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«Sembra a chi  scrive che lo  scopo 

principale del  progresso sociale dovrebbe 

essere quel lo di  preparare,  at t raverso 

l ’educazione,  l ’umani tà ad uno s tato sociale  

che unisca,  al la  massima l ibertà personale,  

quel la  giusta ed equa dis t r ibuzione dei  

prodot t i  del  lavoro che le  at tual i  leggi  sul la  

proprietà sembrano t rascurare del  tut to» .  

 

John Stuart  Mil l ,  Principi  di  

economia pol i t ica  
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Introduzione  

 

 

Se  è  vero  che  i l  progresso  socia le  r ichiede  un indispensabi le  

lavoro  educat ivo  prel iminare ,  l ’ a t tendibi l i tà  d i  un  ta le  lavoro ,  oss ia  

l ’eventual i tà  che possa  fungere  da  o r ientamento  p rat ico ,  dent ro  o  

fuor i  un  fo rmale  proget to  pol i t ico ,  dovrebbe  poters i  desumere  dal la  

sua  capaci tà  d i  inquadrare  lo s t re t to  legame in tercorrente  t ra  

l ’educazione  e  l ’economia ,  d i  in terpretare  i  modi  e  le  fo r me di  

organizzazione  economica  in  rapporto  a l le  t eor ie  e  a l le  p rat iche 

educat ive .  Per  d i  p iù ,  dovrebbe  essere  in  grado di  ver i f icare  se  e  in  

quale  misura  l ’ in iz ia t iva  educat iva  e  l ’ in iz ia t iva  econ omica s iano 

davvero  col locabi l i  –  e  soprat tu t to  conci l iabi l i  –  su l lo  s tesso  p iano  

di  f inal i tà  e  b isogni ,  se  possano  o  no  ident i f icars i  con quel le  

es igenze  sos tanzial i  i l  cu i  mancato  o  scarso  soddisfacimento  

ra l lenta  l a  poss ib i l i tà  d i  una p iù  e f f icace azione d i  migl ioramento  

del la  socie tà  dete rminata  che  s i  vuol  far  progredi re .  In  a l t re  parole ,  

dovrebbe  saper  a t tentamente  sc rutare  i l  rapporto  t ra  le  p iù  

progredi te  forme di  governo,  quel le  democrat iche ,  con  t u t te  le  loro  

contraddizioni ,  e  i  p iù  progredi t i  model l i  economici :  i l  capi ta l i smo 

in  pr imo luogo,  ma anche  tu t te  quel le  p iccole  e  medie  economie  –  a  

ben  vedere ,  non poche  –  su  cu i  esso  sembra  aver  s tor icamente  

prevalso .   

A par t i re  da  ques t i  p resuppost i ,  l a  tes i  pr incipalmente  sos tenuta  

nel le  pagine  che  seguono pot rebbe  formulars i  pressappoco  nel  modo 

seguente:  un  p iano  prel iminare  d i  promozione  del  progresso  socia le  

che  in tendesse  realmente  uni f icare  la  «mass ima l iber tà  personale»  

con  una  «gius ta  ed  equa  d is t r i buzione  dei  prodot t i  del  l avoro» ,  

dovrebbe  seguire  una s t ra tegia  ta le  per  cui  i l  b isogno di  educazione  
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e  i l  b isogno  di  in iz ia t iva  economica  s iano  r iconosciut i  come 

bisogni  corre la t i  fondamental i ,  come leve  cent ra l i  del  p rogresso ,  

agendo  sul le  qual i ,  tu t t i  g l i  a l t r i  b isogni  sarebbero  p iù  faci lmente  

appagabi l i .  Tale  t es i  non  è  faci lmente  d imost rabi le ,  anche 

volendosi  a iu tare  con  l ’ordinar io  senso comune .  È  tu t tavia  

ampiamente  a rgomentabi le .  Lo è  sul  p iano  s tor ico ,  poiché è  

s tor icamente  documentabi le  l ’essenzial i tà  del  rapporto  t ra  

l ’educazione  e  l ’economia;  e  su  quel lo  t eor ico ,  poiché  la  

preoccupazione  re la t iva  a l l ’e ff icacia  d i  un’educazione che t enga  

conto  del le  a t t iv i tà  economiche  è ,  come vedremo,  un  tema 

fondamentale  nel le  teor ie  educat ive  moderne ;  ed  inol t re  con 

r iguardo  al le  a t tual i  pol i t iche socia l i  europee  svi luppates i  a  par t i re  

dal le  d i re t t ive  del  Trat ta to  d i  Lisbona,  t ra  i  cui  pr incipal i  obiet t iv i  

un  pos to  d i  r i l ievo  è  dato  p ropr io a l  t ema del lo  svi luppo economico 

per  mezzo  del l e  conoscenze ,  e  del le  conoscenze  nel  senso  p iù  ampio 

del  te rmine ,  comprendente  dunque  a t t iv i tà  e  prat iche  educat ive  d i  

ogni  genere
1
.  Un pr imo es temporaneo  corol lar io  del la  nos t ra  tes i ,  

o l t re tu t to ,  asser i rebbe  che  se  mai  un  ta le  proget to  s i  avverasse ,  nel  

peggiore  dei  cas i ,  avrebbe la  forma di  una  d i t ta tura  economica ,  nel  

migl iore ,  d i  una  socie tà  realmente  democrat ica  che  ha 

def in i t ivamente  in ter ior izzato  i  p r incip i  e t i c i  anche  nel l a  sua 

organizzazione  economica.  I l  p r imo caso ,  s i  darebbe  nel la  misura  in  

cui  un  unico  model lo  d i  organizzazione economica prevalesse  su 

tu t t i  g l i  a l t r i ,  es igendo perciò  un unico  model lo  d i  o rganizzazione 

educat iva .  I l  secondo ,  sa rebbe  invece  i l  r i su l ta to  d i  una 

                                                 
1
 Il Lifelong Learning Programme è forse la misura più nota di tale esigenza europea di mobilitare 

le forze dell’educazione nell’aspettativa di ricavarne, in tutti i sensi, dei benefici per lo sviluppo 

economico. In esso le conoscenze diventano il motore di una mobilità individuale e collettiva 

finalizzata all’acquisizione di competenze ed esperienze che serviranno a loro volta da impulso per 

la capacità di iniziativa economica, in un orizzonte in questo modo più eticamente e 

democraticamente pianificato.  
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comprensione pol i t ica  del l e  f inal i tà  del l ’economia  e  

del l ’educazione ,  le  qual i ,  in  u l t ima anal is i ,  t roverebbero  comune 

in teresse  nel lo  svi luppo  del la  democrazia  o ,  per  lo  meno,  d i  a lcune  

del le  sue  pecul iar i t à :  ad  esempio ,  la  l ibera  in iz ia t iva ,  la  

cooperazione ,  lo  scambio ,  la  f iduci a ,  l ’equi tà ,  la  to l leranza ,  la  

nonviolenza,  e  cos ì  v ia .   

