
mo-sui-peccati-della-scuola-liberal-0191780 (ultimo accesso 25/2/2026).

2 A. Mazzone, Chi vuole l’università? [2000], in Id., Per una teoria del conflitto. Scritti 
1999-2012, a cura di R. Fineschi, La città del sole, Napoli/Potenza 2022, p. 258. Questo 
scritto costituisce un inquadramento della questione dell’università che, a parere di chi 
scrive, offre elementi di metodo e merito molto rilevanti per riflettere anche sulla scuola.

https://cambiare-rotta.org/2025/03/28/2-per-una-nuova-scuola-pubblica-contributo-di-roberto-fineschi/
https://cambiare-rotta.org/2025/03/28/2-per-una-nuova-scuola-pubblica-contributo-di-roberto-fineschi/
https://www.editorialedomani.it/idee/cultura/una-nessuna-e-centomila-la-crisi-della-scuola-italiana-viene-dallautonomia-scolastica-ohdoxr22
https://www.editorialedomani.it/idee/cultura/una-nessuna-e-centomila-la-crisi-della-scuola-italiana-viene-dallautonomia-scolastica-ohdoxr22
https://www.editorialedomani.it/idee/cultura/una-nessuna-e-centomila-la-crisi-della-scuola-italiana-viene-dallautonomia-scolastica-ohdoxr22
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Il presente contributo non può, naturalmente, proporsi di affrontare 
nel suo complesso tale immane problema, né tantomeno intende offrire 
immediate o semplici soluzioni. Più modestamente, si vorrebbero ripren-
dere alcuni punti alti della riflessione marxista che consentono di inqua-
drare la questione scolastica in una più ampia riflessione sul tema della 
formazione dell’essere umano; questa sembra essere in ultima istanza la 
«posta in gioco» di uno scontro di classe che si svolge anche nella scuola – 
per sua natura, ovviamente, istituzione privilegiata per la formazione delle 
giovani generazioni – ma che percorre in realtà l’intera società. Si tratta di 
riflettere sulle possibilità di sviluppo umano che in un dato momento sto-
rico, in un dato contesto, dato un certo grado di sviluppo sociale comples-
sivo, e alla luce dell’andamento della lotta di classe, sono obiettivamente 
offerte ai soggetti collettivi e individuali. La convinzione è, dunque, che 
quello che possiamo definire il «problema pedagogico» si collochi su un 
terreno sensibilmente più vasto di quello della pedagogia inteso in senso 
stretto; e che il pensiero marxista, particolarmente in alcuni suoi sviluppi, 
contenga gli elementi concettuali fondamentali per pensarlo.

La formazione dell’essere umano in Labriola

Una delle molte ragioni dell’originalità della riflessione di Antonio La-
briola è il suo ragionamento sulla formazione dell’essere umano, che 
– potendosi giovare anche di una prolungata meditazione sulla peda-
gogia e del costante impegno, a vari livelli, nel mondo scolastico – co-
stituisce uno sviluppo creativo dell’approccio contenuto in nuce nel 
pensiero di Marx e di Engels3. Nel quinto capitolo del secondo dei suoi 
saggi marxisti, Del materialismo storico, Labriola discorre di «forma-
zione integrale dell’uomo, per entro allo sviluppo storico»4. Il concetto 

3 Per una più ampia ricostruzione di questa riflessione, condotta esaminando an-
che gli appunti dei corsi di Filosofia morale e Pedagogia, sia concesso rimandare a 
M. Gabella, La rivoluzione come problema pedagogico. Politica e educazione nel mar-
xismo di Antonio Labriola (1890-1904), il Mulino, Bologna 2022, pp. 23-75; Id, Pen-
sare la «formazione integrale dell’uomo, per entro allo sviluppo storico», contributo al 
convegno su Il marxismo di Antonio Labriola. Interdipendenza, praxis e formazione, 
Roma 14-15 novembre 2024 (atti in corso di pubblicazione). 

4 A. Labriola, Del materialismo storico. Dilucidazione preliminare [1896], a cu-
ra di D. Bondì e L. Punzo, Bibliopolis, Napoli 2021 (d’ora in avanti DMS), p. 31. 
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si pone in opposizione alle nozioni astratte, essenzialistiche di «natu-
ra umana», di una natura dell’essere umano sostanzialmente già data, 
difficilmente scalfibile (e dunque educabile). Per Labriola, come per 
Marx e per Engels, e poi per Gramsci, non c’è natura umana al di fuori 
dell’evoluzione storica dei rapporti sociali: l’essere umano è – oltre i 
tratti biologici fondamentali, oltre gli elementi di derivazione naturale 
che peraltro, riconosce Labriola, continuano sempre, comunque, a far 
sentire in certa misura il loro peso5 – un continuo divenire. 

Dunque, l’essere umano si forma nel divenire storico, nella pro-
gressiva complicazione del «terreno artificiale» costituito dalle con-
figurazioni sociali centrate su specifiche articolazioni del nesso biso-
gni-mezzi di lavoro-rapporti sociali. Vi è un nesso inestricabile fra 
questo sviluppo sociale e lo sviluppo dell’essere umano, giacché «pro-
ducendo successivamente i vari ambienti sociali, ossia i successivi ter-
reni artificiali, l’uomo ha prodotto in pari tempo le modificazioni di sé 
stesso»6. Il tema riaffiora in diversi luoghi del Discorrendo di socialismo 
e di filosofia, sovente in relazione al concetto labrioliano di «praxis». 
Si consideri, ad esempio, questo noto passo della terza lettera a Sorel:

Nel processo della praxis è la natura, ossia l’evoluzione storica dell’uomo: – e 
dicendo praxis, sotto questo aspetto di totalità, s’intende di eliminare la volga-
re opposizione tra pratica e teoria: – perché, in altri termini, la storia è la storia 
del lavoro, e come, da una parte, nel lavoro così integralmente inteso è impli-
cito lo sviluppo rispettivamente proporzionato e proporzionale delle attitudini 
mentali e delle attitudini operative, così, da un’altra parte, nel concetto della 
storia del lavoro è implicita la forma sempre sociale del lavoro stesso, e il varia-
re di tale forma: – l’uomo storico è sempre l’uomo sociale, e il presunto uomo 
presociale, o supersociale, è un parto della fantasia: – e così via7.

Il processo della praxis umana abbraccia la totalità del processo di 
formazione e trasformazione delle società umane, mediante il lavoro, 
nel rapporto con la natura; e la storia del lavoro «così integralmen-

5 «Gli uomini, vivendo socialmente – osserva nel decimo capitolo –, non cessano 
di vivere anche nella natura»: essa «è sempre il sottosuolo immediato del terreno ar-
tificiale, ed è l’ambito che tutti ci recinge» (ivi, p. 87). 

6 Ivi, p. 30.
7 A. Labriola, Discorrendo di socialismo e di filosofia [1898], a cura di D. Bondì, 

A. Burgio e F. Cerrato, Bibliopolis, Napoli 2025 (d’ora in avanti DSF), p. 38.
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te inteso» comprende anche il divenire dello stesso essere umano, il 
quale conosce dunque uno «sviluppo rispettivamente proporzionato 
e proporzionale delle attitudini mentali e delle attitudini operative». 
I modi di ragionare, le abilità cognitive, le conoscenze teoriche e pra-
tiche, potremmo aggiungere le competenze tanto di moda oggi in am-
bito scolastico: tutto questo, dice Labriola, non è patrimonio naturale 
dell’essere umano, ma lo diventa storicamente, sedimentandosi come 
l’esperienza (definita incisivamente «lavoro accumulato»8) che funge 
da base per l’educazione delle generazioni successive. 

