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La pedagogia del lavoro

Questioni emergenti e dimensioni di sviluppo per la ricerca e la 
formazione

GIUDITTA ALESSANDRINI

Riassunto: Questo saggio, ripercorrendo pur brevemente alcuni processi fondamentali 
di trasformazione del lavoro nella modernità, intende perimetrare l ’ambito della di-
sciplina “pedagogia del lavoro” – attualmente oggetto di interesse crescente da numerosi 
studiosi – ed accennare alle sue prospettive future. Tra queste, il tema della sostenibilità, 
e degli “gender study” e della diversità. L’approccio pedagogico enfatizza la dimensione 
antropologica come elemento fondamentale di ricerca e di dibattito scientiico in mate-
ria. 

Abstract: his paper, briely recognizing some of the fundamental processes of transfor-
mation of work in modernity, would introduce speciic approach of pedagogical studies 
the working’s ield – object now of increasing interest by many authors in human sciences 
–. his paper would design future research’s framework in following thematic priorities: 
diversity, gender equality, soustenability. he pedagogical view emfhasize the antropo-
logical dimension of work as a main issue of research and scientiic debate.

Parole chiave: pedagogia del lavoro, formazione, diversità, sostenibilità.

Premessa

È indubbio che il lavoro faccia parte degli “archetipi collettivi” della sto-
ria umana rispetto a cui ogni individuo in quanto membro di una comunità 
si confronta. nella memoria della civiltà occidentale, si sono accumulati 
diversi codici interpretativi del “lavoro” – che hanno generato molte “im-
magini” del lavoro – talvolta incoerenti ed antinomiche. 

nell’attualità il tema delle trasformazioni del lavoro (in quanto scarsità 
e precarietà nelle società dell’occidente) è diventato un tema cardine della 
rilessione sviluppatasi in seno alle scienze umane1.

sono convinta che la pedagogia – in quanto disciplina autonoma ed 
epistemologicamente fondata – dovrà rivendicare nel futuro con chiarezza 
d’intenti e rigore metodologico uno “spazio” signiicativo di ricerca e di in-
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tervento nel panorama delle scienze umane sui temi di più scottante inte-
resse come i seguenti: il dialogo tra diversità, la sostenibilità, l’orientamento 
ai saperi professionali per gli individui e le comunità, l’analisi dei fenomeni 
di disagio connessi al lavoro (ed alla sua precarizzazione), le trasforma-
zioni identitarie dell’adultità nelle discontinuità lavorative, la formazione 
all’esperienza professionale come ambito di lifelong guidance e tanti altri.

ancora molto occorre fare per spazzare via stereotipi legati ad visione 
riduttiva della ricerca pedagogica sul lavoro rispetto alla ricerca sociologica, 
psicologica e antropologica.

Mai come oggi è il momento, quindi, di rivendicare una piena cittadi-
nanza della ricerca in pedagogia del lavoro come orientamento euristico e 
prassico di possibile grande futuro.

La visione “moderna” del lavoro

Quando emerge, almeno nella storia dell’occidente, la visione sostan-
zialmente moderna del lavoro? proponendo una visione di estrema sintesi, 
possiamo ipotizzare alcuni momenti-chiave, generativi di nuove immagi-
ni e percezioni del lavoro che accompagnano a partire dal rinascimento 
tale visione2. con il pensiero del ilosofo polacco Komenski ad esempio 
(Bellerate, 1984), il lavoro diventa inalmente espressione della dignità 
dell’adulto e diventa luogo di formazione consapevole per le nuove genera-
zioni; questa idea è connessa ad una visione fortemente connotata in senso 
umanistico. l’orientamento verso un signiicato esplicitamente positivo del 
lavoro, si consolida anche in rapporto al difondersi in alcuni paesi d’euro-
pa dei principi a cui si era ispirata la riforma di lutero e calvino (il prin-
cipio della salvezza dell’uomo attraverso le opere), e diventa esplicita, con 
gli illuministi. nella prima edizione dell’enciclopedia, appaiono numerose 
raigurazioni (le cosiddette “planches”) che rappresentavano la gran parte 
dei lavori esistenti al mondo. il secolo XVi, in inghilterra vede il primo 
emergere di iniziative volte alla formazione al lavoro per i poveri, mentre 
in altre parti d’europa si delinea l’avvio di forme di ilantropismo anche 
sorrette da ordini religiosi (come i calasanziani), volte all’avvio ad alcune 
forme di lavorazione per i giovani bisognosi. 

È nel seicento, poi, che con l’emergere della borghesia operosa – so-
prattutto nei paesi che al tempo erano più ricchi, come i paesi Bassi e la 
Francia – il lavoro acquista il suo valore di dignità e di idealità come sim-
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bolo dell’afermarsi dei valori di un’umanità che scrive la sua storia anche at-
traverso i valori terreni della laboriosità del vivere sociale e cittadino. Basti 
vedere alcuni capolavori della pittura iamminga del quattro-cinquecento 
per scorgere la dignità che il pittore conferisce al lavoro quotidiano in fami-
glia (per la prima volta si conferisce un inedito valore aulico agli spazi della 
casa operosa della famiglia), all’interno dei laboratori artigiani dell’orafo 
o del sarto per comprendere la rivoluzione silenziosa operatasi in quelle 
culture intorno al valore del lavoro. 

dal punto di vista della storia delle idee, bisogna attendere in particolare 
l’opera di locke (1992), per scorgere come il lavoro possa avere il suo posto 
nel programma di educazione del gentiluomo. Ma è con rousseau che il 
lavoro diventa ambito di educabilità ed area critica di individuazione della 
vocazione personale (rousseau, 1965).

un paio di decenni dopo la prima edizione dell’enciclopedia, nel 1776, 
adam smith porrà attenzione per la prima volta il tema del lavoro dal pun-
to di vista di un approccio di teoria economica3. la divisione del lavoro per 
smith è l ’anello di congiunzione decisivo tra struttura economica e struttura 
sociale. 

Questa rilessione è centrale nella storia delle idee, poiché, aprendo un 
varco al pensiero prima di Karl Marx, e poi di Max Weber, stabilisce per 
la prima volta un chiaro collegamento tra gli aspetti politici, economici e 
morali.

uno dei fattori della ricchezza delle nazioni è identiicato con la quota 
di lavoratori produttivi sul totale della popolazione: basandosi su quest’ele-
mento adam smith contribuisce a sottolineare la centralità del lavoro nella 
società in contrapposizione ai numerosi retaggi della società feudale, che 
all’epoca erano ancora persistenti anche nella società inglese. 

le idee rousseiane e lockiane si difondono nel centro dell’europa ed 
in qualche modo anticipano alcuni valori che poi tenderanno a diventa-
re patrimonio di una parte della borghesia imprenditoriale dei secoli suc-
cessivi. nel secolo XViii nascono le prime scuole professionali orientate 
alla formazione dei nuovi tecnici in grado di sviluppare quel tipo di lavo-
ro necessario alla nascente società moderna (si veda ad esempio le scuole 
lassaliane).

non bisogna dimenticare il contributo dell’idealismo alla costruzione 
di un approccio positivo al lavoro modernamente inteso come ambito di 
sviluppo della persona in un contesto sociale ed organizzativo. 

ad esempio per Fichte (1909), l’azione sulla natura è una fonte di mora-
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lità; l’azione volta alla trasformazione del mondo è quindi anche espressione 
dell’autocoscienza4. in altri termini, il principio della moralità deve poggia-
re sul presupposto che l’io si renda attivo in libertà. il lavoro è dovere della 
condizione morale ed esistenziale della persona isica: da qui Fichte deduce 
che lo stato deve garantire il diritto al lavoro e per assicurarlo, può interve-
nire regolamentando i rapporti di lavoro. Bisogna attendere l’apparire del 
socialismo utopistico intorno alla metà del secolo decimo nono, per trovare il 
“lavoro” come capitolo sostantivo di rilessione, studio ed interpretazione, 
in quanto attività cosciente, razionale e libera. 

il lavoro é dunque letto ed interpretato nel XX secolo all’interno di una 
vasta gamma di motivi che costituiscono i temi della modernità: il rapporto 
tra individuo e gruppi sociali, le forme di potere e di autorità nei contesti 
sociali e culturali.

l’importanza che assumerà il lavoro nella società industriale non avrà 
precedenti nella storia, nel senso di «asse della condotta di vita dei singoli. la 
società industriale è in tutto e per tutto una società del lavoro retribuito» 
(Beck, 2000).

il lavoro diventa anche un’area di studio e di analisi speciica nell’ambito 
dello studio della società nel suo complesso e quindi anche un tema di pe-
dagogia sociale che riguarda dimensioni antropologiche e formative.

il sistema del lavoro,dunque, si è basato, dal diciannovesimo secolo ino 
a pochi decenni fa, su un alto grado di standardizzazione delle sue dimen-
sioni essenziali: il contratto, il luogo e l’orario di lavoro. il sistema del “pieno 
impiego standardizzato” negli ultimi anni – in riferimento ai nuovi drivers 
delle trasformazioni economiche a livello globale – si fa meno rigido e si 
silaccia provocando una lessibilizzazione di tre pilastri: il diritto del lavo-
ro, il luogo del lavoro e gli orari. 

Verso la fine del lavoro? Delocalizzazione e crisi economica

negli ultimi anni del ventesimo secolo e nei primi del ventunesimo si 
assiste ad una crescita della varietà dei rapporti di lavoro che di fatto por-
terà allo scenario attuale caratterizzato da processi di destandardizzazione 
del lavoro stesso. negli ultimi anni, non solo nel nostro paese, ma anche ne-
gli altri paesi europei una sorta di shock esogeno si è generato nel mondo del 
lavoro5. Questa tesi – espressa dal Rapporto Supiot uscito in Francia alcuni 
anni fa e fondamentale nel suo preconizzare tendenze poi difusesi in tutta 
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europa – consente di evidenziare una serie di complessi mutamenti nella 
regolazione dei rapporti di lavoro e nella società che riguardano tre ambi-
ti: il progressivo declino di sistemi produttivi standardizzati, l’emergere di 
sistemi di carattere eterogeneo ed a rete, il consolidarsi di economie centrate 
sul dominio dell ’informazione e della conoscenza. 

il punto fondamentale – secondo il rapporto supiot (1999) – è che il 
modello di regolazione socio-economica su cui si è fondato il diritto del 
lavoro all’inizio del XX secolo – centrato su un quadro regolativo correlato 
alla subordinazione standardizzata, su uno stato nazionale e sulla famiglia 
nucleare – è in crisi.

la diagnosi emergente prende atto in sostanza della “pluralizzazione 
dei modi di produzione che caratterizza il cammino della crescita euro-
pea”. si è già sottolineato come un elemento-chiave dello scenario attuale 
del lavoro sia la profonda trasformazione della nozione di subordinazione. 
la ricerca sociologica sul piano dell’analisi organizzativa, evidenzia de fac-
to la tendenza verso il ridimensionamento della pressione gerarchica so-
prattutto nei contesti della grande impresa e negli apparati del pubblico 
impiego (crozier, 1990; Butera, donati, cesaria, 2003). È indubbio anche 
che più lavoro autonomo vuol dire crescita dell ’insicurezza delle persone. 
si veriicano ad esempio sempre più parziali sovrapposizioni tra diverse 
tipologie di lavoro, da quello precario a quello in cui lavoro dipendente ed 
indipendente si confondono6. la terziarizzazione delle attività professio-
nali genera anche la rottura di ritmi collettivi e la modiica di processi di 
integrazione sociale legati a tali ritmi (la pausa per l’alimentazione, le ferie, 
ecc.). secondo l’ottica fordista, la schematizzazione del tempo è fondamen-
talmente di tipo lineare: esiste un tempo di lavoro (contabilizzato e merci-
icato) ed un tempo disponibile, di non lavoro, ovvero il tempo libero. se nel 
passato, coerentemente alla centralità del lavoro subordinato in una società 
fondamentalmente di tipo fordista, la condizione lavorativa era l’unica via 
dell’accesso alla cittadinanza sociale, oggi si pongono nuovi elementi che 
minano alla base questa identiicazione, ponendo tale condizione – la citta-
dinanza – come diritto-dovere della persona in quanto tale e prescindendo 
dalla condizione lavorativa.

la precarietà dei rapporti è un elemento per così dire endemico della so-
cietà liquida, la temporaneità, incertezza, vulnerabilità caratterizzano mol-
te dimensioni delle interazioni tra individuo e organizzazione (Bauman, 
1999, 2000).

Questo trasferimento delle responsabilità all’individuo isolato – deini-
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ta “individualizzazione” – è un fattore trasversale a molte fenomenologie 
della società contemporanea. il mercato del lavoro italiano, in particolare, 
appare così frammentato, a tratti disomogeneo, nel complesso attraversato 
da alcune tendenze che si confermano nel tempo, quale la crescita della 
disoccupazione di persone qualiicate, la crescita dell’occupazione precaria 
su quella stabile e la spaccatura nord-sud, ma per il resto connotato da una 
forte articolazione territoriale e settoriale7. 

la difusione di”pratiche di lavoro” che utilizzano reti telematiche ha 
contribuito negli ultimi dieci anni a rendere possibile processi di trasfor-
mazione organizzativa nel senso della deburocratizzazione: tra questi, 
l’avanzare di una visione organizzativa di tipo processivo, la sempliica-
zione procedurale, l’avviamento verso il ridisegno di modelli organizzativi 
del tipo a matrice o per progetto, l’emergere di una maggiore attenzione 
alle competenze non solo tecnico specialistiche ma anche trasversali del 
personale.

un altro aspetto che ha determinato la rottura della logica “tayloristica”, 
e della parcellizzazione del lavoro è il “ridisegno” dei processi lavorativi – 
reso appunto possibile dall’introduzione delle nuove tecnologie di rete –, 
l’avvento di processi di integrazione funzionale, di disintermediazione e di 
ampliamento dei mercati pubblici di riferimento.

Fenomeni di tipo macroeconomico come la deregulation e la deloca-
lizzazione del lavoro, la concentrazione di capitali in compagnie multina-
zionali hanno trasformato nell’ultimo decennio la geograia complessiva 
che regola la distribuzione del lavoro e quindi inciso profondamente sulla 
conigurazione dei rapporti tra persona ed organizzazione e dei rapporti di 
potere tra attori sia in campo economico che geopolitico. 

tra le grandi trasformazioni del lavoro è centrale la crescente multiet-
nicizzazione delle popolazioni organizzative. Ma per comprendere que-
sto fattore occorre comprendere un altro fenomeno caratterizzante i nuovi 
equilibri emergenti nel terzo millennio: la deterritorializzazione dell’eco-
nomia.

la conseguenza della globalizzazione economica ha generato per così 
dire la soppressione dei limiti territoriali, una profonda modiica dei rap-
porti di potere, e delle condizioni di scambio culturale (latouche, 1992). 
la deterritorializzazione è correlata alla delocalizzazione ed al decentra-
mento produttivo in quanto causa ed al tempo stesso efetto delle profonde 
trasformazioni che investono questo millennio. 

l’integrazione dei mercati ruota attorno a logiche multipolari domi-
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nate da paesi leader che esercitano potere e controllo sui paesi che ofrono 
mano d’opera o capitale intellettuale a basso costo. l’accesso al mercato del 
lavoro internazionale è una grande occasione per i paesi poveri per sottrarsi 
alla povertà ma diventa anche fonte di disuguaglianze e di nuove povertà 
(stiglitz, 2006).

gli scenari della delocalizzazione e del primato della inanza rispetto 
all’economia, di recente hanno generato a livello planetario situazioni di 
crisi del lavoro (e delle sue forme di tutela) ed il persistere e l’aggravarsi di 
forme di disuguaglianza che mettono a repentaglio in alcuni paesi la libertà 
e la democrazia. si è parlato anche in occidente di “erosione” del capitale 
sociale con l’aumento della povertà e delle disuguaglianze anche per le clas-
si intermedie e possibilità di rischi per la coesistenza civile.

l’enciclica “caritas in Veritate” ha fatto riferimento a «processi che han-
no comportato la riduzione delle reti di sicurezza sociale in cambio della 
ricerca di vantaggi competitivi nel mercato globale con grave pericolo per 
i diritti dei lavoratori» (cdV. cap. sec., 25), e ancora «quando l’incertezza 
circa le condizioni di lavoro in conseguenza dei processi di mobilità e di 
deregolamentazione diviene endemica si creano forme di instabilità psico-
logica, di diicoltà di costruire propri percorsi coerenti nell’esistenza».

È indubbio che le multinazionali rappresentino emblematicamente la 
globalizzazione economica con la polivalenza di efetti che tale fattore può 
determinare: la potenzialità per queste società di farsi arbitro degli investi-
menti e delle scelte strategiche pertinenti, quasi in un regime monopolisti-
co che travalica anche il potere dei singoli stati, l’apertura di prospettive di 
occupazione in paesi dove il costo del lavoro è più basso ovvero la chiusura 
di fabbriche ed impianti con processi di ridimensionamento o “ine” del la-
voro nei paesi sviluppati dove i costi sono meno competitivi. da qui la crisi 
delle aziende poco competitive, incapaci di attivare processi di innovazione 
tecnologica e soprattutto di adattarsi ad un processo di “mercatizzazione” 
globale del mondo. in deinitiva uno dei processi fondamentali di trasfor-
mazione del lavoro su scala mondiale riguarda gli efetti della globaliz-
zazione economica e l’inluenza geopolitica che questo fenomeno genera 
negli equilibri internazionali (lizza, 2009).

gli efetti della crisi che stanno vivendo le economie mature con la con-
seguente caduta dell’occupazione anche qualiicata diventa oggi un detona-
tore degli efetti di processi di trasformazione nel senso prima indicato già 
in atto da qualche tempo in europa e nel mondo.

i dati relativi ai tassi di disoccupazione nel paese oggi parlano chiaro non 
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solo rispetto alla crescita delle percentuali della disoccupazione ma anche 
rispetto alle tipologie di lavoro (si vedano le fonti istat, 2010). nell’ambito 
della fascia dei lavoratori di età tra i 15 ed i 24 anni, uno su quattro non 
trova lavoro. se si guarda il lavoro al sud, il tasso di disoccupazione vola 
al 35% che arriva al 36% per le giovani. Fra gli occupati aumenta la quota 
dei lavoratori part time di tipo involontario ed è in netta discesa il numero 
degli occupati a tempo pieno. Ma l’elemento più denso di preoccupazione è 
la crescita degli “inattivi”, di quella percentuale della popolazione che non 
trova lavoro ma non lo cerca (il 38% che diventa il 65,4% per le donne del 
sud) (istat, 2010).

un elemento del dibattito emergente nei temi più recenti è l’allarme 
sugli efetti deleteri potenzialmente innescati dalla crisi e sulla necessità 
di nuove tutele per i lavoratori. È interessante citare ad esempio la voce 
della cei, con l’intervento del cardinal Bagnasco in occasione della 59° 
conferenza episcopale. il monito nella sua eicacia non ha risparmiato i 
toni duri: «sbaglia – ha detto Bagnasco – chi pensa che i lavoratori rap-
presentano un’inutile zavorra da licenziare come se fossimo davanti ad una 
nave da alleggerire. Quel patrimonio di conoscenze e di esperienze garanti-
to dalle persone che lavorano sarà la base da cui ripartire, passato il peggio» 
(Marroni, 2009).

Il primato dell’istanza antropologica come focus della pedagogia del 
lavoro

se nel passato, coerentemente alla centralità del lavoro subordinato in 
una società fondamentalmente di tipo fordista, la condizione lavorativa era 
l’unica via dell’accesso alla cittadinanza sociale, oggi si pongono diversi ele-
menti che minano alla base questa identiicazione. la continuità lavorativa 
(il fatto che il lavoro da dipendente durava tutta la vita) diventava conti-
nuità dello stato professionale; la discontinuità dei percorsi di formazione e 
di carriera – oggi frequente – genera una “messa a repentaglio” dei processi 
di costruzione dell ’identità e delle radici etico-sociali della persona. un pro-
blema oggetto di crescente attenzione da parte delle parti sociali è, infatti, 
l’esigenza di ipotizzare forme di tracciamento della “crescita professionale” 
del lavoratore attraverso esperienze di lavoro atipico in somministrazione 
attraverso il libretto formativo o forme di bilancio delle competenze.

Bisogna considerare che la nostra costituzione impegna il sistema nor-
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mativo, istituzionale ed economico a garantire l’occupazione come elemen-
to di assicurazione della dignità della persona (dell’olio,2002). la dimen-
sione solidaristica implicita in quest’istanza fa riferimento necessariamente 
al tessuto sociale nel quale vive l’individuo e le comunità di cui è parte. la 
condivisione e costruzione di una rete sociale è la condizione di base per lo 
sviluppo del capitale sociale (donati, 2001).

il disagio oggi avvertito da tante persone e famiglie in europa rispetto 
alla perdita di sicurezza generatasi dalla precarietà dei rapporti di lavoro si 
traduce in emergenza sociale. da qui il bisogno di una sensibilizzazione ai 
temi del lavoro, della formazione alla mobilità, e di una nuova cultura del 
lavoro. nell’ambito di tale cultura dovrebbe acquisire cittadinanza anche 
una nuova attenzione agli strumenti istituzionali che potrebbero garantire 
lo sviluppo nel soggetto di una migliore propensione a percorsi di forma-
zione verso opportunità di inserimento in altri comparti ed ambiti profes-
sionali. 

Questi strumenti (si veda ad esempio il bilancio di competenze, il li-
bretto formativo, ecc.) potrebbero aiutare il soggetto a sviluppare la propria 
identità professionale anche in un’ottica di lifelong guidance.

se si considerano le linee strategiche per il 2020 con uno speciico sguardo 
al tema dell’istruzione e formazione, si scorge che i documenti ue parlano 
chiaro: per scongiurare il cosiddetto scenario del “decennio perso”, caratte-
rizzato da una crescita inadeguata alla creazione di occupazione, la cosa più 
urgente da fare è “spezzare il circolo vizioso composto da un debito non 
sostenibile”, e da una debole crescita economica, che si è innescato in alcuni 
stati membri.

la prima priorità consiste nel ripristinare politiche di bilancio adeguate, 
tutelando al tempo stesso le politiche favorevoli alla crescita, e nel risanare 
rapidamente il settore inanziario per avviarsi verso la ripresa (citi sulla 
crescita globale, febbraio 2011).

la seconda priorità consiste nel ridurre rapidamente la disoccupazione e 
nel porre in essere riforme eicaci del mercato del lavoro per un’occupazio-
ne quantitativamente e qualitativamente migliore. 

Queste priorità potranno essere afrontate in modo eicace solo se sa-
ranno accompagnate da un impegno sostanziale per far ripartire contempo-
raneamente la crescita. 

le previsioni indicano che l’economia europea domanderà il 31,5% di 
occupati con alti livelli di istruzione e qualiicazione, il 50% con livelli inter-
medi mentre i posti di lavoro per i soggetti con bassi livelli di qualiicazione 
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crolleranno dal 33% del 1996 al 18,5%. occorre dunque portare a meno del 
10% la percentuale della popolazione compresa tra i 18 e i 24 anni che ha 
abbandonato gli studi e far sì che almeno il 40% dei giovani adulti (30-34 
anni) dell’ue conseguano la laurea.

diritto al lavoro e diritto di accesso alla conoscenza si identiicano come 
percorso di umanizzazione dell’uomo.

«il lavoro è un bene dell’uomo – si legge nell’enciclica Laborem Excercens, 
par. 9 – è un bene della sua umanità, perché mediante il lavoro l’uomo non 
solo trasforma la natura adattandola alle proprie necessità ma anche rea-
lizza se stesso come uomo ed anzi, in un certo senso diventa più uomo». in 
questo senso la dottrina sociale della chiesa valorizza il lavoro come fonda-
mentale dimensione dell’esistere umano. coerentemente a queste premesse 
si evidenziano chiari linee nella stessa enciclica che «il problema chiave 
dell’etica sociale è quello della giusta remunerazione per il lavoro che viene 
eseguito» (Ibidem, 19).

le scienze umane afrontano sistematicamente il tema dei signiicati 
del lavoro dal punto di vista dell’uomo, quindi in una prospettiva antropo-
logica. Vediamo, dunque, quali sono le diverse angolazioni di questo sofer-
marsi sugli aspetti dell’humanum nel lavoro.

se l’ottica sociologica si soferma sullo studio descrittivo delle forme re-
alizzative del lavoro e sull’interpretazione dei fenomeni psicosociali e re-
lazionali, in particolare per ciò che riguarda la fenomenologia delle forme, 
dei processi e dei risultati, l’ottica psicologica privilegia lo studio descrittivo 
degli aspetti intrapsichici ed intersoggettivi che caratterizzano l’esperienza 
umana del lavoro nelle sue diverse forme. in questi due alvei disciplinari, 
quello psicologico e quello sociologico, si tratta di logiche prevalentemente 
di taglio descrittivo -interpretativo.

non si può porre tra parentesi l’elemento che, viceversa, è proprio 
dell’approccio pedagogico: quello per così dire “ideal-normativo”, legato 
all’impegno realizzativo della persona verso la promozione dello sviluppo 
integrale della persona (alessandrini, 2004; 2005; 2005b).

come abbiamo avuto modo di notare in altre opere, nell’ambito del di-
battito pedagogico, si delinea attualmente una nuova e proicua attenzione 
al tema del dialogo tra studi economici, sociologici e pedagogici (granese, 
2008; Margiotta, 2007; Malavasi, 2007). 

si fa strada, pertanto, una rappresentazione globale dei processi educati-
vo-formativi in vista e per gli scopi di ciò che vi è di più peculiarmente pe-
dagogico: il “governo dello sviluppo” inteso sia come sviluppo della persona 
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che come sviluppo del sociale ovvero, verso il raggiungimento del “bene 
comune” (aa.VV., 2011).

l’enfasi sulla responsabilità sociale nelle organizzazioni, sui temi dell’eti-
ca, dell’approccio umanistico nel management delle risorse umane implica-
no una focalizzazione sulle possibilità di “auto sviluppo” delle persone. il 
confronto con l’altro, nella consapevolezza della propria identità, è riiuto 
di impostazioni etnocentriche, è professione di ascolto e di potenziamento 
del sé attraverso l’altro.

dimensioni come la libertà, la responsabilità, la possibilità di partecipa-
zione, il superamento delle ingiustizie, contribuiscono a deinire il senso 
della dignità di ogni individuo nei contesti di lavoro e quindi attengono alla 
sfera delle istanze etiche fondamentali. situazioni di lavoro che violino la 
dignità della persona umana, sono da condannare in quanto vengono meno 
al rispetto della natura dell’umano. 

in questa concezione, il primo fondamento del valore del lavoro è l ’uomo 
stesso.

avviciniamoci, dunque, ad alcune possibili deinizioni che in questa sede 
non possiamo approfondire come vorremmo ma che occorre articolare in 
modo sintetico ed argomentare brevemente.

a) la pedagogia del lavoro è lontana da una visione meramente economi-
cistica ovvero adattivo-funzionalista del rapporto esistente tra l’individuo ed 
il lavoro.

innanzitutto bisogna considerare che la pedagogia del lavoro non si 
esaurisce né si identiica con la prassi formativa (orientata al lavoro) ma è 
sempre rilessione-problematizzazione intorno al rapporto soggetto-lavoro 
nelle sue diverse coniugazioni sia in chiave storica che di analisi-rilevazione 
delle dimensioni situazionali osservabili in sede di ricerca empirica.

la pedagogia del lavoro non è una disciplina che studia come “adattare” 
il soggetto adulto alle situazioni di lavoro in cui è impegnato. Questa ottica 
potrebbe privilegiare un processo formativo “funzionale” ad interessi che 
lo travalicano e addirittura ne mettono a repentaglio la libertà ed identità. 
se così fosse, saremmo di fronte ad attività che tolgono valore e senso al 
primato pedagogico della centralità dell’istanza antropologica. spetta vi-
ceversa alla ricerca (nelle sue diverse declinazioni, come ricerca empirica, 
teorica, ecc.) studiare le costellazioni fenomeniche nelle quali l’interazione 
tra soggetto e lavoro si estrinsecano. da qui la rilessione sui tanti temi rile-
vanti di tale diade soggetto-lavoro: i fenomeni di interazione-partecipazio-
ne con altri soggetti nelle comunità professionali, la costruzione dei codici 
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identitari connessi alla professionalità, il disagio della perdita del lavoro, 
il mobbing o lo stress, le condizioni di sviluppo di benessere individuale e 
collettivo, ecc.

b) lo sviluppo di un concetto pedagogico del lavoro può essere interpretato 
come promozione della dimensione educativo-formativa propria del lavo-
ro ovvero come rilessione sul valore formativoapprenditivo dell’esperienza 
professionale nelle sue diverse manifestazioni: la preparazione del soggetto 
al sociale (intendendo per “sociale” la partecipazione dell’individuo come 
sfera dell’impegno professionale). Questa seconda dimensione emerge con 
lo sviluppo di una relazionalità orientata al fare individuale e collettivo in 
dall’infanzia-adolescenza e può declinarsi come capacità/impegno dell’in-
dividuo verso un processo di sensibilizzazione in ordine ad un’istanza etico 
deontologica di costruzione del bene collettivo. 

rilettiamo dunque – anche a titolo esempliicativo rispetto alle deini-
zioni sopra articolate – su due focus che appaiono particolarmente signii-
cativi per la pedagogia del lavoro a fronte dello scenario della contempora-
neità sia per le prospettive di ricerca che di progettazione della formazione: 
il tema dell’integrazione della diversità ed il tema della sostenibilità.