 Ma vediamo su  qual i  a l t r i  e lement i  poggiano  le  nos t re  

a ffe rmazioni .  In  pr imo luogo ,  su l l ’evidenza  che  l a  s i curezza 

economica ,  o  quanto  meno  l e  opportuni tà  che  favoriscono  la  

capaci tà  d i  in i z ia t iva  economica ,  faci l i tano  anche la  poss ib i l i tà  d i  

una  c resci ta  degl i  a l t r i  aspet t i  essenzial i  del la  v i ta  d i  un  indiv iduo;  

fa t to  tanto  p iù p robabi le  quanto  maggior i  sono  gl i  indici  d i  

democrat ic i tà  del la  sua  socie tà  d i  r i fer imento .  In  secondo  luogo,  

su l la  considerazione  che  in  una  condizione  d i  penuria  e  d i  scarse  

opportuni tà  occupazional i ,  l ’ individuo non  sarebbe mai  s favori to  da  

un  decente  l ivel l o  d i  educazione  e  d i  formazione  e  i l  suo bagagl io  

d i  conoscenze in te l le t tual i  e  p rat iche  non  smet terebbe d i  

rappresentare  un  prerequis i to  indispensabi le  per  r imet te rs i  in  

marcia ;  ment re ,  a l  cont ra r io ,  un  individuo con scars i  l ivel l i  

educat iv i ,  sa rebbe  enormemente  penal izzato  nel le  sue  capaci tà  

economiche  anche  in  un  e levato  regime occupazionale  e  prosper i tà  

economica .  Ne  consegue  che ,  se  in  condizioni  d i  abbondanza  

economica  sono tendenzialmente  favori te  le  a l t re  opportuni tà  

socia l i ,  l ’educazione  saprebbe  raf fo rzare  l a  capaci tà  d i  in iz ia t iva  

autonoma del le  persone  anche  nel le  peggior i  condizioni  

economiche
2
.

.  

                                                 
2
 Nel saggio Sulla democrazia Robert Dahl dichiarò che i problemi dell’«ordine economico» e 

dell’«educazione dei cittadini», insieme al problema più generale della «globalizzazione» e quello 

particolare della «diversità culturale», rappresentano le quattro sfide fondamentali che attendono le 

attuali società democratiche. R. Dahl, Sulla democrazia, Laterza, Roma-Bari, 2002, p. 189.   
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Toccherà  dunque confrontars i  con a lmeno  t re  o rdin i  d i  p roblemi:  

1)  i l  pr imo è  rappresentato  dal la  ques t ione,  sor ta  in  epoca  moderna,  

del la  funzione  del l ’a t t iv i tà  economica nel l ’educazione,  ques t ione 

che  in  l inea  d i  mass ima s i  è  t radot ta  nel  t ema del l ’ import anza  del  

« lavoro» per  i  process i  educat iv i ,  s i a  nel le  teor ie  dei  pedagogis t i ,  

s ia  nel le  pol i t iche  educat ive  dei  governi  e  del le  organizzazioni  d i  

se t tore;  2)  i l  secondo è  rappresentato dal la  ques t ione 

del l ’educazione  dent ro  la  socie tà  democrat ica  a t tuale  l a  quale ,  f ra  

le  sue  tante  carat te r i s t iche  contempla  espress ioni  paradossal i ,  se  

non dei  ver i  e  propr i  oss imori ,  ad  esempio  la  nozione  d i  democrazia  

i l l iberale  d i  Buchanan e  quel la  d i  educazione  democrat ica  che ,  

tendenzialmente ,  a lmeno  nei  paradigmi  pedagog ici  occidental i ,  s i  fa  

r i sa l i re  a  Dewey;  t a l i  e spress ioni ,  combinate  t ra  loro ,  sa rebbero  

capaci  d i  dare  v i ta  a  pos tu la t i  del  t ipo:  se  la  democrazia  in  cui  

v iv iamo non  è  l iberale ,  la  sua educazione non sarà democrat ica ,  e  

v iceversa;  3)  i l  te rzo  ordine  d i  pr oblemi  r iguarda  i l  ruolo ,  nel le  

socie tà  democrat iche ,  d i  quel  model lo  d i  organizzazi one economica 

che  s i  è  so l i t i  ch iamare  capi ta l ismo  e  ident i f icare  mater ia lmente  

con  la  s tor ia  del lo  svi luppo industr ia le .   

Tenendo conto  d i  ta l i  premesse ,  t enteremo  di  def in i re  i  

l ineament i  del  rapporto  t ra  educazione ed  economia  in  t re  par t i  

separate .  Nel la  pr ima  proveremo a  inquadrare  s tor icamente  g l i  

e lement i  essenz ia l i  d i  t a le  rapporto  che ,  nel la  seconda  par te ,  c i  

permet te ranno di  individuare  i  t ra t t i  d i  quel l ’educazione 

presumibi lmente  p iù  conci l iabi le  con  la  capaci tà  d i  in iz ia t iva  

economica  ent ro  una socie tà  democrat ica .  La terza  par te ,  a l  

cont rar io ,  ver te rà  su  quel la  forma di  o rganizzazione  economica  che  

megl io  s i  conforma al le  carat t er i s t ic he  del l ’educazione 

precedentemente  esaminate .  
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Elementi  s toric i  del la  relazione tra  educazione  ed  economia  

 

 

La t radizione  pedagogica  moderna  ha  dedicato  ampi  capi to l i  a l  

tema del l ’ in iz ia t iva  economica  in  rapporto  a l l ’educazione.  

Generalmente  i  manual i  c lass ic i  d i  pedagogia  r accogl ievano  

l ’argomento  sot to  i l  capi to lo  «Educazione  e  lavoro» ,  i l  quale  

poteva  faci lmente  t rovars i  inser i to  in  quel lo  p iù ampio  in t i to la to  

«Educazione  e  socie tà» .  Ciò  perché ,  a  par t i re  dal lo  svi luppo del la  

socie tà  indust r ia le ,  la  ques t ione  del  lavoro  è  d iventata  

fondamentale  per  l e  sor t i  del le  nuove  socie tà  che  da  esso  sa rebbero  

venute  fuor i ,  ed  ha  f in i to  per  d iventare  i l  p roblema fondamentale  

su l  p iano  del le  necess i tà  e  dei  b isogni  fondamental i  del l ’ individuo
3
.  

Inconcepibi le  nel le  c iv i l tà  c lass iche ,  non  fondate  sul le  leggi  del  

mercato  come le  in tenderemmo oggi ,  l ’ idea del la  funzio ne 

educat iva  del  lavoro  comincia  ad  a t tes tars i  nel  secolo  dei  lumi ;  

ment re  poss iamo far  r i sa l i re  a l  XIX secolo  l ’esplos ione  d i  pol i t iche 

educat ive  nazional i  che  hanno per  ogget t o  le  p roblemat iche  

educat ive  generate  dal lo  svi luppo economico
4
.     