Si può parlare, da questo punto di vista, di un innegabile «progres-
so» storico; ma attenzione, avverte Labriola, poiché in una concezione 
dialettica come quella marxista, memore dell’insegnamento hegelia-
no, non si può trascurare il «negativo», l’intrinseca contraddizione, 
pena l’incapacità di comprendere il processo reale. E dunque lo svi-
luppo impressionante della capacità produttiva, scientifica, tecnolo-
gica – Eric Hobsbawm usava ripetere che la domanda centrale della 
storia fosse «come l’umanità è passata dall’uomo delle caverne all’e-
sploratore spaziale»9 – che è proprio sì della storia in generale, ma più 
specificamente di quella società borghese che ne rappresenta l’accele-
razione e il salto qualitativo più marcato, è solo una faccia della meda-
glia. La formazione sociale borghese, fondata sul modo di produzione 
capitalistico, per la prima volta nella storia dell’umanità – in primo 
luogo tramite lo sviluppo delle forze produttive – crea le premesse 
oggettive per poter pensare di offrire all’umanità nel suo complesso la 
liberazione dai bisogni immediati, fondamentali, e dunque possibilità 
avanzate di sviluppo umano; ma, allo stesso tempo, tale possibilità è 
negata a causa del carattere contradditorio e antagonistico dei rappor-
ti sociali di produzione; tendendo, anzi, a prospettare ad ampie fasce 
dell’umanità una realtà opposta, fatta di sfruttamento ancora peggiore 
e imbruttimento intellettuale e morale.

Trattando proprio il tema della relatività del progresso nel divenire 
storico, nel Del materialismo storico Labriola tratteggia un affresco sug-
gestivo:

8 DMS, p. 30.
9 E. Hobsbawm, Cosa può dirci la storia sulla società contemporanea? in Id., De 

historia, Rizzoli, Milano 1997, p. 45.
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Cioè dire la coltura, nella quale appunto gli idealisti ripongono la somma del 
progresso, fu ed è per necessità di fatto assai disugualmente distribuita. La 
maggior parte degli uomini, per la qualità delle cure e delle occupazioni cui 
attende si trova ad essere come di individui disintegrati, fatti in pezzi, resi in-
capaci di uno sviluppo completo e normale. [...] La relatività del progresso è 
per noi, dunque, la conseguenza inevitabile delle antitesi di classe. In queste 
antitesi sono gl’impedimenti, pei quali rimane spiegata la possibilità del relati-
vo regresso, fin giù giù alla degenerazione ed allo sfacelo di una intera società. 
Le macchine, che segnano il trionfo della scienza, divengono, per le condizioni 
antitetiche della compagine sociale, gli istrumenti da proletarizzare milioni e 
milioni di già liberi artigiani e contadini. I progressi della tecnica, che arric-
chiscono di comodi le città, rendono più misera ed abietta la condizione dei 
contadini, e nelle città stesse più umile la condizione degli umili. I progressi 
tutti del sapere servirono fino ad ora a differenziare il ceto degli addottrinati, 
e a mettere sempre a maggior distanza dalla coltura le masse, che, intese all’in-
cessante lavoro di tutti i giorni, di questo alimentano la società tutta intera10.

Ma se la contraddizione, come scrive nella seconda lettera del Discorren-
do, «è nella stessa ragion d’essere del processo» dello sviluppo capitali-
stico analizzato nel Capitale di Marx, «l’irrazionale», ossia il complesso 
delle antitesi che «sono in fatti le condizioni della struttura stessa», mo-
stra d’altra parte «la presenza della negatività rivoluzionaria nello stesso 
grembo della forma storica relativamente necessaria»11. Qui si pone, per 
Labriola, la possibilità di una funzione politico-pedagogica generale del 
proletariato, il solo soggetto storico la cui emancipazione per via rivo-
luzionaria possa concretizzare effettivamente la realizzazione di quelle 
promesse di emancipazione umana, di generale sviluppo umano, che il 
modo di produzione capitalistico offre e insieme nega.

Anche le possibilità di quella che negli appunti dei corsi universita-
ri di Pedagogia12 il filosofo definisce una «educazione integrale»13 – la 
quale, fondendo aspetto tecnico e umanistico (e dunque, marxianamen-
te, lavoro manuale e intellettuale), dia sostanza all’«ideale pedagogico» 

10 DMS, p. 40.
11 DSF, p. 28.
12 In attesa della pubblicazione del XIV volume dell’Edizione nazionale delle 

opere di Labriola, se ne veda un’ampia selezione in M. Volpicelli, L’insegnamento 
della pedagogia di Antonio Labriola all’Università «La Sapienza». Tesi, sommari, pro-
grammi, appunti 1893-1901, Edizioni Anicia, Roma 2023.

13 Cfr. ad es. ivi, p. 139 (corso del 1900-1901).
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conforme allo «spirito» del tempo, ossia l’«educare in ciascun uomo 
l’uomo, non l’appartenente ad un ceto, ad una classe, ad una chiesa, ad 
una terra, ad un costume»14 – e di una «scuola popolare» di massa, che 
fornisca a tutti (indipendentemente dalla posizione sociale) una forma-
zione organica e un «avviamento» alla cultura intesa come disposizione 
ad uno sviluppo integrale, multilaterale delle attitudini15; queste possibi-
lità sono realmente pensabili, al di fuori delle speculazioni utopistiche, 
solo all’interno del moto complessivo della società moderna, e dunque 
a partire dall’unificazione del genere umano tendenzialmente realizza-
ta, se pure in forma intimamente contradditoria, dalla borghesia. Qui 
termina, tuttavia, la funzione storica progressiva di questa classe sociale: 
solo il proletariato, solo il socialismo possono far progredire un proces-
so sulla cui strada la borghesia è ormai diventata un ostacolo. Donde 
la frequente caratterizzazione del socialismo in termini pedagogici nei 
Saggi labrioliani: la «società comunistica» è contraddistinta dal «reggi-
mento tecnico e pedagogico della convivenza umana»16, dal «governo 
tecnico e pedagogico dell’intelligenza»17, da una «pedagogica obiettiva 
della convivenza e della collaborazione razionale»18.