Il tema della diversità

l’esigenza di una rilettura pedagogica del tema della gestione della diver-
sità si può coniugare come tema di pedagogia del lavoro. il valore del lavoro si 
aferma – dal punto di vista pedagogico infatti – come “ambito” che contri-
buisce a promuovere la crescita e lo sviluppo della persona, in qualsiasi settore e 
rispetto a qualsivoglia attività produttiva. Questo principio altro non è se non 
l’afermazione di un “concetto pedagogico del lavoro”. È anche una declina-
zione essenziale del principio che vede il lavoro come una parte fondamentale 
dell ’attività umana e che, di conseguenza, coglie come imprescindibile un 
approccio interpretativo sul piano antropologico del tema del lavoro.

condividere una visione pedagogica del lavoro signiica cogliere nella 
diversità che caratterizza il potenziale umano nei contesti di lavoro una 
fonte di arricchimento di prospettive e di valori. il che signiica scorgere la 
diversità come ricchezza.

l’homo “faber” esercita la sua capacità d’agire e diventa “costruttore” gra-
zie all’essere nel mondo, cioè all’interazione con gli altri – come direbbe anche 
Hanna arendt – ma la condizione essenziale della “vita activa” è la liberta 
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interiore, condizione che solo la formazione dell’anima – pedagogicamente 
intesa – può garantire attraverso un processo formativo-orientativo profon-
do e libero (arendt, 1958).

libertà interiore vuol signiicare anche libertà dagli stereotipi basati 
sulla componente etnica e di genere, vuol dire capacità di costruire percor-
si collaborativi centrati sulle competenze reali e speciiche che attengono 
la persona umana in quanto attore della trasformazione del mondo nelle 
sue diverse connotazioni, tecniche, produttive, culturali. costruire percorsi 
collaborativi signiica in primis dialogare: «dialogare non è annullare le 
diferenze e accettare le convergenze ma è far vivere le diferenze allo stesso 
titolo delle convergenze, il dialogo non ha come ine il consenso ma un 
reciproco progresso, un avanzare insieme. così nel dialogo avviene la con-
taminazione dei conini, avvengono le traversate dei territori sconosciuti, si 
aprono strade inesplorate» (Bianchi, 2009; 2010).

la paura della diversità forse nasce dall’intuizione inquietante della per-
dita di sicurezza che può nascere dal confronto con il diverso che peraltro 
coesiste da sempre nell’avventura umana. la contemporaneità ha molti-
plicato la percezione soggettiva della diversità, generando ampliicatori di 
opportunità di contatto con la diversità.

la sida più grande non solo per la nostra generazione ma per le gene-
razioni future sarà la capacità di integrare e valorizzare la diversità. Questo 
orizzonte riguarda non solo gli habitat urbani, ma anche gli habitat “pro-
fessionali” e “lavorativi”.

accanto a questa sida, se ne delinea un’altra per l’uomo e per la don-
na, più complessa e problematica, quella della “coltivazione” della propria 
identità (in quanto individuo ed in quanto gruppo), del diritto di tutelare 
i propri codici identitari nello stesso momento in cui viene aperta la por-
ta all’ascolto del sistema di valori oferto dall’alterità. l’identità diventa, 
quindi, un campo attivo di confronto e scambio tra elementi endogeni ed 
esogeni, tra sistemi di valori ereditati dagli archetipi collettivi culturali e 
famigliari, verso un “meticciamento” che diventa nuova identità.

È giunto il momento di cogliere il valore incrementale intrinseco dell’al-
largamento di orizzonti correlato alla facilitazione dell’interazione nei con-
testi di lavoro di individui diversi per cultura, etnia, ecc. individuare tale 
valore come opportunità di crescita della società civile e del mondo produt-
tivo è questa una sida pedagogica strictu sensu.

Questa sida implica non soltanto dichiarazioni “politicamente corrette” 
ma concrete azioni di sviluppo e progetti formativi. si tratta di amplia-
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re le opportunità di sviluppare politiche d’integrazione della diversità e di 
comprendere attraverso una nuova progettualità formativa per l’adulto il 
carattere di “emergenza” per la formazione ai ini del presidio di condizioni 
di lavoro più umane e giuste.

Il tema della sostenibilità

tra le tre priorità indicate dalle strategia 2020, viene menzionata insie-
me alla crescita intelligente (ovvero l’esigenza dello sviluppo di un’economia 
basata sulla conoscenza e sull’innovazione),la crescita sostenibile, ovvero l’esi-
genza di promuovere un’economia più eiciente sotto il proilo delle risorse, 
più verde e più competitiva. nuova attenzione viene anche data alla crescita 
inclusiva, ovvero l’esigenza di promuovere un’economia con un alto tasso di 
occupazione che favorisca la coesione sociale e territoriale (eu 2020).

È noto come la politica di alcune aziende multinazionali possa met-
tere a rischio la salvaguardia dell’equilibrio territoriale di paesi che sono 
utilizzati come fonte di risorse energetiche primarie (si vedano i processi 
di disboscamento incontrollato, la contaminazione delle falde acquifere, la 
messa in pericolo delle biodiversità8).

considerando tali fattori, occorre scorgere come settore di possibile svi-
luppo della pedagogia del lavoro il tema della corporate social responsability 
ed al dominio di studi più ampio relativo all’idea di sostenibilità e di svi-
luppo umano (Malavasi, 2007). 

la recente pubblicazione italiana dell’one report dimostra il crescente 
impegno a livello mondiale di alcune aziende sul fronte dello sviluppo e del 
rispetto di codici etici per strategie sostenibili in un’ottica di trasparenza nei 
confronti dei cittadini e degli stakeholders (eccles, Krzus, 2012).

si aferma l’idea che la formazione sulla responsabilità sociale possa di 
diritto far parte dei piani formativi per la dirigenza in modo trasversale in 
diversi settori tra cui quello bancario così interrelato con le cronache della 
crisi economica che dal 2008 ha investito l’europa (FBa, 2011).

si tratta di lavorare, insomma, rispondendo al bisogno – che appare ai 
più in tutta la sua urgenza – di contribuite alla formazione nel pubblico 
come nel privato ad una nuova cultura della responsabilità sociale antropo-
logicamente fondata. Bisogna integrare la visione del bene comune con la 
visione dell’humanum sviluppando una nuova attenzione al valore dei beni 
immateriali anche dentro il mondo del lavoro. 
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credo che sia fondamentale che sopratutto in ambito pedagogico si 
converga sul bisogno di lavorare – sempre in un’ottica interdisciplinare e 
con il necessario confronto con gli aspetti giuridici, economici e sindacali 
dello studio del lavoro – intorno ad una nuova etica della responsabilità co-
munitaria orientata al futuro.

Presentazione dell’Autore: giuditta alessandrini è professore ordinario di 
pedagogia sociale e del lavoro presso la Facoltà di scienze della Formazione 
dell’università degli studi roma tre. È coordinatore nazionale della rete 
ruplo (rete siped di pedagogia del lavoro e delle organizzazioni). È direttore 
del centro di ricerca ceForc “Formazione continua & comunicazione” – che 
registra al suo attivo la partecipazione a progetti (leonardo, prin) e servizi di 
consulenza presso enti pubblici e privati nel settore della formazione e delle risor-
se umane (comune di roma, terna, ecc.) –, del Master Mos “Management 
per le organizzazioni sanitarie” e del corso proFor “progettazione per la for-
mazione continua”. tra le sue pubblicazioni più recenti: Manuale per l ’esperto dei 
processi formativi (roma 2005, 2011), Comunità di pratica e società della conoscenza 
(roma 2007); Formare al management della diversità (Milano 2010); Comunità di 
pratica e Pedagogia del lavoro (lecce 2010, 2011).

Note

1 a partire dal 2009 all’interno della siped si è sviluppata una rete di pedago-
gisti del lavoro (ruplo) coordinata da chi scrive, con l’obiettivo di realizzare un 
confronto sula piano scientiico e metodologico di ambiti di ricerca, casi di studio 
e linee di intervento formativo. per la ruplo anche alcuni seminari speciici dai 
quali sono emerse alcune opere miscellanee pubblicate dalla pensa editrice (cfr. la 
bibliograia qui indicata).

2 tralasciamo in questo saggio una rilessione complessiva sul tema del lavo-
ro nell’età classica per evidenti motivi di spazio. rimandiamo il lettore al volu-
me (2004) Pedagogia delle risorse umane e delle organizzazioni, Milano, guerini e 
associati editore ed ai numerosi contributi di autorevoli colleghi e studiosi della 
materia.

3 una teoria economica per adam smith ha il compito di studiare il funziona-
mento di una società basata sulla divisione del lavoro ed in cui ciascun lavoratore 
coopera al ine di ottenere un prodotto di cui può non aver bisogno mentre deve 
preoccuparsi di avere mezzi di sussistenza da altri.

4 per quanto riguarda l’opera di Fichte, cfr Bibliograie, a cura di Baugmartner, 
Jacobs, Fromman, stuttgart del 1968.

5 il “rapporto supiot” ha studiato per la prima volta a livello di sistema europeo 
il tema dell’analisi dei processi di lavoro e delle trasformazioni in atto nell’econo-
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mia della rete. cfr: Il futuro del lavoro, Trasformazioni dell ’occupazione e prospettive 
della regolazione del lavoro in Italia ed in Europa, 1999.

6 un altro fattore tende ad incidere signiicativamente nel delineare lo scenario 
che oggi abbiamo di fronte. la presenza di reti di imprese appaltatrici e subforni-
trici conigura ambiti di responsabilità e di tutela del lavoratore in qualche modo 
condivisi, e, quindi, rispetto ai quali è diicile poter individuare traiettorie ben 
deinite, entro le quali identiicare elementi di diritto in modo univoco (cfr in 
proposito anche i lavori di e. rullani).

7 ammontano a 212 mila i posti di lavoro persi nei primi mesi del 2009. la 
disoccupazione al concludersi del percorso accademico riguarda il 12,9% mentre 
la disoccupazione negli anni successivi alla laurea per quanto riguarda i laureati di 
30/34 anni riguarda il 6,9% del totale (Fonte rapporto istat 2010).

8 la deterritorializzazione di recente ha colpito anche i paesi del centro europa, 
dove si registrano fenomeni di crisi dell’occupabilità mai come nel passato (si veda 
ad esempio l’irlanda).
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Selezione di paragrafi da: Lettera Enciclica Laborem Exercens del Sommo Pontefice GIOVANNI 

PAOLO II (…) sul lavoro umano nel 90° anniversario della Rerum Novarum 

  

 

I - Introduzione 

 

Venerabili Fratelli, diletti Figli e Figlie, salute e Apostolica Benedizione! 

 

L’uomo, mediante il lavoro, deve procurarsi il pane quotidiano1 e contribuire al continuo progresso 

delle scienze e della tecnica, e soprattutto all’incessante elevazione culturale e morale della società, 

in cui vive in comunità con i propri fratelli. E con la parola «lavoro» viene indicata ogni opera 

compiuta dall’uomo, indipendentemente dalle sue caratteristiche e dalle circostanze, cioè ogni attività 

umana che si può e si deve riconoscere come lavoro in mezzo a tutta la ricchezza delle azioni, delle 

quali l’uomo è capace ed alle quali è predisposto dalla stessa sua natura, in forza della sua umanità. 

Fatto a immagine e somiglianza di Dio stesso2 nell’universo visibile, e in esso costituito perché 

dominasse la terra3, l’uomo è perciò sin dall’inizio chiamato al lavoro. Il lavoro è una delle 

caratteristiche che distinguono l’uomo dal resto delle creature, la cui attività, connessa col 

mantenimento della vita, non si può chiamare lavoro; solo l’uomo ne è capace e solo l’uomo lo 

compie, riempiendo al tempo stesso con il lavoro la sua esistenza sulla terra. Così il lavoro porta su 

di sé un particolare segno dell’uomo e dell’umanità, il segno di una persona operante in una comunità 

di persone; e questo segno determina la sua qualifica interiore e costituisce, in un certo senso, la stessa 

sua natura. 

 

(…) 

 

6. Il lavoro in senso soggettivo: l’uomo-soggetto del lavoro 

 

Per continuare la nostra analisi del lavoro legata alla parola della Bibbia, in forza della quale l’uomo 

deve soggiogare la terra, bisogna che concentriamo la nostra attenzione sul lavoro in senso 

soggettivo, molto più di quanto abbiamo fatto in riferimentto al significato oggettivo del lavoro, 

toccando appena quella vasta problematica, che è perfettamente e dettagliatamente nota agli studiosi 

nei vari campi ed anche agli stessi uomini del lavoro secondo le loro specializzazioni. Se le parole 

del Libro della Genesi, alle quali ci riferiamo in questa nostra analisi, parlano in modo indiretto del 

lavoro nel senso oggettivo, così, nello stesso modo, parlano anche del soggetto dei lavoro; ma ciò che 

esse dicono è molto eloquente e carico di un grande significato. 

L’uomo deve soggiogare la terra, la deve dominare, perché come «immagine di Dio» è una persona, 

cioè un essere soggettivo capace di agire in modo programmato e razionale, capace di decidere di sé 

e tendente a realizzare se stesso. Come persona, l’uomo è quindi soggetto del lavoro. Come persona 

egli lavora, compie varie azioni appartenenti al processo del lavoro; esse, indipendentemente dal loro 

contenuto oggettivo, devono servire tutte alla realizzazione della sua umanità, al compimento della 

vocazione ad essere persona, che gli è propria a motivo della stessa umanità. Le principali verità su 

questo tema sono state ultimamente ricordate dal Concilio Vaticano II nella Costituzione Gaudium et 

Spes, particolarmente nel capitolo I dedicato alla vocazione dell’uomo. 

E così quel «dominio», del quale parla il testo biblico qui meditato, si riferisce non solamente alla 

dimensione oggettiva del lavoro, ma ci introduce contemporaneamente alla comprensione della sua 

dimensione soggettiva. Il lavoro inteso come processo, mediante il quale l’uomo e il genere umano 

soggiogano la terra, corrisponde a questo fondamentale concetto della Bibbia solo quando 

contemporaneamente in tutto questo processo l’uomo manifesta e conferma se stesso come colui che 

«domina». Quel dominio, in un certo senso, si riferisce alla dimensione soggettiva ancor più che a 

quella oggettiva: questa dimensione condiziona la stessa sostanza etica del lavoro. Non c’è, infatti, 

alcun dubbio che il lavoro umano abbia un suo valore etico, il quale senza mezzi termini e 
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direttamente rimane legato al fatto che colui che lo compie è una persona, un soggetto consapevole e 

libero, cioè un soggetto che decide di sé stesso. 

Questa verità, che costituisce in un certo senso lo stesso fondamentale e perenne midollo della dottrina 

cristiana sul lavoro umano, ha avuto ed ha un significato primario per la formulazione degli importanti 

problemi sociali a misura di intere epoche. 

L’età antica introdusse tra gli uomini una propria tipica differenziazione in ceti a seconda del tipo di 

lavoro che eseguivano. Il lavoro che richiedeva da parte del lavoratore l’impiego delle forze fisiche, 

il lavoro dei muscoli e delle mani, era considerato indegno degli uomini liberi, e alla sua esecuzione 

venivano, perciò, destinati gli schiavi. Il cristianesimo, ampliando alcuni aspetti propri già dell’Antico 

Testamento, ha operato qui una fondamentale trasformazione di concetti, partendo dall’intero 

contenuto del messaggio evangelico e soprattutto dal fatto che Colui, il quale essendo Dio è divenuto 

simile a noi in tutto11, dedicò la maggior parte degli anni della sua vita sulla terra al lavoro 

manuale, presso un banco di carpentiere. Questa circostanza costituisce da sola il più eloquente 

«Vangelo del lavoro», che manifesta come il fondamento per determinare il valore del lavoro umano 

non sia prima di tutto il genere di lavoro che si compie, ma il fatto che colui che lo esegue è una 

persona. Le fonti della dignità del lavoro si devono cercare soprattutto non nella sua dimensione 

oggettiva, ma nellasua dimensione soggettiva. 

In una tale concezione sparisce quasi il fondamento stesso dell’antica differenziazione degli uomini 

in ceti, a seconda del genere di lavoro da essi eseguito. Ciò non vuol dire che il lavoro umano, dal 

punto di vista oggettivo, non possa e non debba essere in alcun modo valorizzato e qualificato. Ciò 

vuol dire solamente che il primo fondamento del valore del lavoro è l’uomo stesso,il suo soggetto. A 

ciò si collega subito una conclusione molto importante di natura etica: per quanto sia una verità che 

l’uomo è destinato ed è chiamato al lavoro, però prima di tutto il lavoro è «per l’uomo», e non l’uomo 

«per il lavoro». Con questa conclusione si arriva giustamente a riconoscere la preminenza del 

significato soggettivo del lavoro su quello oggettivo. Dato questo modo di intendere, e supponendo 

che vari lavori compiuti dagli uomini possano avere un maggiore o minore valore oggettivo, 

cerchiamo tuttavia di porre in evidenza che ognuno di essi si misura soprattutto con il metro della 

dignità del soggetto stesso del lavoro, cioè della persona, dell’uomo che lo compie. A sua volta: 

indipendentemente dal lavoro che ogni uomo compie, e supponendo che esso costituisca uno scopo - 

alle volte molto impegnativo - del suo operare, questo scopo non possiede un significato definitivo 

per se stesso. Difatti, in ultima analisi, lo scopo del lavoro, di qualunque lavoro eseguito dall’uomo - 

fosse pure il lavoro più «di servizio», più monotono, nella scala del comune modo di valutazione, 

addirittura più emarginante - rimane sempre l’uomo stesso.  

 

(…) 

 

9. Lavoro: dignità della persona 

 

Rimanendo ancora nella prospettiva dell’uomo come soggetto del lavoro, ci conviene toccare, almeno 

sinteticamente, alcuni problemi che definiscono più da vicino la dignità del lavoro umano, poiché 

permettono di caratterizzare più pienamente il suo specifico valore morale. Occorre far questo 

tenendo sempre davanti agli occhi quella vocazione biblica a «soggiogare la terra»14, nella quale si è 

espressa la volontà del Creatore, perché il lavoro rendesse possibile all’uomo di raggiungere quel 

«dominio» che gli è proprio nel mondo visibile. 

La fondamentale e primordiale intenzione di Dio nei riguardi dell’uomo, che Egli «creò ... a sua 

somiglianza, a sua immagine»15, non è stata ritrattata né cancellata neppure quando l’uomo, dopo 

aver infranto l’originaria alleanza con Dio, udì le parole: «Col sudore del tuo volto mangerai il 

pane»16. Queste parole si riferiscono alla fatica a volte pesante, che da allora accompagna il lavoro 

umano; però, non cambiano il fatto che esso è la via sulla quale l’uomo realizza il «dominio», che gli 

è proprio, sul mondo visibile «soggiogando» la terra. Questa fatica è un fatto universalmente 

conosciuto, perché universalmente sperimentato. Lo sanno gli uomini del lavoro manuale, svolto 

http://www.vatican.va/content/john-paul-ii/it/encyclicals/documents/hf_jp-ii_enc_14091981_laborem-exercens.html#$B
http://www.vatican.va/content/john-paul-ii/it/encyclicals/documents/hf_jp-ii_enc_14091981_laborem-exercens.html#$E
http://www.vatican.va/content/john-paul-ii/it/encyclicals/documents/hf_jp-ii_enc_14091981_laborem-exercens.html#$F
http://www.vatican.va/content/john-paul-ii/it/encyclicals/documents/hf_jp-ii_enc_14091981_laborem-exercens.html#$G


talora in condizioni eccezionalmente gravose. Lo sanno non solo gli agricoltori, che consumano 

lunghe giornate nel coltivare la terra, la quale a volte «produce pruni e spine»17, ma anche i minatori 

nelle miniere o nelle cave di pietra, i siderurgici accanto ai loro altiforni, gli uomini che lavorano nei 

cantieri edili e nel settore delle costruzioni in frequente pericolo di vita o di invalidità. Lo sanno, al 

tempo stesso, gli uomini legati al banco del lavoro intellettuale, lo sanno gli scienziati, lo sanno gli 

uomini sui quali grava la grande responsabilità di decisioni destinate ad avere vasta rilevanza sociale. 

Lo sanno i medici e gli infermieri, che vigilano giorno e notte accanto ai malati. Lo sanno le 

donne,che, talora senza adeguato riconoscimento da parte della società e degli stessi familiari, portano 

ogni giorno la fatica e la responsabilità della casa e dell’educazione dei figli. Lo sanno tutti gli uomini 

del lavoro e, poiché è vero che il lavoro è una vocazione universale, lo sanno tutti gli uomini. 

Eppure, con tutta questa fatica - e forse, in un certo senso, a causa di essa - il lavoro è un bene 

dell’uomo. Se questo bene comporta il segno di un «bonum arduum», secondo la terminologia di San 

Tommaso18, ciò non toglie che, come tale, esso sia un bene dell’uomo. Ed è non solo un bene «utile» 

o «da fruire», ma un bene «degno», cioè corrispondente alla dignità dell’uomo, un bene che esprime 

questa dignità e la accresce. Volendo meglio precisare il significato etico del lavoro, si deve avere 

davanti agli occhi prima di tutto questa verità. Il lavoro è un bene dell’uomo - è un bene della sua 

umanità -, perché mediante il lavoro l’uomo non solo trasforma la natura adattandola alle proprie 

necessità, ma anche realizza se stesso come uomo ed anzi, in un certo senso, «diventa più uomo». 

Senza questa considerazione non si può comprendere il significato della virtù della laboriosità, più 

particolarmente non si può comprendere perché la laboriosità dovrebbe essere una virtù: infatti, la 

virtù, come attitudine morale, è ciò per cui l’uomo diventa buono in quanto uomo19. Questo fatto non 

cambia per nulla la nostra giusta preoccupazione, affinché nel lavoro, mediante il quale 

la materia viene nobilitata, l’uomo stesso non subisca una diminuzione della propria dignità20. E 

noto, ancora, che è possibile usare variamente il lavoro contro l’uomo, che si può punire l’uomo col 

sistema del lavoro forzato nei lager, che si può fare del lavoro un mezzo di oppressione dell’uomo, 

che infine si può in vari modi sfruttare il lavoro umano, cioè l’uomo del lavoro. Tutto ciò depone in 

favore dell’obbligo morale di unire la laboriosità come virtù con l’ordine sociale del lavoro, che 

permetterà all’uomo di «diventare più uomo» nel lavoro, e non già di degradarsi a causa del lavoro, 

logorando non solo le forze fisiche (il che, almeno fino a un certo grado, e inevitabile), ma soprattutto 

intaccando la dignità e soggettività, che gli sono proprie.  

 

(…) 

 

25. Il lavoro come partecipazione all’opera del Creatore 

 

Come dice il Concilio Vaticano II, «per i credenti una cosa è certa: l’attività umana individuale e 

collettiva, ossia quell’ingente sforzo col quale gli uomini nel corso dei secoli cercano di migliorare le 

proprie condizioni di vita, considerato in se stesso, corrisponde al disegno di Dio. L’uomo infatti, 

creato a immagine di Dio, ha ricevuto il comando di sottomettere a sé la terra con tutto quanto essa 

contiene per governare il mondo nella giustizia e nella santità, e così pure di riportare a Dio se stesso 

e l’universo intero, riconoscendo in lui il Creatore di tutte le cose, in modo che, nella subordinazione 

di tutta la realtà all’uomo, sia glorificato il nome di Dio su tutta la terra»27. 

Nella Parola della divina Rivelazione è iscritta molto profondamente questa verità fondamentale, 

che l’uomo, creato a immagine di Dio, mediante il suo lavoro partecipa all’opera del Creatore, ed a 

misura delle proprie possibilità, in un certo senso, continua a svilupparla e la completa, avanzando 

sempre più nella scoperta delle risorse e dei valori racchiusi in tutto quanto il creato. Questa verità 

noi troviamo già all’inizio stesso della Sacra Scrittura, nel Libro della Genesi, dove l’opera stessa 

della creazione è presentata nella forma di un «lavoro» compiuto da Dio durante i «sei giorni»28, per 

«riposare» il settimo giorno29. D’altronde, ancora l’ultimo libro della Sacra Scrittura risuona con lo 

stesso accento di rispetto per l’opera che Dio ha compiuto mediante il suo «lavoro» creativo, quando 

proclama: «Grandi e mirabili sono le tue opere, o Signore Dio onnipotente»30, analogamente al Libro 
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della Genesi, il quale chiude la descrizione di ogni giorno della creazione con l’affermazione: «E Dio 

vide che era una cosa buona»31. 

Questa descrizione della creazione, che troviamo già nel primo capitolo del Libro della Genesi è, al 

tempo stesso, in un certo senso il primo «Vangelo del lavoro». Essa dimostra, infatti, in che cosa 

consista la sua dignità: insegna che l’uomo lavorando deve imitare Dio, suo Creatore, perché porta in 

sé - egli solo - il singolare elemento della somiglianza con lui. L’uomo deve imitare Dio sia lavorando 

come pure riposando, dato che Dio stesso ha voluto presentargli la propria opera creatrice sotto la 

forma del lavoro e del riposo. Quest’opera di Dio nel mondo continua sempre, così come attestano le 

parole di Cristo: «Il Padre mio opera sempre...»32: opera con la forza creatrice, sostenendo 

nell’esistenza il mondo che ha chiamato all’essere dal nulla, e opera con la forza salvifica nei cuori 

degli uomini, che sin dall’inizio ha destinato al «riposo»33 in unione con se stesso, nella «casa del 

Padre»34. Perciò, anche il lavoro umano non solo esige il riposo ogni «settimo giorno»35, ma per di 

più non può consistere nel solo esercizio delle forze umane nell’azione esteriore; esso deve lasciare 

uno spazio interiore, nel quale l’uomo, diventando sempre più ciò che per volontà di Dio deve essere, 

si prepara a quel «riposo» che il Signore riserva ai suoi servi ed amici36. 

La coscienza che il lavoro umano sia una partecipazione all’opera di Dio, deve permeare - come 

insegna il Concilio - anche «le ordinarie attività quotidiane. Gli uomini e le donne, infatti, che per 

procurarsi il sostentamento per sé e per la famiglia, esercitano le proprie attività così da prestare anche 

conveniente servizio alla società, possono a buon diritto ritenere che col loro lavoro essi prolungano 

l’opera del Creatore, si rendono utili ai propri fratelli e danno un contributo personale alla 

realizzazione del piano provvidenziale di Dio nella storia»37. 

Bisogna, dunque, che questa spiritualità cristiana del lavoro diventi patrimonio comune di tutti. 

Bisogna che, specialmente nell’epoca odierna, la spiritualità del lavoro dimostri quella maturità, che 

esigono le tensioni e le inquietudini delle menti e dei cuori: «I cristiani, dunque, non solo non pensano 

di contrapporre le conquiste dell’ingegno e della potenza dell’uomo alla potenza di Dio, quasi che la 

creatura razionale sia rivale del Creatore; ma, al contrario, essi piuttosto sono persuasi che le vittorie 

dell’umanità sono segno della grandezza di Dio e frutto del suo ineffabile disegno. E quanto più 

cresce la potenza degli uomini, tanto più si estende e si allarga la loro responsabilità individuale e 

collettiva... Il messaggio cristiano, lungi dal distogliere gli uomini dal compito di edificare il mondo, 

lungi dall’incitarli a disinteressarsi del bene dei propri simili, li impegna piuttosto a tutto ciò con un 

obbligo ancora più pressante»38. 

La consapevolezza che mediante il lavoro l’uomo partecipa all’opera della creazione, costituisce il 

più profondo movente per intraprenderlo in vari settori: «I fedeli perciò - leggiamo nella 

Costituzione Lumen Gentium - devono riconoscere la natura intima di tutta la creazione, il suo valore 

e la sua ordinazione alla lode di Dio e aiutarsi a vicenda per una vita più santa anche con opere 

propriamente secolari, affinché il mondo sia imbevuto dello spirito di Cristo e raggiunga più 

efficacemente il suo fine nella giustizia, nella carità e nella pace... Con la loro competenza, quindi, 

nelle discipline profane e con la loro attività, elevata intrinsecamente dalla grazia di Cristo, 

contribuiscano validamente a che i beni creati, secondo la disposizione del Creatore e la luce del suo 

Verbo, siano fatti progredire dal lavoro umano, dalla tecnica e dalla civile cultura»39.  

 

(…) 

 

27. Il lavoro umano alla luce della Croce e della Risurrezione di Cristo 

 

C’è ancora un aspetto del lavoro umano, una sua dimensione essenziale, nella quale la spiritualità 

fondata sul Vangelo penetra profondamente. Ogni lavoro - sia esso manuale o intellettuale - va 

congiunto inevitabilmente con la fatica. Il Libro della Genesi lo esprime in modo veramente 

penetrante, contrapponendo a quella originaria benedizione del lavoro, contenuta nel mistero stesso 

della creazione, ed unita all’elevazione dell’uomo come immagine di Dio, la maledizione che 

il peccato ha portato con sé: «Maledetto sia il suolo per causa tua! Con dolore ne trarrai il cibo per 
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tutti i giorni della tua vita»81. Questo dolore unito al lavoro segna la strada della vita umana sulla terra 

e costituisce l’annuncio della morte: «Col sudore del tuo volto mangerai il pane; finché tornerai alla 

terra, perché da essa sei stato tratto ...»82. Quasi come un’eco di queste parole, si esprime l’autore di 

uno dei libri sapienziali. «Ho considerato tutte le opere fatte dalle mie mani e tutta la fatica che avevo 

durato a farle ...»83. Non c’è un uomo sulla terra che non potrebbe far proprie queste espressioni. 

Il Vangelo pronuncia, in un certo senso, la sua ultima parola anche a questo riguardo nel mistero 

pasquale di Gesù Cristo. E qui occorre cercare la risposta a questi problemi cosi importanti per la 

spiritualità del lavoro umano. Nel mistero pasquale è contenuta la croce di Cristo, la sua obbedienza 

fino alla morte, che l’Apostolo contrappone a quella disubbidienza, che ha gravato sin dall’inizio la 

storia dell’uomo sulla terra84. È contenuta in esso anche l’elevazione di Cristo, il quale mediante la 

morte di croce ritorna ai suoi discepoli con la potenza dello Spirito Santo nella risurrezione. 

Il sudore e la fatica, che il lavoro necessariamente comporta nella condizione presente dell’umanità, 

offrono al cristiano e ad ogni uomo, che è chiamato a seguire Cristo, la possibilità di partecipare 

nell’amore all’opera che il Cristo è venuto a compiere85. Quest’opera di salvezza è avvenuta per 

mezzo della sofferenza e della morte di croce. Sopportando la fatica del lavoro in unione con Cristo 

crocifisso per noi, l’uomo collabora in qualche modo col Figlio di Dio alla redenzione dell’umanità. 