Tal i  pol i t iche ,  nel la  maggior  par te  dei  c as i ,  sono  giunte  a  

real izzare  pol i t iche  d i  «educazione  a l  lavoro»,  f ino  a  generare  i  

presuppost i  per  la  nasci ta  d i  una  «scuola  del  lavoro»,  d i  una 

                                                 
3
 Vedremo, nella seconda parte, come la nozione di lavoro dipende da un immaginario simbolico 

proveniente dal sistema economico industriale, che ha tentato di soffocare economie diverse in cui 

la nozione di lavoro non c’era, se non confusa con quella di industria umana, a indicare la capacità 

umana di procacciarsi i mezzi di sostentamento. 
4
 Le nostre riflessioni prendono spunto da uno studio classico di educazione comparata di Friedrich 

Schneider riguardante i fattori che influiscono sull’educazione dei popoli: Pedagogia dei popoli, 

Edizioni Paoline, 1967 (tit. originale Triebkräfte der Pädagogik der Völker). In particolare facciamo 

riferimento al capitolo «Influenza dell’economia sulla pedagogia», nel quale l’autore discute il 

nostro problema in una dettagliata sintesi storica, ricostruendo la genealogia degli innumerevoli 

momenti che hanno caratterizzato la storia dei rapporti dell’educazione e dell’economia, dagli 

esperimenti di singoli educatori alle politiche ufficiali dei governi e delle varie associazioni 

politiche. Rimandiamo a tale opera per una più accurata analisi storiografica.     
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«scuola  a t t iva»  e  d i  una  «pedagogia  economica».  Da  ques t ’u l t ima ,  

c r i s ta l l izzatas i  fo rmalmente  nel  pr imo dopoguerra ,  avente  per  

ogget to  s ia  un’educazione  «per  mezzo» del l ’economia ,  s ia  

un’educazione  «al l ’economia» ,  sono  sor te  le  pedagogie  cos iddet te  

«profess ional i» ,  comprese quel le  des t inate  a l la  formazione  

manageria le .  Ma gl i  esempi  p iù  loquaci ,  d i  un  des t ino  comune 

del l ’educazione  e  del l ’economia,  c i  sono offe r t i  dal l ’ in iz ia t iva  

s incronica ,  sovente  in  concorrenza ,  dei  governi ,  dei  pr ivat i  e  del le  

grandi  associazioni  dei  lavo rator i ,  nazional i  e  in te rnazional i ,  vol te  

a  educare  le  popolazion i  a l lo  svi luppo economico in  corso .  A uno 

sguardo  di  ins ieme,  s i  d i rebbe  che  ogni  s ta to ,  dal  p iù  democrat i co  

a l  p iù  d ispot ico ,  ha  dovuto  adat ta re  a  un  s is tema econo mico uno 

speci f ico  s is tema di  educazione ,  procedendo  secondo  propri  

carat te r i s t ic i  or ientament i
5
.    

Sebbene  non mol te  e  tu t te  s tor icamente  p laus ib i l i ,  sono var ie  le  

mot ivazioni  che  «hanno  fa t to  s ì  che l ’or ientamento  

del l ’o rganizzazione  scolas t ica  verso  le  es igenze  economiche  s i  s ia  

real izzato  nei  s ingol i  paes i  in  tempi  e  modi  d ivers i»,  determinando  

la  d ivers i tà  nel  concepire  la  re lazione  del l ’educazione  e  

del l ’economia ,  e  dunque  la  concreta  appl icazione  del le  pol i t iche 

educat ive  dent ro  un  s ingolo  paese  in  r apporto  a l  suo svi luppo 

economico .  Ma se  lo  svi luppo economico è  senza dubbio  un fa t tore  

                                                 
5
 Schneider rappresenta quella posizione che ritiene l’economia solo «uno dei fattori formativi» dei 

popoli, non il principale. Per cui, è vero che a «ogni sistema economico corrisponderebbe un 

determinato sistema educativo», ma siccome «ogni processo economico avrebbe bisogno di lasciare 

qualcosa in eredità alla generazione successiva», e proprio perché la pedagogia diventa «tanto più 

complessa quanto più si complicano le forme della produzione economica», quelle specializzazioni, 

di cui lo sviluppo economico ha bisogno per progredire, non sarebbero possibili «senza forme 

proprie di educazione». Per altri versi, tale considerazione favorirebbe la comprensione della 

sincronia tra i diversi ritmi dei singoli paesi nella costruzione del progresso sociale, nel quale 

avrebbe sì una determinante influenza il modo di organizzazione economica predominante, ma in 

ciascun paese in modo diverso. «L’economia di ogni paese ha il suo aspetto particolare», osserva 

Schenider, e il «grado di adattamento dell’organizzazione scolastica allo sviluppo economico è 

diverso nei diversi paesi». Op.cit, p 133 
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fondamentale ,  un’anal is i  p iù  a t tenta  sugger i rebbe  cer tamente  d i  

cercare  a l t r i  fa t tor i  dete rminant i  nei  process i  pol i t ic i ,  che tendono 

a  conservare  o  a  modif icare  le  le ggi  del l ’economia  secondo gl i  

in teress i  del  momento
6
.   

In  generale  s i  può  di re  che ,  per  quanto  s ia  fondamentale  

comprendere  la  re lazione  t ra  i  fa t tor i  essenzialmente  economici  e  

quel l i  meramente  educat iv i ,  non  s i  dovrebbe  mai  ar r ivare  a l  punto  

d i  r idurre  i l  tu t to  a  una  mera  ques t ione  tecnica .  «Indicare  i  mot iv i  

economici  del lo  svi luppo del le  scuole  è  ta lvol ta  d i f f ic i l e ,  perché 

possono essere  coper t i  da  a l t r i  mot iv i»
7
,  e  servi rebbe  a  poco 

consta ta r lo ,  poiché  non è  i l  mot ivo economico  in  sé  a  generare  

problemi ,  bens ì  i  modi  d i  concepir lo  nel l ’ambi to  del l ’educazione ,  a 

for t ior i  nel l ’ambi to  d i  un  vas to  proget to  d i  progresso  socia le .  Gl i  

es i t i  concret i  del l ’evoluzione  del l ’economia ne l  suo rapporto  con 

l ’educazione  r i se rvano  cer tamente  aspet t i  raccapr icciant i ,  come 

l ’aver  voluto  in t rodurre  l ’ in te resse  economico  nel l ’organizzazione 

generale  del la  v i ta  educat iva ;  ma non meno sconfor tante  è  notare  

che  l ’aper tura  verso  lo  svi luppo economico ,  da  par te  degl i  i s t i tut i  

scolas t ic i ,  ha  sovente  s igni f icato  l ’ampl iamento  de l la  separazione 

t ra  t eor ia  e  prat ica ,  a  favore  d i  dete rminate  teor ie  e  prat iche  e  a  

scapi to  d i  a l t re .  In  genere ,  quel le  r i forme scolas t iche  «in t raprese  

                                                 
6
 «Anche il fattore politico», scrive Schneider, «ha potuto avere la sua importanza per 

l’organizzazione scolastica con la sua considerazione delle esigenze economiche, per esempio nel 

modo con cui lo Stato o i partiti dominanti e più influenti l’hanno ostacolata o resa impossibile, o 

non assicurando i finanziamenti necessari, come facevano spesso i circoli conservatori attaccati alla 

proprietà terriera, oppure rendendoli difficili attraverso una straordinaria, ed in questo caso 

inopportuna, economia, come è accaduto in Francia. Ma è storicamente accertabile anche l’inverso, 

e cioè che la forza dello Stato o meglio della politica si è interessata all’adattamento 

dell’organizzazione scolastica all’economia, come avvenne ad esempio ai tempi dei mercantilisti 

negli Stati assoluti e come è vero per la Russia rivoluzionaria dopo la prima guerra mondiale. Qui 

infatti l’idea della formazione “politecnica” e poi di quella “professionale” faceva parte 

dell’ideologia dominante e queste idee furono poi ampiamente realizzate con mezzi politici».  Op. 

cit., p. 134. 
7
 Ibid., p. 139 
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sot to  la  sp in ta  d i  mot iv i  economici»  hanno  incoraggiato  la  

separazione  t ra  le  mater ie  umanist iche  e  quel le  tecniche  –  o ,  se  s i  

pre fer isce ,  sc ienze  del l o  spi r i to  e  sc ienze del la  natura  – ,  e  

« indebol i to  quas i  dovunque la  fo rmazione  che f inora  era  s ta ta  

umanis t ica» ,  creando  i l  mi to  del l ’a t t iv i tà ,  del  pragmat ismo,  e  

facendo del le  mater ie  non  propr iamente  prat ich e  un  fa lso  opposto
8
.   