Problemi della formazione in Gramsci

Già Labriola aveva accennato ai «tipi» umani prodotti dalle diverse 
società19. Gramsci riprende e approfondisce il concetto: ogni società 
tende a creare uno o più tipi di essere umano, a partire dalle necessità 
obiettive inerenti ai processi di riproduzione sociale. Anche in Gram-
sci, come in Labriola, il problema antropologico (cosa è l’essere uma-
no?) tende a sovrapporsi a quello pedagogico (come si forma, come 
si può formare l’essere umano?). A sua volta, quest’ultimo è da inten-

14 Ivi, p. 122 (corso del 1898-1899).
15 Cfr. ivi, passim.
16 A. Labriola, In memoria del Manifesto dei Comunisti [1895], a cura di A. Bur-

gio, Bibliopolis, Napoli 2021, p. 42.
17 DMS, p. 70.
18 DSF, p. 82.
19 Cfr. M. Volpicelli, L’insegnamento della pedagogia di Antonio Labriola all’Uni-

versità «La Sapienza», cit., p. 120 (corso del 1898-1899). 
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dere in senso ampio, non confinato all’ambito della pedagogia intesa 
in senso stretto; e, infatti, i Quaderni sono percorsi da una riflessione 
costante e profonda su questi temi, ciò che renderebbe vano ricercar-
ne le tracce solo nei luoghi esplicitamente dedicati alla pedagogia e 
alla scuola20. C’è in ogni caso, nella riflessione gramsciana, un notevo-
le sviluppo e approfondimento dell’analisi sul problema pedagogico, 
tanto ampia e raffinata – anche nelle sue ricadute sul piano dei modelli 
scolastici – da doverci accontentare, in questa sede, di provare a fissa-
re alcuni elementi fondamentali, utili per il ragionamento qui tentato.

In un testo B (stesura unica) del Quaderno 7, interrogandosi sul 
problema dell’uomo e della natura umana, Gramsci osserva come la 
«risposta più soddisfacente» sia considerare la «natura umana» – nel-
lo spirito della marxiana sesta tesi su Feuerbach – come «“il comples-
so dei rapporti sociali”», poiché in questo modo si include «l’idea del 
divenire» («l’uomo diviene, si muta continuamente col mutarsi dei 
rapporti sociali»), ossia la storia, e si nega l’«uomo in generale»21. La 
«natura umana», come si vede, è qui posta in relazione alla storia e alla 
società22. In Gramsci questo punto presenta implicazioni rilevanti, a 
cominciare da quella critica alla spontaneità che egli sviluppa sia in 
rapporto agli approcci pedagogici in senso stretto, sia alla questione 
politica. Soffermiamoci qui sul primo aspetto, riprendendo per esteso 

20 Questo è un elemento da tempo acquisito negli studi su Gramsci. Cfr. fra gli 
altri G. Urbani, Egemonia e pedagogia nel pensiero di A. Gramsci, in A. Gramsci, 
La formazione dell’uomo. Scritti di pedagogia, a cura di G. Urbani, Editori Riuni-
ti, Roma 1967, pp. 13-70; M.A. Manacorda, Il principio educativo in Gramsci. Ame-
ricanismo e conformismo, Armando, Roma 1970; e più di recente M. Baldacci, Ol-
tre la subalternità. Praxis e educazione in Gramsci, Carocci, Roma 2017, che legge la 
«questione pedagogica» non «come un settore dell’elaborazione del pensatore sar-
do, bensì come una prospettiva interna alla sua intera opera» (ivi, p. 7).

21 A. Gramsci, Quaderni del carcere [1929-1935], a cura di V. Gerratana, 4 voll., 
Einaudi, Torino 1975 (d’ora in avanti QC, con a seguire indicazione del volume), 
vol. II, p. 885 (Q7 §35). 

22 Cfr. anche ivi, III, pp. 1598-1599 (Q13 §20). Per una critica di questo modo 
di porre il problema dell’uomo da parte di Gramsci (con contestuale apprezzamen-
to della posizione labrioliana, giudicata più attenta all’ineliminabile base biologi-
co-animale dell’essere umano), cfr. S. Timpanaro, Gramsci antimaterialista?, in Id., 
Il verde e il rosso. Scritti militanti, 1966-2000, a cura di L. Cortesi, Odradek, Roma 
2001, pp. 135-141. 
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un passo del primo quaderno che muove da una critica alla pedagogia 
di stampo rousseauiano (di cui pure è valorizzata la funzione storica 
progressiva, rispetto «alla scuola e ai metodi pedagogici dei Gesuiti»): 

La «spontaneità» è una di queste involuzioni: si immagina quasi che nel bam-
bino il cervello sia come un gomitolo che il maestro aiuta a sgomitolare. In 
realtà ogni generazione educa la nuova generazione, cioè la forma, e l’educa-
zione è una lotta contro gli istinti legati alle funzioni biologiche elementari, 
una lotta contro la natura, per dominarla e creare l’uomo «attuale» alla sua 
epoca. Non si tiene conto che il bambino da quando incomincia a «vedere 
e a toccare», forse da pochi giorni dopo la nascita, accumula sensazioni e 
immagini, che si moltiplicano e diventano complesse con l’apprendimento 
del linguaggio. La «spontaneità» se analizzata diventa sempre più problema-
tica. Inoltre la «scuola», cioè l’attività educativa diretta, è solo una frazione 
della vita dell’alunno, che entra in contatto sia con la società umana sia con 
la societas rerum e si forma criteri da queste fonti «extrascolastiche» molto 
più importanti di quanto comunemente si creda. La scuola unica, intellettua-
le e manuale, ha anche questo vantaggio, che pone contemporaneamente il 
bambino a contatto con la storia umana e con la storia delle «cose» sotto il 
controllo del maestro23.

Qui Gramsci non cita Labriola, di cui del resto non può conoscere i 
corsi di pedagogia nei quali egli aveva lungamente sviluppato questi 
temi; ma sembrano evidenti gli elementi di assonanza. La spontaneità 
è «problematica» poiché l’educazione, come avrebbe detto il filosofo 
cassinate, è un «fatto insito e necessario ad ogni forma di convivenza 
sociale»24: ogni società si pone l’obiettivo di «creare l’uomo “attuale” 
alla sua epoca», educando (formando) le nuove generazioni. Né tale 
sforzo pedagogico ha luogo solamente nelle istituzioni educative uf-
ficiali, giacché la scuola è «solo una frazione della vita dell’alunno». 
In un luogo fondamentale della sua riflessione pedagogica – il § 2 del 
Quaderno 12, titolato Osservazioni sulla scuola: per la ricerca del prin-
cipio educativo – Gramsci osserva che

la coscienza del fanciullo non è alcunché di «individuale» (e tanto meno di 
individuato), è il riflesso della frazione di società civile cui il fanciullo parte-

23 QC, I, p. 114 (Q1 §123).
24 Cfr. M. Volpicelli, L’insegnamento della pedagogia di Antonio Labriola all’Uni-

versità «La Sapienza», cit., p. 69 (corso del 1897-1898).
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cipa, dei rapporti sociali quali si annodano nella famiglia, nel vicinato, nel 
villaggio ecc25.

Sono temi ampiamente affrontati nelle pagine dei Quaderni26. Ogni 
individuo è, per Gramsci, la concretizzazione (singolarmente irripe-
tibile) delle reti di relazioni sociali – peraltro esse stesse in perpetua 
evoluzione storica – in cui egli si trova immerso; da ciò deriva che an-
che le concezioni del mondo dei singoli si formano all’interno e come 
funzione di questa dinamica. 