Egli si dimostra vero discepolo di Gesù, portando a sua volta la croce ogni giorno86 nell’attività che 

è chiamato a compiere. 

Cristo, «sopportando la morte per noi tutti peccatori, ci insegna col suo esempio che è necessario 

anche portare la croce; quella che dalla carne e dal mondo viene messa sulle spalle di quanti cercano 

la pace e la giustizia»; però, al tempo stesso, «con la sua risurrezione costituito Signore, egli, il Cristo, 

a cui è stato dato ogni potere in cielo e sulla terra, opera ormai nel cuore degli uomini con la virtù del 

suo Spirito, ... purificando e fortificando quei generosi propositi, con i quali la famiglia degli uomini 

cerca di rendere più umana la propria vita e di sottomettere a questo fine tutta la terra»87. 

Nel lavoro umano il cristiano ritrova una piccola parte della croce di Cristo e l’accetta nello stesso 

spirito di redenzione, nel quale il Cristo ha accettato per noi la sua croce. Nel lavoro, grazie alla luce 

che dalla risurrezione di Cristo penetra dentro di noi, troviamo sempre un barlume della vita nuova, 

del nuovo bene, quasi come un annuncio dei «nuovi cieli e di una terra nuova»88, i quali proprio 

mediante la fatica del lavoro vengono partecipati dall’uomo e dal mondo. Mediante la fatica - e mai 

senza di essa. Questo conferma, da una parte, l’indispensabilità della croce nella spiritualità del lavoro 

umano; d’altra parte, però, si svela in questa croce e fatica un bene nuovo, il quale prende inizio dal 

lavoro stesso: dal lavoro inteso in profondità e sotto tutti gli aspetti - e mai senza di esso. 

È già questo nuovo bene - frutto del lavoro umano - una piccola parte di quella «terra nuova», dove 

abita la giustizia? 89 In quale rapporto sta esso con la risurrezione di Cristo, se è vero che la 

molteplice fatica del lavoro dell’uomo è una piccola parte della croce di Cristo? Anche a questa 

domanda cerca di rispondere il Concilio, attingendo la luce dalle fonti stesse della Parola rivelata: 

«Certo, siamo avvertiti che niente giova all’uomo se guadagna il mondo, ma perde se stesso (cfr. Lc 9, 

25). Tuttavia, l’attesa di una terra nuova non deve indebolire, bensì stimolare piuttosto la sollecitudine 

a coltivare questa terra, dove cresce quel corpo dell’umanità nuova che già riesce ad offrire una certa 

prefigurazione che adombra il mondo nuovo. Pertanto, benché si debba accuratamente distinguere il 

progresso terreno dallo sviluppo del Regno di Cristo, tuttavia nella misura in cui può contribuire a 

meglio ordinare l’umana società, tale progresso è di grande importanza per il Regno di Dio»90. 

Abbiamo cercato, nelle presenti riflessioni dedicate al lavoro umano, di mettere in rilievo tutto ciò 

che sembrava indispensabile, dato che mediante esso devono moltiplicarsi sulla terra non solo «i frutti 

della nostra operosità», ma anche «la dignità dell’uomo, la fraternità e la libertà»91. Il cristiano che 

sta in ascolto della parola del Dio vivo, unendo il lavoro alla preghiera, sappia quale posto occupa il 

suo lavoro non solo nel progresso terreno, ma anche nello sviluppo del Regno di Dio, al quale siamo 

tutti chiamati con la potenza dello Spirito Santo e con la parola del Vangelo. 

Nel concludere queste riflessioni, mi è gradito impartire di vero cuore a tutti voi, venerati Fratelli, 

Figli e Figlie carissimi, la propiziatrice Benedizione Apostolica. 
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Questo documento, che avevo preparato perché si pubblicasse il 15 maggio scorso, nel 90° 

anniversario dell’Enciclica «Rerum Novarum», ha potuto essere da me definitivamente riveduto 

soltanto dopo la mia degenza ospedaliera. 

 

 

Dato a Castel Gandolfo, il 14 settembre, festa dell’Esaltazione della s. Croce, dell’anno 1981, terzo 

di Pontificato. 

 

IOANNES PAULUS PP. II 
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Gigino 
Racconto di Giovanni Guareschi pubblicato per la prima volta su Candido (settimanale 

umoristico), Rizzoli Editore, Milano, n. 1, 7 gennaio 1951 

 

 

Gigino si sentì addosso gli occhi della madre e delle due sorelle, ma non alzò la testa dal piatto. 

La cameriera tornò in cucina e la signora ripeté: «E allora?». «Ho parlato con tutti i professori e 

col preside» spiegò il padre. «Hanno detto che va ancora peggio dell’anno scorso.» Gigino aveva 

quattordici anni ed era in seconda media: ripetente della seconda media, dopo aver fatto per due 

anni la prima. «Mascalzone!» disse la signora rivolta verso Gigino. «Lezioni private di latino, 

lezioni di matematica, soldi, sacrifici!» A Gigino vennero le lacrime agli occhi. La signora si 

protese sopra la tavola, agguantò Gigino per i capelli e gli sollevò il viso. «Mascalzone!» ripeté. 

Si sentì ciabattare la cameriera e la signora si ricompose. Quando la ragazza se ne fu andata, la 

signora si rivolse al marito: «Ma cosa fa? Che mascalzonate combina?». «Niente» spiegò il padre 

allargando le braccia. «Come condotta è a posto e nessuno si lamenta. Quando lo interrogano non 

risponde, quando fa i compiti in classe non riesce ascrivere una parola che non sia una bestialità. 

I professori non me lo hanno detto ma mi hanno fatto capire che per loro è un cretino». «Non è 

un cretino!» gridò la signora. «È un vigliacco! Ma è ora di finirla: bisogna trovare il modo di farlo 

studiare. Sono pronta a sopportare tutti i sacrifici dell’universo, ma deve andare in collegio». Le 

due sorelle guardarono Gigino con disprezzo. «Per causa sua poi ne dobbiamo soffrire noi!» 

esclamò la maggiore che era già all’università. «Dobbiamo soffrirne noi che non ne abbiamo 

nessuna colpa» aggiunse l’altra che era una delle brave del liceo. «Ne soffriamo tutti» disse il 

padre. «Quando in una fa-miglia c’è una disgrazia pesa su tutti. A ogni modo, a costo di 

scannarmi, lo metterò in collegio». Gigino era un ragazzo timido, di quelli che parlano poco: ma 

quella volta la disperazione lo prese e parlò. «Non voglio più studiare!» disse. «Voglio fare il 

meccanico!» La signora scattò in piedi e diede uno schiaffo a Gigino. «Voglio fare il meccanico!» 

ripeté Gigino. Il padre intervenne: «Calmati, Maria. Non bisogna far scenate. Lascialo dire: andrà 

in collegio e là troveranno il modo di farlo studiare». «Non voglio più studiare!» insistette Gigino. 

«Voglio fare il meccanico». «Vattene nella tua stanza!» disse il padre. Gigino se ne andò e il 

consesso riprese la discussione. «È più che mai necessario chiuderlo in collegio» affermò la 

signora. «Oramai si ribella e qui succederebbero scenate d’inferno.» «Provvedere subito» assicurò 

il padre. «Oggi sono riuscito a mantenermi calmo, ma in seguito non so se ci riuscirei più». «È un 

ragazzo che ci farà rodere il fegato a tutti» disse la signora. «D’altra parte, non possiamo 

permettere che, a forza di ripetere le classi, diventi la favola della città. Quando si ha un decoro 

bisogna mantenerlo a ogni costo». «Certamente» approvò il padre. «Il figlio del nostro usciere 

che ha fatto la prima media con Gigino è già due classi più avanti di lui». La signora ebbe una 

crisi di pianto e le due ragazze guardarono con aria di rimprovero il padre. Non c’era nessuna 

necessità, perbacco, di dire una cosa simile. Ma il padre aveva da tanto quella cosa lì, sullo stoma-

co, e doveva ben dirla. 

 

*** 

 

Gigino arrivò con la corriera delle sei del pomeriggio. Gironzolò per il paese e subito venne sera. 

Incominciò a piovigginare e il ragazzo si riparò sotto il porticato in fondo alla piazzetta. Guardò 

le vetrine delle tre o quattro bottegucce. Aveva ancora in tasca duecento lire e avrebbe voluto 

entrare nel caffè per bere una tazza di latte, ma non trovava il coraggio di farlo. Traversò la piazza 

e andò a rifugiarsi nella chiesa. Si mise nell’angolo più nascosto e, verso le dieci, quando don 

Camillo andò a dar la buona notte al Cristo dell’’altar maggiore, trovò Gigino addormentato su 

una panca. Il ragazzo, svegliato d’improvviso dall’urlaccio di don Camillo, vedendosi davanti 

quell’omaccio nero che pareva ancora più colossale nella penombra della chiesa, sbarrò gli occhi. 

«Cosa fai qui?» domandò don Camillo. «Scusi signore» balbettò il ragazzo. «Mi sono 

addormentato senza volere». «Ma che signore!» borbottò don Camillo. «Non vedi che sono un 
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prete?» «Scusi, reverendo» mormorò il ragazzo «vado via subito». Don Camillo vide quei due 

grandi occhi pieni di lacrime e agguantò per una spalla Gigino che già s’era avviato verso la porta. 

«E dove vai?» domandò. «Non lo so» rispose Gigino. Don Camillo cavò fuori dall’ombra il 

ragazzo, lo spinse davanti all’altar maggiore dove c’era luce, e lo squadrò attentamente. «Oh, un 

signorino» disse alla fine. «Vieni dalla città?» «Sì». «Vieni dalla città e non sai dove vai. Hai del 

danaro?» «Sì», rispose il ragazzo mostrando i due biglietti da cento lire. Don Camillo si avviò 

verso la porta rimorchiandosi Gigino. Quando furono arrivati in canonica, don Camillo prese 

tabarro e cappello: «Seguimi» disse brusco. «Andiamo a sentire cosa pensa di questa storia il 

maresciallo.» Gigino lo guardò sbalordito. «Non ho fatto niente» balbettò. «E allora perché sei 

qui?» urlò don Camillo. Il ragazzo abbassò la testa. «Sono scappato da casa» spiegò. «Scappato. 

E per qual ragione?» «Vogliono per forza farmi studiare, ma io non capisco niente. Io voglio fare 

il meccanico». «Il meccanico?» «Sì, signore. Tanti fanno il meccanico e sono contenti. Perché 

non posso essere contento anch’io?» Don Camillo riappese all’attaccapanni il tabarro. La tavola 

era ancora apparecchiata. Don Camillo frugò nella credenza e trovò un po’ di formaggio e un 

pezzettino di carne. Poi si mise a sedere e stette a guardarsi come uno spettacolo Gigino che 

mangiava secondo tutte le regole della buona creanza. «Il meccanico vuoi fare?» domandò a un 

certo punto. «Sì, signore». Don Camillo si mise a ridere e il ragazzo arrossì. Il letto dell’ospite 

era sempre pronto, al primo piano, e così non fu difficile sistemare il ragazzo. Prima di lasciarlo 

solo nella stanza, don Camillo gli buttò sul letto il suo tabarro. «Qui non ci sono i termosifoni» 

spiegò. «Qui fa freddo sul serio». Prima di addormentarsi, don Camillo si rigirò nel letto 

parecchio. «Il meccanico» borbottava. «Vuole fare il meccanico!» 

 

*** 

 

La mattina don Camillo si alzò come il solito che era ancor buio, per la prima Messa: ma stavolta 

si studiò di non fare baccano per non svegliare il signorino che dormiva nella stanzetta vicina. E, 

prima di scendere, aperse cautamente la porta per controllare se tutto funzionasse bene nella 

camera dell’ospite. E trovò il letto rifatto alla perfezione e Gigino seduto nella sedia ai piedi del 

letto. La cosa lo lasciò sbalordito. «Perché non dormi, tu?» disse di malumore. 

«Ho già dormito». Quella mattina pioveva e faceva un freddo infame e così l’unico ad ascoltare 

la Messa di don Camillo era Gigino. E don Camillo fece anche il suo bravo sermoncino e parlò 

dei doveri dei figli, e del rispetto che i figli debbono avere per la volontà dei genitori, e fu uno dei 

discorsi nei quali mise maggiore impegno. E il povero Gigino, solo e sperduto nella chiesa 

semibuia e deserta dove la voce tonante del colossale sacerdote rimbombava e ingigantiva, 

sentendosi dire «voi ragazzi», aveva l’idea di essere responsabile, davanti a Dio, dei peccati di 

tutti i ragazzi dell’universo. 

 

*** 

 

«Nome, cognome, paternità, luogo e data di nascita, luogo di residenza e numero del telefono!» 

ordinò don Camillo a Gigino quando ebbero consumata la colazione. Il ragazzo lo guardò 

impaurito poi disse tutto quello che doveva dire e don Camillo andò al posto pubblico a telefonare. 

Gli rispose la signora. «Vostro figlio è mio ospite. Non datevi pensiero perché qui è al sicuro da 

ogni pericolo» spiegò don Camillo dopo essersi qualificato. Poi sopraggiunse il padre e don 

Camillo rassicurò anche lui e gli diede un consiglio: il ragazzo era un po’ scosso. Si rendeva conto 

del male che aveva fatto ed era pentito sinceramente. Lo lasciassero tranquillo qualche giorno da 

lui che avrebbe fatto in modo di convincerlo a mettersi di buona volontà a studiare come 

intendevano i genitori. Avrebbero, a loro completa sicurezza, ricevuto dal vescovado conferma di 

quanto appreso attraverso il telefono. Telegrafassero se permettevano che il ragazzo rimanesse 

qualche giorno ospite di don Camillo. Il telegramma arrivò nel primo pomeriggio. «I tuoi genitori 

ti hanno concesso di restare con me un po’ di tempo» disse allora don Camillo a Gigino. E Gigino 

finalmente sorrise.  
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Don Camillo si mise il tabarro e uscì con Gigino. Arrivarono fino all’estremità del paese e si 

fermarono davanti all’officina di Peppone. Peppone stava smontando pezzo per pezzo un motore 

d’automobile e, quando vide don Camillo, buttò per terra la chiave inglese e si mise i pugni sui 

fianchi. «Qui non si parla di politica» disse cupo Peppone «qui si lavora». «Bene» rispose don 

Camillo accendendo il suo mezzo toscano. Poi spinse avanti Gigino. «Che roba è?» domandò 

Peppone. «Questo è un borghese che è scappato di casa perché lo vogliono far studiare e invece 

lui vuol fare il meccanico. Ti interessa?» Peppone guardò il ragazzo esile ed elegante poi 

sghignazzò. «Tu vuoi fare il meccanico?» 

«Sì, signore» rispose Gigino. «Qui non ci sono signori!» urlò Peppone. E gli occhi di Gigino si 

riempirono di lacrime. «Sì, capo» sussurrò Gigino. Peppone grugnì, si volse, raccolse la chiave 

inglese e riprese a lavorare accanto al motore. Gigino guardò don Camillo e don Camillo gli fece 

cenno di sì. Allora Gigino si tolse il cappottino e, sotto, aveva la sua brava tuta di tela blu. Peppone 

buttò via la chiave inglese e cominciò a lavorare con le chiavi fisse. Svitò quattro dadi del sedici 

poi gli serviva la chiave del quattordici. È se la trovò davanti al naso. Tremava, la chiave del 

quattordici, perché Gigino aveva una paura maledetta, ma era una chiave del quattordici e 

Peppone la agguantò con malgarbo. Don Camillo allora si avviò; quando fu sulla porta si rivolse 

a Gigino: «Giovanotto» disse «qui si lavora, non si fa della politica. Se senti quel disgraziato lì 

parlare di politica, lascia tutto e torna a casa». Peppone levò gli occhi e guardò cupo don Camillo. 

 

*** 

 

Il padre arrivò dopo una decina di giorni e don Camillo lo ricevette con tutti i riguardi. «Ha messo 

la testa a posto?» s’informò il padre. «È un bravo ragazzo» rispose don Camillo. «Dov’è adesso?» 

«Sta studiando» rispose don Camillo. «Lo andiamo a trovare». Quando giunsero all’officina di 

Peppone don Camillo si fermò e aperse la porta. Gigino stava lavorando alla morsa con la lima. 

Venne avanti Peppone e il padre di Gigino lo guardò a bocca aperta. «È il padre del ragazzo» 

spiegò don Camillo. «Ah!» disse Peppone con aria poco benevola squadrando diffidente il signore 

pieno di dignità. «Fa bene?» balbettò il signore. «È nato per fare il meccanico» rispose Peppone. 

«Fra un anno non saprò più cosa insegnargli e bisognerà mandarlo in città a lavorare nella 

meccanica di alta precisione».  

Don Camillo e il padre di Gigino tornarono in silenzio alla canonica. «Cosa dico a mia moglie?» 

domandò sgomento il padre di Gigino. Don Camillo lo guardò. «Dica la verità: lei è contento di 

aver preso una laurea e di essere finito caporeparto in un ufficio statale?» «Il mio sogno era di 

diventare specialista di motori a scoppio» sospirò il padre di Gigino. Don Camillo allargò le 

braccia: «Dica questo a sua moglie!». Il padre di Gigino sorrise tristemente. «Preghi per me, 

reverendo. Verrò tutte le settimane a trovare Gigino. Se occorre qualcosa mi scriva. Non a casa 

però: mi scriva in ufficio». Poi si fece raccontare come era andata la faccenda della presentazione 

a Peppone e, quando seppe il particolare della chiave del quattordici che era proprio del 

quattordici e ci voleva quella del quattordici, gli brillavano gli occhi. «Mio padre» esclamò «era 

il primo tornitore della città. Buon sangue non mente!» 



Il denaro 
di Charles Pèguy, L’argent, prima edizione 1914 

 

 

Lo si creda o no, noi siamo stati allevati nel seno di un popolo allegro.  

Un cantiere era allora un luogo della terra dove gli uomini erano felici.  

Oggi un cantiere è un luogo della terra dove gli uomini recriminano, si odiano, si battono; si uccidono. 

Ai miei tempi tutti cantavano. Nella maggior parte dei luoghi di lavoro si cantava; oggi vi si sbuffa. Direi 

quasi che allora non si guadagnava praticamente nulla. Non si ha l’idea di quanto i salari fossero bassi. 

Nondimeno tutti mangiavano. Anche nelle case più umili c’era una sorta di agiatezza di cui si è perduto il 

ricordo.  

Conti, non se ne facevano. Perché c’era poco da contare. Ma i figli potevano essere allevati. E se ne tiravano 

su. Era sconosciuta questa odiosa forma di strangolamento che oggi ci torce ogni anno di più. Non si 

guadagnava; non si spendeva; e tutti vivevano.  

(...) 

Abbiamo conosciuto un onore del lavoro identico a quello che nel Medio Evo governava le braccia e i cuori. 

Proprio lo stesso, conservato intatto nell’intimo.  

Abbiamo conosciuto l’accuratezza spinta sino alla perfezione, compatta nell’insieme, compatta nel più 

minuto dettaglio.  

Abbiamo conosciuto questo culto del lavoro ben fatto perseguito e coltivato sino allo scrupolo estremo. Ho 

veduto, durante la mia infanzia, impagliare seggiole con lo stesso identico spirito, e col medesimo cuore, con 

i quali quel popolo aveva scolpito le proprie cattedrali. 

Un tempo gli operai non erano servi. Lavoravano.  

Coltivavano un onore, assoluto, come si addice a un onore.  

La gamba di una sedia doveva essere ben fatta. Era naturale, era inteso. Era un primato. Non occorreva che 

fosse ben fatta per il salario, o in modo proporzionale al salario.  

Non doveva essere ben fatta per il padrone, né per gli intenditori, né per i clienti del padrone. Doveva essere 

ben fatta di per sé, in sé, nella sua stessa natura. Una tradizione venuta, risalita dal profondo della razza, una 

storia, un assoluto, un onore esigevano che quella gamba di sedia fosse ben fatta. E ogni parte della sedia che 

non si vedeva era lavorata con la medesima perfezione delle parti che si vedevano. Secondo lo stesso 

principio delle cattedrali. 

E sono solo io – io ormai così imbastardito – a farla adesso tanto lunga.  

Per loro, in loro non c’era allora neppure l’ombra di una riflessione. Il lavoro stava là. Si lavorava bene. 

Non si trattava di essere visti o di non essere visti. Era il lavoro in sé che doveva essere ben fatto. 

 



→ Tratto da: Aleksandr Solženicyn, Una giornata di Ivan Denisovič, Garzanti, Milano, 1970, pp. 104-129





















































La condizione operaia 
Selezione tratta da Simon Weil, La condition ouvrière, prima edizione 1951 

 

 

Cara Albertine, 

 

mi ha fatto bene ricevere un rigo da te. Ci sono cose, mi pare, che comprendiamo solo tu e io. Tu vivi ancora; 

ecco, non puoi sapere come ne sia felice … La vita li vende cari i progressi che fa compiere. Quasi sempre a 

prezzo di dolori intollerabili… Quel che mi scrivi della fabbrica m’è andato dritto al cuore. È quel che sentivo 

io fin da quando ero piccola. Per questo ho dovuto finire con l’andarci e mi addolorava, prima, che tu non 

capissi. Ma quando si è dentro, come è diverso! Ora, è così che sento il problema sociale: una fabbrica, 

dev’essere quel che … ho sentito tanto spesso, un luogo dove ci si urta dolorosamente, duramente, ma tuttavia 

gioiosamente, con la vita vera. Non quel luogo tetro dove non si sa fare altro che ubbidire, spezzare sotto la 

costrizione tutto quel che c’è di umano in noi, piegarsi, lasciarsi abbassare al di sotto delle macchine. 

 

Una volta ho avvertito intensamente, in fabbrica, quel che avevo presentito con te, dal di fuori. Era la mia 

prima fabbrica. Immaginami davanti a un gran forno, che sputa fiamme e soffi brucianti che mi arroventano il 

viso. Il fuoco esce da cinque o sei fori situati nella parte inferiore del forno. Io mi metto proprio davanti, per 

infornare una trentina di grosse bobine di rame che un’operaia italiana, una faccia coraggiosa e aperta, fabbrica 

accanto a me; quelle bobine sono per il tram e per il metrò. Devo fare ben attenzione che nessuna delle bobine 

cada in uno dei buchi, perché vi si fonderebbe; e, per questo, bisogna che mi metta proprio di fronte al fuoco 

senza che il dolore dei soffi roventi sul viso e del fuoco sulle braccia (ne porto ancora i segni) mi facciano mai 

fare un movimento sbagliato. Abbasso lo sportello del forno, aspetto qualche minuto, rialzo lo sportello a 

mezzo di tenaglie, tolgo le bobine ormai rosse, tirandole verso di me con grande sveltezza (altrimenti le ultime 

comincerebbero a fondere) e facendo anche più attenzione di prima perché un movimento errato non ne faccia 

cadere mai una dentro uno dei fori. E poi si ricomincia. Di fronte a me un saldatore, seduto, con gli occhiali 

blu e la faccia severa, lavora minuziosamente; ogni volta che il dolore mi contrae il viso, mi rivolge un sorriso 

triste, pieno di simpatia fraterna, che mi fa un bene indicibile. 

 

Dall’altra parte, lavora una squadra di battilastra, intorno a grandi tavoli; lavoro di squadra, compiuto 

fraternamente, con cura e senza fretta. Lavoro molto qualificato, dove bisogna saper calcolare, leggere disegni 

complicatissimi, applicare nozioni di geometria descrittiva. Più lontano, un robusto giovanotto picchia con un 

maglio su certe sbarre di ferro, facendo un fracasso da fendere il cranio. Tutto ciò avviene in un cantuccio in 

fondo all’officina, dove ci si sente a casa propria, dove il caposquadra e il capo officine, si può dire, non 

vengono mai. Ho passato là 2 o 3 ore a quattro riprese (ci rimediavo da 7 a 8 franchi all’ora; e questo conta, 

sai!). 

 

La prima volta, dopo un’ora e mezzo, il caldo, la stanchezza, il dolore, m’han fatto perdere il controllo dei 

movimenti: non riuscivo più ad abbassare lo sportello del forno. Uno dei battilastra (tutti tipi in gamba) appena 

se n’è accorto si è precipitato a farlo in vece mia. Ci ritornerei subito in quel angolo d’officina se potessi (o 

almeno appena avessi riacquistato un po’ di forze). Quelle sere, sentivo la giuria di mangiare un pane 

dolorosamente guadagnato. 

 

Ma questo è stato unico, nella mia esperienza di vita di fabbrica. Per me, personalmente, lavorare in fabbrica 

ha voluto dire, che tutte le ragioni esterne sulle quali si fondavano la coscienza della mia dignità e il rispetto 

di me stessa, sono state radicalmente spezzate, in due o tre settimane, sotto i colpi di una costrizione brutale e 

quotidiana. E non credere che ne sia conseguito in me qualche moto di rivolta. No; anzi, al contrario, quel che 

meno mi aspettavo da me stessa: la docilità. Una docilità di rassegnata bestia da soma. mi pareva d’essere nata 

per aspettare, per ricevere, per eseguire ordini – di non aver mai fatto altro che questo – di non dover mai far 

altro che questo. Non sono fiera di confessarlo. 

 

È quel genere di sofferenza di cui nessun operaio parla; fa troppo male solo a pensarci. Quando la malattia mi 

ha costretto a smettere, ho assunto piena coscienza dell’abbassamento nel quale stavo cadendo e mi sono 

giurata di subire questa esistenza fino al giorno in cui fossi giunta, mio malgrado, a riprendermi. Ho mantenuto 

la promessa. Lentamente, soffrendo, ho riconquistato, attraverso la schiavitù, il senso della mia dignità di 

essere umano, un senso che questa volta non si fondava su nulla di esterno, sempre accompagnato dalla 



coscienza di non aver diritto a nulla e che in ogni istante libero dalle sofferenze e dalle umiliazioni doveva 

essere ricevuto come una grazia, come unico risultato di favorevoli circostanze casuali. 

 

Due fattori essenziali entrano in questa schiavitù: la rapidità e gli ordini. 

 

La rapidità: per “farcela” bisogna ripetere un movimento dopo l’altro a una cadenza che è più rapida del 

pensiero e quindi vieta non solo la riflessione, ma persino la fantasticheria. Mettendosi dinnanzi alla macchina, 

bisogna uccidere la propria anima, i propri pensieri, i sentimenti, tutto per otto ore al giorno. Irritati, tristi o 

disgustati che si sia, bisogna inghiottire, respingere in fondo a sé stessi irritazione, tristezza o disgusto: 

rallenterebbero la cadenza. Per la gioia, è lo stesso. 

 

Gli ordini: dal momento in cui si timbra per l’uscita, si può ricevere qualsiasi ordine in qualunque momento. 

E bisogna sempre tacere e obbedire. L’ordine può essere penoso o pericolosa da eseguire, o anche ineseguibile; 

oppure due capi possono dare ordini contradditori; non fa nulla: tacere e piegarsi. Rivolgere la parola a un 

capo, anche per una cosa indispensabile, anche se è una brava persona (le brave persone hanno pure i loro 

momenti di cattivo umore) vuol dire rischiare di farsi strapazzare. E quando capita, bisogna ancora tacere. Per 

quanto riguarda i propri impulsi di nervi o di malumore, bisogna tenerseli; non possono tradursi né in parole 

né in gesti, perché i gesti sono, in ogni momento, determinati dal lavoro. Questa situazione fa sì che il pensiero 

si accartocci, si ritragga, come la carne si contrae dinnanzi al bisturi. 

 

Non si può essere “coscienti”. Tutto questo, beninteso, riguarda il lavoro non qualificato, soprattutto quello 

delle donne. E attraverso tutto ciò, un sorriso, una parola di bontà, un istante di contatto umano hanno più 

valore delle più devote amicizie fra i privilegiati grandi e piccoli. Solo là si conosce che cos’è la fraternità 

umana. Ma ce n’è poca, pochissima. 

 

Quasi sempre le relazioni, anche fra i compagni, riflettono la durezza che, là dentro, domina su tutto... Volevo 

dirti anche questo: il passaggio da quella vita così dura alla mia vita attuale, sento mi corrompe. Capisco ora 

cosa succeda ad un operaio che diventa funzionario sindacale. Reagisco quanto posso. Se mi lasciassi andare, 

dimenticherei tutto, m’installerei nei miei privilegi senza voler pensare che sono privilegi. Sta tranquilla, non 

mi lascio andare. A parte questo, in quella esistenza ci ho lasciato la mia allegria, ne serbo in cuore un’amarezza 

incancellabile. E tuttavia, sono felice di averla vissuta. 
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1. Luci e ombre sul valore formativo del lavoro. 
Una prospettiva pedagogica 
di Giuseppe Bertagna 
 
 
 
 
 
 
 
 

«Quando avevo la tua età nutrivo un grande sogno. Il sogno è cresciuto e ho impa-
rato a parlarne e a farmi ascoltare dalla gente. Poi un giorno il sogno si è separato 
da me quando alla fine ho deciso di sposare tua madre, anche se sapevo che era una 
donna viziata e che non prometteva nulla di buono per me […]. Poi sei arrivata tu, 
e per molto tempo la vita ci ha dato un sacco di felicità. Ma ero un uomo combattuto: 
tua madre voleva che lavorassi troppo per lei e non abbastanza per il mio sogno. Ha 
capito troppo tardi che il lavoro è dignità, l’unica dignità, e ha cercato di espiare 
mettendosi lei stessa a lavorare, ma ormai era troppo tardi ed è andata in pezzi, e lo 
rimarrà per sempre […]. Uno dei più grandi desideri della mia vita era quello di 
impedire che tu diventassi quel genere di persona, una che manda in rovina se stessa 
e gli altri. Ma a volte penso che gli indolenti facciano parte di una categoria speciale 
per cui è impossibile pianificare alcunché, è inutile supplicarli: il loro unico contri-
buto alla famiglia umana è scaldare un posto alla tavola comune». 