Siamo qui  d i  f ronte  a  una  ques t ione  crucia le .  La  tendenza a  

sopravvaluta re  le  ar t i  pra t iche  e  tecniche  e  a  contrapporle  a  quel le  

teor iche  è  i l  pr imo r ischio  che  s i  incontra  una  vol ta  pos ta  

l ’ importanza  del la  funzione educat iva  del  lavoro  o  del le  a t t iv i tà  

prat i che  in  generale .  Sebbene  s i  s ia  affermato  con  cer ta  r i levanza  

solo  in  epoca  moderna ,  t a le  problema non  è  nuovo.  Generalmente  lo  

s i  fa  r i sa l i re  a l l ’ant ica  separazione  del le  abi l i tà  f i s iche  e  

in te l le t tual i  operata  dai  due  maggior i  f i losof i  greci ,  Pla tone ed  

Aris to te le .  Ess i  essenzialmente  def in i rono  indegne  le  abi l i tà  

manual i  e  individuarono  nel la  v i ta  teoret ica  e  contemplat iva  i l  

mass imo esempio d i  educazione  umana.  Le  ar t i  del l ’ in te l le t to ,  uni te  

a l le  v i r tù  moral i  e  a l la  buona  capaci tà  o rator ia ,  cos t i tu iscono i l  

mass imo esempio  d i  educazione  nel l ’ant ichi tà  greca .  Tale  ideale  d i  

educazione  a t t raversò  in ta t to  l ’epoca  romana  e  i l  Medioevo,  e  

cominciò  a  sgreto lars i  so lo  quando i  mercat i  s i  apr i rono verso  i l  

nuovo  mondo  e  soprat tu t to  sot to  l ’ inf lusso  del la  r i forma 

protes tante .  «Nei  paes i  protes tant i  s i  manifes tarono  pres to  

condizioni  p iù  favorevol i  ad una  valu tazione  pos i t iva  del le  

                                                 
8
 «Ne furono così particolarmente colpite le materie che sembravano di poca o minor importanza a 

chi si occupava di economia e per la futura vita professionale dello scolaro: per esempio la filosofia 

e le lingue “morte”. In questo atteggiamento influiva anche il fatto, che il filosofo pedagogista 

spagnolo Vaz Ferreira esamina nella sua Logica viva sotto il nome di “false opposizioni”. Questo 

errore, che si sarebbe avuto specialmente nel campo dell’educazione, consiste nel considerare “ciò 

che completa come ciò che contrasta”. Secondo Vaz Ferreira, la storia dei sistemi pedagogici, della 

loro popolarità, della loro caduta e delle loro lotte, è in ogni caso una storia di questa conclusione 

errata». F. Schneider, op. cit., p. 140              
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occupazioni  a t t ive»,  ebbe  a  scr ivere  Lamberto  Borghi  ne  

L’educazione  e  i  suoi  problemi ,  s t imolato  dal le  anal is i  socio logiche 

d i  Weber  sul  protes tantes imo e  i l  capi ta l i smo.  Ai  pr imordi  del  XVI 

secolo ,  quel l ’ ideale  c lass ico ,  che  addi tava  nel la  «formazione 

del l ’o ratore  i l  cu lmine  del lo  svi luppo del la  personal i tà»
9
,  non è  p iù  

i l  model lo  dominante .  Si  è  fa t to  oramai  s t rada un  concet to  p iù  

pres t ig ioso  del l ’a t t iv i tà  p rodut t iva ,  del l ’operos i tà ,  quel lo  spi r i to  d i  

in iz ia t iva  economica  che  Erasmo chiamò Fol l ia ,  f ig l ia  appunto  d i  

Pluto ,  i l  d io  c ieco del la  r icchezza
10

.  Nel  se icento ,  quel  model lo  

c lass ico  era  s ta to  def in i t ivamente  soppiantato ,  e  re legato  a l la  s fera  

esclus iva  del la  retor ica .  I  regimi  econo mici  dei  s ingol i  paes i  

es igono  oramai  model l i  educat iv i  p iù  prat ic i  r i spet to  a ,  poniamo,  

due  secol i  p r ima.  Una  scienza economica  s i  s tava  formando,  una 

cul tura ,  underground  per  l ’epoca,  aveva g ià  prodot to  innumerevoli  

manoscr i t t i  che t ra t tavano ques t ioni  economiche  da  manuale ,  dando 

cos ì  v i ta ,  a lmeno  per  g l i  addet t i  a i  lavor i ,  a  un’educazione 

economica  che  pot rebbe  rappresentare  l ’a rchet ipo d i  quel la  del  XX 

secolo
11

.  

 Ma,  come è  s ta to  g ià  osservato ,  è  so lo  nel  s ecolo dei  Lumi  che 

s i  comincia  ad  avere  una chiara  v is ione del le  funzioni  educat ive  del  

lavoro .  Mentre  g l i  economis t i  s i  c imentano nel  cercare  d i  sp iegare  

i l  suo  valore  sul  p iano  meramente  econo mico,  i  f i losof i  s i  dedicano 

ad  e l ic i ta re  i l  suo s igni f icato  nel l ’educazione .  Nasce  perciò  i l  

d ibat t i to  su l  senso  da  dare  a  un’idea  d i  educazione  a l  lavoro ,  ma 

                                                 
9
 Lamberto Borghi, L’educazione e i suoi problemi, La Nuova Italia Editrice, Firenze, 1953, p. 81. 

10
 A ben considerare le cose, il mercante di Venezia non è l’unica figura a incarnare l’homo 

oeconomicus del XVI secolo. Molteplici sfumature caratterizzano il mercante del Mediterraneo, ma 

anche quello orientale e quello dei Mari del Nord. 
11

 Il caso italiano nella formazione di un ethos oltre che di un ethikos economico non è da 

trascurare. Per una cronologia essenziale dei trattati e degli scritti italiani di economia fino ai 

barlumi del XIX secolo si consulti la raccolta di Scrittori classici italiani di economia politica, in 

cinquanta volumi, curata ed edita da Pietro Custodi nel 1803; un’opera ben  nota a Marx, che ne fa 

scrupoloso uso proprio nel Capitale.  
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r inasce  a l  contemp o quel lo  sul la  d i f ferenza t ra  abi l i tà  in te l le t tual i  e  

f i s iche.  Borghi  r i fer i sc e  l ’esempio  d i  Rousseau ,  che  a l  lavoro  