Non è questo il luogo per soffermarsi sulle affascinanti riflessioni 
del pensatore sardo sul rapporto tra senso comune, religione e filoso-
fia offerte, ad esempio, nella nota 12 del Quaderno 1127. Il punto da 
fissare è che, nel pensiero di Gramsci e dunque da un punto di vista 
sempre e comunque orientato alla prospettiva della trasformazione 
sociale, quella per la concezione del mondo dei singoli è una lotta, che 
deve prendere necessariamente le mosse da quell’«aggregato caotico 
di concezioni disparate» dove «si può trovare tutto ciò che si vuole» 
che è il senso comune («concetto equivoco, contradditorio, multifor-
me»28) per lavorare alla costruzione di una concezione del mondo co-
erente, unitaria, legata all’esistenza obiettiva di un gruppo sociale29. 
Una lotta che in ultima istanza può essere definita di «egemonia», il 
cruciale concetto che in Gramsci indica la capacità di una classe «do-
minante» di essere anche «dirigente», ossia saper conquistare in misu-
ra sufficiente il consenso dei governati, la partecipazione di ampi strati 
sociali subalterni ai propri interessi obiettivi e alla propria visione del 
mondo; capacità tuttavia mai definitiva, permanendo sempre – e anzi 
ampliandosi nelle fasi storiche di «crisi organica», come quella che 

25 QC, III, p. 1542. Si tratta di un testo C (di seconda stesura), come tutti quelli 
appartenenti a questo breve ma molto rilevante quaderno, risalente al 1932.

26 Si veda, ad esempio, Q10 §54, contenente acute indicazioni per la riforma del 
«concetto dell’uomo» (QC, II, pp. 1343-1346).

27 QC, II, pp. 1375-1395.
28 Ivi, p. 1399 (Q11 §13).
29 Naturalmente, giova ripeterlo, Gramsci ha in mente il rafforzamento della pro-

spettiva delle classi lavoratrici e subalterne, di cui il marxismo – che lui tende a chia-
mare, riprendendo l’espressione labrioliana, «filosofia della praxis» – deve saper di-
ventare effettivamente, nella prassi storica, la concezione del mondo.
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Gramsci ritiene di vivere – un margine di contendibilità da parte delle 
forze subalterne, nella misura in cui esse siano in grado di rafforzarsi 
adeguatamente dal punto di vista politico, organizzativo, culturale. 
L’egemonia è dunque oggetto di una lotta tra diversi soggetti socia-
li. «La comprensione critica di se stessi – scrive Gramsci – avviene 
quindi attraverso una lotta di “egemonie” politiche, di direzioni con-
trastanti, prima nel campo dell’etica, poi della politica, per giungere a 
una elaborazione superiore della propria concezione del reale30». L’e-
gemonia in Gramsci – lungi dall’avere una caratterizzazione esclusiva-
mente «culturale»31 – ha sempre il proprio fondamento nei rapporti 
sociali di produzione; essa, tuttavia, si esercita nel complesso delle 
attività «sovrastrutturali» di una società, per mezzo di un sistema di 
apparati egemonici che include la scuola. Tra egemonia e pedagogia 
vi è un rapporto strettissimo: come afferma in Q10 §44, «il rapporto 
pedagogico non può essere limitato ai rapporti specificatamente “sco-
lastici”»: 

Questo rapporto esiste in tutta la società nel suo complesso e per ogni indi-
viduo rispetto ad altri individui, tra ceti intellettuali e non intellettuali, tra 
governanti e governati, tra élites e seguaci, tra dirigenti e diretti, tra avan-
guardie e corpi di esercito. Ogni rapporto di «egemonia» è necessariamente 
un rapporto pedagogico e si verifica non solo nell’interno di una nazione, tra 
le diverse forze che la compongono, ma nell’intero campo internazionale e 
mondiale, tra complessi di civiltà nazionali e continentali32. 

Come si coglie, da questa impostazione di Gramsci deriva una dila-
tazione del perimetro del problema pedagogico, fino a collocarlo sul 
terreno sociale nel suo complesso33. Va aggiunto, tuttavia, che questa 
nuova dislocazione del problema pedagogico, pur osservabile ad un 
certo livello in ogni forma sociale (che, come abbiamo visto, sempre 
si pone il problema dell’educazione), si realizza compiutamente solo 
nella modernità capitalistica. Solo con lo sviluppo della società bor-

30 Ivi, p. 1385 (Q11 §12).
31 Cfr. A. Burgio, Gramsci. Il sistema in movimento, DeriveApprodi, Roma 2014, 

cap. 10.
32 QC, II, p. 1331 (corsivo nostro).
33 Per un attuale approccio pedagogico che appare debitore di questa imposta-

zione gramsciana cfr. S. Tramma, L’educazione sociale, Laterza, Roma-Bari 2019. 
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ghese, con lo sviluppo industriale, scientifico, tecnologico che le è 
connaturato, si apre realmente la possibilità di rendere la società una 
complessiva istituzione educativa secondo – questo il punto centrale 
– un progetto posto consapevolmente. Una borghesia particolarmente 
lucida nel cogliere una esigenza obiettivamente posta dallo sviluppo 
storico (e pertanto considerabile, entro questi termini, razionale e ne-
cessaria) può dunque porsi l’obiettivo di formare un nuovo tipo di es-
sere umano congeniale alle sue esigenze; disegnando in questo modo 
un perimetro dello scontro egemonico impossibile da eludere per le 
forze rivoluzionarie.

L’approccio è svolto organicamente nel Quaderno 22 (Americani-
smo e fordismo), redatto nel 1934 in larga parte come riscrittura di 
paragrafi degli anni precedenti34. Gramsci qui sistematizza l’analisi del 
taylorismo e del fordismo, innovazioni socio-produttive in quel mo-
mento pionieristicamente portate avanti dalla borghesia statunitense, 
e mette in evidenza quelle che potremmo definire le «precondizioni 
pedagogiche» del loro pieno funzionamento: si tratta di produrre un 
operaio, un uomo, capace degli «atteggiamenti macchinali ed auto-
matici»35 demandati dalla nuova organizzazione in serie del processo 
produttivo. Gramsci – pur denunciando, ovviamente, il carattere con-
tradditorio di tali processi, anche in riferimento agli effetti deleteri 
sullo sviluppo umano degli operai, impossibilitati ad avere un’idea 
generale del progetto e dell’obiettivo per cui stanno lavorando – ne 
coglie la «portata obiettiva», la loro modernità e razionalità, con cui 
necessariamente anche un progetto di trasformazione sociale deve fa-
re i conti: essi infatti rappresentano «anche il maggior sforzo collettivo 
verificatosi finora per creare con rapidità inaudita e con una coscienza 
del fine mai vista nella storia, un tipo nuovo di lavoratore e di uo-

34 Oltre ai volumi citati supra nella nota n. 20, cfr. D. Ragazzini, Società industria-
le e formazione umana nel pensiero di Gramsci, Editori Riuniti, Roma 1976, in part. 
pp. 26-51 (libro ancora rilevante per la trattazione della complessiva problematica 
pedagogica in Gramsci); P. Maltese, Taylorismo, fordismo ed elaborazione del «nuo-
vo tipo umano», in «International Gramsci Journal», 1/2025, pp. 149-171; A. Bur-
gio, Gramsci, cit., cap. 13.

35 QC, III, p. 2165 (Q22 §11).
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mo»36, «conforme al nuovo tipo di lavoro e di processo produttivo»37. 
Tale sforzo – che proprio non appare fuori luogo definire «pedagogi-
co»38 – coinvolge esattamente il complesso delle attività e dimensioni 
sociali: è centrale, infatti, l’azione disciplinatrice del soggetto nel suo 
tempo libero, rimandando alla limitazione del consumo di alcolici (la 
questione del proibizionismo), alla «quistione sessuale», alla «mora-
lità», ecc. 