(da una lettera di Scott Fitzgerald alla figlia Francis, 1938) 

 
 

1.1 Introduzione 
 
Il termine “lavoro”, sul piano culturale e formativo, non gode di buona 

fama. E di buona stampa. Non a caso è considerato ancora l’opposto della 
classica quadriga otium/scholé/lusus/studium (Bertagna, 2017). Chi lavora 
non studia. E chi studia non può lavorare. Questa l’alternativa incomponibile 
stratificatasi nei millenni, è diventata naturale non solo nella cultura elitaria, 
quella dominante, l’unica che si è sempre storicamente permessa di tollerare 
al proprio interno moltissimi parassiti che non lavorano né studiano, ma vi-
vono di rendita e fanno lavorare gli altri. I nostri Neet. È ormai diventata, 
purtroppo, addirittura un frame mentale per lo più indiscusso anche nella 
stessa cultura popolare che solo cinquant’anni fa reputava il lavoro uno dei 
valori più importanti della vita personale e sociale «per cui il fannullone è 
disprezzato alla stessa stregua del ladro» (Alberoni e Baglioni, 1965, p. 110). 
Ma di quale lavoro stiamo parlando? Come si sono potute stratificare e 

(in G. Alessandrini, Atlante di pedagogia del lavoro, Franco Angeli, Milano, 2017)
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diffondere queste convinzioni? Dove sta, del resto, il valore del lavoro da 
recuperare anche e soprattutto in dimensione pedagogica e il suo disvalore?  

 
 

1.2 Il lavoro come ponos/labor 
 

I Greci vedevano come si sostanziava il lavoro degli schiavi. Non era una 
ricreazione dello spirito e del corpo. Aristotele, con il suo solito realismo 
analitico, osservò che lo schiavo «non è uno strumento di produzione come 
la spola del tessere, da cui si ottiene un oggetto», ma è comunque uno stru-
mento «come il letto e il vestito che non offrono se non il loro uso a soggetti 
capaci di formulare fini pubblici» (Aristotele, Politica, 1254a 2-5; a 7-8). 
Sarebbe, cioè, uno strumento a disposizione degli «uomini liberi» che lo ado-
pera ai propri fini.  

Gli schiavi sono uomini, dunque. Certo. Al pari dei loro padroni. Tuttavia, 
essendo esseri umani privati della possibilità di formulare fini per sé e per la 
città, sarebbero uomini inferiori, dipendenti ed esecutivi di ordini impartiti 
dai primi. E «gli inferiori meritano di essere schiavi dei superiori» (Aristo-
tele, 1254b, 34-36). «Infatti, chi per la sua ragione è in grado di formulare e 
perseguire fini è capo per natura; chi invece ha solo un corpo vigoroso per 
lavorare è sottoposto e schiavo per natura» (Ivi, 1252 a-b). Come, appunto, 
le macchine e i robot che, quand’anche, come annunciato dai profeti dell’in-
telligenza artificiale e del “dominio della tecnica”, una volta progettate e rese 
operative, fossero capaci di autopoiesi contestuale, mantengono comunque 
una dipendenza ontologica da chi le ha progettate e brevettate. Non sono in 
sé, per physis, autonome e libere come possono (o dovrebbero essere) le per-
sone che le hanno costruite.  

I Greci chiamarono ponos questo tipo di lavoro da schiavi. E l’assonanza 
con pena non è a tutt’oggi stravagante. I latini tradussero con labor. Da cui 
poi anche il labour inglese, il Mühe tedesco, il travail francese, il trabajo 
spagnolo (ambedue da tripalium, latino, strumento di tortura costituito da tre 
pali incrociati, da cui anche il nostro “travagliare”) (Todaro, 1993, pp. 427 e 
seg.). Questo tipo di lavoro svolto da soggetti-strumento-macchine-robot è, 
dunque, sottoposto all’imperium di qualche altro soggetto e/o di qualcosa di 
impersonale perfino più forte del soggetto più potente e dispotico che si 
possa immaginare. La circostanza, ci hanno spiegato economisti, storici, po-
litologi e sociologi, si imponeva con molta e non dissimulata evidenza nel 
mondo antico quando l’imperium del padrone personale dello schiavo era 
espressione quasi minore di quello ben più invincibile e pervasivo, prove-
niente dal cosiddetto “sistema schiavistico” in quanto tale, che si estendeva 
a tutti i gangli della società antica. Le due facce dell’imperium, soggettiva, 
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di uomini, o oggettiva, di “potere impersonale” istituzionale, culturale, orga-
nizzativo, tecnologico, ma non meno biologico-naturale, si integravano, in 
questo modo, fino a fondersi in una sola, così da aumentare la propria inelut-
tabile e proliferante forza impositiva. Chi lavorava per imperium, perciò, non 
poteva permettersi lo spazio della gratuita meraviglia di quanto svolgeva. 
Non gli era permesso nessun thaumàzein greco (Aristotele, Metafisica, 982, 
b12-21-983; Platone, Teeteto, 155d, 2-4) o admiratio tomista1. Non gli era 
richiesta nessuna studiositas capace di ancorare il proprio sapere alla verità, 
così da impiegarlo come formativa se-curitas (cura di sé) (Tommaso 
d’Aquino, S. Th. II-II, q. 166, a.167). Né poteva esserci “gioco” (lusus)2 pos-
sibile nelle sue prestazioni, attività che lo motivassero e lo autogratificassero 
ad apprendere in modo sempre rinnovato ed ulteriore. La richiesta, semmai, 
era quella della ripetizione dell’uguale, in ogni caso della piatta esecutività 
di disposizioni altrui, senza alcuna esigenza di personalizzazione.  

Nel lavoro servile non si poteva, inoltre, ammettere come valore la “so-
sta” del soggetto, quella necessaria per formalizzare, con il pensiero, l’espe-
rienza più o meno stuporosa condotta o, peggio, per ragionare al secondo 
grado su queste formalizzazioni di primo grado. Semmai «far tacere l’anima» 
e trovare i modi per rendere «ogni risveglio del pensiero doloroso» (Weil, 
1951, p. 36). Per questo doveva contraddistinguersi per il movimento coatti-
vamente automatico e condizionato, sempre più continuo e accelerato, come 
si domanda «alle bestie da soma» e alle «macchine» (Ivi, p. 47, p. 52). Per 
aumentare l’efficienza, per rendere, come una macchina, sempre di più.  

Qui non serviva, anzi era pericolosa, la krisis, da cui la nostra critica, e il 
krínein, da cui il nostro criticare. In origine, questi termini astratti proveni-
vano, come è noto, dall’antico, neolitico gesto concreto di separare il grano 
dalla paglia e dalle impurità. Implicavano, quindi, il “fermarsi”, decentran-
dosi dall’esperienza, per discernere e discriminare a livello intellettuale 
quanto vi era accaduto o accadeva o poteva/doveva accadere. Aristotele con-
siderava krisis e krínein segni distintivi degli uomini liberi e li vedeva in 
azione in tutto ciò che essi facevano: nella percezione sensoriale (Meteoro-
logica, 382a 17-18); nella conoscenza intellettiva (distinguere il vero dal 

 
1 «Inest enim homini naturale desiderium cognoscendi causam, cum intuetur effectum; et 

ex hoc admiratio in hominis consurgit» (Tommaso d’Aquino, S. Th. I-II, q. 32, ad 8; q.41, ad 
5; I, q. 12, a. 1; I-II, q. 3, a. 8, c). 

2 «Bisognerà anzitutto evitare […] che colui che non può ancora amare gli studi, li odi e 
tema oltre la tenera età l’amarezza ricevuta da piccolo. Lo studio sia un gioco […]» (Quinti-
liano, Inst. Orat. I, 1, 20). Anche Girolamo (De institutione filiae, Epist. CVII, § 4) calca 
Quintiliano, quando scrive: «cavendum in primis, ne oderit studia, ne amaritudo eorum per-
cepta in infantia rudes annos transeat (bisogna anzitutto evitare che odi gli studi e che l’ama-
rezza da loro provocata non passi dai primi anni a quelli successivi)». Per questo «lusus eius 
eruditio sit (il gioco sia la sua istruzione)». 
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falso)3, nell’agire secondo téchne (Etica nicomachea VI, 4,1140 a 15; De 
anima III, 8, 432 a), nel linguaggio privato e pubblico4, nella giustificazione 
del gusto estetico (bello/brutto) e dell’azione morale (bene/male)5, nella vita 
associata6, nelle deliberazioni di governo e nelle sentenze giudiziarie (Reto-
rica 1377b, 21-22). Niente di tutto questo era, invece, richiesto nel lavoro 
dello schiavo. Semmai era vietato. Nel lavoro servile, perciò, non poteva ac-
cadere che il soggetto «dovesse imparare con facilità». Le “parole” che go-
vernavano e gestivano le sue prestazioni, infatti, non dovevano esprimere 
significati voluti e ragionati da chi lo eseguiva. Di conseguenza, non erano 
«le più piacevoli» e «non determinavano affatto, proprio per questo, un ap-
prendimento» degno di questo nome (Ivi, 1410b). E siccome si possono in-
segnare soltanto le cose che si sono apprese e che si sanno, uno solo, perciò, 
in questo contesto, poteva essere l’“insegnante”, (perfino nel senso più ba-
nalmente filologico di colui che “lascia il segno”): il depositario dell’impe-
rium, il padrone o il sistema che agiva tramite i suoi potenti ancorché spesso 
impliciti dispositivi obbliganti. Chi svolgeva lavoro servile, insomma, non 
poteva mai essere nelle condizioni di insegnare, proprio perché: a) non pa-
droneggiava il “perché” di ciò che faceva e che gli era stato imposto di fare 
(aristotelicamente non ne conosceva le cause materiali, formali, efficienti e 
finali); b) non era chiamato ad esercitare i generi retorici dell’anatrettica e 
della protrettica rispetto alle tesi comuni (endossali) presupposte o esplicitate 
a quanto gli era stato ordinato di fare, ribattendole o confermandole; c) non 
doveva essere consapevole delle conseguenze del fatto che «l’identità non è 
tra l’insegnamento e l’apprendimento […], ma nel movimento al quale ine-
riscono entrambi questi termini; in sede logica, infatti, l’essere atti di qual-
cosa su qualcos’altro [l’insegnare qualcosa a qualcuno, n.d.r.] differisce 
dall’essere atto di qualcosa da parte di qualcos’altro [l’apprendere qualcosa, 
n.d.r.]» (Aristotele, Fisica III, 2002 b, 18-27). 

Il ponos/labor, inoltre, per definizione, non poteva in nessun caso essere 
occasione di libertà e responsabilità per chi lo esercitava. Questo non solo e 
non tanto perché lo schiavo era il paradigma storico per eccellenza di chi non 

 
3 La krisis è «criterio distintivo della verità» in Metafisica 1063a12-13. 
4 «Si ha krisis» scrive Aristotele nella Retorica, 1391b, 8-14 «anche se qualcuno, eserci-

tando la parola nei confronti di un singolo, lo persuade o lo dissuade […]; il singolo è infatti 
né più né meno che un giudice, perché un giudice è, propriamente, la persona che bisogna 
persuadere; […] non fa alcuna differenza se si parli per confutare un avversario o una deter-
minata proposizione». 

5 La krisis opera «la distinzione del bene e del male, del bello e del brutto» (Metafisica, 
1063a5-6) e «del giusto e dell’ingiusto» (Etica nicomachea, 1134a31-32). 

6 «Fra tutti gli elementi costitutivi dello Stato», la krisis «è il più necessario», riguardo 
«alle questioni di interesse collettivo, ai diritti dei cittadini nei loro reciproci rapporti» (Poli-
tica 1328b, 13-15; cfr. anche 1321a, 30-31; 1275a, 22-23). 
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aveva la libertà e la responsabilità, quanto e perché, nell’esecuzione di qual-
siasi lavoro che gli fosse stato ordinato, gli era, per principio e di fatto, negata 
la libertà intellettuale e morale indispensabile a non schiacciare il suo “dover 
essere” sull’“essere che c’è o che gli era stato ordinato dovesse esserci” e a 
replicare, difendendola e confermandola nel riproporla a livelli sempre più 
alti, la distanza ontologica irriducibile esistente tra i due piani. Non era suo 
compito, infatti, né individuare, nell’essere esistente, ciò che sarebbe stato 
bene dovesse esserci così da operare per introdurlo, né discutere il “dover 
essere” comandato dal padrone o dal sistema schiavistico da “portare nell’es-
sere” con il contributo meramente strumentale del suo lavoro. Nell’uno e 
nell’altro caso, la libertà e la responsabilità di individuare la distanza da col-
mare tra i due piani non era affar suo. Solo il padrone e il sistema schiavistico 
ne erano i depositari, e potevano eventualmente manutenerla, seguendo la 
legge della mai conclusa perfettibilità umana. Per lo schiavo, come per ogni 
strumento o macchina, sicuramente no: compito, nel suo lavoro, era appiat-
tire i due piani uno sull’altro, e non pretendere, se non in questo comandato, 
di differenziarli. A maggior ragione, gli era precluso di interrogarsi sul “do-
ver essere” con cui sarebbe stato bene completare le manchevolezze dell’“es-
sere”. L’avesse fatto, poteva essere punito. Analogamente, a lui era impedita, 
sempre per principio, la astratta fine dell’asino di Buridano: l’eubolia (la 
scelta), infatti, gli era negata7. Come gli era negata anche la synesis (giudizio 
sulla situazione particolare) e lo gnome (che cosa e perché, nella situazione 
data, esiga un’eccezione alla legge ordinaria di comportamento) (Tommaso, 
S. Th. II-II, q. 48). La sua prudenza, il suo agire bene, come si deve, nella 
concretezza delle varie situazioni date, restava gelosa prerogativa padronale. 
Come rimaneva tale anche la responsabilità di correggere le scelte e le azioni 
fatte intraprendere al servo nel caso si fossero dimostrate poi sbagliate, oppure 
di confermarle, perché reputate comunque giuste e buone, sebbene, magari, 
non lo fossero. Era impossibile, quindi, per lo schiavo eleggere, lui, con la sua 
ragione e volontà, i compagni con cui lavorare, i tempi, i luoghi, i contenuti, i 
metodi, i fini e il giudizio sui processi e sui prodotti del proprio lavoro. L’ele-
zione di questi aspetti era soltanto agenda padronale. L’autonomia, l’indipen-
denza non potevano appartenergli, per natura (per physis). Per questo, a rigore, 
non poteva, di conseguenza, nemmeno essere dichiarato un essere umano 
«relazionale». La sua eudaimonia non si poteva realizzare, infatti, nell’“ami-
cizia” (philia), nella compagnia di chi è «reciprocamente gradevole a 

 
7 «Un asino affamato e assetato è accovacciato esattamente tra due mucchi di fieno con, 

vicino a ognuno, un secchio d’acqua, ma non c’è niente che lo determini ad andare da una 
parte piuttosto che dall’altra. Perciò, resta fermo e muore» (Popper, 1983, p. 265). 
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vedersi» e che si attrae altrettanto reciprocamente8. La relazione con gli altri 
era per lui determinata da altri. A lui, per il lavoro che gli veniva ordinato, non 
restava che “brucare” come gli animali delle mandrie, solo e per sé, semmai 
temendo gli altri e considerandoli rivali (Aristotele, Retorica 1381b, 33 e 
1381b, 15), perché potevano invadere le disposizioni da lui ricevute o, sempli-
cemente, perché, più fortunati, potevano svolgere operazioni meno faticose e 
difficili delle sue (nella similitudine, brucare un’erba più verde e abbondante). 
Tantomeno, viste queste premesse, si poteva immaginare per il servo la vita 
relazionale pubblica tipica della polis. Per lui non poteva valere il principio per 
cui nessun uomo può essere felice se non «studiandosi di far gli altri felici» 
(Genovesi, 1963, p. 449). Per lui la questione era l’obbedienza agli ordini ri-
cevuti, non il procurare felicità. E nemmeno era immaginabile potesse inven-
tare e praticare il mercato come il luogo storicamente più favorevole al fiorire 
maggiormente possibile delle relazioni libere e disinteressate tra soggetti liberi 
e responsabili, fino a quelle elette dell’amicizia (Smith, 1776, pp. 91-92).  

Infine, quasi a sintesi di tutte le precedenti caratteristiche, era chiaro per 
tutti che il lavoro servile non poteva risultare un’esperienza o un valore o un 
processo di produzione, per adoperare le categorie di san Bonaventura, né ad 
usum, né ad fructum (Bonaventura da Bagnoregio, Collationes de Donis Spi-
ritus Sancti, II, 1) della persona che lo svolgeva. Non era, infatti, ad usum di 
chi lo svolgeva, un mezzo, un’occasione per valorizzare e promuovere al li-
vello più completo possibile l’integrazione unitaria di tutte le sue caratteri-
stiche umane, al fine di consentirgli di dare il meglio di sé a se stesso e agli 
altri, a cominciare dal padrone, semplicemente. E questo semplicemente per-
ché non era ciò che voleva il padrone come fine del lavoro servile. Non po-
teva nemmeno essere riconosciuto come il frutto dell’intero della sua per-
sona, e quindi coincidere, come dirà Locke (1690, p. 71) e, appena dopo, 
Rousseau9 (Wokler, 1995, pp. 75 e seg.), con lui in quanto uomo, espressione 
del proprium ontologico intangibile e inalienabile di ciascuno. Il frutto del 
proprio lavoro, infatti, è, per tutti i contrattualisti moderni, Hegel (Fenome-
nologia dello spirito, 1808) e Marx compresi, antropogenico: senza solu-
zione di continuità, è la persona stessa, al punto che nessuno, secondo questa 
concezione, né lo può cedere anche a volerlo (essendo, il frutto del proprio 
 

8 Aristotele, Etica nicomachea VIII, 6, 1157b, 22-23. In I, 9, 1099b, 3-4 sostiene che «chi 
è del tutto sgradevole a vedersi» va incontro a grandi difficoltà relazionali. Lo stesso concetto 
è ribadito nella Retorica (1381b, 1). 

9 Cfr. la distinzione tra possesso (frutto della forza, quindi di rapina, saccheggio, specula-
zione finanziaria) e proprietà (diritto naturale) (Rousseau, 1762, p. 29). «Il fondamento del 
patto sociale è la proprietà, e la sua prima condizione è che a ciascuno sia assicurato il pacifico 
godimento di ciò che gli appartiene» (Rousseau, 1754, p. 402). E ciò che gli appartiene come 
proprietà è e deve essere esclusivamente, oltre a quanto attiene la sua libertà, frutto del suo 
lavoro. 
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lavoro, nient’altro che un’estensione maggiormente compiuta di se stessi), 
né qualcuno, nemmeno il sovrano, sebbene lo possa pretendere, glielo può 
togliere d’autorità, perché significherebbe espropriare la persona da se stessa, 
lacerarla, mutilarla, violarla, non farla essere chi è, alienarla, estraniarla, alla 
fine, in qualche modo, sopprimerla: condotta omicidaria. Nel lavoro servile, 
invece, accade programmaticamente l’inverso: c’è una distanza non colma-
bile tra il lavoro e il suo frutto, da una parte, perché sono ambedue proprium 
del padrone, e, dall’altra parte, la persona che lo svolge, dando frutto; questa 
non ha nulla a che fare con quello. Il lavoro servile, perciò, più che un modo 
per affermare se stessi è piuttosto una sistematica espropriazione di sé, è una 
negazione della persona che lo svolge, ridotta esclusivamente a strumento e 
macchina per fini, usi e frutti che sono soltanto altrui. Difficile, quindi, so-
stenere una qualche anche lontana parentela tra la condizione del ponos/la-
bor e quella dell’otium/scholé/lusus/studium tipica degli uomini liberi. Sono 
esperienze che i Greci videro bene collocarsi agli antipodi e che erano reci-
procamente incompatibili.  

 
 

1.3 Il lavoro come ergon/opus 
 

I Greci, ma ancora di più i Romani, prima ancora di tante pur interessanti 
elaborazioni teoriche che interverranno successivamente (come l’accenno fatto 
alle riflessioni di Locke, Rousseau o Hegel e Marx), non mancarono, tuttavia, 
dinanzi al quadro prima riassunto, di prendere atto di due dati di fatto. 

Il primo. Se la teoria del lavoro schiavistico era, in generale, quella men-
zionata, essa risultava smentita in alcuni casi singoli. C’erano schiavi, infatti, 
che non lavoravano, come avrebbero dovuto e potuto fare, come strumenti e 
macchine, ma addirittura meglio dei loro padroni, con una perizia tecnica, 
con un’intelligenza originale delle cose, con una critica, con un entusiasmo, 
con un’attitudine ad insegnare quanto apprendevano e con una volontà di 
azione buona che prefigurava, anche nei lavori più faticosi e materialmente 
servili, non la condizione del ponos/labor, ma i tratti dell’otium/scholé/lu-
sus/studium degli uomini liberi. Schiavi che non meritavano, insomma, di 
essere schiavi perché agivano da uomini intelligenti, liberi e responsabili. 
Che non erano soltanto usati per il loro lavoro, ma che usavano il loro lavoro 
per diventare uomini migliori. Che non cedevano ai padroni soltanto per im-
perium il frutto del loro lavoro, ma che sentivano questo gesto come un’in-
debita e violenta lacerazione del proprio essere chi erano. Quindi, fingevano 
di cederlo, ma in realtà glielo prestavano, glielo concedevano, e così facendo 
illustravano se stessi. I liberti. Quelli migliori almeno. Dall’Epitteto filosofo 
ai tanti che provenivano anche da mestieri meno socialmente prestigiosi.  
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Il secondo dato di fatto. Il lavoro con i tratti di ponos/labor non era con-
dizione umana solo degli schiavi; gli stessi cittadini greci e romani lavora-
vano e anche tra loro c’era chi lavorava bene, soddisfacendo e migliorando 
sé e gli altri, e male, da schiavo, provocando l’opposto, e senza alcuna con-
sapevolezza critica. Non si poteva, quindi, derubricare, in sé, il lavoro schia-
vistico, riducendolo esclusivamente ai suoi aspetti ottusi e negativi. Poteva e 
doveva anche essere un’esperienza positiva per cittadini liberi, nella quale 
dimostrare le proprie virtù personali e vederle riconosciute dagli altri. In que-
sto caso, perfino lo stesso lavoro svolto da uno schiavo e da uno libero si 
potevano configurare non più come ponos/labor ma con la forma più nobili-
tata che, non a caso, si espresse con un altro nome: l’ergon greco, poi diven-
tato l’opus latina, lo work inglese, l’oeuvre (e lo chef-d’œuvre) francese, il 
Werk tedesco, l’opera (d’arte) italiana. Basta leggere il primo, ancora attua-
lissimo trattato di economia (oikonomias: norme per amministrare bene, 
come si deve, la casa), scritto da Senofonte (L’amministrazione della 
casa/Economico), per scoprire quanto fossero più ordinarie di quanto si 
possa oggi pensare queste consapevolezze (al di là, naturalmente, del con-
cetto di persona che sarà il cristianesimo ad introdurre nei significati che an-
che in questo saggio le si sono attribuiti). Senofonte mette subito in chiaro 
che chi, persona libera, sa svolgere bene un mestiere è giusto che, sebbene 
non abbia ricchezze, se le crei. E se le crei non solo con il lavoro che, oggi, 
diremmo autonomo (da arte liberale alla Adamo Smith), ma anche con quello 
dipendente. «Dimmi, Critobulo, chiese Socrate, “amministrazione della 
casa” è forse il nome di una scienza, come la medicina, l’arte del fabbro e la 
carpenteria?». «A me pare proprio», disse Critobulo. «E così come possiamo 
dire qual è l’oggetto di queste arti, potremmo dire qual è l’oggetto dell’am-
ministrazione?». «Pare proprio, disse Critobulo, che al buon amministratore 
spetti di governare bene la sua casa». «E, disse Socrate, non potrebbe ammi-
nistrare bene, volendo, anche la casa di un altro, se uno gliela affidasse, come 
la sua? […]. Un carpentiere esperto è capace di fare per un altro lo stesso 
lavoro che fa per sé, e ciò vale anche per l’amministratore». «Mi pare pro-
prio, Socrate» «Quindi è possibile che chi conosce quest’arte, anche se non 
si trova ad avere ricchezza personale, riesca a guadagnarsi un salario, ammi-
nistrando la casa di un altro, proprio come se la costruisse?». «Sì, per Zeus, 
e guadagnerebbe anche un bel salario, se fosse capace di prendere in mano 
la gestione di una casa, di pagare le spese dovute e ingrandire la casa creando 
maggiore ricchezza» (Ivi, I, 1-4). Ma Senofonte aggiunge subito un’altra os-
servazione a cui attribuisce molta importanza: non basta possedere le com-
petenze tecniche specifiche per svolgere bene questo o qualsiasi altro me-
stiere più o meno complesso, ma per farlo davvero bene occorre anche es-
sere, allo stesso tempo, uomini nell’insieme saggi e prudenti. A tutto tondo. 
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Un’idea che sarà anche di Adamo Smith, nel libro che origina l’economia 
moderna (1776, L. I, cap. X), e nel quale reputazione, onestà, equilibrio, at-
tenzione agli altri e virtù della persona sono posti a pilastri di fondazione per 
edificare ogni lavoro che pretenda la positività e, nondimeno, per poter pra-
ticare un mercato che non alteri, ma favorisca, non degenerandolo, lo scam-
bio dei prodotti del lavoro e la giusta determinazione dei loro prezzi. Crito-
bulo, infatti, osserva che parecchie «persone hanno il sapere e le competenze 
professionali necessarie per ingrandire la loro proprietà attraverso il lavoro». 
Solo che «non lo vogliono affatto fare». Per loro, «le competenze specifiche 
rimangono senza frutti perché non le ritengono beni» per sé e, quindi, anche 
per gli altri. «Forse parli di schiavi?», chiede ironicamente Socrate. No, pre-
cisa Critobulo, parlo di uomini liberi, di stirpe nobilissima; parlo di gente 
senza padroni e anzi, aggiunge con un misto di disprezzo e risentimento, 
«credo che la ragione della loro reticenza al lavoro sia proprio questa: che 
non hanno padroni che li pungolino». Come hanno, invece, gli schiavi. La 
verità, però, risponde Socrate, non è questa: è un’altra. Hanno padroni, ec-
come. E padroni ben peggiori di quelli che hanno gli schiavi: infatti, sareb-
bero «schiavi […] chi della gola, chi del sesso, chi del bere, chi di ambizioni 
sciocche e costose. Padroni che comandano così duramente sugli uomini che 
hanno ridotto in loro potere, da costringerli, fintanto che li vedono giovani e 
capaci di darsi da fare, a portare loro ogni frutto delle loro fatiche e pagare 
per soddisfare le loro voglie. Poi quando vedono che non sono più in grado 
di darsi da fare per l’età, li abbandonano a invecchiare disperatamente e cer-
cano di sfruttare altri schiavi. Ma bisogna combattere per la libertà, Crito-
bulo, contro queste cose, non meno che contro nemici armati che cerchino di 
renderci schiavi» (Ivi, I, 22). Non c’è nessun moralismo in queste parole di 
Senofonte. Solo uno stringente ammonimento ricavato dall’evidenza empi-
rica: se le competenze tecnico-professionali specifiche necessarie per svol-
gere a regola d’arte qualsiasi lavoro non sono anche espressione di una vita 
personale nel complesso equilibrata e armonica, ogni lavoro rischia, alla 
lunga, di trasformarsi in servitù dei vizi: si lavora perché si hanno dipendenze 
da sesso, droga, alcol, denaro, lusso, vestiti, moda, amor proprio, pregiudizi 
sociali ecc.10 Per questo Socrate, solo dopo aver dato questo inquadramento, 
per così dire, pedagogico della questione, fa entrare in scena Iscomaco, 
 

10 Su un muro della mia città, campeggia una scritta gigante: «Il lavoro è il padre dei vizi». 
Evidentemente, senza conoscere Senofonte, gli sconosciuti autori, pur avendo ben altre inten-
zioni, ne confermano le tesi: se, infatti, essi vivono di rendite solo parassitarie, magari essendo 
pure giovani; oppure se praticano un lavoro che, però, è solo da ponos/labor; oppure, ancora, 
lavorano, sì, con una competenza tecnica anche ottima in un settore professionale, ma senza che 
essa sia anche il frutto di una maturità umana complessiva; oppure, infine, praticano, anche se in 
tempi diversi, tutte queste alternative si può essere sicuri di un esito: non possono che cadere, 
prima o dopo, nei vizi, e vivere una vita sempre più privata a di virtù. 
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l’esperto professionale di come un amministratore di case con annesse pro-
prietà agricole può, se gestisce bene la sua “casa” e le sue “proprietà”, abbel-
lire la prima e moltiplicare le seconde, aggiungendo onestamente ricchezza 
a ricchezza, facendola poi anche rifluire in quota parte ai concittadini. In pra-
tica, asserendo che questo terzo protagonista del dialogo è un “caso esem-
plare” da cui tutti gli interessati possono imparare, con la metodologia 
dell’apprendistato, la professione “economica” necessaria per ottenere mag-
giore ricchezza11, egli intende avvertire il lettore che Iscomaco può essere 
additato a “modello” non tanto per le sue elevate competenze tecniche pro-
fessionali, peraltro indispensabili, ma perché, avendo coltivato e coltivando 
queste, ha, nello stesso tempo, coltivato e coltiva al meglio tutto se stesso, 
diventando un uomo fatto ed armonico che impiega la prudenza come ordi-
nario stile di esercizio sia della propria professione sia di tutta la propria vita.  