manuale  confer iva  un’importanza  cos ì  r i levante  per  lo  «svi luppo 

del la  mente»,  a l  punto  da  fantas t icare  che  un  bambino  educato  a l  

lavoro ,  ment re  «immagina  d i  essere  un  operaio ,  s ta  d iventando  un 

f i losofo»;  e  d i  Froebel  che ,  inf luenzato  contemporaneamente  da 

Rousseau  e  da  Hegel ,  cons idera  i l  lavoro  fondamentale  nel la  

cos t ruzione  del la  personal i tà ,  l a  cui  essenza  s ta  nel la  

«real izzazione d i  sé»,  nel le  natural i  incl inazioni  del l ’ individuo al  

fare ,  in  quel la  a t t iv i tà  che  s i  manifes ta  «pr ima come gioco  e  poi  

come lavoro» e  che  dovrebbe condurre  l ’ individuo al la  sua 

autonomia
12

.  Ma i l  se t tecento  è  anche  i l  secolo  d i  Pes ta lozzi ,  i  cu i  

cos tant i  tenta t iv i  d i  sv i luppare  un’educazione che  guardasse  a l  

lavoro  come forza  reddi t iz ia ,  o l t re  che  educat iva ,  sono  i l  segno 

evidente  d i  una  ormai  consol idata  coscienza  dei  problemi  

del l ’economia  per  l ’educazione .  È  soprat tu t to  ta le  t radiz ione 

educat iva ,  in  rapporto  a l la  ques t ione  del la  funzione  del  lavoro  nel le  

prat i che  educat ive ,  che  fornisce  i l  parad igma di  r i fer imento  

c lass ico  per  la  maggior  par te  del le  pedagogie  occidental i  del  XX 

secolo .  Le  teor ie  educat ive  d i  Rousseau  e  d i  Froebel  rappresentano 

anche  un punto  d i  r i fer imento  nel la  r i f less ione  d i  Dewey,  la  cu i  

f i losof ia  r i su l ta  fondamentale  soprat tu t to  perché inaugura  i l  

d ibat t i to  su l  rapporto  t ra  educazione  e  democrazia .   

La  ques t ione  del  rapporto  t ra  educazione ed  economia ,  come 

l ’abbiamo considerata  f inora ,  è  una  cos tante  invar iabi le  del la  s tor ia  

del  progresso  socia le  moderno ,  che  ha  cer tamente  le  sue  

carat te r i s t iche a  seconda  del  paese  ent ro  cui  la  s i  cons idera ,  ma  non 

muta  d i  importanza  col  mutare  del le  forme di  governo .  I l  tema del  

                                                 
12

 Lamberto Borghi, op. cit, p. 82. 
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lavoro  nel l ’educazione ,  o  del le  a t t iv i tà  p rat iche ,  o  ancora  del le  

«occupazioni» ,  come prefer iva  chiamarle  Dewey,  con  tu t to  c iò  che 

ha  concretamente  comporta to  per  la  s t ru t turazione  dei  s i s temi  

educat iv i  nei  d ivers i  paes i ,  pare  g iunga  nel  XX secolo  con  la  

medesima pregnanza  con  cui  era  sor to  c i rca  mezzo mi l lennio  pr ima ;  

so lo ,  non più  inquadrato  in  rapporto  a l le  es igenze  del le  monarchie ,  

degl i  s ta t i -nazione  e ,  nel  migl iore  dei  cas i ,  del le  p iccole  

repubbl iche ,  bens ì  con  quel le  del la  democrazia .  L’educazione 

moderna,  con  i l  suo d i lemma del  lavoro  e  del l ’economia ,  deve fare  

i  cont i ,  nel  XX secolo  e  soprat tu t to  a  par t i re  dal  secondo 

dopoguerra ,  con i l  t ema del la  democrazia ,  in tesa  come la  forma di  

governo  più  compat ib i le  s ia  con  le  d inamiche  del lo  svi luppo 

economico  capita l i s t ico ,  s ia  con  i l  progresso  nel  campo 

del l ’educazione
13

.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
13

 È  notoriamente condivisa l’opinione che gli stati nazionalisti, le dittature ed in genere le forme 

dispotiche di governo, non favoriscono ed anzi minacciano lo sviluppo capitalista dell’economia, al 

quale si addice meglio la democrazia che, sebbene comporti delle enormi contraddizioni, garantisce 

superiori livelli di libertà e opportunità. Se ne desume che le società democratiche garantiscono più 

elevati livelli di istruzione, e al contempo li richiedono per potersi perfezionare e mantenere il passo 

con la «crescita» economica. Robert Dahl ha riempito non poche pagine sull’argomento, oltre che 

nell’opera già citata, in Democrazia economica, il Mulino, Bologna, 1989.  
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Caratteris t iche  di  un’educazione  aperta  a l l ’ iniz iat iva economica  

 

 

Lentamente ,  nel  graduale  svi luppars i  del la  socie tà  indust r ia le ,  s i  

è  fo rmato  un paradigma pedagogico  che  ha  cent ra to  l ’a t tenzione 

sul la  funzione  del  lavoro  nel le  prat iche  educat ive .  L’anal is i  d i  ta le  

ques t ione  presuppone  un’osservazione  del la  socie tà  nel  suo 

ins ieme ,  del le  sue  forme di  organizzazione  pol i t ica  ed  economica,  

del  lavoro  considerato  nel la  sua  funzional i tà  socia le ,  o l t re  che  per  

le  abi l i tà  f i s iche e  in te l le t tual i  che  sarebbe  in  grado di  eserci tare .  

In  generale ,  pot remmo di re  con Dewey  che  un’idea d i  «educazione 

come processo  e  funzione  socia le  non  ha  un  s igni f icato  p reciso  

f inché  non  def in iamo i l  t ipo  d i  socie tà  che  abbiamo in  mente »
14

.  

Una  cosa  è ,  in fat t i ,  una  socie tà  governata  da  una d i t ta tura ,  a l t ro  è  

una  socie tà  governata  democrat icamente .  Ogni  t ipo  d i  associazione 

umana,  s i  t ra t tasse  anche  d i  una  banda  d i  c r iminal i ,  ha  b isogno di  

regole  condivise  e  s i  fonda  essenzialmente  sugl i  «in ter ess i  comuni» 

dei  loro  membri .  Tut tavia ,  nel le  socie tà  d ispot iche  i  s ingol i  membri  

e  i  gruppi ,  poco  incl in i  a l  cambiamento ,  tendono a  conservars i  

c iascuno nei  propr i  conf in i ,  a  proteggers i  e  ad  i so la rs i  dal l ’es terno ,  

a  raccogl iers i  in torno  a  pochi  esclus iv i  in teress i ,  r i fuggendo  i l  

l ibero  scambio  del le  esper ienze  e  c reando  cos ì  quel le  condizioni  d i  

«s ta t ic i tà»  che  favoriscono  i  r ig id i  s i s temi  educat iv i  basat i  su l la  

mera  «discip l ina».  Nel le  socie tà  democrat i che,  a l  con t rar io ,  s i  

sv i luppano «punt i  p iù  numeros i  e  p iù  var ia t i  d i  in te resse  comune»,  

una  p iù  consis tente  «f iducia  nel  r i conoscimento  d i  in teress i  comuni  

come fat tore  d i  cont ro l lo  socia le»  e  a l  contempo nel la  «l ibera  

in terazione  f ra  i  gruppi  socia l i».  Esse  sono ap er te  a l  cambiamento  e  

                                                 
14

 John Dewey, Democrazia ed educazione,….  p. 104 
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tendono a  un «cont inuo r i adat tars i  man  mano  che  vengono 

affrontate  nuove  s i tuazioni  p rodotte  da  svar ia te  re lazioni»
15

.  In  esse  

l ’educazione  d iventa  appunto  lo  s t rumento  fondamentale  del  

cambiamento .   