Gramsci conduce le sue analisi dal punto di vista dello sviluppo 
complessivo del movimento operaio e comunista, che in quel momen-
to ha il suo epicentro nell’Unione Sovietica alle prese con le necessità 
dello sviluppo industriale e moderno in un paese arretrato e isolato 
(Stalin, industrializzazione forzata, piani quinquennali). Per il diri-
gente comunista lo sviluppo di una economia industriale moderna, 
«programmatica» (gestita secondo un piano), è appunto ormai una 
esigenza obiettiva posta dallo sviluppo storico, che tuttavia – ed è un 
punto cruciale – può essere riempita di contenuti di classe contrappo-
sti: l’americanismo, come pure fino a un certo punto il corporativismo 
fascista, ossia forme di rivoluzione passiva portate avanti dalle classi 
dominanti per cogliere tale necessità dal loro punto di vista e secondo 
i loro interessi; oppure il comunismo, a partire dall’esperienza sovie-
tica, di cui peraltro Gramsci non nasconde le difficoltà e i punti di 
debolezza. Se l’americanismo implica indubbiamente una atomizza-
zione del lavoratore – Gramsci riprende da Taylor l’espressione «go-
rilla ammaestrato»39 – la filosofia della praxis deve volgere verso la di-
rezione non solo di una interiorizzazione della disciplina (che diventa 
«autodisciplina», volontà consapevolmente posta e non passivamente 
subita), ma anche e soprattutto di una presa di coscienza del rapporto 
tra il proprio contributo lavorativo individuale e la complessità del 
processo produttivo-sociale40: di una capacità – strutturalmente nega-

36 Ibid.
37 Ivi, p. 2146 (Q22 §2).
38 È stato osservato come l’americanismo in Gramsci possa essere considerato un 

esempio di «ingegneria socio-pedagogica» (P. Maltese, Taylorismo, fordismo ed ela-
borazione del «nuovo tipo umano», cit., p. 160).

39 QC, III, p. 2165 (Q22 §11).
40 Si veda anche Q9 §67 (QC, vol. II, pp. 1137-1138), ove è la ripresa esplici-

ta del tema marxiano (primo volume del Capitale) del «lavoratore collettivo» come 
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ta dall’americanismo – di ricondurre il particolare al generale, di esse-
re dirigente di tale processo o, almeno, di saper controllare chi dirige. 

È solo alla luce di questo sfondo che possono essere pienamente 
apprezzate le riflessioni gramsciane sulla scuola. Esaminando in una 
nota del Quaderno 9 alcune esperienze di «scuole nuove» di stampo 
attivistico, Gramsci osserva polemicamente come molte di esse pre-
sentino un carattere elitario («snobistico»), non avendo «niente che 
vedere» con la questione – che a lui interessa – «di creare un tipo di 
scuola che educhi le classi strumentali e subordinate a un ruolo diri-
gente nella società, come complesso e non come singoli individui»41. Il 
problema è affrontato nel modo più ampio in Q12, proprio in rappor-
to alla questione degli intellettuali (giacché «la scuola è lo strumento 
per elaborare gli intellettuali di vario grado)42. Consideriamo questo 
passo:

Si può osservare in generale che nella civiltà moderna tutte le attività pratiche 
sono diventate così complesse e le scienze si sono talmente intrecciate alla 
vita che ogni attività pratica tende a creare una scuola per i propri dirigenti e 
specialisti e quindi a creare un gruppo di intellettuali specialisti di grado più 
elevato, che insegnino in queste scuole. Così accanto al tipo di scuola che si 
potrebbe chiamare «umanistica», ed è quello tradizionale più antico, e che 
era rivolta a sviluppare in ogni individuo umano la cultura generale ancora 
indifferenziata, la potenza fondamentale di pensare e di sapersi dirigere nella 
vita, si è andato creando tutto un sistema di scuole particolari di vario grado, 
per intere branche professionali o per professioni già specializzate e indicate 
con precisa individuazione. Si può anzi dire che la crisi scolastica che oggi 
imperversa è appunto legata al fatto che questo processo di differenziazione 
e particolarizzazione avviene caoticamente, senza principii chiari e precisi, 
senza un piano bene studiato e consapevolmente fissato: la crisi del program-
ma e dell’organizzazione scolastica, cioè dell’indirizzo generale di una politi-
ca di formazione dei moderni quadri intellettuali, è in gran parte un aspetto e 
una complicazione della crisi organica più comprensiva e generale43.

orizzonte che recepisce dialetticamente una istanza posta dallo sviluppo capitalisti-
co, mutandone il segno di classe.

41 QC, II, p. 1183 (Q9 §119).
42 QC, III, p. 1517 (Q12 §1).
43 QC, III, pp. 1530-1531 (Q12 §1).
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La crisi dell’istituzione scolastica constatata da Gramsci, per nulla ri-
solta dalla riforma Gentile, è considerata un aspetto della crisi organi-
ca della borghesia contemporanea, e si manifesta chiaramente, a suo 
giudizio, nella disordinata proliferazione delle scuole professionali. 
Qualche pagina dopo ritorna sul concetto, notando come «le scuole 
di tipo professionale, cioè preoccupate di soddisfare interessi pratici 
immediati, prendono il sopravvento sulla scuola formativa, immedia-
tamente disinteressata»44, e questo «moltiplicarsi» delle scuole profes-
sionali tende a «eternare le differenze tradizionali»45, giacché in esse 
– torniamo al passo precedente – «il destino dell’allievo e la sua futura 
attività sono predeterminate»46. Quale soluzione individua Gramsci 
per questa «crisi»? Essa

razionalmente dovrebbe seguire questa linea: scuola unica iniziale di cultu-
ra generale, umanistica, formativa, che contemperi giustamente lo sviluppo 
della capacità di lavorare manualmente (tecnicamente, industrialmente) e lo 
sviluppo delle capacità del lavoro intellettuale. Da questo tipo di scuola uni-
ca, attraverso esperienze ripetute di orientamento professionale, si passerà a 
una delle scuole specializzate o al lavoro produttivo47.

E di questa scuola che egli chiama «unitaria» e «disinteressata» (cioè 
non posta in diretta relazione a interessi economici e sociali imme-
diati, ma unicamente dedicata alla formazione integrale del discente 
fino ai 15-16 anni), e che per più di un aspetto ricorda la labriolia-
na «scuola popolare», Gramsci passa poi a tratteggiare i contorni nel 
quadro più ampio di un sistema scolastico unitario, dagli asili alle uni-
versità48. Sono pagine che non mancano, crediamo, di offrire spunti 
ancora oggi di grande attualità; ma importa qui, più che altro, mettere 
in evidenza come l’avvento di tale scuola unitaria, realmente democra-
tica, non si possa dare astrattamente, prescindendo dagli intimi anta-
gonismi sociali della società borghese in crisi organica. Le riflessioni 
gramsciane guardano sempre con un occhio a questa crisi, con l’altro 

44 Ivi, p. 1547 (Q12 §2).
45 Ibid.
46 Ivi, p. 1531 (Q12 §1).
47 Ibid. 
48 Ivi, pp. 1534-1540 (Q12 §1). 
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alle prospettive positive di organizzazione del sistema scolastico nella 
società socialista, su cui seguiva con attenzione gli esperimenti in atto 
in Unione Sovietica49. È solo in un nuovo orizzonte sociale, caratte-
rizzato da «nuovi rapporti tra lavoro intellettuale e lavoro industriale 
non solo nella scuola, ma in tutta la vita sociale»50, che si dà la possibi-
lità di riorganizzare complessivamente il sistema scolastico e l’attività 
culturale e formativa in generale. Proponendosi l’obiettivo di formare 
un nuovo tipo umano di massa (uomo collettivo): ossia non il sog-
getto atomizzato proprio dell’americanismo, ma una «persona capace 
di pensare, di studiare, di dirigere o di controllare chi dirige»51. La 
«tendenza democratica» per Gramsci implica che «ogni “cittadino” 
può diventare “governante” e che la società lo pone, sia pure “astrat-
tamente”, nelle condizioni generali di poterlo diventare”52. La posta 
in gioco è la formazione di un nuovo tipo di intellettuale – Gramsci lo 
definisce «specialista + politico»53 – della classe subalterna che tenta 
di farsi dirigente. Certamente, l’«educazione tecnica», legata al lavoro 
industriale, deve avere un ruolo importante («deve formare la base del 
nuovo tipo di intellettuale»54).