Per la verità, Critobulo ha ugualmente uno scrupolo etico dinanzi a questa 
autorizzazione socratica alla ricchezza, e lo esplicita. «È giusto», domanda a 
Socrate, perseguire «il traguardo di aumentare, con il proprio lavoro, le pro-
prie ricchezze» oppure dobbiamo accontentarci, come fa Socrate, perché 
«siamo già abbastanza da vivere e non abbiamo affatto bisogno di aggiungere 
altre ricchezze» a quelle che già possediamo? (Ivi, I, 2). L’interrogativo, 
però, gli fa notare subito Socrate, è mal posto. Quelli corretti, ben più impor-
tanti ed originari del precedente, sono di questo genere: qual è la scelta di 
vita di ciascuno? quale corrisponde al meglio alla physis di ciascuno e meglio 
la realizza? quale permette, in altri termini, di offrire il meglio (l’eccellenza) 
di sé sia a sé sia agli altri? «lo», dice Socrate, «non ho bisogno di niente di 
più, perché mi sono dato un tenore di vita che è in linea con la mia natura, e 
perché ho tanti amici che mi aiuteranno in caso di necessità. Quindi io sono 
sufficientemente ricco» (Ivi, I, 4). Frugalità e relazioni di amicizia, in altri 
termini, gli appartengono in maniera così intima e profonda, da averne fatto 
la filosofia della sua vita. Si sentirebbe un traditore di se stesso se facesse 
diversamente. Ma tu, aggiunge Socrate, «per l’attività che fai nella città» 
(Critobulo è uomo impegnato nel pubblico, obbligato, quindi, secondo le 
norme del tempo, all’evergetismo, pratica molto costosa, ma inevitabile per 
chi intende ambire a cariche istituzionali cittadine), «per la notorietà che hai, 
per gli oneri che ti impone la collettività e lo Stato, tu sei piuttosto povero. 

 
11 «Una volta mi resi conto che di quelli che pure esercitano la stessa attività, alcuni im-

poveriscono del tutto e altri arricchiscono notevolmente; io me ne meravigliai e mi parve che 
valesse la pena di indagare questo fenomeno. Osservando bene trovai che in ciò non v'era 
nulla di strano, dato che chi esercitava le sue attività a casaccio ne aveva delle perdite, e chi 
invece si dava da fare con intelligenza e giudizio compiva la sua attività più rapidamente, più 
facilmente e con maggiori guadagni. Io penso che anche tu, se vuoi, e se gli dei non lo impe-
discono, imparando da loro, diverrai abile gestore dei tuoi affari» (Ivi, II, 17). 
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Perciò devi perseguire nuove ricchezze». Insomma, Socrate non è un paupe-
rista. Come san Francesco sceglie per sé la povertà, ma non pretende in nes-
sun modo di imporla agli altri, e tantomeno a tutti. Anzi, semmai ammira chi, 
essendo capace di lavorare bene in un settore professionale, guadagna bene 
e, con i suoi guadagni, aumenta la propria ricchezza al punto da partecipare 
alla competizione per governare altrettanto bene la città. Tantomeno nutre 
per costoro qualche forma di invidia. Lui, infatti, senza per questo scivolare 
nell’accidia (sarebbe un vizio e, come tutti i vizi, sarebbe un padrone peg-
giore dei peggiori padroni in carne e ossa), è contento della sua scelta e del 
suo stato. La condizione che permette, quindi, di non trasformare la ricerca, 
grazie al proprio lavoro, di nuove ricchezze in pleonessia, avarizia, gola, lus-
suria, superbia, egoismo, individualismo e così via è, appunto, la corrispon-
denza, riconosciuta in situazione, tra il bene personale e quello comune, al 
servizio della città, degli altri, di tutti. Socrate ha, individualmente, un pro-
getto di vita che è diverso, magari più modesto secondo i criteri di chi mira 
alla rappresentanza politico-istituzionale pubblica, ma che, per lui, è il mi-
gliore, il più corrispondente alla sua physis. Per questo, proprio perché non 
commette l’errore di nutrire una concezione univoca dell’eccellenza perso-
nale, ma la ammette plurale ed analoga, non solo non ha nulla da obiettare a 
chi aspira, con il proprio lavoro, ad aumentare le proprie ricchezze e a svol-
gere un ruolo riconosciuto nelle istituzioni politiche cittadine (Critobulo e 
poi Iscomaco), non solo non cerca di fare proselitismo e di convertirli al suo 
ideale di vita (che è il “suo”, appunto), ma, al contrario, li osserva con am-
mirazione nel loro agire e ne fa exempla che addita a tutti. Ma, così facendo, 
vuol suggerire che pure lui è un exemplum a cui tutti possono e devono ispi-
rarsi. In questo modo, riflettendo su di sé e sul ruolo che Critobulo e Isco-
maco sono in grado di svolgere e che intendono svolgere nella società, af-
ferma la necessità di elaborare una concezione sinfonica e solidale delle di-
verse eccellenze individuali esistenti nella città. Senza la sua eccellenza, in-
fatti, modesta e inadatta forse per altri, ma da lui cercata e voluta come tal-
mente preziosa da non avere bisogno di altro, Critobulo e Iscomaco non 
avrebbero potuto perseguire bene nemmeno le loro. Se la sua fosse valsa 
zero, infatti, e 10 ciascuna quelle di Critobulo e Iscomaco, o 20 la sua e zero 
le altre, non si sarebbe mai potuto attivare il gioco produttorio che la molti-
plicazione tra i tre valori assicura. Tutti avrebbero perso perché zero per dieci 
per dieci fa sempre zero. Avendo invece tre eccellenze di cui nessuna è pari 
a zero il risultato è positivo per tutti. Un’avvertenza oggi irrimediabilmente 
perduta a causa di ciò che l’economista Zamagni chiama il bene totale, ov-
vero un bene che, dopo la svolta economica marginalista, non nasce più dalla 
moltiplicazione delle eccellenze di ciascuno e che dunque diventa comune 
perché coinvolge tutti, ma dalla somma della ricchezza prodotta dagli 
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investitori diviso il numero degli stessi. Senza il warning della frugalità so-
cratica, insomma, i due ateniesi sarebbero stati maggiormente esposti, come 
persone, al pericolo di quelle servitù viziose che li avrebbe portati a far trali-
gnare anche le loro legittime ambizioni di uomini “economici” che moltipli-
cano la ricchezza e insieme di uomini politici che intendono agire bene e per 
il bene della città. Ecco perché Iscomaco è definito, sì, giovane e dinamico 
imprenditore agricolo di successo, ma è gratificato della qualifica di «uomo 
nobile» non per le ricchezze che è riuscito e riesce ad aumentare grazie alla 
sua perizia professionale, e nemmeno per i numerosi e apprezzati servizi che, 
grazie alle sue ricchezze, elargisce alla città e ai suoi cittadini, bensì per la 
eccellenza della sua persona capace di tenere insieme in un modo armonico sé, 
gli altri (da Socrate a tutti gli altri cittadini), la sua casa come centro di produ-
zione e centro di consumo, l’ambizione pubblica, l’onore12, mantenendo tutto 
in un equilibrio che ottimizza ogni diverso fattore in campo senza fare l’errore 
di massimizzarne uno o solo alcuni. E di cadere, quindi, nel vizio. Del resto, 
«gli dei non hanno reso lecito per un uomo avere prosperità se non cerca chi è 
e non si sforza di compiersi» (Senofonte, [….]/Economico, XI, 7).  

In ultima analisi, proprio perché le eccellenze di ciascuno sono diverse e 
nessuna vale zero, e proprio perché nessuno può diventare chi non è, solo 
l’integrazione compensativa e la fiduciosa solidarietà produttoria tra il me-
glio di ciascuno (in questo caso, di Socrate, Critobulo, Iscomaco, …) pos-
sono far ottenere a tutti un bene più alto e condiviso da ciascuno. Senza amici 
sufficientemente ricchi da aiutarlo in caso di imprevisto bisogno, infatti, So-
crate non avrebbe potuto fare la sua scelta di vita. E senza «uomini nobili» 
come Iscomaco che, con le loro specifiche iniziative imprenditoriali corri-
spondenti alla loro natura, arricchiscono sé e tanti altri, onorando la città, 
Socrate non avrebbe potuto contare su amici sufficientemente ricchi che lo 
aiuterebbero in caso di bisogno. Non è strano, quindi, che il mondo classico 
non abbia visto nel lavoro svolto dai soggetti, qualunque esso fosse, dal car-
pentiere all’agricoltore, dall’amministratore economico al politico, dal poeta 
al filosofo, soltanto la forma del ponos/labor, ma abbia riconosciuto in questa 
peculiare esperienza umana di ogni uomo anche la possibilità di esprimersi, 
come si diceva e come dimostra la trinità senofontea (Socrate, Critobulo e 
Iscomaco), con la forma dell’ergon/opus. Cioè di scoprire che, a certe precise 

 
12 Iscomaco tiene all’onore. Valore a cui Senofonte attribuisce molta importanza. Scrive 

ad esempio, nel suo Gerone VII, 3: «A me pare proprio, Gerone, che l’uomo si distingue dalle 
altre bestie perché desidera essere onorato. Infatti, tutti gli esseri viventi hanno la stessa sete 
di mangiare, bere, dormire e fare all’amore, ma il desiderio dell’onore non è dato agli animali 
senza ragione, e nemmeno a tutti gli uomini. Tuttavia, quelli che hanno avuto dalla natura una 
particolare propensione a ricercare lodi e onori sono coloro che si distinguono dalla massa e 
che sono da considerare veri uomini [andres], non solo gente [antropoi]». 
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condizioni tecniche, personali e sociali, qualsiasi lavoro, ritenuto social-
mente alto o basso, è e può essere sempre di più anche un’occasione di 
otium/scholé/lusus/studium. Quindi progressivamente, sebbene mai comple-
tamente, sempre più piena e integrale realizzazione e liberazione umana di 
ciascuno e di tutti. Per questo una “società” che tollera “soci” che non lavo-
rano, anche se ciascuno a suo modo, con l’eccellenza di cui è capace, ma 
vive per buona parte del lavoro altrui, è destinata prima o poi a sfasciarsi e a 
impoverirsi.  

 
 

1.4 Non c’è ponos/labor senza ergon/opus, e viceversa 
 
Non è che le due forme di lavoro di cui si è discorso siano separate da un 

confine netto. L’una di qua, l’altra di là. L’una adatta per una categoria so-
ciale, di solito minore, l’altra destinata ad “eletti” di classe agiata. Il confine 
è piuttosto frattale. E, soprattutto, le due dimensioni coesistono nella stessa 
persona, a qualsiasi classe sociale appartenga e in qualunque condizione per-
sonale e sociale si trovi, in tempi, luoghi, compiti e contesti diversi. Si tratta, 
quindi, davvero, di forme, di concettualità: le esperienze reali di lavoro da 
cui sono state astratte e formalizzate sono molto più sfrangiate e grigie; le 
contengono poco o tanto ambedue, sia come realtà sia come possibilità. 
L’aspetto da evidenziare, tuttavia, è il giudizio di valore pedagogico, di 
emancipazione, che la loro compresenza, molto forte nell’esperienza di chi 
svolge qualsiasi lavoro e molto meno netta nella sistemazione analitico-con-
cettuale, impone.  

La prima forma, infatti, se è essere esistenziale oltre che formale per ogni 
persona che lavora in tanti momenti, compiti e luoghi della vita, non può 
essere assunta come insuperabile, coestesa all’intero della stessa vita perso-
nale. Non a caso, in una moderna strategia di riduzione del danno, Tommaso 
Moro, nel 1516, auspicava che nessuno fosse costretto a lavorare in questo 
modo per più di 36 ore la settimana13; Tommaso Campanella, nel 1602, 
aveva portato il limite a 24 ore settimanali (1623, p. 65)14; il proudhoniano 
genero di Marx, Paul Lafargue, nel 1880, l’aveva abbassato a 18 ore15; il 
 

13 Questa è la proposta contenuta in Moro (1516, p. 128): «tre prima di mezzogiorno, dopo 
le quali vanno a pranzo, e quando, dopo pranzo hanno riposato due ore, ne dedicano altre tre 
al lavoro». 

14 Della stessa idea di Campanella sarà Russell (1935). 
15 «Se, sradicando dal suo cuore il vizio che la domina e ne avvilisce la natura, la classe 

operaia si levasse con la sua forza terribile non per reclamare i Diritti dell’uomo, che altro non 
sono che i diritti dello sfruttamento, non per reclamare il Diritto al lavoro, che altro non è se 
non il diritto alla miseria, ma per forgiare una legge bronzea che proibisse a ognuno di lavorare 
più di tre ore al giorno, la Terra, la vecchia Terra, fremente di gioia, sentirebbe un nuovo 



62 

discepolo di Marx, Lenin (1914, p. 143) ritenne rivoluzionario proporre lo 
stesso limite di Lafargue; il grande economista e nobile aristocratico canta-
brigense Keynes, nel 1930, lo abbassò a 15 ore settimanali16 e, infine, i mem-
bri francesi dell’Adret, nel 1977, sono giunti a portarlo a 1017. Inutile, dun-
que, negare che l’arendtiano (Arendt, 1958, p. 153 e seg.) (ma anche aristo-
telico) uomo animal laborans esista e che resista pure non solo alla sua totale 
scomparsa, ma perfino al suo ridimensionamento. Nessuno, tuttavia, può ne-
gare per sé e per tutti, che questo non sia un limite di cui essere orgogliosi e 
di cui vantarsi. Infatti, non a caso, è un limite che si è sempre tentato di su-
perare, aprendo e mirando agli arentiani e aristotelici homo faber, theoreticus 
e agens che riscattano la dimensione solo organica o macchinistica dell’ani-
mal laborans. L’errore empirico e logico è ritenere che queste quattro di-
mensioni antropologiche, formalizzatesi nella storia del pensiero a partire 
dalle esperienze di vita delle persone che si sono alternate nelle società 
umane, esistano prese a sé, separate, magari in sequenza gerarchica. O, ad-
dirittura, che si sostanzializzino in quattro tipologie castali di uomini, con i 
paria dell’animal laborans all’infimo, ultimo posto.  

In realtà, ogni uomo concreto è sempre tutte e quattro queste dimensioni 
insieme, sebbene qualcuno viva con la prevalenza di una invece che dell’altra 
o delle altre (Bertagna, 2010). Semmai, non potendo sbarazzarsi del tutto di 
nessuna, nemmeno della prima che è dominante nella forma del lavoro come 
ponos/labor, il dovere pedagogico è quello di giudicare cosa buona, valore 
per tutti e per ciascuno, oltrepassare il più possibile la dimensione umana 
dell’animal laborans per ampliare e integrare armonicamente sempre meglio 
ruolo e mobilitazione dell’homo faber, theoreticus e agens, ovvero della ra-
gione tecnica, teoretica e pratica nell’unità tra corpo, psiche e logos. Questo, 
in fondo, anche il messaggio della definizione aristotelica di uomo come 
unico «animale razionale»18. Il ponos/labor, quindi, se è senza dubbio “es-
sere” per ciascuno, non è, per questo, anche un “dover essere” a cui guardare 
come spazio di compiutezza umana. E l’ergon/opus, se è “dover essere” in 
presenza di eventuale monopolio di ponos/labor nell’“essere”, richiede la 

 
universo nascere in sé [...]». «Dare del lavoro ai poveri: meglio sarebbe seminare la peste, 
avvelenare le sorgenti piuttosto che erigere una fabbrica in mezzo a una popolazione rustica. 
Introducete il lavoro di fabbrica e addio gioia, salute, libertà; addio a tutto ciò che rende la 
vita bella e degna di essere vissuta» (Lafargue, 1883, p. 26). 

16 Questa è la proposta che Keynes (1930) fece a Madrid, in una sua conferenza intitolata 
Prospettive economiche per i nostri nipoti, pubblicata in tr. it. nel volume del 1991. 

17 Questa è la proposta di Travailler deux heures par jour firmato dalla sigla collettiva 
Adret e pubblicato in Francia nel 1977. 

18 Aristotele, Politica VII, 1332b. Cfr. anche I, 1253a. L’uomo, dunque, è animale razio-
nale (biòs loghikòs) perché è animale relazionale (biòs politikòs), ed è tale perché non ha 
soltanto la voce (che hanno anche gli animali) ma perché ha il logos (zòon lògon èchon). 
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costante “violenza” di cui ha parlato il Vangelo di Matteo a proposito del 
guadagno del regno dei cieli19 per poter essere tradotto il più e prima possi-
bile per tutti in “essere”. Tanto più vince la seconda forma di lavoro, magari 
inventando sostituti strumentali e macchinistici sempre più avanzati per la 
prima, quanto più, quindi, l’uomo è liberato dal limite che lo segna addirittura 
sul piano ontologico. Tanto più si mantiene aperta la dinamica della perfettibi-
lità, che accompagna altrettanto ontologicamente tutta l’esperienza umana 
della transizione dal “dover essere” possibile all’“essere” attuale, quanto più 
l’uomo diventa uomo, si umana, diventa migliore. La perfezione è, per tutti gli 
uomini, prospettiva escatologica. L’uomo di questo mondo è solo perfettibile, 
ricordava l’antropologia pedagogica di Rousseau, in continuità con la filosofia 
classica e la teologia ebraica e poi cristiana. Proprio per questo bisogna guar-
darsi dal catarismo millenaristico. Scambiare un ideale regolativo metafisico 
per un ideale costitutivo-normativo e storico-fisico-sociale. In questo senso, 
pretendere di eliminare definitivamente ponos/labor dall’esperienza storica ed 
esistenziale degli uomini è impossibile, se gli uomini restano tali (e non per 
esempio, per fare il verso ad Aristotele [Politica, 1253a1-7], diventassero o dèi 
o bestie, oppure replicanti alla Blade Runner, il noto film di R. Scott); compri-
merlo il più possibile a vantaggio di ergon/opus è, invece, un dovere pedago-
gicamente giustificato, la cui declinazione è affidata alla maturità personale, 
alla competenza professionale e alla libertà e responsabilità degli uomini. 

 
 

1.5 Rischi pedagogici del riduzionismo sociologico 
 

Ecco perché sono prospettive molto negative sul piano pedagogico quelle 
accreditate da certa sociologia che favoleggia un futuro da “ozio creativo” 
per qualcuno (che siano i più conta meno del fatto che ci siano) e da tradi-
zionale ponos/labor per qualcun altro (che siano anche i meno conta sempre 
più il fatto che comunque ci siano)20. Oppure che, in nome della descrizione 
referenziale di “come stanno le cose”, addirittura identifica questi secondi tra 
gli stranieri ultimi arrivati (perché i nativi italiani e occidentali “certi lavori 
non li vogliono più fare”) e nei poveri (che, come si sa, è una categoria senza 
nazionalità: sono poveri in ogni senso in qualunque dove, e per il pane, me-
tafora per salari da sfruttamento, sono disposti a subire anche le peggiori 
umiliazioni e i sacrifici umanamente più duri). Può darsi che, con queste pre-
visioni, la sociologia citata dica perfino il vero che è accaduto, che stia ancora 
 

19 Mt 11,12: «Dai giorni di Giovanni il Battista fino ad ora, il regno dei cieli soffre vio-
lenza e solo i violenti se ne impadroniscono». 

20 Emblematica, in questa prospettiva, fin dagli anni novanta del secolo scorso, la costante 
elaborazione teorica di De Masi (1994, 1997, 1999, 2003, 2014, 2016, 2017). 
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accadendo e che, forse, continuerà ad accadere, soprattutto se certe attuali 
tendenze non saranno corrette. Non tutto ciò che è vero e che esiste, tuttavia, 
è anche bene che sia vero e, in particolare, che ci sia. Sarebbe meglio sbaraz-
zarsi di certe realtà e, quindi, dissolvere le proposizioni che le referenziano 
con verità logica. Anche perché, con impostazioni di questo genere, si giu-
stificano tre rischi tra loro diversi, ma che possono anche mescolarsi in modo 
esplosivo, rafforzandosi a vicenda. Finendo, insieme, a disegnare conclu-
sioni molto temibili sul piano della pedagogia perché segnerebbero la stessa 
dissoluzione di questa disciplina.  

La dialettica servo-padrone tra oziosi e laboriosi. Il primo rischio è che 
l’ozio di cui profetizza la sociologia in questione non sia inteso e poi praticato, 
da parte degli stessi che l’annunciano, alla latina. Quindi, collegato non solo ai 
significati di scholé/lusus/studium, ma anche al lavoro vissuto come impegno 
inesausto di ciascuno volto al superamento delle forme del ponos/labor in 
quelle più umanizzanti e compiute dell’ergon/opus, mediante il potenziamento 
dell’homo faber, theoreticus e agens. Il timore è, invece, che sia concepito e 
praticato semplicemente come il contrario del lavoro comunque concepito. In 
questo modo, quest’ozio “ozioso”, in linea con l’antica saggezza popolare, di-
venterebbe non il padre delle virtù ma dei peggiori vizi personali e sociali. Un 
ozio, quindi, abitato da aristocratici dandy mantenuti da immeritate eredità fa-
miliari, da flâneur al cui confronto quelli descritti da Baudelaire, Rilke e Ben-
jamin sarebbero costruttivi creatori di innovazioni e di ricchezze per il bene 
comune, da onnipresenti e fastidiosamente onnisentenzianti intellettuali snob 
a cui si attaglierebbe soltanto il significato ottocentesco di questa parola21, da 
smombie (contrazione di smartphone e zombie) che vagherebbero giorno e 
notte estraniati dall’ambiente circostante e dagli altri in carne e ossa, perché 
impegnati a trascorrere le loro giornate compulsivamente connessi, tra cuffie, 
playlist, chat, sms, like e dislike di facebook, twitter, whats up, google, ogni 
genere di app., ecc. Dalla parte opposta a questi “oziosi”, rimarrebbero i “la-
boriosi”, gli unici esperti della dialettica mai concludibile tra ponos/labor e 
ergon/opus, deputati a creare, grazie alle escogitazioni innovative della loro 
razionalità tecnica, teoretica e pratica, la ricchezza che gli “oziosi” consume-
ranno. Anche ammesso che questa netta divisione categoriale possa esistere, 
essa sarebbe, tuttavia, ben presto a parti invertite. La dialettica servo-padrone 
di Hegel lo insegna: alla fine gli “oziosi” finiranno, oziando, per dipendere dai 
“laboriosi” che, dunque, prima o poi, li sostituiranno, sposando loro, questa 

 
21 Il sostantivo apparve tra il XIX e il XX sec., in Russia, per indicare studenti di buona 

famiglia senza arte né parte, tanto perdigiorno nullafacenti quanto nottetempo tutto parlanti e 
cospiranti. Con questi significati lo troviamo ne I Demoni (1871) di Dostoevskij o in Sotto gli 
occhi d’Occidente (1911) di Conrad. Nella cultura anglosassone, corrisponde tuttora, se non 
ad un educato insulto, comunque non ad un complimento (Himmelfarb, 2005).  
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volta l’“oziosità”, ma riaprendo, in questo modo, il giro di una rivoluzione che 
recupera soltanto il significato originariamente astronomico del termine: il ri-
torno al punto di partenza, sebbene con nuovi figuranti. Ma la pedagogia non 
dovrebbe proprio esistere per sostenere la rottura di questa “rivoluzione 
dell’uguale” per renderla, invece, sempre più aperta alle novità, al passaggio 
via via più universale e consapevole, per ciascuno e per tutti, dalla necessità 
alla libertà, dal subire destinale allo scegliere responsabile, da ciò che è male 
a ciò che è miglior bene possibile? 

La divisione tra cognitariato e plebaglia. Il secondo rischio pedagogico 
a cui la sociologia prima ricordata espone, come già si accennava, sarebbe la 
consacrazione implicita di una mai sopita, ancorché sempre trasfigurata, al-
meno dai tempi dell’orfismo in su, antropologia gnostica. Reputare, di con-
seguenza, nel nostro caso, che possano esistere uomini, da una parte, non da 
ozio vuoto e vaporoso come nel primo rischio, ma proprio da meritato 
otium/scholé/lusus/studium, gli unici capaci di trasformare il cieco ponos/la-
bor in intelligente, consapevole e sempre più diffuso ergon/opus; dall’altra 
parte, uomini da animal laborans, condannati, come nell’antica società 
schiavistica, al ponos/labor. Da una parte, quindi, potremmo dire aggior-
nando il vocabolario ai nostri tempi, il popolo del cognitariato (Lazzarato, 
1997) avanzato e produttivo, quello del capitale umano e della società della 
conoscenza (che sostituirebbe il vecchio proletariato consapevole delle dina-
miche dei processi produttivi e dei problemi del loro sviluppo); dall’altra, la 
multitudo dissoluta di Hobbes22, la plebaglia di Marx (ed Engels, 1846, p. 
403; Marx, 1852, p. 19; 1867-1883, p. 317) e il sottoproletariato dei marxisti, 
neo schiavi soltanto addestrabili behavioristicamente, come animali ammae-
strati, sottoposti ai padroni (che, in questo caso, potrebbero essere anche le 
macchine e i robot, progettati dal cognitariato avanzato, a cui questi neo 
schiavi sarebbero in grado di poter fare soltanto gli attendenti)23. Che questa 
temuta divisione antropologica sia storica o ontologica è meno importante 
del fatto che ci sia, ci debba essere e che non sia evitabile. Una specie di isola 
di Calipso, da una parte, e di supplizio di Tantalo, dall’altra. Almeno, nel 
primo rischio, si aveva una dialettica storica tra parti. Qui nemmeno quella: 
al contrario, l’accettazione pura e semplice di due ruoli fissi e precostituiti. 
Che ruolo potrebbe mai avere, in questo contesto, la pedagogia se non di 
pleonasmo dell’esistente, magari con un po’ di retorica predicatoria sui me-
riti personali di chi riesce ad ascendere socialmente nel cognitariato avanzato 
e di compianto rituale per il residuo che deve stare dall’altra parte? 

 
22 De cive VI, 1; XII, 8 (contrapposta al popolo che si riconosce contrattualmente nello Stato). 
23 Come gli operai del fordismo alla maniera di Veblen (1927). Ma di «attendenti» parlava 

anche Aristotele per gli schiavi (Politica I, 1253, b4). 



66 

Il nichilismo anti personalismo. Il terzo rischio potrebbe essere una ver-
sione ancora più radicalmente antiumanistica e, quindi, antipedagogica dei 
primi due. Le caratteristiche dell’otium/scholé/lusus/studium, potremmo dire 
in sintesi la libertà della buona vita umana, apparterrebbero soltanto agli “uo-
mini eletti” (nel linguaggio cataro i “perfetti”). Le caratteristiche del po-
nos/labour, potremo dire in sintesi la sottomissione alla legge della cieca ne-
cessità della nuda vita dei soggetti, apparterrebbero agli “uomini dannati” o 
“sommersi”. Non ci sarebbe merito e non ci sarebbe colpa nelle due colloca-
zioni: ambedue, infatti, sarebbero soltanto la schiuma di cogenti dispositivi24 
sotterranei, sia genetico-naturalistici che storici e socio-economici, che reg-
gono senza logos le sorti del mondo. L’impersonale, quindi, che produce un 
personale casualmente o deterministicamente eletto o dannato, tuttavia co-
munque illusorio nella sua consistenza. Il mondo non ascolta né poco né 
tanto il dover essere delle persone. Le belle parole dell’islandese non com-
muovono la natura (Leopardi, 1827). Al punto che una tempesta di sabbia lo 
seppellisce. Va come va e nell’andare come va, questi dispositivi impersonali 
fanno contemplare casualmente o deterministicamente a qualcuno le giacu-
latorie del dover essere che generano, lasciando gli altri nella mera condi-
zione di “stare” senza sogni e possibilità, e di darsi nella loro vita soltanto 
come cose e strumenti, mai come fini. Ma, appunto, in ambedue i casi, nes-
suna persona è una sostanza, un inizio, che è in sé consistente e che produce 
e origina novità poco o tanto “griffate” con il proprio marchio. Tutte gli uo-
mini, “perfetti” o “dannati”, sono accidenti gratuiti e fenomenici, prodotti dai 
meccanismi impersonali che reggono l’universo. Qui la pedagogia non sarebbe 
altro, dunque, se mai potesse ancora esistere in un quadro di questo genere, 
che una genealogia fisico-storico-sociale, con le persone in carne ed ossa ri-
dotte al ruolo molto orientale di gocce portate a riva dalle onde e che la risacca 

 
24 Agamben (2007) ha definito i dispositivi come ciò che riesce a «catturare, orientare, 

determinare, intercettare, modellare, controllare e assicurare i gesti, le condotte, le opinioni e 
i discorsi degli esseri viventi». In questo senso, un insieme di pratiche, di istituzioni e tecniche 
(la fabbrica, la prigione, il manicomio, la scuola, l’ospedale, le istituzioni giuridiche, ma anche 
«la penna, la scrittura, la letteratura, la filosofia, l’agricoltura, la sigaretta, la navigazione, i 
computer, i telefoni, i cellulari e, perché no, il linguaggio stesso, che è forse il più antico dei 
dispositivi, in cui migliaia e migliaia di anni fa il primate-uomo, probabilmente senza rendersi 
conto delle conseguenze cui andava incontro, ebbe l’incoscienza di farsi catturare») che non 
sono un incidente occorso a caso agli uomini, ma che hanno la loro stessa radice nel processo 
che ha portato l’uomo a qualificarsi come il sapiens sapiens con cui si autoclassifica nella 
tassonomia zoologica (pp. 21, 22, 25). Un’altra analisi interessante sul concetto di dispositivo 
ci viene anche dalla riflessione elaborata da Freud, Foucault e Lacan. In sintesi, il dispositivo 
è un contesto che integra elementi bioambientali, culturali-mentali, sociopolitici, relazionali, 
istituzionali, tecnologici e ordinamentali e che, di fatto, induce nelle persone determinati com-
portamenti linguistici e/o motori anche senza che le singole persone necessariamente lo vo-
gliano e ne siano riflessivamente consapevoli.  
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riporta senza storia nell’infinità dell’oceano. Con una contraddizione evidente, 
però. Chi sposa queste diagnosi è, a sua volta, un’adiafora goccia senza nes-
suna autonomia? Se così, perché dargli credito? Se pretende credito, smentisce 
la propria teoria, e la rende una mitologia.  