Una  ta le  prospet t iva ,  per  la  funzione  che  confer isce  

a l l ’educazione  d i  cambiare  l a  socie tà ,  r ient ra  in  un’idea  p iù  vas ta  

d i  educazione  sociale ,  in  cui  « la  formazione  individuale  del la  

persona  è  inscindibi lmente  congiunta  a l la  sua  formazione 

socia le»
16

,  ogni  cur r icolo  e  uni tà  d i  apprendimento ,  ogni  programma 

o  ges to  educat ivo  dent ro  e  fuor i  la  scuola ,  hanno  un f inal i tà  

socia le .  In  ques to  paradigma educat ivo ,  le  occupazioni  p rat iche ,  

come ogni  a l t ra  occupazione ,  dovrebbero  svolgers i  ent ro  una  

d imensione  in  cui  s ia  sempre  poss ib i le ,  per  l ’educando ,  sent i rs i  

par te  a t t iva  d i  una  col le t t iv i tà ,  agente  creat ivo e  autonomo del  

progresso .  I l  lavoro ,  in  ambiente  educat ivo ,  dovrebbe  essere  svol to  

per  favori re  la  coope razione  e  la  socia l izzazione ,  la  «capaci tà  d i  

col laborare  a l la  c reazione d i  regole  d i  convivenza comune»
17

.   

Così  pos ta ,  la  ques t ione c i  pone  d i  f ronte  a  uno  speci f ico  

in ter rogat ivo :  che  t ipo  d i  educazione  è  quel la  che  garant i sce  la  

poss ib i l i tà  d i  cooperazione  e  socia l izzazione ,  in  cui  s i a  poss ib i le 

sv i luppare  l a  personal i tà  individuale  e  a l  contempo  sociale?  È 

ancora  Borghi  a  fo rni rc i  una chiar i f icazione  in  meri to :  

 

L’ ed u caz i on e  ch e  u n i s ce  s t r e t t am en te  l a  f o rm az i on e  i nd i v i du a l e  a  qu e l l a  

s o c i a l e  è  q u e l l a  che  s i  ad egu a  a l  s uo  co n c e t t o ,  che  è  a t t a  a  co ns egu i r e  i l  suo  

f i ne ,  c i o è  a  d a r  v i t a  a  d eg l i  uo min i ,  a  d e l l e  p e r so ne  f o rn i t e  d i  au t on omi a  e  

d i  so c i a l i t à ,  i n  un  n ess o  i ns ep a r ab i l e .  E ss a  è  l a  v e ra  ed ucaz i on e  senza  

agge t t i v i .  Co mu n em ent e ,  a  d i s t i n gu er l a  d a  a l t r e  f o rm e  d i  edu caz i on e  ch e  

                                                 
15

 John Dewey, ibid., p. 95 
16

 Lamberto Borghi, op. cit., 59 
17

 Lamberto Borghi, ibid., 61 
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m eg l i o  s i  ch i am ereb b e ro  d i  d i s ed ucaz i on e ,  e s s a  v i en e  i n t i t o l a t a  “ ed u caz io ne  

d emo c r a t i c a”
18

.  

 

Un’educazione  che  contempl i  lo  sv i luppo del la  capaci tà  d i  

cooperazione  e  socia l izzazione  del la  persona,  che  concepisce  le  

a t t iv i tà  prat iche come moment i  del la  sua  fo rmazione  individuale  e  

socia le ,  è  dunque  un’educazione  democrat ica .  Sebbene  i l  paradigma 

pedagogico  che  pone  la  p iù  in t ima conness ione  t ra  l ’educazione  e  l a  

democrazia ,  e  che  s i  è  maggiormente  affermato  nel  XX secolo ,  deve 

mol to  a l l ’opera  d i  Dewey,  so t to  l ’espress ione  «educazione 

democrat ica»  s i  pot rebbero  oggi  raccogl iere  innumerevol i  nomi  e  

in iz ia t ive ,  fuor i  e  dent ro  l e  formal i  i s t i tuzioni  educat ive ,  e  non 

raramente  anche  contro  d i  esse .  I  germi  d i  un’educazione 

democrat ica  s i  t rovano  già  nel  pens iero  pedagogico  c lass ico ,  nel le  

f i losof ie  dei  r i formator i  e  in  tu t te quel le  in iz ia t ive  col le t t ive  che  in  

qualche  modo  hanno  auspicato  un  progresso  socia le  mediante  

un’educazione cent ra ta  su l  l ibero  svi luppo del la  personal i tà
19

.  

Non è  det to ,  d ’al t ra  par te ,  che una  democrazia  de  jure  garant isca  

a l  contempo  un’educazione democrat ica  de  facto ;  ev identemente  

per  l a  s tessa  ragione  per  cui  una  democrazia ,  pur  favorendo 

l ’uguagl ianza  pol i t ica ,  non garant isce  le  uguagl ianze  economiche .  È  

tu t tavia  dent ro  una  socie tà  democrat icamente  o rganizzata  che  s i  

danno,  logicamente ,  le  condizioni  migl ior i  per  un’educazione  

democrat ica ,  poiché  solo  dent ro  una  socie tà  democrat ica  è  poss ib i le 

                                                 
18

  Lamberto Borghi, op.cit., p.  61 
19

 Gandhi, Tolstoj, Freinet, Paulo Freire, gli italiani Danilo Dolci, Aldo Capitini, Ernesto 

Codignola, Calogero e lo stesso Borghi sono solo alcuni dei nomi che rappresentano la vasta 

esperienza democratica dell’educazione. Per una ricognizione delle scuole democratiche 

disseminate nel mondo, è possibile visionare un elenco completo in Wikipedia, alla voce «List of 

democratic schools». Segnaliamo, inoltre, l’esperienza americana che si raccoglie intorno alla 

struttura di IDEA, Institut of Democratic Education in America, www.democraticeducation.com e la 

rete europea delle scuole democratiche europee  EUDEC, European Democratic Education 

Community, www.eudec.com.   

http://www.democraticeducation.com/
http://www.eudec.com/
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r i conoscere  e  prat icare  l ’educazione  in  generale  nel le  sue  p iù  

carat te r i s t iche  funz ioni  socia l i .  Ciò  essenzialmente  in  v i r tù  d i  quei  

suoi  t ra t t i  d i  mobi l i tà  e  a t t i tudine  a l  cambiamento ,  d i  in terscambio 

d i  esper ienze  e  in teress i ,  che  la  rendono aper ta  a l  progresso ,  come 

s i  evince  a l l ’ inci rca  dal la  l inea d i  pens iero  d i  Dewey.  