Indubbiamente oggi il nesso tra l’uomo nuovo (espressione non 
utilizzata da Gramsci) e lo sviluppo dell’industria di massa appare 
anacronistico, almeno in Occidente55; ma lo sembra molto meno il 
modo in cui Gramsci pone il problema della formazione come que-
stione egemonica che si pone a partire dalle tendenze di sviluppo pro-
fonde della modernità capitalistica. Un processo rivoluzionario non 
può mirare a restaurare una umanità originariamente esistente e poi 

49 Cfr. M.A. Manacorda, Il principio educativo in Gramsci, cit., pp. 203-204. 
50 QC, III, p. 1538 (Q12 §1).
51 Ivi, p. 1547 (Q12 §2).
52 Ibid.
53 QC, III, p. 1551 (Q12 §3).
54 Ibid.
55 Va peraltro precisato come Gramsci mostri chiara consapevolezza della non-ri-

ducibilità, nella teoria marxiana, del rapporto di classe capitalistico alle figure sto-
ricamente specifiche di concretizzazione di tale rapporto (ad esempio l’operaio di 
fabbrica): «Invero l’operaio o proletario, per esempio, non è specificamente carat-
terizzato dal lavoro manuale o strumentale [...], ma da questo lavoro in determinate 
condizioni e in determinati rapporti sociali» (Ivi, p. 1516 [Q12 §1]). 
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corrotta dal capitalismo, perché tale astorica natura umana, come ab-
biamo visto, per Gramsci non esiste; al contrario, il socialismo rac-
coglie possibilità obiettivamente poste dallo sviluppo storico e dalla 
stessa modernità borghese – come, ad esempio, quella della scuola 
unitaria e disinteressata – e tenta di inverarle contro gli stessi soggetti 
storici che le hanno rese pensabili e ora le bloccano, procedendo nel 
senso di una umanizzazione dell’essere umano, dello sviluppo della 
sua onnilateralità, dell’unificazione del genere umano. Non è comun-
que il caso, per Gramsci, di attendere la società socialista per un la-
voro nell’ambito scolastico, o di separare rigidamente gli ambiti della 
lotta: tutta la sua riflessione si concentra sulle modalità con cui un 
gruppo subalterno – nella misura in cui è organizzato, consapevole, 
in grado di produrre propri adeguati dirigenti (intellettuali organici) 
– può portare avanti una lotta egemonica in tutti i campi della vita so-
ciale, ivi incluso l’ambito della scuola e delle istituzioni formative; con 
ciò stesso diventando dirigente e rendendo possibile la stessa presa 
del potere, tramite un processo lungo e articolato.

Mazzone: per il rilancio delle possibilità umane bloccate dal-
la tirannide moderna

Concludiamo queste note riprendendo alcuni elementi dell’elabora-
zione dell’ultimo Alessandro Mazzone (1932-2012), che trovano anche 
nella riflessione di Gramsci un punto di riferimento, e ci consentono 
di muoverci nella direzione di una sua possibile attualizzazione56. Nel 
pensiero di Mazzone, il problema della formazione dell’essere umano – 
e di conseguenza l’approccio ai problemi della scuola e delle istituzioni 
formative – è tematizzato nei termini di una questione di classe, una 
partita che si gioca all’interno della riproduzione sociale complessiva. 
Si tratta di interrogarsi su quali esseri umani siano prodotti da una for-
mazione sociale, anche (ma non solo) per mezzo delle sue istituzioni 
formative; il problema della scuola e della educazione non si può porre 

56 Ci concentreremo in particolare sui saggi ora raccolti in A. Mazzone, Per una 
teoria del conflitto, cit. (d’ora in avanti PTC, indicando a seguire il titolo del saggio 
citato e, alla prima citazione, l’anno della pubblicazione originaria del saggio).
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se non in rapporto ai fini generali perseguiti da una società, o meglio 
allo strutturale conflitto di egemonia circa la posizione di questi fini. 
Riprendiamo per esteso un passaggio tratto da un saggio dedicato a Le 
classi nel mondo moderno, nel quale è affrontato «il problema dell’istru-
zione-educazione»57. Il «contenuto» di questa, scrive Mazzone,

è dato dagli scopi che si perseguono – dall’ideale di cultura umana che sta a 
monte di tutti i programmi di insegnamento e di studio, dà loro vita e senso, 
e senza il quale quei programmi diventano vuoti e umilianti schematismi. Chi 
va a scuola oggi, sarà uomo e donna matura nel 2030, nel 2050. Che cosa farà 
allora, e fino allora? Basta fare questa semplicissima riflessione per vedere 
che la questione dello “ideale formativo” non è solo una questione di pro-
duzione di ricchezza, e neppure del benintenzionato auspicio per un’Italia 
nazione “più colta”! A monte di tutto ciò è la questione di classe. Una que-
stione di classe, alla stregua della quale si misurò la capacità egemonica della 
borghesia finché essa fu progressiva, e si misura oggi il carattere distruttivo 
di un potere oligarchico, che pare non aver altra prospettiva che quella del 
Re Sole – “dopo di me, il diluvio!”, e che va detto propriamente, tirannide. 
“Tirannide”, infatti, vuol dire esercizio del potere contro la vita e gli interessi 
fondamentali di chi quel potere subisce. [...] Il potere dell’oligarchia capi-
talistica (nazionale e transnazionale) diventa tirannico, là dove e in quanto i 
rapporti di produzione capitalistici cominciano ad entrare in contrasto con 
lo sviluppo delle forze produttive – umane in primo luogo58.

Proviamo a sviscerare tutte le implicazioni di questo passo, a comin-
ciare dalla rilettura operata da Mazzone del concetto gramsciano di 
egemonia. Per il filosofo milanese, quello dell’egemonia è un «pro-
cesso» – e in quanto tale esso «importa sempre una tensione, una 
tendenza, e un contrasto» – e un «rapporto di classe»59. Nel mondo 
moderno, il rapporto di classe fondamentale, quello tra capitalisti e 
proletari, non ha portata limitata alla sfera «economica», ma vive di 
uno scontro che pervade l’intera vita sociale, il complesso delle attività 
che gli esseri umani portano avanti nel processo della riproduzione 
sociale. Scrive Mazzone: 

57 PTC, Le classi nel mondo moderno, parte terza: Nuove frontiere della produzio-
ne e dello sfruttamento [2005], p. 110.