 
 
1.6 Le trasfigurazioni di ponos/labor dalla modernità alla 
post modernità 
 

Detto questo, fanno comunque il loro mestiere i cultori delle scienze nomo-
tetiche (economia, sociologia, psicologia, ingegneria, teoria dell’ organizza-
zione, storici annalisti o comunque strutturalisti), quando avvertono che molti 
tratti caratteristici del lavoro servile non si sono affatto limitati all’antichità 
e ai suoi residui medievali (la corvée25, per esempio), ma hanno continuato a 
permanere nella modernità e continuano tuttora a restare presenti. Si sareb-
bero soltanto fatti a mano a mano più travisati, sottili, insinuanti, latenti, 
quasi seduttivi, ma non per questo dissolti nei loro nuclei fondamentali. Il 
che significa che parlare, in generale, a livello pedagogico, di persone come 
sostanze e come fini, e non come accidenti e mezzi, è più predicazione che 
buona filosofia e, soprattutto, realtà storico-sociale. 

Prima rivoluzione industriale. La preminenza di ponos/labor, infatti, ci 
ha insegnato Marx, era indiscutibile nelle forme del lavoro tipiche della 
prima rivoluzione industriale. Le sue analisi (nei Manoscritti, nel Capitale e 
nei Grundrisse) sull’estraniazione e sull’alienazione a cui la persona del la-
voratore sarebbe sottoposta dal modo di produzione capitalistico restano an-
cora molto importanti non solo ai fini dell’analisi economica e socio-politica, 
ma anche per fornire alla pedagogia suggestioni e piste problematiche molto 
utili per quell’attività umanamente liberatrice a cui essa sarebbe statutaria-
mente chiamata. 

Taylor-fordismo. Non si può dire, nemmeno, che la fase dell’ «organizza-
zione scientifica del lavoro» teorizzata nel 1911 dal liberale evangelico ing. 
Taylor e poi concretizzatasi nel fordismo abbia pregiudicato l’egemonia del 
lavoro come ponos/labor messo a nudo nella prima rivoluzione industriale. 
Anzi, semmai l’ha formalizzata ulteriormente e, quasi, al di là delle intenzioni 
dei suoi teorici, addirittura consacrata sul piano antropologico. Bastano poche 
citazioni per una conferma. «Tutta l’attività intellettuale» scriveva Taylor 
(1911) «per esempio, dev’essere eliminata dall’officina e concentrata nell’uf-
ficio di programmazione, riservando ai capi squadra e ai capireparto il lavoro 

 
25 Da corrogare, convocare, qualcuno per un determinato periodo di tempo a lavorare 

come servo, senza salario.  
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di carattere strettamente esecutivo: il loro compito deve limitarsi a curare che 
le operazioni programmate e dirette dall’ufficio programmazione vengano sol-
lecitamente poste in esecuzione nell’officina» (p. 65). «Al lavoratore non è 
richiesta nessuna iniziativa. Gli viene affidato un compito e diventa uno stru-
mento» (Ivi, p. 14). Ford (1922, 1928), nella sua autobiografia del 1922, si 
vantava di poter produrre la sua macchina ad un prezzo quasi 20 volte inferiore 
a quello delle altre tradizionali perché, su 7882 distinte mansioni progettate 
necessarie per produrla, ne prevedeva “solo” 949 che richiedessero la presenza 
di lavoratori «forti, capaci e in pratica fisicamente perfetti», per i quali «il pen-
sare» non «fosse una pena». Per le restanti, affermava con orgoglio che «670 
potevano essere eseguite da un uomo privo delle gambe, 2637 da un uomo con 
una gamba sola, 2 da un uomo privo delle braccia, 715 da un uomo con un solo 
braccio e 10 da un cieco» (pp. 108-109). Per questo, dichiarava con orgoglio 
che «nelle mie fabbriche chiunque impara a lavorare perfettamente in una set-
timana», visto che «per certi tipi di cervello», e i suoi operai, per adeguarsi alla 
catena di montaggio, dovevano proprio essere così, «il pensare è proprio una 
pena» (Ivi, p. 111). 

Post fordismo. Anche le diverse, e certo tra loro non equivalenti, forme 
di post fordismo che si sono susseguite dagli anni ottanta del secolo scorso 
per correggere le manifeste distorsioni del fordismo non avrebbero introdotto 
un’effettiva soluzione di continuità nell’egemonia di ponos/labor rispetto a 
ergon/opus. Hanno introdotto, è vero, novità che sarebbe poco sensato sot-
tovalutare. Per esempio, hanno sostituito alla “mansione” rigida e statica del 
lavoratore, croce e delizia dei contratti di lavoro per quasi cento anni, il con-
cetto di “ruolo”, molto più aperto all’autonomia, alla intraprendenza tecnica 
e relazionale e alla responsabilità del lavoratore stesso e delle forze sociali; 
al di là delle differenti soluzioni organizzative, non solo non hanno più pre-
teso, ma hanno rifiutata, perché scoperta anche dannosa alla stessa qualità 
della produzione e al profitto, la cieca e irriflessa esecuzione, da parte del 
lavoratore, di meri comportamenti seriali, cercando di sostituirla con il suo 
coinvolgimento attivo in interfacce relazionali complesse, nell’adozione di 
script comportamentali flessibili e adattivi e nella sollecitazione del suo di-
retto contributo creativo sul piano tecnico (Negrelli, 2013, p. 66 e seg.); 
hanno trasformato i modelli organizzativi, introducendo quelli che esigono 
«adattamenti continui alle fluttuazioni della domanda» di prodotti per deter-
minare la produzione just in time, passando, quindi, dall’impianto push del 
precedente fordismo (spinta elitaria dal monte dell’ufficio tecnico alla valle 
della produzione, del magazzino e della vendita) all’impianto pull (che in-
verte il processo e che democratizza maggiormente in senso partecipativo 
l’organizzazione aziendale) (Bonazzi, 2008; Hatch, 1997; Rebora, 2017). 
Alla luce di queste sole innovazioni, pare difficile negare che, con il post 
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fordismo, si sia assistita ad una spinta notevole verso una riduzione della 
sfera di ponos/labor a vantaggio della possibilità di declinare maggiormente 
esperienze di ergon/opus. Non per questo, però, la prima forma di lavoro 
cessa di esistere. Al contrario, si mimetizza e continua a trasfigurarsi, infil-
trandosi anche in lavori che, astrattamente, dovrebbero essere emblematica-
mente assimilabili alla prima forma.  

Post modernità. Bisogna riconoscere, infine, che nemmeno la nuova 
grande trasformazione del lavoro che si sta realizzando (Chavagneux, 2015; 
Summers, 2016), dopo quella descritta da Polany nel 194426, abbandona, so-
stanzialmente, le caratteristiche dell’egemonia di ponos/labor. Pare, anzi, ren-
derle, forse, ancora più insidiose di prima. Non basta, infatti, a spostare il ba-
ricentro del lavoro da ponos/labor ad ergon/opus personale la insistita centra-
lità della «conoscenza in azione strumentale alla performance» (Drucker, 
1954, 1967, 1989, 1995); l’avvento ormai universale delle nuove tecnologie 
della comunicazione e della produzione (Industry 4.0, big data, addictive ma-
nufacturing, robotica, internet of things, cyber phisics systems, cloud, realtà 
aumentata) (Aa.Vv., 2017; Solari, 2016); la nascita di nuove professioni ad alto 
contenuto scientifico-tecnologico (si pensi al Cloud Broker, al Network Pro-
grammer, al Data Scientist o al Robot teacher) o comunque collegate alle 
nuove tecnologie produttive (Cowen, 2015); lo sviluppo galoppante della sha-
ring e della gig economy; la trasformazione sempre più diffusa dei lavoratori 
tradizionalmente «dipendenti» (employers) in «indipendenti e autonomi» (em-
ployees) (Turkle, 2010); il superamento dei luoghi e dei tempi di lavoro tradi-
zionali, rigidi e localizzati, a vantaggio, anche nelle traiettorie biografiche in-
dividuali, di una sistematica integrazione tra luoghi e tempi del lavoro, da una 
parte, e tempi e luoghi del riposo, dello svago e delle relazioni socio-familiari, 
dall’altro; l’evoluzione della stessa proprietà dei mezzi di produzione, inim-
maginabile solo trent’anni fa, ormai non più concentrata in poche mani mono-
polistiche, ma disponibile, a gradi di distribuzione sempre più consistente, a 
chiunque voglia diventare “imprenditore di se stesso”. E non bastano, anzi-
tutto, perché esce addirittura rafforzata la tesi di Polany sull’economia che do-
minerebbe il divenire sociale, retrocedendo, di conseguenza, i discorsi etici, 
politici e pure pedagogici sulla persona a mistificazioni consolatorie e a ideo-
logia. In secondo luogo, perché, nel nuovo contesto, come diagnostica Gorz, 

 
26 «Il sistema economico è in realtà una semplice funzione dell’organizzazione sociale» (Po-

lany, 1944, p. 65). Con l’invenzione del mercato autoregolato, «non è più l’economia ad essere 
inserita nei rapporti sociali, ma sono i rapporti sociali ad essere inseriti nel sistema economico. 
L’importanza vitale del fattore economico per l’esistenza della società preclude qualunque altro 
risultato poiché una volta che il sistema economico sia organizzato in istituzioni separate, basate 
su motivi specifici e conferenti uno speciale status, la società deve essere formata in modo da 
permettere a questo sistema di funzionare secondo le proprie leggi» (Ivi, p. 74). 
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non sembrano più le esigenze produttive, come accadeva nelle precedenti fasi, 
a domandare saperi e competenze personali, ma accadrebbe il contrario: sareb-
bero il sapere e le competenze personali acquisite da ciascuno nell’intero della 
sua vita ad essere usate come mezzi di produzione. Quindi, si arriverebbe alla 
perfidia per cui sarebbe l’intero stesso della vita della persona, non solo quella 
parte che, finora, coincideva con l’esercizio di ponos/labor, non in alcun modo 
fine, ma solo mezzo, e sempre più mezzo, di produzione. In questo modo, il 
capitale non solo «monopolizzerebbe la produzione», ma riuscirebbe addirit-
tura a porsi «come padrone dell'umanità» (Gorz, 2003, p. 85), annunciando ciò 
che molti studiosi chiamano l’epoca della post umano e distruggendo ogni tra-
dizionale «differenza/contrapposizione tra vita e lavoro, tra vita privata e vita 
pubblica, tra vita interna e vita esterna, tra tempo di lavoro e tempo libero, tra 
lavoro e divertimento» (De Michelis, 2008, p. 98). In ultima analisi, oggetti-
vando la persona, e riducendola, senza più alcun tormento filosofico, ad un 
“esso” impersonale, che svelerebbe l’inganno malioso della soggettività so-
stanziale di cui si parlava un tempo27. Il fatto che questa oggettivizzazione in 
terza persona dell’io di ciascuno possa essere addirittura volontaria aumenta, 
non diminuisce il problema di una pedagogia impegnata a riconoscere valore 
formativo al lavoro. Infatti, la servitù e l’assoggettamento sistemico in servizio 
permanente effettivo al lavoro spesso precario (e non, come dovrebbe semmai 
essere, flessibile), alienato da sé (invece che espressione di sé) ed estraniante 
(al posto di autenticante, alla Socrate, la physis di ciascuno in relazione a sé, 
agli altri e con il mondo), tutti fenomeni presenti nell’attuale, inedita fase di 
trasformazione del lavoro capitalistico nella società globalizzata, renderebbe, 
insomma, ancora più difficile comprimere gli spazi di ponos/labor a vantaggio 
di un vero ergon/opus nel quale sia possibile esperire le caratteristiche 
dell’otium/scholé/lusus/studium. Potremmo essere addirittura dinanzi ad un 
modo molto astuto di far scegliere antinomicamente ai soliti deboli personali 
e sociali la necessità di vivere ponos/labor come atto di personale libertà crea-
tiva, da ergon/opus. Appiattendo le due forme una sull’altra, ma non più dalla 
prima alla seconda, ma al contrario. E di trasformare l’espropriazione, l’alie-
nazione e l’estraniazione di sé nell’unico paradossale spazio per l’afferma-
zione di sé (De Michelis, 2008; Donaggio, 2014; Gallino, 2011 e 2012; Pa-
squinelli, 2014). Mazziati e contenti, insomma. Questo circolo vizioso si pre-
senterebbe anche sul piano psicologico. Chi lavora con le regole che potremo 
definire post moderne avrebbe, infatti, l’obbligo di sentirsi responsabile senza 
essere titolare di alcuna reale responsabilità, senza essere capace di dare una 
risposta personale alle vicende professionali e nello stesso tempo senza essere 

 
27 Come teorizza, ad esempio, con molta forza e chiarezza, sull’abbrivo di una strada aperta 

da Nietzsche e soprattutto da Heidegger, il filosofo Esposito (1998, 2004, 2007, 2013). 
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chiamato a rispondere per esse. Ne conseguirebbe l’effetto di «deprivare il la-
voratore di una gran parte delle sue motivazioni, di lasciare nell’ombra tutta 
una serie di pensieri e di scelte, di giudizi, di arbitraggi e di valutazioni, peraltro 
impliciti nella disponibilità che gli è richiesta. Sembra proprio che oggi nuove 
dissociazioni si mescolino alle vecchie, nell’esacerbarsi di quello che si po-
trebbe definire un conflitto di valutazioni: attraverso l’ambigua pretesa di 
un’iniziativa richiesta e negata allo stesso tempo, si condanna l’uomo ad un 
ripiego, e talvolta ad una solitudine, tanto grandi quanto lo è l’ambigua ingiun-
zione alla partecipazione cui diviene oggetto» (Clot, 2006, p. 27). L’ulteriore 
inevitabile passo sarebbe quello diagnosticato dai sostenitori della biopolitica. 
A loro avviso, infatti, il soggetto, nel nuovo contesto, se può essere vero che 
avrebbe sempre meno padroni esterni, sarebbe egli stesso, per scelta libera, 
servo volontario, sottomesso a se stesso. Foucault parlava di panoptico disci-
plinare con sorveglianti. Ora saremmo al panoptico digitale totale senza più 
nemmeno aver bisogno di sorveglianti diversi da sé e dai big data (con il da-
taismo) che ne controllano le (apparenti?) scelte libere. «L’io come progetto, 
che crede di essersi liberato da obblighi esterni e costrizioni imposte da altri, 
si sottomette ora a obblighi interiori e a costrizioni autoimposte, forzandosi 
alla prestazione e all’ottimizzazione»; «il soggetto di prestazione che si crede 
libero è in realtà un servo: è un servo assoluto nella misura in cui sfrutta se 
stesso senza un padrone» (Han, 2014, pp. 9-10). «Il potere furbo, dall’aspetto 
liberale, benevolo, che invoglia e seduce, è più efficace di quel potere che or-
dina, minaccia e prescrive. L’opzione-like è il suo segno: mentre si consuma e 
si comunica, ci si sottomette al rapporto di dominio. Il neoliberismo è il capi-
talismo del mi-piace» (Ibidem). 

 
 

1.7 La differenza epistemologica della pedagogia 
 

Difficile dar torto a questi caveat forniti da sociologia, psicologia, teoria 
dell’organizzazione, biopolitica sulle dinamiche del lavoro nel recente pas-
sato e nella contemporaneità.  

Dalla norma al caso singolo. Queste scienze, tuttavia, come tutte le 
scienze improntate al paradigma scientifico moderno, dicono il vero 
nell’astratto, nel generale concettuale. Sono nomotetiche. Non valgono, però, 
per i casi singoli e per l’idiografico. In particolare, per le persone che sono 
casi singoli alla ennesima potenza perché liberi. Quindi imprevedibili. In-
fatti, «sì, io posso conoscere tutti i dati categoriali, luogo, momento e numero 
senza alcuna eccezione […] e nonostante questo disconoscere» 
(Jankélévitch, 1957, p. 38). Tali scienze finiscono, perciò, per essere utili alla 
pedagogia per quanto affermano, ma anche dannose quando illudono che non 
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esista quanto negano o tacciono. La pedagogia, infatti, sia essa definita teoria 
e pratica dell’educazione oppure, alla Dewey, scienza e arte dell’educazione, 
trova il suo punto epistemologico focale proprio nel caso singolo, nel mettere 
al centro del proprio costituirsi ciascuno come un unico, ogni persona come 
un fine irriducibile e mai mezzo fungibile, come un intero non frazionario, 
rousseauniamente senza denominatore (Bertagna, 2013a, pp. 156-167; 2014, 
pp. 1-14; 2015, pp. 827-854). Non disprezza la teoria, l’astratto, il generale. 
Ci mancherebbe altro. Fa tesoro di tutte le conoscenze che le scienze umane 
nomotetiche mettono a sua disposizione. Ma adopera tutte queste cono-
scenze, da un lato, per interrogare, comprendere ed esplorare al meglio pos-
sibile l’essere unico e irripetibile con cui ogni volta deve fare i conti, nei 
contesti dati (la pedagogia è vocazionalmente “situazionista”); dall’altro lato, 
per verificare con accurate ispezioni in che cosa e perché e quando e come il 
caso singolo ecceda i confini tracciati dalle conoscenze e dalle leggi formu-
late dalle scienze umane e, quindi, esiga, per essere rispettato come fine 
dell’educazione, eccezioni specifiche al sapere scientifico consolidato sia sul 
piano teorico e, a maggior ragione, sul piano delle azioni e delle relazioni 
interpersonali concrete da mettere in campo. E siccome non sono unici e ir-
ripetibili solo le persone degli “educandi”, ma lo sono anche quelle degli 
“educatori”, attivi e passivi poco importa, significa che, per la pedagogia, per 
principio attenta all’individuale, ogni persona è e deve essere sempre un’ec-
cezione da scoprire e avvalorare, nei luoghi in cui cresce e nelle relazioni che 
instaura. Diventa, perciò, importante esplorare lo “spazio di esperienza” ac-
cumulato da ciascuno. Le sue storie, i suoi problemi, i suoi rimpianti, le sue 
rotture esistenziali o professionali, le sue relazioni vissute, i suoi capolavori, 
ecc. E, ancora di più, ascoltare gli “orizzonti di attesa” di ciascuno. I suoi 
desideri, le sue speranze, le sue “fedi in”, i suoi progetti di vita e professio-
nali. E, poiché l’attesa di ciò che una persona potrà essere, per quanto ben 
ricavata da tutte le leggi possibili consacrate dalle scienze, non si lascia né 
mai si lascerà, in alcun modo, derivare dall’esperienza stessa («lo spazio di 
esperienza non basta mai a determinare un orizzonte di attesa», Koselleck, 
1979, p. 359)28, bisogna essere conseguenti a questa impossibilità non solo 
logica, ma anche esistenziale sia sul piano metodologico sia su quello episte-
mologico (Ricoeur, 1985, p. 315 e seg.). Per il primo, bisognerà lasciare da 
parte gli strumenti euristici a scopo etiologico tipici delle scienze umane (per 
esempio, quelli di certa psicologia o psichiatria, sociologia, statistica). In pra-
tica, non cadere nell’errore pedagogico di condizionare l’attesa del futuro 
alle esperienze passate. Questa connessione può valere, appunto, per le 

 
28 Lo spazio dell’«esperienza è il passato presente di cui gli avvenimenti sono stati incor-

porati e possono essere restituiti al ricordo» (Ivi, p. 353). 
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scienze umane. Per la pedagogia è deviante. Deve conoscere tale connes-
sione, ma non farla agire, magari in maniera più o meno deterministica op-
pure da profezia che si auto avvera. Per il secondo piano, servirà non dimen-
ticare che, appunto, la pedagogia vive di possibilità (vs. determinismi), di 
aperture (vs. chiusure), di novità (vs. conservazione), di libertà (vs. neces-
sità), di responsabilità (vs. irresponsabilità o, il che è lo stesso, vs. diluizione 
sistemico-strutturale della stessa), tutte prospettive la cui elaborazione va 
condivisa, confermata o modificata, nella relazione educatore ed educando, 
momento dopo momento, in base alle nuove esperienze che accadono. La 
pedagogia, quindi, si trova destinata alla singolare condanna di vivere il pa-
radosso di Zenone: per quanto intenda rincorrere l’esperienza personale in 
avanti (con l’attesa del futuro) e indietro (con la ricostruzione “scientifica” 
del passato e del suo peso normativo sul presente) non potrà mai raggiun-
gerla. Dovrà, come la sentinella del Salmo 129 (De profundis) ripresa da 
Weber (1917, p. 40), allo stesso tempo attendere vigile il mattino, aprendosi 
all’inatteso, ma, allo stesso tempo, agire perché questo non sorprenda impre-
parati. Dovrà stare, quindi, molto cauta nel ricavare previsioni, anche stoca-
stiche, tanto più se con pretese meccaniche o peggio, deterministiche. E, so-
prattutto, dovrà guardarsi dal farle valere per più persone indistintamente. 
Come ciascuno fosse come un altro. Mutuando una fine osservazione di Be-
njamin (1942) sull’Escatologia del tempo ebraico, anche per la pedagogia, 
dunque, «ogni secondo» del futuro che viene nel presente dell’esperienza 
personale, qualunque sia l’inerzia del passato accumulata dal soggetto sin-
golo, può essere «la piccola porta attraverso la quale può entrare il Messia» 
(p. 57). Ovvero la porta della salvezza, la stella della redenzione, l’avvento 
della conversione, l’inizio di una ripartenza inedita e sorprendente, la venuta 
di una rottura ricostruttiva con il passato.  

Dall’astratto al concreto. Per tutte queste ragioni, la pedagogia è chia-
mata a diffidare sempre di ogni astrattezza. Il Capitale di Marx esce nel 1867. 
Vilfredo Pareto ne fece un commento critico che pubblicò con lo stesso titolo 
prima in Francia, a Parigi, per Guillamin (1893) e poi in Italia per la casa 
editrice palermitana Sandron (1894). Commento molto discusso (a partire da 
Labriola). Ma un rilievo di questo commento resta tuttora pedagogicamente 
interessante. Marx non avrebbe dovuto intitolare il suo libro, scrive Pareto, 
Il Capitale. Esso, infatti, come tale c’è, c’è stato e ci sarà sempre. È un uni-
versale astratto con cui gli uomini dovranno sempre fare i conti. E Marx 
stesso, del resto, «ammette che deve non solo riprodursi ma ancora aumen-
tarsi per poter sviluppare le forze produttive e le condizioni materiali che sole 
possono formare la base d’una società nuova» (Pareto, 1894, p. 46). Non, 
perciò, secondo Pareto, Il capitale doveva essere il titolo dell’opera, bensì I 
capitalisti. Il problema anche dell’economia, infatti, a suo avviso, ma ancora 
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di più per la pedagogia, non è il capitale ma le persone che lo usano e che, a 
seconda dei tempi e dei contesti, lo fanno più o meno male (se vi si identifi-
cano)29 o bene (se non tagliano a fette l’uomo e danno il giusto valore ad ogni 
aspetto suo e della realtà naturale e sociale, capitale compreso). I capitalisti 
della prima rivoluzione industriale, quella descritta da Marx, ma anche, seb-
bene in modi sempre meno appariscenti e spesso volgari, quelli delle succes-
sive rivoluzioni, non ne abbiano fatto un uso eccellente. Fino alla deriva fi-
nanziaria parassitaria che così tanti problemi ci ha suscitato e continuerà a 
suscitare per chissà quanti altri lustri. Ma questo è nient’altro che una con-
ferma della pertinenza del problema: non è il capitale, magari personificato 
anche in modo mostriforme e proteifome, a cui dobbiamo guardare, ma ai 
capitalisti che lo accumulano e lo adoperano in maniera impropria a livello 
economico, etico, sociale, politico, culturale, umano. Non lo adoperano, in-
somma, alla Iscomaco, aiutato, in questo, dall’esempio della libera scelta “fi-
losofica” di vita condotta da Socrate. E per continuare, per analogia, nella 
stessa direzione, il problema pedagogico, dunque, non sta nel deprecare o 
esaltare i presunti misfatti o miracoli del liberismo (a cui, di solito, il main-
stream aggiunge sempre, quasi pavlovianamente, il dispregiativo «selvag-
gio»), del liberalismo (che lo stesso mainstream accompagna sempre con 
l’aggettivo ormai, oggi, quasi poco raccomandabile di «individualista», per 
di più, a confermarne il discredito, «con servizi sociali a domanda privata»), 
del neoliberalismo (magari, oggi, perfino protezionista), del comunismo (li-
berticida), del cattolicesimo (conservatore o democratico-progressista) ecc., 
ma sta nei liberisti, nei liberali, nei neoliberali, nei comunisti vecchi o nuovi, 
nei cattolici, nella loro vita, nel loro farsi ed agire quotidiano nei rapporti con 
le cose, con gli altri, con la storia, con i problemi che incontrano e che risol-
vono bene o no, e come. Stesso discorso, dunque, anche per il lavoro. Come 
nome astratto, è più che legittimo definirlo sia nei termini di ponos/labor sia 
di ergon/opus. E aggiungere che, nel secondo caso, al contrario del primo, 
permetterebbe di esperire forse anche meglio della scuola che abbiamo le 
caratteristiche dell’otium/scholé/lusus/studium. Ma non è ancora questo che 
fa del primo un disvalore e del secondo un valore pedagogico. Rimarremmo 
nelle sterili petizioni di principio. È, invece, il concreto lavoratore che “la-
vora” in relazione con altri lavoratori in un contesto situato per ottenere un 
prodotto o fornire un servizio particolare, da “dipendente” o “autonomo”, a 
fare la differenza dal punto di vista pedagogico. Giuste tutte le analisi “teo-
riche”, di norma scientifica, che si sono ricordate. Ma, a livello pedagogico, 
il lavoro è educativo se chi lavora in situazione è educato (in senso attivo) o 

 
29 È di Pareto (1919, p. 15) la tesi che «l’uomo reale comprende l’homo oeconomicus, 

l’homo ethicus, l’homo religiosus, ecc.». 
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viene educato a lavorare da persone a loro volta davvero educate (“mastri”, 
magistri), che lavorano ambedue in un ambiente organizzato contraddistinto 
da un’esplicita o anche implicita affordance educativa. È questo che va in-
dagato e verificato quando si desidera parlare di valore formativo del lavoro 
(che, naturalmente, non lo può essere solo per l’apprendista novizio, ma allo 
stesso tempo, sebbene in modo diverso, per il “mastro” e per tutti i lavoratori 
di un’impresa). È importante, di conseguenza, vedere sempre nel concreto 
delle contingenze professionali che cosa capita a chi lavora, che cosa fa, 
come e perché, che cosa pensa (e dove va ad alimentarsi per i suoi pensieri), 
con chi, come e perché si relaziona. Ponos/ergon c’è stato e ci sarà sempre. 
Ha ragione la Genesi (3, 17-19)30. Ha ragione, se la comparazione non of-
fende, anche Gallino (2007) quando, pochi anni prima di morire, scriveva che 
l’idea di un futuro fatto «di camici bianchi, o giovani in maglietta, che svol-
gono un lavoro ad altissima produttività e di eccellente qualità intellettuale, 
dialogando gioiosamente con lo schermo del computer» è soltanto una pietosa 
bugia (p. 102). Il lavoro nella forma di ponos/labor, infatti, fa ineluttabilmente 
parte dell’esperienza umana. Riguarda perfino gli “oziosi”, i “mistici”, i “ca-
pitalisti”, i nobili e i preti, non solo i borghesi e gli operai o gli agricoltori31. 
L’uomo avrà sempre a che fare, insomma, con prestazioni professionali da im-
perium senza lusus e studiositas, con l’impossibilità di “sostare” per pensare 
prima di fare, con un’assenza imbarazzante di esercizio critico e di giudizio, 
con situazioni e condizioni nelle quali si è privati della propria libertà e respon-
sabilità, con l’ottundimento di ogni richiamo al “dover essere” e alla virtù della 
prudenza, con dispositivi organizzativi e sistemici che si sostituiscono alla in-
tenzionale relazionalità interpersonale e, per finire, con un lavoro che non è 
usato come un mezzo per migliorarsi e che non è affatto riconosciuto frutto 
della totalità dell’essere personale di chi lo svolge.  

 
 

  

 
30 «All’uomo disse: Poiché hai ascoltato la voce di tua moglie e hai mangiato dell'albero, 

di cui ti avevo comandato: Non ne devi mangiare, maledetto sia il suolo per causa tua! Con 
dolore ne trarrai il cibo per tutti i giorni della tua vita. Spine e cardi produrrà per te e mangerai 
l'erba campestre. Con il sudore del tuo volto mangerai il pane; finché tornerai alla terra, perché 
da essa sei stato tratto: polvere tu sei e in polvere tornerai!». 

31 Quasi 250 anni fa, il sacerdote piemontese Carlo Denina, nello stesso anno in cui Adamo 
Smith dava alle stampe la sua Indagine sulla natura e la causa della ricchezza delle nazioni, 
pubblicava un volume (Dell’impiego delle persone, 1776) nel quale proponeva una società in 
cui tutti e sempre, nobili e clero compresi, dovessero “lavorare”. Per il bene proprio e altrui. 
E non solo, ed era chiaro nel testo, nella forma di ergon/opus, ma proprio anche in quella di 
ponos/labor. Perché ogni lavoro ha sempre due facce. 
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1.8 Il lavoro come opportunità formativa 
 

Il problema pedagogico, quindi, non è la pretesa velleitaria di eliminare la 
condizione appena richiamata. Pretesa che è meglio lasciare alla teologia o alla 
escatologia. Ma di affrontarne la presenza con studium, con la “sosta” del pen-
siero, con la critica e il giudizio, con il continuo appello alla libertà del dover 
essere e con la responsabilità che ne consegue dinanzi all’essere, con la prudenza 
etica, con una attivazione relazionale sempre più “amichevole”, con la consape-
volezza che se non diventa poco o tanto ad usum e ad fructum di ciascun attore 
coinvolto non si riuscirà mai a renderla, almeno nel poco possibile, davvero for-
mativa, anch’essa occasione, a modo suo, di otium/scholé/lusus/studium32. Solo 
così ponos/labor può trasformarsi, sebbene in tempi non fissi e predeterminati 
ma impegnati e impregnati di quella “violenta colluttazione” matteana a cui ci 
siamo riferiti, in un frutto di sempre più esteso ergon/opus personale. In questo 
percorso formativo, che, dunque, è anche, insieme, trasformativo, emancipato-
rio, si tratta di dare pedagogicamente la giusta rilevanza a quattro passaggi.  