 

S ul  p i ano  edu ca t ivo  n o t i amo  p r i ma  d i  t u t t o  ch e  l a  r e a l i z z az io n e  d i  un a  

f o rm a  d i  v i t a  so c i a l e  n e l l a  qu a l e  g l i  i n t e r e s s i  s i  comp ene t r an o  a  v i cend a ,  e  

i n  cu i  v iv o  è  i l  s en so  d e l  p ro gr e s so  d i  r i ada t t am en to ,  r en d e  un a  comu ni t à  

d emo c r a t i c a  p i ù  i n t e r e s s a t a  d i  q u an t o  n o n  ab b i an o  r ag i one  d i  e s s e r lo  l e  a l t r e  

co mu ni t à  i n  un ’ edu caz i on e  de l i be r a t a  e  s i s t em at i ca .  La  d ev oz io n e  d e l l a  

d emo c r az i a  a l l ’ ed ucaz io n e  è  b en  no ta  [ …]  v i  è  un a  s p i egaz io n e  [ …]  U na  

d emo c r az i a  è  q ua l co s a  d i  p i ù  d i  un a  fo r ma  d i  go v er no .  È  p r im a  d i  t u t t o  un  

t i p o  d i  v i t a  a s s o c i a t a ,  d i  e sp er i enz a  con t in u amen t e  com un ican t e .  

L’ e s t en s i on e  n e l l o  s p az io  d i  i nd iv i du i  ch e  p a r t e c ip an o  a  u n  i n t e r e s s e  i n  t a l  

gu i s a  ch e  o gnu no  d eve  r i f e r i r e  l a  s ua  az i on e  a  qu e l l a  d eg l i  a l t r i  e  

co ns id e r a r e  qu e l l a  d eg l i  a l t r i  p e r  da r e  u n  mot iv o  e  u n a  d i r ez i on e  a l l a  

p r op r i a ,  eq u iv a l e  a l l ’ abb a t t im en to  d i  q u e l l e  b a r r i e r e  d i  r a zz a  e  d i  t e r r i t o r io  

n az io na l e  ch e  imp ed iv ano  ag l i  u omi n i  d i  co gl i e r e  i l  p i eno  s i gn i f i c a to  d e l l e  

l o ro  a t t i v i t à
20

.  

 

Dewey aveva  in  mente  la  socie tà  americana  degl i  anni  ’20 ,  che 

poteva  vantare  quas i  un  secolo e  mezzo  di  d emocrazia  e  la  cui  

s tor ia  democrat ica  coincide  con  la  s tor ia  del  p iù  rapido  e  

produt t ivo  svi luppo  indust r ia le  del  mondo .  Come abbiamo già  

so t to l ineato ,  è  opinione l argamente  condivisa  che  l a  democrazia  

favorisca  i l  s i s tema del  capi ta l i smo,  poiché g l i  s ta t i  democrat ic i  s i  

sv i luppano in  v i r tù  del l ’aper tura  agl i  scambi  su  d ivers i  l ivel l i ,  s i  

a l imentano  del le  re lazioni  in te rnazional i ,  d i  cui  i l  capi ta l i smo  pure  

ha  b isogno per  sv i luppars i .  Diventa  dunque necessar io ,  i n  
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educazione,  confrontars i  con le  innumerevol i  poss ib i l i tà  e  

contraddizioni  d i  una  t a le  democrat ica  socie tà  capi ta l i s t a ;  d iventa  

importante  provvedere  a  un  s is tema educat ivo  e  format ivo  capace  d i  

fo rni re  a i  c i t tadin i ,  nel le  var ie  fas i  del  loro  processo  edu cat ivo ,  

tu t to  i l  necessar io ,  teor ico  e  prat ico ,  perché possano  soddisfare  

contemporaneamente  i l  b isogno di  sos tentamento  e  quel lo  d i  

i s t ruzione  su  tu t t i  i  p iani .  Secondo  Dewey,  so lo  quando 

l ’educazione  avrà  def in i t ivamente  in t ro ie t ta to  una  ta le  es igenza ,  s i  

darà  anche  la  concreta  ef f ic ienza  socia le  t endenzialmente  

auspicabi le  in  un  regime democrat ico .   

 

T r ado t t a  i n  s cop i  sp ec i f i c i ,  l ’ e f f i c i enz a  so c i a l e  im pl i ca  i l  po ss es so  d i  una  

«c o s c i enz a » d e i  f r u t t i  d e l l ’ i n du s t r i a  u m an a  e  n e  d enu n c i a  l ’ im po r t anza .  La  

gen t e  no n  p uò  v i ver e  s enza  i  m ezz i  d i  s us s i s t enz a ;  i  mo d i  i n  cu i  q u es t i  s on o  

i mpi ega t i  e  con sum at i  h ann o  u n a  p ro f on d a  i n f lu enza  su l l e  r e l az i on i  d e l l e  

p e r so n e  f r a  l o ro  […]  Ness un  p i ano  d i  edu caz i on e  p uò  t r a s cu r a r e  qu e s t e  

co ns id e r az io n i  f on d am ent a l i  [ …]  C o l  t r a sm ut a r s i  d e l l a  so c i e t à  d a  

o l i ga r ch i ca  in  d emo c r a t i c a  ap p ar e  n a t u ra l e  ch e  r i s u l t a to  v a l i do  

d e l l ’ ed u caz io n e  d ebb a  e s s e r e  co ns id e r a t a  l a  cap a c i t à  d i  f a r s i  

e co no mi cam en t e  s t r ad a  n e l  mo nd o  e  d i  ammi n i s t r a r e  u t i l m en t e  l e  r i so r s e  

e co no mi ch e  in v ece  ch e  ad op e r a r l e  so l o  p e r  s f a rz o  e  l u s s o
21

.  

 

Tal i  cons iderazioni ,  a  ben  vedere ,  raf forzano  in  d iscreta  

proporzione  la  nos t ra  t es i  p r incipale ,  che  o ra  r i formuleremmo nel  

modo  seguente .  Tanto  una  socie tà  sempl ice  quanto  una  socie tà  

complessa  è  s t ru t tura ta  su l la  base  d i  un  ordine  naturale  dei  b isogni  

e  uno  s imbol ico,  socia le  o ,  se  s i  prefe r isce ,  cul turale ;  l ’ordine  

naturale  segue  d inamiche  b io logiche  cont inue  che ,  per  quan to  

modif icabi l i  nel  corso  del la  v i ta  del l ’ i ndiv iduo,  res tano  immutabi l i  

per  l ’evoluzione  del la  specie .  Tal i  d inamiche  a t tes tano  chiaramente  
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che  i l  regno  animale ,  in  un  regolare  regime biologico ,  senza  avere  

prel iminarmente  soddisfa t to  a lcuni  b isogni  fondamental i  non è  in  

grado  di  soddisfarne  a l t r i .  Ne  der iva  che ,  immediatamente  p iù  

coessenziale  a i  b isogni  e lementar i ,  sarà  quel  b isogno i l  cui  

soddisfacimento  favori rà  in  sens ib i le  proporzione  i l  loro  

soddisfacimento .  In  parole  povere ,  per  soddisfare  i l  b isogno di  

nut r i rs i  occorre  procurars i  i  mezzi  d i  sos tentamento;  per  p rocuras i  i  