58 Ivi, p. 111. I corsivi in questa e nelle seguenti citazioni sono di Mazzone.
59 PTC, Il movimento dei lavoratori e la nozione storica di “egemonia” [2004], 

p. 57.
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La nozione di «egemonia» riguarda il processo della vita sociale in tutti i 
suoi aspetti, cioè tutta la riproduzione sociale complessiva. La produzione e 
riproduzione degli uomini associati è bensì determinata dal rapporto di pro-
duzione fondamentale (nel Modo di produzione capitalistico, quello di sfrut-
tamento, cioè del rapporto Capitale/Lavoro), ma è attuata attraverso tutte le 
attività vitali degli uomini associati – attività lavorative non solo, ma anche di 
educazione, insegnamento e apprendimento, di cura del corpo e della mente 
(igiene, sanità, sport, riposo), di produzione culturale, scientifica, artistica 
ecc. (E, naturalmente, la attività biotica, compresa la riproduzione sessuata, 
che è sempre storicamente determinata.)60. 

Dunque, a seconda del modo e dell’esito di una lotta che coinvolge, in 
modo naturalmente più o meno diretto, tutti questi campi di attività, 
il fondamentale legame di classe può uscirne consolidato, oppure in-
debolito. Prosegue il filosofo:

In una società di classe, questo complesso di attività può tendere a ripro-
durre, e dunque a perpetuare, il rapporto fondamentale di classe nel mondo 
moderno, capitalistico, il rapporto Capitale/Lavoro – oppure, al contrario, a 
metterlo in crisi, a superarlo, quando la Riproduzione sociale complessiva e 
il suo fondamento, la riproduzione materiale del corpo sociale mediante il la-
voro, entra in conflitto con il rapporto di produzione fondamentale, e quindi 
con la configurazione di classe della società in questione61.

Si dà insomma la possibilità di una transizione a un’altra formazione 
economico-sociale, ossia «a un’altra situazione egemonica, all’egemo-
nia di un’altra classe, a rapporti di produzione diversi»62, per mezzo di 
una lotta – naturalmente consapevole, organizzata, capace di ricon-
durre le questioni particolari alla dimensione generale – in tutti questi 
campi. Tra i quali, e in posizione per nulla marginale, sono la scuola, 
la formazione, la cultura, il campo valoriale e ideologico (inteso nel 
senso di relativo alle «concezioni del mondo»). L’educazione – che 
Mazzone suggestivamente definisce «creazione e offerta di orizzonti 
di esperienza e di pensiero»63 – è un campo di battaglia della lotta ege-
monica; più in generale, «la realizzazione di possibilità umane, via via 

60 Ivi, p. 56. 
61 Ibid.
62 Ivi, p. 64.
63 Ivi, p. 58.
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realmente presenti, è in definitiva l’oggetto della lotta di classe, della 
lotta egemoniale»64. 

Mazzone riconosce pienamente la funzione progressiva, egemoni-
ca, svolta storicamente dalla borghesia, portato dell’intrinseca dinami-
cità del modo di produzione capitalistico. Qui riprende un’altra cate-
goria gramsciana, la distinzione tra classe dirigente e classe dominante. 
La borghesia «classica», «fin verso il 1870», era «una classe espansiva» 
e «progressiva»65, poiché «apriva di fatto nuove vie di sviluppo e di au-
torealizzazione anche ad elementi o frazioni di classi subalterne»66: era 
dunque dirigente. Con l’apertura dell’età imperialistica, la borghesia 
si fa ostacolo all’apertura di prospettive di sviluppo sociale e umano 
che pure la sua stessa ascesa ha reso pensabili (materialmente realizza-
bili): diventa semplicemente dominante67. Solo il movimento operaio, 
solo il proletariato può «prendere la testa della rivoluzione democra-
tico-borghese»68; ciò che accade a partire dal 1917 instaurando, per 
buona parte del secolo breve, «un confronto di egemonia con l’impe-
rialismo»69 che ha incontestabilmente portato a grandi conquiste sia 
nei paesi imperialisti (welfare, diritti, ecc.)70 che nel mondo coloniale 
(processi di decolonizzazione). 

Il filosofo scrive questi saggi a cavallo tra la fine del ’900 e l’inizio del 
nostro secolo, in una fase segnata dalla sconfitta storica del movimento 
comunista (esaurimento dell’esperienza sovietica) e dall’apertura di un 
nuovo ciclo di mondializzazione del modo di produzione capitalistico 
(Mpc). Eppure, in una visione storica di più ampio respiro, egli ritiene 
oggettivamente pensabile la riapertura di una prospettiva di transizio-
ne al socialismo71; anzi, come ora vedremo, questa diventa una que-

64 PTC, Lavoro e produzione [2005], p. 185.
65 PTC, Il movimento dei lavoratori e la nozione storica di “egemonia”, p. 67.
66 Ivi, p. 66.
67 Una sintesi molto efficace del punto è anche in PTC, Modo di produzione capi-

talistico e comunicazione [2000], pp. 240-241.
68 PTC, Il movimento dei lavoratori e la nozione storica di “egemonia”, p. 54.
69 Ivi, p. 55.
70 Mazzone dedica pagine affascinanti alla ricostruzione delle conquiste sociali, 

civili, umane realizzate dal movimento dei lavoratori in Italia.
71 Sul concetto di transizione, è da vedere PTC, Rivoluzioni nel ’900 e transizio-

ne verso il Socialismo, pp. 137-149.



Rivista di Studi Politici – “S. Pio V” FOCUS – 69

stione vitale proprio per la riapertura delle possibilità umane bloccate 
dalla decadenza della borghesia. È sempre l’evoluzione del processo di 
sviluppo sociale a creare basi materiali più avanzate per una possibile 
transizione. La «tappa attuale» dello sviluppo del Mpc, scrive, è carat-
terizzata dalla «crescente integrazione di scienza (in senso proprio) e 
produzione», creando le condizioni obiettive per il «passaggio del la-
voro compiuto dai soggetti umani a forme superiori, di progettazione, 
innovazione, controllo di nuovi sistemi di macchine»72. 

Torniamo qui al nesso tra egemonia di classe e «ideale formativo». 
Secondo Mazzone, in un paese capitalistico come il nostro, del Nord del 
mondo, a questo livello dello sviluppo delle forze produttive, le condizio-
ni di una «formazione fondamentale, scientifica» e poi «polivalente»73, 
ci sarebbero: sono obiettivamente poste. Se «la risposta capitalistica» al-
la sfida dell’informatizzazione – oggi potremmo certamente integrare il 
quadro, ma senza dover stravolgere il ragionamento, con la robotica e 
l’intelligenza artificiale – è il subappalto e la precarizzazione», «la risposta 
operaia può essere l’educazione politecnica in senso nuovo, e la solidarietà 
sulla base di una vera alfabetizzazione informatica universale»74. Sarebbe 
possibile, scrive altrove, «liceizzare tutti», tramite una «scuola di humani-
tates, universale, sia a base “classica” o a base “scientifico-matematica”, 
o altra (se c’è)», scuola «di spirito critico, dunque di cittadini, di chi ha 
l’abito di ragionare e scegliere tra fini, ed è dunque – veracemente – libe-
ro»75; sarebbe insomma possibile porre ogni individuo nelle condizioni di 
offrire il proprio contributo alla democrazia intesa come «autogoverno di 
una comunità umana in quanto tale»76. Esiste infatti

la relativa crescente possibilità reale (obiettiva) di riduzione dei lavori mono-
toni, superfaticosi, insalubri ecc., non solo, ma di riduzione complessiva del 
tempo di lavoro socialmente necessario, di educazione politecnica universa-
le, di formazione permanente, di rotazione delle attività (Capitale I, 13, 9)77.