Esperire il lavoro. Il primo è quello della compartecipazione e della condi-
visione dell’esperienza lavorativa. Non solo nessuno può insegnare ciò che non 
sa, ma, a maggior ragione, nessuno può capire “perché”, “quanto” e, si spera, 
anche “come” un lavoro nella forma di ponos/labor possa essere cambiato nella 
direzione di ergon/opus, se prima non lo esperisce. Simone Weil (1951) docet., 
vale qui la stessa regola agostiniana di «stimare le cose significate» più dei si-
gnificanti, più le cose che i segni che le indicano (Agostino, Confessioni, IX, 
25, 26). E vale la consapevolezza epistemologica che, essendo l’esperienza 
umana soggettiva, unica, irripetibile, intrasmissibile, ininsegnabile, non c’è 
nemmeno Mit-fühlen, Eins-fühlen o anche l’Einfühlung (Stein, 1917) che tenga 
per comprenderla davvero fino in fondo. Queste modalità sono utili, certo, per 
compartecipare l’esperienza dell’altro che subisce ed esercita ponos/labor. Ma 
il meglio è dato dal condividere: fare, ripetere insieme con l’altro, la stessa espe-
rienza. La distanza incolmabile tra persone che esperiscono la stessa cosa resta. 
L’esperienza del lavoro dell’uno non sarà mai coincidente con quella dell’altro. 
Ma i ponti gnoseologico-conoscitivi, etici, psicologici, relazionali tra chi 
svolge, sebbene in ruoli diversi, la stessa esperienza risultano fortemente irro-
bustiti nel caso della condivisione a fianco a fianco, nello stesso luogo e conte-
sto. E se poi, nonostante questo, si scopre che questi ponti sono ancora esili o, 
peggio, inesistenti, e l’estraneità rimane insuperata, si ha un’occasione ulteriore 
per riflettere criticamente su come ogni sforzo per iniziare il processo di trasfor-
mazione di un’esperienza di ponos/labor condotta insieme in un reciproco 
 

32 In questa direzione, Weil (1949, p. 91) scrive che «il compito della scuola […] è di dare 
al lavoro maggiore dignità facendovi penetrare l’esercizio del pensiero, invece di trasformare 
l’operaio in un oggetto diviso in compartimenti che ora lavora e ora pensa». 
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ergon/opus sia vano se manca la possibilità di una traduzione non solo senti-
mentale, ma anche e soprattutto linguistico-logico-razionale di tale esperienza 
(quella ideologica è fallimentare per principio, sul piano pedagogico). L’esem-
pio migliore di queste problematiche lo offre uno scrittore, Vitaliano Trevisan 
(2016). Scansando ogni sentimentalismo, con una prosa asciutta e con impla-
cabile metodicità, l’autore rievoca la propria vita picaresca “sotto padrone”: 
stampatore di abbeveratoi per quaglie, operaio comune, apprendista muratore, 
dettagliante di sostanze proibite, cameriere, disegnatore tecnico nell’industria 
del mobile, arredatore, “geometra condonatore”, cartografo, geometra comu-
nale, riciclatore di cartucce usate, lattoniere, gelataio, magazziniere in una fab-
brica di giostre, caposquadra in una casa-famiglia, portiere di notte, operatore 
di teatro di posa e del cinema. Un memoir denso di bulloni, cuscinetti a sfera, 
malta di cemento, nastri trasportatori, interiora di pollo, sudore, insonnia, cattivi 
umori, pance sovrappeso, fiati etilici, ominicchi senza qualità e tanti ectoplasmi 
«sopravvissuti senza più luce negli occhi». Il bello di queste rievocate espe-
rienze è la dimostrazione, senza mai alcun moralismo, di quanto ogni mestiere 
sperimentato incarni sempre una specie di teatro dell’assurdo, nel quale nes-
suno, plebaglia, proletariato, borghesi e dirigenti, è in grado di sfuggire al cono 
d’ombra di ponos/labor, tematizzando il suo superamento verso un più com-
piuto ergon/opus. L’unico che pare essersi impegnato in questa direzione sem-
bra l’autore che, però, ha risolto le difficoltà del compito, non con la fatica di 
trasformare ed elevare un lavoro svolto fino a tradurlo in ergon/opus, ma, ras-
segnato a lasciarli tutti nella loro, per lui insuperata, opacità, continuando com-
pulsivamente a cambiare lavori, alla ricerca di uno che potesse soddisfarlo 
come proprio ergon/opus. Alla fine trovato nel lavoro di scrittore. La circo-
stanza rende esplicita la mistificazione che accompagna, ad esempio, l’istituto 
“scolastico” (e già l’aggettivo è un programma!) dell’alternanza scuola lavoro. 
Che senso può avere, infatti, nella direzione indicata, inviare gli studenti a “fare 
esperienze” rigorosamente osservative, e non di un lavoro vero e proprio, in 
un’impresa? E, a maggior ragione, che senso possono avere i loro cosiddetti 
tutor “scolastici” che li dovrebbero seguire per aiutarli a scoprire le dimensioni 
formative dell’esperienza lavorativa che conducono in azienda se non solo non 
conoscono astrattamente, spesso, nemmeno in via generale, le specificità dei 
processi di lavoro che vi si svolgono, ma che, sempre (o quasi), non li hanno 
mai davvero “esperiti”? Come pretendere che questi tutor “scolastici” possano 
interloquire sensatamente, con intelligenza, visto quanto detto prima, con i tutor 
aziendali degli studenti, oltre che con gli studenti stessi? Come possono accom-
pagnare gli uni e, se del caso, anche gli altri, nella presa di coscienza analitica 
dell’opacità di ponos/labor (già il riconoscerla con il linguaggio è, sappiamo, 
un iniziare a superarla) al fine di rivederlo e trasformarlo in ergon/opus? Non 
c’è dubbio: l’alternanza scuola lavoro, nella situazione della scuola attuale, è 
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più utile di niente. Almeno mette a contatto i giovani con un mondo, quello 
dell’impresa, che, finora, in media, incontravano a 21 anni. Se ne possono fare 
un’idea. Forse scoprire qualche propensione o confermare qualche attitudine. 
Lavorare sull’orientamento e sull’auto orientamento. Il modo con cui nel nostro 
paese si è impostata l’alternanza scuola lavoro, tuttavia, può involontariamente 
contribuire ad incrementare la già pesante deformazione “scolasticistica” del 
nostro sistema di istruzione e formazione. A maggior ragione, se si considera la 
fluviale normativa burocratico-amministrativa a cui è quasi paranoicamente 
sottoposta. L’alternanza scuola lavoro esistente, infatti, salta a piè pari questo 
primo, decisivo passo del “fare esperienza diretta”. Ecco perché la vera e unica 
formula ordinamentale e didattica per valorizzare senza reticenze e fino in 
fondo le dimensioni formative del lavoro, di qualsiasi lavoro, in tutte le dimen-
sioni che lo contraddistinguono, a partire da quella di ponos/labor, è l’istituto 
dell’apprendistato di I e III livello. Far lavorare gli studenti con lavoratori 
esperti che li seguano come mentori e come tutor fino all’autonomia professio-
nale e culturale e formativa. Far incontrare apprendisti, tutor aziendali e docenti 
per trovare insieme i modi migliori per procedere ai due passi successivi e per 
non tradire le reciproche e legittime aspettative e funzioni: lo studente appren-
dere lavorando, il tutor aziendale lavorare insegnando, il docente della scuola 
garante scientifico che ciò che lo studente apprende e ciò che il tutor aziendale 
insegna è inserito con organicità e a pieno titolo nel piano formativo persona-
lizzato a cui la scuola è tenuta.  

Analizzare l’organizzazione. Il secondo passaggio indispensabile per ren-
dere formativa l’esperienza del lavoro consiste nell’allestimento della stru-
mentazione necessaria per verificare idiograficamente e in modo critico e ana-
litico, in situazione, come siano organizzati i processi di lavoro dell’impresa 
all’interno dei quali si colloca e si svolge il lavoro specifico di cui si fa appren-
distato o almeno tirocinio. Nessuno, infatti, può comprendere la parte (il lavoro 
che lo studente apprendista o tirocinante svolge insieme al suo mentore/tutor 
aziendale) se non all’interno di un tutto (l’impresa come organizzazione com-
plessa e come attore economico-sociale). Si tratta, allora, anzitutto, di censire 
(con osservazioni partecipate, con interviste strutturate e semistrutturate ai re-
sponsabili dei vari reparti di produzione, con videoregistrazioni che poi si pos-
sono studiare, con l’analisi degli organigrammi aziendali, ecc.) e, poi, di for-
malizzare quali siano le azioni primarie e accessorie che strutturano l’identità 
dell’impresa (che cosa e come entra all’ingresso, che cosa e come e in quali 
“reparti” si lavora ciò che entra, che cosa e come esce, come lo si vende). In 
secondo luogo, di ricondurre criticamente l’articolazione organizzativa di que-
ste azioni di fatto trovate con l’ispezione radiografica dell’impresa ad una o a 
più teorie dell’organizzazione esistenti, accreditate sul piano scientifico. In-
fine, condividere queste diagnosi con i responsabili dei vari processi aziendali 
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anche al fine di individuare problemi che saranno oggetto di attenzione nei 
passaggi successivi. Non è chi non veda che un lavoro di questo tipo non solo 
richiede la disponibilità dell’impresa, ma esiga soprattutto un’affidabile e ri-
conosciuta competenza scientifica della scuola (dei docenti tutor scolastici, in 
particolare). Perché, infatti, un’impresa dovrebbe acconsentire ad un lavoro di 
analisi organizzativa di questo genere se non fosse sicura che, così facendo, 
ottiene almeno due risultati. Da un lato, si carica di una funzione sociale al 
servizio dei giovani, sanzionata anche giuridicamente (non a caso l’apprendi-
stato di I e III livello, ma anche la disponibilità a stage e tirocini per gli studenti 
è incentivata dallo Stato con sgravi contributivi). Dall’altro lato, può godere 
del contributo esperto di un occhio esterno, quello della scuola, utile per iden-
tificare eventuali razionalizzazioni da apportare alla propria organizzazione, 
così da trasformarla sempre più in una organizzazione che apprende.  

Analizzare i comportamenti. Il terzo passaggio per rendere formativa l’espe-
rienza del lavoro, dopo la presa di coscienza del sistema in cui si presta servizio, 
consiste nello zoomare l’attenzione dello studente apprendista o tirocinante sui 
processi di lavoro specifici a cui essi sono assegnati. Lo zoom serve per verifi-
care quali comportamenti degli attori coinvolti nel lavoro quotidiano svolto in 
una o più fasi dell’organizzazione aziendale siano riconducibili, e perché, a po-
nos/labor (per esempio, perché irriflessi, automatici, routinari, determinati da 
dispositivi organizzativi o social-culturali) e quali, e perché, si possano, invece, 
assimilare ad ergon/opus (per esempio, perché vere azioni compiute da cia-
scuno, fino ad essere diventate buone abitudini, oppure manifestazioni empiri-
che delle qualità che sono esaltate nei concetti dell’otium/scholé/lusus/studium) 
(Bertagna, 2016, p. 124 e seg.). Alla riflessività critica sul sistema organizzativo 
segue, insomma, la riflessività e l’autoriflessività critica delle persone proprio 
sul lavoro che esse svolgono.  

Trasformare. L’ultimo passaggio per poter parlare di ruolo formativo del 
lavoro è quello trasformativo. Vista la radiografia condotta a livello di processi 
organizzativi di impresa e a livello di processi di lavoro a cui si è personal-
mente assegnati, il problema diventa quello di escogitare proposte con cui al-
largare la presenza di ergon/opus, comprimendo il più possibile ponos/labor. 
Nessuna impresa potrà mai accettare proposte che compromettono la produt-
tività e il giusto margine di profitto che ne giustifica l’esistenza. Ogni impresa, 
tuttavia, ha tutto l’interesse a non sottovalutare le ipotesi sensate che addirit-
tura, magari, migliorano le produttività e il profitto, rendendo allo stesso tempo 
più intelligente e rispettoso del fine persona i lavori che si svolgono nella sua 
organizzazione. Anche la scoperta di piccoli suggerimenti migliorativi è un 
grande risultato perché serve a motivare nel percorso intrapreso lo studente (ap-
prendista o tirocinante), l’azienda e la scuola. Soprattutto, a non dare l’impres-
sione di pestare, tutti gli attori coinvolti, acqua nel mortaio. Sarebbe la fine di 
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questo auspicato incontro tra scuola e lavoro. Un poco e bene, senza fretta, che, 
cumulato nel tempo, può diventare solida abitudine istituzionale e personale 
che cambia la cultura comune oggi dominante. 

 
 

1.9 Indicazioni per una politica della formazione che valo-
rizzi il lavoro 

 
Non ha senso, allora, attribuire, in sé, valore taumaturgico al lavoro. Non 

ha senso fare la stessa cosa con la scuola. Dipende, per ambedue, da come li si 
fanno, da come li si usano e, soprattutto, a che fine. Le cose sicure sono, co-
munque, due. Non ha senso immaginare la scuola come il contrario del lavoro: 
che sta prima o dopo il lavoro, non dentro. Dentro fin dall’infanzia, come ci 
hanno insegnato Pestalozzi, Froebel, Pizzigoni, le sorelle Agazzi. Immaginia-
moci dopo, tra preadolescenza e giovinezza. Non ha senso, naturalmente, nem-
meno l’inverso: immaginare il lavoro come lo stato e il luogo il contrario della 
scholé, per cui questa può nascere solo lontana dall’impresa e ad essa estranea. 
Perché un lavoro che non sia capace di continua auto riflessione critica per 
innovare e innovarsi è destinato all’ininfluenza e alla scomparsa. Soprattutto 
oggi, società globalizzata e della conoscenza, con le tecnologie della comuni-
cazione e della produzione a portata di mano per tutti. Solo un’alleanza strate-
gica tra i due mondi, dunque, può aiutare l’uno e l’altro a rinnovare le recipro-
che identità e a rilanciare le proprie funzioni nella società contemporanea, 
mantenendo in vita l’uno e l’altro. Si richiede, insomma, un cambio radicale 
di paradigma formativo rispetto all’esistente, dove ancora molti si attardano a 
parlare senza imbarazzo di “sfruttamento del lavoro minorile” per indicare le 
esperienze di lavoro formativo condotte prima dei 18 anni.  

Questa auspicata transizione di paradigma implica, per la politic e le po-
licy nazionali relative al sistema di istruzione e formazione del paese, due 
momenti peraltro solo astrattamente differenti, il sempre più assiduo riferi-
mento a tre grandi linee di cambiamento che dovrebbero essere seguite nel 
breve periodo, pena la velleità del proposito enunciato.  

Dal modello epistemologico diacronico-separativo a quello sincronico-
integrativo. È indispensabile, in primo luogo, abbandonare a qualsiasi piano 
ci si riferisca (sociale, istituzionale, ordinamentale, culturale e metodologico-
didattico) il modello epistemologico di formazione basato su momenti dia-
cronici e separati per abbracciare quello maggiormente centrato sulla sincro-
nia e sull’integrazione complementare. Ciò significa, in dettaglio, non prima 
la scuola, dai 3 anni fino alla maturità e magari fino ai 24-27 anni come ac-
cade ora con le specializzazioni universitarie, e poi, e solo poi, il lavoro; non 
la scuola separata, nel suo sviluppo e nei suoi contenuti, dall’infanzia agli 
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studi superiori, dal territorio, dal mondo del lavoro e dalla reale dinamica 
sociale, e viceversa: in questo modo, si incentiva soltanto la naturale ten-
denza dei due sistemi alla chiusura autoreferenziale; non l’idea che, prima, 
si deve incontrare l’astratto concettuale-culturale sui libri, quello sistematico, 
e, poi, quello concreto esperienziale nella vita contingente, come se fossero 
momenti diversi, fin quasi alla reciproca estraneità crono e topologica o, al 
massimo, al parallelismo euclideo; non prima rivendicare la necessità di pos-
sedere contenuti cognitivi e di esperienza e poi la critica riflessiva personale 
su di essi ecc., ma sempre, convinti dell’«apertura infinita del vissuto» ad 
andare oltre se stesso (Derrida, 1967, p. 210), sposare il “mentre”, il “du-
rante”, “il legare insieme i momenti”, ovvero esaltare il concetto pedagogico 
e la metodologia dell’alternanza formativa (Bertagna, 2012). La circostanza 
vale, a maggior ragione, per i piani di studio dei percorsi scolastici. Siamo 
abituati alla parcellizzazione disciplinare. Un modello che pare invincibile 
dalla scuola primaria all’università. Per la nostra tradizione, l’interdiscipli-
narità può venire solo dopo le discipline. Sul piano analitico formale è senza 
dubbio vero. Ma sul piano reale è falso. E lo è al punto che la stessa rifles-
sione epistemologica, con il concetto già a suo tempo piagetiano di transdi-
sciplinarità, finisce per rovesciarsi nel concreto del predisciplinare, dopo aver 
astrattizzato la famosa sequenza delle fasi disciplinare, multidisciplinare, plu-
ridisciplinare e interdisciplinare. I problemi della vita umana e dell’esperienza 
naturale, i compiti che ogni giorno ci troviamo ad eseguire, i progetti che cia-
scuno elabora per il futuro proprio e altrui, i giudizi che formuliamo sulle azioni 
nostre e degli altri, infatti, in quanto tali, sono la causa e il fine delle sequenze 
prima accennate. Ed esse hanno senso solo se collocate in un elissoide ascen-
sionale che non smette di allargarsi, ma non di abbandonare la sua forma “rivo-
luzionaria”, cioè circolare. Prima delle discipline, infatti, sta la realtà, la vita, il 
lavoro, la società. Alla fine della sequenza formalizzata si torna al punto di par-
tenza. Più consapevoli, più attrezzati culturalmente, più esperti del pensare: ma 
sempre al punto di partenza. Riassunto in modo nuovo. In uno sforzo senza fine. 
Non bisognerebbe quindi temere di passare anche in questo campo dal para-
digma diacronico-separativo a quello sincronico-integrativo. Nei piani di studio 
dall’infanzia all’università. E forse troveremmo un modo un po’ diverso da 
quello a cui siamo stati abituati di parlare di cultura sistematica, ridotta pur-
troppo, soprattutto nei percorsi scolastici, ad accostamento di tante scienze. E 
scopriremmo che tutta la sequenza dalle discipline all’interdisciplinarità ha un 
senso se e soltanto se, ben chiara in testa, la si abbandona nel concreto delle 
dinamiche di insegnamento e apprendimento. Cioè se diventa soltanto un 
mezzo da impiegare, peraltro con molto opportunismo selettivo e senza ingi-
nocchiamenti aprioristici nei confronti di un’astratta sistematicità che poi fini-
sce per diventare sterile e inutile nozionismo, per capire, dare significato e 
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migliorare in intensione ed estensione il modo con cui ciascuno risolve i pro-
blemi, esegue i compiti, elabora i progetti e formula i giudizi relativi alla propria 
vita, nella scuola, nel lavoro e nella società. Se le discipline e la multi-pluri-
inter-trans-disciplinarità diventano lo scopo dell’apprendimento/insegnamento, 
quasi che si andasse a scuola per questo, da formidabile strumento formativo si 
rovesciano nel suo contrario. Questo modello di azione non solo ordinamen-
tale, ma anche organizzativo e metodologico-didattico doveva esserci già dal 
2003. Era uno dei migliori portati culturali e metodologico-didattici della legge 
delega n. 53 e, soprattutto, dei suoi lavori preparatori. Neanche ora, tuttavia, 
dopo gigantesche resistenze di politiche partigiane, di non nobili interessi cor-
porativi e, soprattutto, di fixed mindset degli addetti ai lavori, è accettato e, 
soprattutto, adottato. Ad esempio, l’idea di rendere obbligatorie per legge 200 
ore di alternanza scuola lavoro nei licei e 400 ore nei tecnici e nei professionali 
invece di aiutare, come forse si intendeva fare con la legge 107/2015, nella con-
ferma del paradigma sincronico-integrativo ha finito paradossalmente per raf-
forzare l’estensione e la profondità di quello opposto. La burocrazia ministe-
riale e l’inerzia organizzativa e didattica delle scuole si sono inventate, infatti, 
un’alternanza scuola lavoro diacronica e separata. In questo modo, alla scuola 
normale tradizionale, in certi periodi dell’anno, succedono, a modo di intersti-
zio più o meno evasivo o eversivo, momenti destrutturanti di esperienza in 
aziende e uffici. Durante questa esperienza, però, non si ritrovano, nell’operare 
osservato e, a maggior ragione, nell’operare ri-agito protagonisticamente dai 
soggetti in formazione, con l’attesa compiutezza, né le teorie che li possono 
formalizzare in un’unità culturale progressivamente sempre più ampia e critica, 
né, tanto meno, il collegamento organico tra la teoria enunciata nelle aule e la 
pratica di fatto osservata o agita. Due momenti che restano al fondo tra loro 
separati ed estranei, mai governati e gestiti in modo complementare. Come nella 
più distillata tradizione della scuola italiana post gentiliana. Ciò anche per la 
semplice ragione che la formazione iniziale e il reclutamento dei docenti non 
ha in nessun modo tenuto conto, e non pare nemmeno avere intenzione di farlo, 
purtroppo, nel futuro prossimo, del valore aggiunto garantito da chi avrebbe 
potuto rivendicare le consapevolezze epistemologiche e le competenze orga-
nizzative, culturali e metodologico-didattiche indispensabili per procedere ad 
un incontro scuola- lavoro attraverso il modello sincronico-integrativo. 

Contro lo statalismo centralistico. La circostanza introduce la seconda in-
dicazione strategica che dovrebbe ispirare la politic e le policy nazionali rela-
tive ad un sistema di istruzione e formazione nel quale trovi spazio la valoriz-
zazione del lavoro come prezioso spazio formativo. Se, infatti, il modello sin-
cronico-integrativo fosse governato, gestito e valutato con un impianto ordina-
mentale, organizzativo e intellettuale di natura centralistica fallirebbe prima 
ancora di potersi davvero inaugurare. Cadremmo in una vera e propria 
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contraddizione performativa. Oltre centocinquant’anni di storia della scuola 
italiana lo stanno, del resto, a dimostrare. E non può essere un caso che, prima 
dell’arrivo di Gentile (1923) e prima del processo di statalizzazione centrali-
stica esteso dal Fascismo, negli anni trenta, a tutta l’istruzione tecnica e poi 
dalla Repubblica, dagli anni cinquanta, anche all’istruzione professionale, la 
gestione degli istituti tecnici, e non parliamo di tutto il ricco arcipelago 
dell’istruzione e formazione professionale, fosse affidata, pur dentro un quadro 
nazionale, alla libertà e responsabilità dei territori (comuni, province, poi re-
gioni) e alle parti sociali (sindacati, fabbriche, cooperative, enti come le camere 
di commercio, fondazioni, associazioni imprenditoriali, privati). Questo seg-
mento formativo nasceva, dunque, per forza di cose, dai bisogni reali delle 
imprese ed era strettamente intrecciato con le nuove domande del mercato del 
lavoro. Il Ministero (anzi: i Ministeri, perché riguardavano quello dell’econo-
mia e dell’industria, della marina, dell’agricoltura, della guerra, ecc.) 
aveva(no) solo una funzione di governo, di indirizzo. La gestione dei singoli 
percorsi (compreso il reclutamento della maggior parte dei docenti, gli orari 
settimanali e annuali, gli strumenti didattici, i libri di testo, la curvatura dei 
contenuti essenziali indicata nei piani di studio nazionali, i laboratori, le offi-
cine annesse alle scuole o consorziate con le imprese del territorio, le espe-
rienze didattiche extra scolastiche, ecc.) era responsabilità di ogni istituzione 
formativa che lavorava a strettissimo contatto con imprenditori, dirigenti, capi 
operai e operai qualificati, e da queste categorie reclutava i suoi docenti, oltre 
che gli spunti e le occasioni di realtà per le proprie scelte scientifiche e anche 
didattiche (Bertagna, 2013b). Per la verità, dal 1997, prima con la legge 
sull’autonomia delle istituzioni scolastiche (n. 59/97), poi con la riforma del 
Titolo V della Costituzione (2001) e, infine, con la prima legge di norme ge-
nerali sull’istruzione che tentava di realizzare tale riforma costituzionale sul 
piano istituzionale e ordinamentale (la citata legge 53/2003), si era cominciato 
ad intraprendere, ma forse più per motivi elettorali che per autentiche convin-
zioni maturate sulla base di scienza ed esperienza, la innovativa, ma faticosa 
strada di costruire, a fianco del sistema di istruzione e formazione non solo a 
governo e controllo, ma anche a gestione statale, un sistema di istruzione e 
formazione professionale (comprendente anche l’apprendistato per le qualifi-
che e i diplomi secondari, nonché tutti i titoli superiori fino ai dottorati) a go-
verno regionale, ma a gestione affidata all’autonomia dei singoli istituti, in col-
legamento con i territori e con le parti sociali. Sistema, quest’ultimo, che non 
fosse e non dovesse diventare, dunque, una “seconda scelta”, nel senso di ri-
sultare di ripiego dopo sconfitte, magari ripetute, subite nella “prima scelta”, 
quella a gestione statale, ma fosse almeno di pari dignità, consistenza e valore 
rispetto al precedente. Quindi opzionato in positivo da studenti e famiglie per 
vocazione, oltre che per le peculiari opportunità di crescita umana e 
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professionale che avrebbe potuto offrire, con il suo sviluppo graduale anche 
nell’istruzione e formazione professionale superiore, parallela e/o integrata a 
quella universitaria, oltre in quella continua, lungo l’intero arco della vita la-
vorativa. Anche in questo caso, tuttavia, una serie di fattori tra cui: a) l’inca-
pacità dello Stato, allo stesso tempo politica e tecnico-amministrativa (del Mi-
nistero della P.I.), di trasformare il proprio ruolo storicamente consolidato di 
gestore dell’unitario sistema educativo nazionale di istruzione e formazione na-
zionale in un nuovo ruolo di governo e di efficace controllo dello stesso, la-
sciando la gestione all’autonomia delle scuole e dei territori; b) le forti resi-
stenze degli interessi corporativi legati alle stratificazioni amministrative e sin-
dacali tipiche dello statalismo novecentesco; c) l’inadeguatezza della classe po-
litica e tecnico-amministrativa di troppe regioni italiane; d) infine, ma certo non 
da meno, la diffusa mentalità statalistica e centralistica assorbita quasi come un 
trascendentale dello spirito dalla classe dirigente politica, economica e intellet-
tuale con la storia italiana del novecento postidealistico, ha sabotato il disegno 
della pari dignità tra i due sistemi e ha finito per mostrare questo alto proposito 
soprattutto nei suoi risvolti o caricaturali o velleitari. La lenta, ma inesorabile e 
sempre più forte spinta neocentralistica, che, nel settore del sistema di istruzione 
e formazione, al di là delle dichiarazioni retoriche di rito, si è vissuta in questi 
ultimi lustri ha portato, così, alla totale ritrattazione delle prospettive aperte, 
peraltro solo incoativamente, tra il 2001-2003 (Bertagna, 2008). Lo conferma 
in modo solenne il rilancio in grande stile, invece, del potere battesimale e sal-
vifico dello Stato e del suo taumaturgico tocco soteriologico, l’unico che, no-
nostante tutte le prove di segno sempre contrario, e lo registrava già don Luigi 
Sturzo nel 1919, sarebbe capace di sanare l’irredimibile «saucità» (per dirla con 
Agostino) di tutto ciò che non sarebbe controllato, bollato e gestito da viale 
Trastevere e Palazzo Chigi. Senza preoccuparsi del fatto che, in assenza di con-
tinue, rizomatiche, flessibili e personalizzate reti di collaborazione interistitu-
zionale a livello territoriale, sociale e professionale tra istituzioni formative ed 
enti locali, imprese, cooperative, sindacati, fondazioni, associazioni, enti e pri-
vati, ogni pretesa dichiarazione circa l’adozione del paradigma sincronico-inte-
grativo negli ordinamenti e nell’insegnamento e nell’apprendimento delle gio-
vani generazioni, inesorabilmente, si dimostra, alla fine, impraticabile.  

La speranza dell’apprendistato formativo e del sistema duale. L’ultima in-
dicazione strategica è una conseguenza residuale delle precedenti. Viste le dis-
sonanze cognitive esistenti e, come loro esito, la politic e le policy formative di 
fatto vincenti, per salvare il salvabile e non aumentare le patologie di cui soffre 
e continuerà a soffrite il nostro sistema educativo di istruzione e formazione, 
occorre centrare sempre più la formazione iniziale delle giovani generazioni e 
quella continua degli adulti sull’apprendistato formativo. Questo istituto, infatti, 
soprattutto se fosse riconosciuto strumento cardine per governare le transizioni 
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professionali volute o subite che saranno sempre più numerose per l’intero arco 
della vita nei prossimi decenni, è, in quanto tale, sia come esperienza educativa, 
sia come metodo di insegnamento-apprendimento sia come istituto giuridico, 
se ben impostato e non tradito nei suoi costituenti fondamentali (la relazione 
umana e critico riflessiva tra esperto e novizio, lo stimolo allo scambio interge-
nerazionale e interculturale, il suo “legare insieme” processo e prodotto, sog-
getto e organizzazione, dentro e fuori dell’impresa): a) eloquente testimonianza 
del modello sincronico-integrativo in azione; b) antidoto efficacissimo al mo-
dello diacronico-separativo; c) baluardo insormontabile all’invasività del neo-
centralismo statale (che, anche nel caso ci fosse, come da noi, del resto, accade, 
sarebbe comunque aggirato o, se non altro, tanto rispettato sul piano formali-
stico, quanto flessibilmente interpretato su quello sostanziale); d) infine, incen-
tivo naturale alla teoria e alla pratica del principio di sussidiarietà orizzontale e 
verticale. L’occasione per avvalorare le contagiose virtù intrinseche di questo 
istituto formativo è offerta, guarda caso, non dalla legge 107/2015, riguardante 
il moloch amministrativo scolastico, ma dal Jobs Act e dal decreto attuativo n. 
81/2015 che rilancia, in grande spolvero, una scelta già presente nelle legge 
30/2003 (legge Biagi), arricchendola di opportune semplificazioni (per la verità 
non ancora sufficienti) e di significativi vantaggi fiscali ed economici per le 
imprese che decidono di adottarla. Grazie a questi provvedimenti nati e cresciuti 
nel mondo del lavoro, di conseguenza, anche il nostro paese può così rivendi-
care di voler mettere a disposizione dei giovani a partire dai 15 anni d’età un 
vero sistema duale per l’acquisizione di tutti i titoli di studio esistenti: quello 
“scolastico-universitario” a tempo pieno (con al massimo un po’ di alternanza 
scuola lavoro) e quello in “apprendistato formativo di I e III livello”, centrato 
sull’impresa (Bertagna 2011). Il primo più incline per storia e per natura al mo-
dello diacronico-separativo, il secondo a quello sincronico-integrativo. Non si 
tratta, quindi, con l’apprendistato, soltanto di far “lavorare” i giovani e di far 
loro “incontrare il lavoro” in impresa. Si tratta, invece, di farli “lavorare” e di 
far loro “incontrare il lavoro” in un certo modo, appunto quello formativo: 
unendo sempre, cioè, teoria e pratica, esecuzione e critica riflessiva, dato e 
senso, allievo-apprendista e mastro-anziano, mansione e contesto non solo pro-
fessionale, ma anche più latamente sociale e culturale, tradizione e innovazione. 
E viceversa. Così che nessuno apprenda senza insegnare e pensi di poter inse-
gnare senza apprendere. Sempre, in ogni età della vita. Finendo, in questo 
modo, per far bene alla persona che scopre quanto questa circolarità sia moti-
vante e debba essere una costante per la propria formazione e per far bene anche 
all’impresa che, potendo contare su un “capitale umano” di questo tipo, realizza 
nei fatti una configurazione di sé fondata sulla collaborazione, sull’apertura e 
sulla ricerca di quei tratti di qualità, innovatività, creatività e imprenditorialità 
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che sembrano caratteristiche indispensabili per rimanere, oggi e ancora di più 
in futuro, concorrenziali sul mercato globale.  
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Appunti per la riscoperta della pedagogia del lavoro
nell’epoca della centralità della competenza

Il presente contributo intende rileggere gli studi di pedagogia del la-
voro in un periodo storico contrassegnato dalla centralità del costrutto 
della competenza (definita come «ability to apply knowledge and use 
know-how to compete tasks and solve problems»)1. 

Se fino ai primi anni del Duemila si è usato spesso, anche in ambito 
accademico, lo «slogan» della «società della conoscenza»2, con l’avvento 
di quella che è stata nominata dagli economisti e dai sociologici la Quarta 
Rivoluzione Industriale3 è ora più frequente imbattersi nella espressione 
«società della competenza»4. Senza in questa sede entrare nel merito 

1 Definizione del termine «skill» in Cedefop, Terminology of  European education and 
training policy: a selection of  130 terms, 2nd ed., Luxembourg, Publications Office, 2014. 
Per un approfondimento in termini generali e pedagogici si vedano: Fondazione 
Agnelli, Le competenze. Una mappa per orientarsi, Il Mulino, Bologna, 2018 e G. Sandrone, 
La competenza personale tra formazione e lavoro, Studium, Roma, 2018

2 «(…) soffermiamoci – criticamente – sugli slogan (…), in particolare su quel-
lo della “società della conoscenza” posta quale forma culturale della fisionomia della 
società attuale, a cui la pedagogia deve tanto il proprio ruolo sociale attuale quanto le 
sue stesse procedure operative, se – come si afferma – la conoscenza è oggi il volano 
stesso della vita sociale, e come conoscenza di tecniche (di saperi-tecniche) e come 
rete di conoscenze atte a rendere autoregolata la vita della società e produttive le sue 
attività» in F. Cambi, La società della conoscenza: una questione aperta. Riflessioni pedagogiche 
in G. Alessandrini (a cura di), Pedagogia e formazione nella società della conoscenza, Franco 
Angeli, Milano, 2002, p. 56

3 Per un ampio inquadramento multidisciplinare si veda: A. Cipriani, A. Gramolati, 
G. Mari, Il lavoro 4.0. La Quarta Rivoluzione industriale e le trasformazioni delle attività lavora-
tive, Firenze University Press, Firenze, 2018

4 La competizione per i talenti ad alta qualificazione e professionalità, protagonisti 
di questa (teorizzata) nuova fase è descritta, tra gli altri, da P. Brown e S. Tannock in 
Education, meritocracy and the global war for talent, Journal of  Education Policy, 24:4, 2009, 
pp. 377-392
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della discussione intorno ai paradigmi teorici di questo concetto, non-
ché alla sua polisemia e appartenenza a numerosi ambiti disciplinari5, 
si constata la rilevanza del termine negli studi pedagogici, quale che sia 
il modello epistemologico di riferimento (comportamentista, cognitivi-
sta-costruttivista o personalista)6. I drammatici effetti economici della 
emergenza “Covid-19” e le conseguenze sul mercato del lavoro mon-
diale non solo non hanno arrestato l’attenzione di istituzioni e imprese 
verso le competenze, ma addirittura la hanno accresciuta, soprattutto 
focalizzandosi su quella combinazione di abilità metacognitive, inter-
personali, prassiche e pragmatiche, oltre che cognitive, che permettono 
alla persona di affrontare costruttivamente situazioni impreviste.

Nelle pagine seguenti si proverà a selezionare tra i tradizionali filoni 
di ricerca della pedagogia del lavoro quelli in grado di individuare anche 
nelle moderne dinamiche lavorative la centralità della relazione educativa.

1. Premessa: lavoro e pedagogia

Il lavoro è sempre stato un oggetto di studio della pedagogia, in par-
ticolare quella sociale, che maggiormente indaga «lo studio sistematico e 
interrelato delle strutture e dei modi di funzionamento dei gruppi impli-
cati nei processi formativi»7 o, più sinteticamente, la c.d. società educan-
te. L’attenzione è dovuta e, forse, addirittura inevitabile, considerata la 
consistenza dell’esperienza lavorativa nella vita della maggioranza delle 
persone. Ciononostante, i sentieri di indagine si sono sovente limitati 
alla «formazione al lavoro che non sia semplicemente tecnico-strumen-
tale» e alla «organizzazione dell’attività lavorativa che miri a conciliare il 
profitto con il ben-essere dell’uomo/lavoratore»8.

5 Per chi volesse approfondire questo dibattito si suggeriscono: M. Benetton, C. 
Xodo, Che cos’è la competenza? Costrutti epistemologici, pedagogici e deontologici, Pensa, Lecce, 
2010; A. Cegolon, Competenza. Dalla performance alla persona competente, Rubbettino Uni-
versità, Soveria Mannelli, 2008

6 G. Sandrone, Competenza in G. Bertagna, P. Triani (a cura di), Dizionario di didattica, 
La Scuola, Brescia, pp. 85-89

7 A. Agazzi, Problematiche attuali della pedagogia e lineamenti di pedagogia sociale, La Scuola, Bre-
scia, 1968, citato in M. Pollo, Manuale di Pedagogia Sociale, Franco Angeli, Milano, 2004, p. 19

8 L. Pati, Pedagogia sociale. Temi e problemi, La Scuola, Brescia, 2007, p. 148
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Se nel Novecento lineare ed industriale, caratterizzato dalla richiesta 
di manodopera operaia e impiegatizia di livello medio, uniforme per co-
noscenze possedute e titoli di studio, la pedagogia doveva preoccupar-
si dei rischi della funzionalizzazione dei processi formativi alle istanze 
del mercato del lavoro, l’affermazione (allorquando involontaria) di una 
società che individui come elemento di riconoscibilità della persona e 
della società stessa la «competenza» sfida coloro che studiano i processi 
di apprendimento a ricercare un nesso più esplicito e significativo tra 
lavoro e formazione. Se verificata nella realtà, tale classificazione, infatti, 
al netto degli eccessi di sintesi tipici di ogni etichetta, permetterebbe di 
superare quell’odiosa distinzione tra “lavoratori della conoscenza” (la 
classe dirigente, gli intellettuali) e “lavoratori manuali” (gli esecutori) la-
sciataci in eredità dal «modello separatista», conseguenza della divisione 
capitalistica del lavoro9. 

Certamente la «competenza» non è oggetto di studio recente del-
la pedagogia. In un certo qual modo, il dibattito sulla funzione della 
scuola come mero veicolo di conoscenza o come anche luogo di for-
mazione di abilità socialmente e professionalmente spendibili è sempre 
stato vivo10. John Dewey fu uno dei precursori della necessità di un 
approccio formativo costruito attorno alle competenze (Scuola e società, 
1899), inaugurando un ricco filone di approfondimento che, evolutosi 
multidisciplinarmente in ragione dei cambiamenti economici e sociali, 
nonché istituzionali e dei modelli imprenditoriali, è arrivato fino alla 
discontinuità strutturale della “economia 4.0” e all’emergenza educa-
tiva dell’epoca COVID-19. In questo particolare momento storico la 
definizione di competenza assume diverse sfumature e, soprattutto, una 
inedita centralità nella sua funzione di raccordo tra i mondi (sempre 
più comunicanti) della formazione e del lavoro. Nel background paper 
che fonda culturalmente l’agenda 2030 dell’OCSE sul futuro dell’edu-
cazione addirittura si immagina una evoluta ed olistica definizione di 
«competency» che al suo interno includa le conoscenze, le «skills», gli 

  9 G. Bertagna, Lavoro e formazione dei giovani, La Scuola, Brescia, 2011, p. 133
10 P. Perrenoud, Costruire competenze a partire dalla scuola, Anicia, Roma, 2004, pp. 

16-26 
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atteggiamenti e i valori11. L’inusuale distinzione dei termini competency e 
skill si spiega con la volontà di superare una accezione solo operativa del 
costrutto della competenza, guardando a dimensioni più trasformative, 
ritenute necessarie per non subire passivamente la complessità e l’in-
certezza della società e del mercato del lavoro attuali («transformative 
competencies»)12.

Come (e se) si formano queste competenze? Quali implicazioni nei 
percorsi di educazione della persona? 

2. Il postulato della pedagogia del lavoro

Per una corretta impostazione della risposta a queste domande il 
ricercatore deve innanzitutto confrontarsi con il postulato di fondo di 
qualsiasi associazione tra i termini «pedagogia» e «lavoro»: l’accettazione 
che sia rinvenibile in ogni esperienza lavorativa un giacimento educativo 
e formativo. Un potenziale che non si attiva automaticamente, poiché 
ha bisogno di essere guidato, come ogni processo educativo. Se questo 
avviene, il portato formativo è rintracciabile in tutti i contesti di lavoro, 
indipendentemente dalla catalogazione giuslavoristica ed economica della 
esperienza, dalla considerazione sociale del mestiere e dalle caratteristiche 
della persona. Lo spessore pedagogico delle attività lavorative può variare 
considerevolmente tra esperienza ed esperienza proprio in funzione di 
queste variabili, ma non può azzerarsi o, meglio, non può essere conside-
rato per definizione nullo in alcuna situazione lavorativa. L’attenzione del 
pedagogista è attratta da questo, sempre possibile, processo educativo, per 
quanto fievole e instabile. Più correttamente: l’oggetto di studio è la per-
sona che lavorando apprende e si educa. Non il lavoro come dimensione 
autonoma o come categoria astratta, bensì il protagonista della attività 
professionale nel suo percorso di crescita (o decrescita)13. 

11 OECD, Future of  Education and Skills 2030 project background, Paris, 2018, p. 13
12 OECD, Conceptual learning framework. Transformative competencies for 2030, Paris, 

2018, p. 4
13 Si veda la ricostruzione di questa definizione dell’agire pedagogico in A. Potestio, 

Alternanza formativa: Radici storiche e attualità di un principio pedagogico, Studium, Roma, 
2020, pp. 21-33
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Se si soggettivizza lo sguardo sulla persona, meglio si comprende 
come sia irragionevole respingere l’osservazione (più che la deduzione 
logica) che l’esperienza di lavoro influenza il processo di autocoscien-
za, maturazione e autostima della persona. Non necessariamente una 
interazione positiva ed edificante; il condizionamento può anche essere 
nocivo. Tralasciando le considerazioni sugli influssi negativi, pure assai 
indagati dalla filosofia, dall’economia e dalla sociologia14, è da osservarsi 
come la distinzione tra ponos (il lavoro degli schiavi) ed ergon (il mestiere 
che nobilita) risultò evidente già ai romani, che la tradussero nella endia-
di labor e opus, ammettendo l’esistenza di schiavi capaci di lavorare con 
più intelligenza e creatività (i tratti tipici dell’otium) dei propri padroni e, 
viceversa, anche di uomini liberi incapaci di migliorare il mondo circo-
stante con il proprio agire15. 

La contrapposizione tra labor ed otium non può allora essere lo sche-
ma di lettura del rapporto tra l’uomo e il lavoro, poiché dimentica il 
bisogno di lavoro (ergon) proprio della persona, nonostante la storia 
dell’umanità, anche quella attuale, sia attraversata dal tentativo di af-
fermazione della concezione più ridotta e funzionalistica dell’attività 
umana. Tentazione che può venire dall’esterno (solitamente dal modello 
economico dominante) o essere esito del cedimento del singolo di fron-
te a un percorso professionale faticoso e poco corrispondente. Tanto 
l’esperienza nobilitante del lavoro, quanto quella svilente, sono parte 
della vita activa dell’uomo16: conseguentemente, il compito a cui sono 
chiamati i “magistri” è quello di rendere significativa questa esperienza 
creando le condizioni perché la relazione educativa possa generarsi e, 
con essa, maturare tanto le competenze dell’apprendista, quanto quelle 
del suo “mastro”.

14 Si tratta dei ricchi filoni di approfondimento delle concezioni di lavoro come 
(soltanto) fatica necessaria alla esistenza, condizione di sfruttamento o occasione di 
alienazione. Si vedano, tra gli altri, nello stesso ordine: A. Gorz, Il lavoro debole. Oltre la 
società salariale, Edizioni Lavoro, Roma, 1994; L. Gallino, Il lavoro non è una merce. Contro la 
flessibilità, Laterza, Bari, 2009; K. Marx, Manoscritti economici filosofici del 1844, Universale 
Economica Feltrinelli/Classici, Milano, 2018.

15 G. Bertagna, Luci e ombre sul valore formativo del lavoro. Una prospettiva pedagogica in 
G. Alessandrini, Atlante di pedagogia del lavoro, Franco Angeli, Milano, 2017, pp. 50-61

16 R. Regni, Educare con il lavoro. La vita activa oltre il produttivismo e il consumismo, Ar-
mando editore, Roma, 2006, pp. 22-29
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A livello pedagogico il lavoro è educativo se chi lavora in situazione è educato 
(in senso attivo) o viene educato a lavorare da persone a loro volta davvero edu-
cate (“mastri”, magistri), che lavorano ambedue in un ambiente organizzato con-
traddistinto da un’esplicita o anche implicita affordance educativa. È questo che va 
indagato e verificato quando si desidera parlare di valore formativo del lavoro (che, 
naturalmente, non lo può essere solo per l’apprendista novizio, ma allo stesso tem-
po, sebbene in modo diverso, per il “mastro” e per tutti i lavoratori di un’impresa).17

Proprio nell’epoca delle macchine in grado di svolgere una larga parte 
delle attività umane, anche quelle fino a pochi anni fa considerate “intel-
lettuali”, si riscopre la necessità di tutori che sappiano non soltanto essere 
modelli per i propri allievi e neanche dei meri formatori, ma degli educatori 
capaci di mostrare (e non soltanto dimostrare) la competenza come dimen-
sione vissuta, con una unicità, creatività e libertà impossibili a qualsiasi sof-
tware. Figure di questo genere assumono una inedita centralità non soltanto 
in ambito pedagogico, ma anche economico-aziendale.

L’assunzione della sua irriducibile, per quanto non automatica, natura 
educativa come postulato di ogni riflessione pedagogica su lavoro, rende 
inevitabile l’approfondimento dei lati in ombra del rapporto tra le esperien-
ze esplicitamente e intenzionalmente formative (formazione professionale, 
scuola e università in primis) e mestieri, professioni esercitate. Non si vuole 
quindi indagare come i canali di istruzione secondaria e terziaria debbano 
ripensare metodi e contenuti didattici per attrezzare meglio i giovani ai fini 
dell’inserimento nel mercato del lavoro, bensì osservare (1) come l’espe-
rienza lavorativa possa arricchire ed attualizzare l’offerta formativa (valoriz-
zandone la portata educativa) e (2) come la conoscenza pedagogica possa 
irrobustire i processi di formazione continua sui luoghi di lavoro.

2. Il lavoro nella formazione

La centralità della competenza trasformativa esige la costruzione di 
una offerta scolastica e universitaria non soltanto mirante alla trasmis-

17 G. Bertagna, Luci e ombre sul valore formativo del lavoro. Una prospettiva pedagogica, op. 
cit., p. 75
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sione (solitamente frontale) di nozioni, bensì anche alla emersione delle 
abilità e, quindi, all’allenamento delle competenze. Queste non sono, 
infatti, una informazione che si può recitare a memoria, bensì caratte-
ristiche della persona che emergono necessariamente nell’azione e che 
per essere esperite comportano il pieno possesso tanto delle conoscen-
ze quanto delle abilità. Tale caratteristica assolutamente non cognitiva18 
è ancor più distintiva in quelle che vengono definite le «competenze del 
lavoro futuro»19, che non sono di natura tecnica, bensì generale e tra-
sversale, soft skills in grado di mettere in azione saperi, relazioni, emozio-
ni, esperienze e valori per generare «saggezza»20. Si tratta di dimensioni 
di natura relazionale e socio-emozionale.

Indipendentemente dalle diverse sensibilità scientifiche nella defini-
zione del fenomeno, la centralità delle competenze trasversali di natura 
personale sta obbligando la scuola a rivedere le proprie linee di azione: 
non c’è modo con le tradizionali tecniche didattiche, né mediante i mo-
duli scolastici conosciuti, di formare queste competenze, che non sono 
un “oggetto” che si può consegnare21. In altri termini, non nelle aule, 
ma solo nell’azione possono consolidarsi quelle competenze così cen-
trali per vivere trasformativamente la propria vita privata e professionale.

È questo, in fondo, il motivo profondo della crescita, lenta, ma co-
stante, del metodo pedagogico della alternanza formativa, intesa come 
strategia metodologica necessaria per realizzare percorsi coerenti e 
compiuti nei quali si integrino attività formative di aula, di laboratorio 
ed esperienze di lavoro svolte in impresa finalizzate alla formazione 
integrale della persona22. Una crescita accelerata, ma non determinata, 

18 T. Kautz, J.J. Heckman, R. Diris, B. Ter Well, L. Borghans, Fostering and Measuring 
Skills: Improving Cognitive and Non-Cognitive Skills to Promote Lifetime Success, OECD, Paris, 
2014

19 A. Davies, D. Fidler, M. Gorbis, Future work skills 2020, Institute for the Future 
for University of  Phoenix Research Institute, Palo Alto, 2011

20 C. Ciappei, M. Cinque, Soft skills per il governo dell’agire. La saggezza e le competenze 
prassico-pragmatiche, Franco Angeli, 2014, pp. 135-160

21 G. Bertagna, Saperi disciplinari e competenze, in «Studium Educationis», vol. III, 
2010, n. 2, p. 5.

22 E. Massagli, Per una corretta definizione di “integrazione formativa” in E. Massagli (a 
cura di), Dall’alternanza scuola-lavoro all’integrazione formativa, ADAPT Labour Studies e-
Book series n. 66, ADAPT University Press, Modena, 2017, pp. XIV-XV
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dall’insieme di misure legislative approvate in tutti i Paesi occidentali 
dal 2008 ad oggi, come risposta alla crisi economica che ha causato 
elevati tassi di disoccupazione giovanile. Se prima la scuola doveva 
formare il cittadino (Ottocento) e poi il lavoratore “standard” (fino 
agli anni Novanta), ora deve fare crescere professionisti23, persone in 
grado di affrontare coscientemente la discontinuità dei mercati (plu-
rale) transizionali del lavoro24, tanto più nel disordine dello scenario 
post-pandemico. L’affermazione di alcuni dei più peculiari dispositivi 
didattici dell’alternanza formativa, su tutti l’apprendistato di primo 
livello25 e l’alternanza scuola-lavoro26, è spiegata proprio da questa 
nuova esigenza, non soddisfabile con le tradizionali lezioni frontali in 
aula attorno alle quali ancora gravita la scuola italiana. Il metodo della 
alternanza formativa è necessario per permettere al maggior numero 
possibile di giovani di acquisire coscientemente le soft skills che il mon-
do del lavoro, in tutti i settori, crescentemente richiede a chi voglia 
entrarne a fare parte.

In uno scenario così delineato, la pedagogia del lavoro è chiamata a 
studiare il lavoro come mezzo funzionale alla formazione integrale del 
giovane (fine). Uno strumento di difficile maneggevolezza, certamente, 
ma anche denso di significati e con notevoli potenzialità formative se 
correttamente utilizzato e spiegato da un maestro/tutor/educatore. Un 
espediente necessario (non opzionale) per allenare le competenze tra-
sversali che la tradizionale ora di lezione non riesce a stimolare.

È così accennato il primo filone di indagine della moderna peda-
gogia del lavoro: il lavoro come dispositivo didattico necessario per la 
formazione completa della persona grazie al metodo pedagogico dell’al-
ternanza formativa (che valorizza il potenziale educativo di ogni espe-

23 Si riprende la fortunata definizione di D.A. Schon, Il professionista riflessivo. Per una 
nuova epistemologia della pratica professionale, Edizioni Dedalo, Bari, 1993

24 L. Casano, Contributo all’analisi giuridica dei mercati transizionali del lavoro, ADAPT 
University Press, 2020, pp. 21-27 e pp. 99-112

25 Il riferimento è all’apprendistato per la qualifica e il diploma professionale, il 
diploma di istruzione secondaria superiore e il certificato di specializzazione tecnica 
superiore ex art. 43 del D.Lgs. 15 giugno 2015, n. 81

26 Rinominata con significative modificazioni dall’articolo 1, comma 785 della legge 
30 dicembre 2018, n. 145 (legge di bilancio 2019) «percorsi per le competenze trasver-
sali e l’orientamento» (PCTO)
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rienza lavorativa) e alla relazione con un maestro (chiamato a disinne-
scare ogni tentazione riduzionistica o funzionalistica).

3. La formazione nel lavoro

L’assunzione della già citata prospettiva dei mercati transizionali 
del lavoro comporta il conseguente superamento di ogni tentativo di 
riconduzione della società, dell’istruzione e del mercato del lavoro al 
paradigma della linearità che ha contraddistinto la società industriale e 
post-industriale, scandita da tempi sociali molto identificati e tra loro 
non comunicanti: formazione ed istruzione all’inizio della propria vita; 
“posto fisso” come operaio o come impiegato per i successivi trentacin-
que/quaranta anni; una sostanziosa pensione, calcolata rispetto agli ulti-
mi trattamenti salariali, per la restante parte della vita27. Si è visto come 
la centralità della competenza esiga l’introduzione di occasioni di lavoro 
didattico già durante il periodo degli studi. Allo stesso modo, la discon-
tinuità (in opposizione alla linearità)28 che contraddistingue i percorsi di 
carriera di questa epoca storica può essere parzialmente neutralizzata 
soltanto dall’aggiornamento continuo delle competenze della persona, 
perché rimanga sempre occupabile29 e non subisca l’incertezza generata 
dalla accresciuta competitività e globalità dell’economia. La sequenza 
di questi fattori ha determinato la riscoperta della formazione continua 
quale componente necessaria di ogni esperienza di lavoro, non soltanto 
in chiave funzionalistica, quindi a servizio della maggiore competitività 
dell’impresa e, da ultimo, di una maggiore performance di fatturato, ma so-
prattutto come «diritto soggettivo»30 in grado di tutelare l’occupazione.

27 E. Massagli, Dalla patente di cittadinanza al curriculum delle competenze. Appunti per un 
cambio di paradigma sul riconoscimento legale, sociale e professionale dei titoli di studio in Profes-
sionalità studi, Numero 2/III, Studium, Roma, 2020, p. 115

28 R. Sennett, L’uomo flessibile. Le conseguenze del nuovo capitalismo sulla vita personale, 
Feltrinelli, Milano 2010, p. 138

29 «La combinazione dei fattori che consentono alle persone di prepararsi ed en-
trare nel mondo del lavoro, mantenere un’occupazione o fare progressi nella carriera», 
definizione in Cedefop, Terminology of  European education and training policy: a selection of  
130 terms, op. cit.

30 Questa espressione non deve il successo alla dottrina, bensì all’inserimento in 
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Ogni anno circa due milioni e 600 mila persone di età compresa 
tra 25 e 64 anni (l’8% della popolazione di riferimento) partecipano ad 
attività strutturate di formazione degli adulti31. È un numero basso se 
comparato a quello di altri Paesi e molto distante da quello di coloro 
frequentano percorsi formativi obbligatori, ma certamente rilevante per 
chi studia le relazioni formative. In passato la pedagogia ha scarsamen-
te considerato «la ricerca delle modalità e delle forme in cui l’impresa 
diviene per il lavoratore luogo di attuazione di relazioni educativamen-
te significative»32, forse perché condizionata dalla colorazione estrema-
mente funzionalistica di questa forma di andragogia, che per decenni si 
è accontentata di trasmettere abilità, conoscenze e competenze di base 
indispensabili per l’esercizio del medesimo mestiere per tutta la vita (il 
“posto fisso”). Non meno incidente ai fini di questa sottovalutazione è 
la tradizionale diffidenza verso il “sapere pratico”, di difficile generaliz-
zazione e trasferibilità, anche quando generante una «mole smisurata di 
dati ed esperienze generate sul campo» che «dovrebbe essere operata 
proprio dalla pedagogia del lavoro, in quanto riflessione teoretico-scien-
tifica sistematica»33.

L’indubbio interesse delle imprese verso le nuove modalità di for-
mazione continua e, soprattutto, le innovate finalità della stessa hanno 
tuttavia innescato una recente e corposa letteratura pedagogica, nazio-
nale e internazionale, dedicata alla formazione e all’apprendimento nei 
contesti di lavoro34. La pedagogia del lavoro non può fuggire questa sfi-

uno dei principali contratti collettivi nazionali di lavoro, quello della metalmeccanica 
e della installazione di impianti, ove sono garantite ad ogni dipendente del settore nel 
triennio di vigenza dell’accordo 24 ore di formazione «finalizzate ad aggiornare, perfe-
zionare o sviluppare conoscenze e competenze personali».

31 Il dato, ultimo disponibile al momento della stesura dell’articolo, è relativo al 
2017 e reperibile in ANPAL, XIX Rapporto sulla formazione continua. Annualità 2017-
2018, Collana Biblioteca ANPAL n. 13, Roma, 2020, p. 7

32 G. Bocca, Pedagogia del lavoro. Itinerari, La Scuola, Brescia, 1998, p. 108
33 M. Moscato, Premesse per una pedagogia del lavoro: l’apprendistato come forma strutturale 

in Rivista Formazione Persona Lavoro, Anno VI, n. 16, Università degli Studi di Ber-
gamo, 2016, pp. 56-57

34 Si vedano, tra gli altri, M. Costa, Formatività e lavoro nella società delle macchine in-
telligenti, Franco Angeli, Milano, 2019 (in particolare i capitoli 3 e 4) e J. Field, Lifelong 
learning and the new educational order, Eric, London, 2000
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da, se vuole completare il percorso avviato con lo studio dei dispositivi 
didattici che realizzano il metodo della alternanza formativa. Si tratta di 
osservare una dinamica del tutto similare, che coinvolge gli stessi attori 
(lavoratore e impresa, seppure senza la scuola) e che ha le stesse fina-
lità, ma nella quale si ribaltano i ruoli: non più il lavoro come strumento 
per il fine educativo, bensì il lavoro come luogo della dinamica formativa 
che ha come fine ultimo, ancora, l’educazione della persona e, quindi 
(conseguenza), la sua occupabilità, non intesa come mero collocamento, 
bensì come caratteristica personale35. Questo, quindi, il secondo filone 
di indagine della moderna pedagogia del lavoro: la formazione continua 
come fattore di competitività tanto dell’impresa, quanto, soprattutto, 
del lavoratore.

4. Alcuni spunti per una moderna pedagogia del lavoro

L’attenzione crescente verso le competenze della persona, in parti-
colare quelle personali di natura trasversale, ha comportato un nuovo 
vigore delle ricerche pedagogiche attorno al lavoro. In particolare, par-
ticolarmente fecondi appaiono gli studi dedicati alla integrazione delle 
esperienze lavorative nei percorsi di istruzione e formazione secondaria 
e terziaria (il lavoro nella formazione), nonché gli approfondimenti a riguar-
do dei metodi e della didattica della formazione continua svolta nei con-
testi di impresa (la formazione nel lavoro). Il progredire di queste ricerche e 
la loro natura necessariamente interdisciplinare permettono di scorgere 
un numero crescente di sentieri di indagine, che la pedagogia non deve 
temere di percorrere per conquistare una sempre maggiore coscienza 
della “educatività” del lavoro umano.

35 «Questa “occupabilità lungo tutto l’arco della vita” non si realizza con lo speciali-
smo del sapere e neanche con un razionalistico e nozionistico tentativo enciclopedico, 
ma con “il compito pedagogico [di] formare una coscienza viva dell’esistenza dell’uo-
mo [...]; una autentica ansia e cura per l’uomo e per la sua opera” (cit. R. Guardini)» 
in E. Massagli, Alternanza formativa e apprendistato in Italia e in Europa, Studium, Roma, 
2016, pp. 32-33
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