72 PTC, Lavoro e produzione, p. 187.
73 PTC, Le classi nel mondo moderno, parte terza: Nuove frontiere della produzio-

ne e dello sfruttamento [2005], p. 117.
74 Ivi, p. 118.
75 PTC, Chi vuole l’università? [2000], p. 268.
76 PTC, Autogoverno e tirannide [1999], p. 124.
77 PTC, Lavoro e produzione, p. 193.
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Realizzare queste possibilità, tuttavia, «dipende dai rapporti di forza 
tra le classi, nel senso dell’egemonia, e quindi nel quadro delle tra-
dizioni di cultura e di democrazia in ogni Paese»78. Ed ecco che la 
debolezza storica del movimento delle classi lavoratrici e subalterne 
si fa evidente proprio nel concreto manifestarsi di una condizione del 
tutto diversa. Mazzone rispolvera dunque, originalmente, la categoria 
di tirannide79, con riferimento proprio alla perdita di funzione egemo-
nica della borghesia transnazionale, alla sua incapacità di promuovere 
«sviluppo sociale e umano di altre classi»80, anzi producendo un arre-
sto e un regresso da questo punto di vista. Aspetto fondamentale della 
tirannide moderna, come si coglieva dal passaggio citato in apertura 
di paragrafo, è proprio la chiusura delle possibilità di sviluppo umano 
offerte anche ai settori sociali subalterni. Nel saggio Autogoverno e 
tirannide (1999), analizzandone i caratteri, Mazzone scrive: 

La produzione immediata di uomini [...] diventa (soprattutto nelle metro-
poli) elemento della valorizzazione del capitale (merci di massa, ma anche 
«produzione immateriale»). Ma contemporaneamente tendono a diventare 
«superflue» intere masse di potenze sociali (cultura; lingua nazionale; co-
scienza civica nelle sue forme storicamente progressive). La valorizzazione ri-
chiede «teste d’opera», non «cittadini medi». Oltre alla cittadinanza politica, 
si smantella così quella socioculturale. La «plebe» hegeliana viene riprodotta 
in massa e secondo finalità precise, in tutto o in parte obiettivamente inerenti 
a questa figura di rsc [riproduzione sociale complessiva]81.

Mazzone constata la produzione consapevole di una «neoplebe»82, 
che richiama alla memoria gli «individui disintegrati, fatti in pezzi, 
resi incapaci di uno sviluppo completo e normale» di cui discorre-

78 PTC, Le classi nel mondo moderno, parte terza, cit., p. 117.
79 Per una recente panoramica sullo sviluppo storico del concetto, con alcuni 

spunti per una sua possibile attualizzazione, cfr. G. Giorgini, Tirannie antiche e mo-
derne, in «Teoria politica. Nuova serie, Annali», 9/2019, pp. 75-93; sul moderno slit-
tamento a una concezione collettiva e impersonale della tirannide, cfr. ora C. Galli, 
Il tiranno: dal singolo al sistema, in C. Varotti, N. Catelli (a cura di), Fantasmi della 
tirannide. Rappresentazioni letterarie del tiranno, il Mulino, Bologna 2025, pp. 105-
126.

80 Ivi, p. 109.
81 PTC, Autogoverno e tirannide, p. 133.
82 Ivi, p. 134.
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va Labriola, o i «gorilla ammaestrati» di Gramsci. La «scuola azien-
dalizzata», permeata dalla cultura di impresa, è in essenza «semplice 
addestramento al lavoro “flessibile”»83. Si comprendono meglio sotto 
quest’angolo visuale, come annota in un altro lavoro, le

sciagurate «riforme» della scuola e dell’Università, miranti da una parte a 
negare il mandato universale della Pubblica Istruzione, dall’altra a ridurre 
la formazione delle nuove generazioni ad addestramento di «competenze» 
di breve respiro e durata, senza formazione di base e quindi senza capacità 
di orientamento nella vita collettiva, e di ri-qualificazione nel corso dell’esi-
stenza84.

A suo giudizio, la produzione di questa neoplebe – in luogo di un 
«popolo» inteso come soggetto politico consapevole, detentore della 
sovranità – non è semplicemente il prodotto di una classe dirigente 
(anzi, ormai semplicemente dominante) di livello scadente: l’esistenza 
di quest’ultima è infatti qualcosa che va a sua volta spiegato. Le cause 
si pongono al livello della contraddizione profonda tra rapporti di 
produzione capitalistici e sviluppo delle forze produttive (anche uma-
ne). Decisiva è anche la cronica debolezza storica delle forze antago-
niste; ripercorrendo la storia del movimento dei lavoratori nel nostro 
paese, Mazzone osserva che 

Sancire dei diritti sociali non significa ancora realizzarli nella vita di tutti e di 
ciascuno (come sappiamo anche troppo bene): occorre per questo una gran-
de forza politica, organizzativa, morale, capace di indurre un cambiamento 
molecolare nella vita pubblica, una volontà di servizio pubblico negli addetti, 
in alto e in basso, e uno spirito pubblico democratico nell’educazione, nella 
formazione specifica, nella stampa, nei c.d. media, ecc85.

È un’osservazione dal chiaro sapore gramsciano: la realizzazione di un 
più avanzato modello scolastico, reso oggettivamente possibile dallo 
sviluppo sociale complessivo, può solo legarsi al rafforzamento del 
movimento organizzato dei lavoratori, nella prospettiva del socialismo 

83 PTC, Modo di produzione capitalistico e comunicazione, p. 247.
84 PTC, Lavoro e produzione, p. 184. Sul divenire superflui di «masse crescenti di 

lavoratori», cfr. Ivi, p. 193.
85 PTC, Il movimento dei lavoratori e la nozione storica di “egemonia”, p. 69.
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e della democrazia sostanziale (autogoverno di una comunità umana 
in quanto tale). Per Mazzone è gravemente insufficiente attestarsi su 
un piano di semplice difesa della scuola pubblica propria di un altro 
momento storico, senza affrontare la questione della partita egemo-
nica. Ancora Labriola, negli appunti dei corsi, notava che lo sviluppo 
della pedagogia aveva storicamente conosciuto accelerazioni sempre 
«in quei periodi storici nei quali era cessata la semplice acquiescenza 
nel costume, nei quali erano forti le antitesi di classe, nei quali era 
sorto il dissidio tra il pensiero libero e la religione, nei quali scoppia-
rono delle rivoluzioni, o politiche, o sociali»86. Il pensiero marxista 
sembra offrire ancora strumenti teorici utili per pensare le prospettive 
di un modello scolastico (e sociale) alternativo che ridia slancio alle 
possibilità di sviluppo umano poste, ma più che mai ora negate, dalla 
decadente modernità borghese e capitalistica.

86 M. Volpicelli, L’insegnamento della pedagogia di Antonio Labriola all’Universi-
tà «La Sapienza», cit., p. 120 (corso del 1898-1899).
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