mezzi  d i  sos tentamento  b isogna dars i  da  fa re .  Scopriamo cos ì  i l  

la to  a t t ivo  del  b isogno ,  d i  so l i to concepi to  solo  come mancanza ,  

scopriamo cioè  l ’ i s t in to .  Le  a t t ivi tà  e  le  in iz ia t ive  in t raprese  per  

soddisfare  un b isogno fondamentale  sono i l  r iempimento  d i  una  

mancanza ,  ma rappresentano anche  la  r i spos ta  a t t iva  

del l ’o rganismo,  e  quindi  sono  esse  s tesse  fondamental i ,  da  

annoverars i  t ra  gl i  spontanei  «fru t t i  del l ’ indust r ia  umana» .  Ora,  in  

un  model lo  d i  socie tà  complessa ,  qua le  quel lo  che  è  venuto  fuor i  

con  lo  svi luppo capi ta l i s ta  del l ’economia ,  i l  b isogno  di  p roc urars i  i  

mezzi  d i  sos tentamento  t rova  i l  suo  coronamento  nel  b isogno 

al t re t tanto  essenziale  d i  educazione  e  nel  suo i s t in to  correla t ivo .  

L’ is t ruzione  e  la  cul tura  non  sarebbero  punto  solo  c ibo  per  la  

mente ,  ma  s t rument i  e  abi l i tà  che  favoriscono  e  potenziano  quel le  

misure  necessar ie  a  procurars i  i  mezzi  d i  suss is tenza .  Esse  

potenziano  le  capaci tà  d i  sos tentamento  nel la  misura  in  cui  sono 

or ientate  verso  i l  loro  svi luppo.   

Per  a l t r i  vers i ,  una  s incronia  t ra  es igenze  economiche  e  b isogni  

educat iv i  nel la  p rospet t iva  d i  un  un’educazione democrat ica  

c reerebbe  anche  le  condizioni  o t t imal i  per  «el iminare  d i  fa t to  e  non 

solamente  a  parole  le  inegua gl ianze  economiche»
22

.  È  dent ro  un ta le  

nesso  s is temico t ra  educazione ed  economia  che  un  progresso  
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sociale  r i su l terà ,  dunque,  a l tamente  a t tendibi le .  Ma su  ques to  

l ivel lo  d i  r i f less ione,  le  considerazioni  d i  Dewey presentano 

evident i  l imi t i .  Se  da  una  par te ,  infat t i ,  Dewey r iconosce  

l ’ importanza  del l ’economia  nel l ’educazione e  dunque di  

un’educazione  a l l ’economia,  dal l ’a l t ra  non  esamina  i l  t ipo  d i  

economia che megl io  s i  pres ta  a l l ’educazione  (par la  so lo  in  termini  

gener ic i  d i  «indust r ia») ,  né  accenna  a l la  minima poss ib i l i tà  d i  una 

educazione  che  svi luppi ,  ad  esempio ,  un’et ica  economica ,  t ema a  

noi  cos ì  caro  oggigiorno
23

.  Nel la  nos t ra  prospet t iva ,  s e  le  

d isuguagl ianze economiche  sono essenzialmen te  ef fe t t i  del  

capi ta l i smo,  un’educazione  democrat ica  dovrebbe  pro vvedere  a  

c reare  le  condizioni  d i  un’economia  p iù  compat ib i le  con la  

democrazia ;  in  a l t re  parole ,  dovrebbe  provvedere  a  favori re  quei  

process i  economici  che  a  loro  vol ta  favori rebbero  i l  p rogresso  

verso  una democrazia  de facto .  Se  la  democrazia  s i  è  sv i luppata  con 

i l  capi ta l i smo,  t i rando l ’economia  fuor i  dai  l imi t i  impost i  negl i  

s ta t i -nazione,  l ’educazione democrat ica ,  ins is tendo  sul l ’ importanza 

del l ’economia  per  l a  cresci ta  e  i  process i  d i  formazione 

del l ’ individuo,  ragionando  sul le fo rme al tre  d i  economia  per  la  

fo rmazione  s tessa  del la  socie tà ,  pot rebbe  anche  t i rar  fuor i  

l ’economia dal  predominante  model lo  capi ta l i s ta ,  o  a lmeno da  

quel le  sue  fa l le  indes iderate .  È  su  t a l i  punt i  che  occorrerà  

soffermars i  nel le  pagine res tant i .     
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Caratteris t iche di  un’ economia  aperta  a una  educazione 

democratica  

 

 

In iz iamo  con  un  paio  d i  cons iderazioni  prel iminar i :  1)  lo  

sv i luppo indus t r ia le  ha  s igni f icato  un  modo di  organizzazione 

economica  def in i to  capi ta l i smo che ,  nel l ’ immaginar io  comune ,  

appare  ed  è  apparso  come i l  model lo  prevalente  ed  i l  so lo  poss ib i le ,  

ma  non  sempre  come i l  p iù  fe l i ce  e  vantaggioso  per  i l  progresso  de  

facto  del la  democrazia ;  2)  tendenzialmente  la  democrazia  è  

considerata  la  migl iore  forma di  governo  e  l a  p iù compat ib i le  con 

le  es igenze  del  model lo  d i  sv i luppo economico  capi ta l i s ta ,  

nonostante  s i a  p iena  d i  quel le  contraddizioni  che  esso  

inevi tabi lmente  produce ,  le  cos iddet te  «disuguagl ianze 

economiche».  Da  ques te  due  considerazioni  n e  der iva  in  maniera  

del  tu t to  consequenziale  una  te rza:  se  la  democrazia  è  la  forma 

migl iore  d i  governo ,  i l  capi ta l i smo non è  necessar iamente  la  forma 

migl iore  d i  organizzaz ione economica  del la  democraz ia  e ,  a  

fo r t ior i ,  non  lo  sarebbe  per  un’educazione  democrat ica .  E  s iamo 

al la  nos t ra  ques t ione  pr incipale :  che  t ipo  d i  organizzazione 

economica  sarebbe ,  dunque,  p iù  per t inente  a  un’educazione 

democrat ica?  

Pr ima di  r i spondere  a  ta le  domanda ,  conviene  sof fermars i  

brevemente  su l  s igni f icato  d i  t ermini  come capi ta l i smo  e  svi luppo 

indus tr ia le  da  un punto  d i  v is ta  s tor ico .   

In  Civi l tà  mater ia le ,  economia  e  capi ta l i smo,  XV -XVII I  secolo
24

,  

Fernand Braudel  osservò che  l ’uso  del la  parola  capi ta l i smo  è  
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con riferimento al secondo volume, Les jeux de l’échange.   
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«mol to  recente»  r i spet to  a l l ’evoluzione  reale  d i  c iò  che per  essa  s i  

in tende .  È  solo  nel  XX secolo  che ent ra  in  scena  «come l ’antonimo 

naturale  d i  socia l i smo»,  in t rodot ta  «negl i  ambient i  sc ient i f ic i  con  i l  

l ibro  ecla tante  d i  W.  Sombart ,  Capi ta l i smo moderno  (pr ima 

edizione ,  1902)».  Pr ima di  a l lora ,  s i  t rovano  ra r i  cas i  del l ’uso  d i  

ta le  espress ione .  Proudhon ne  fa  un  uso  sal tuar io  e  Marx ,  che lo  

ignora  a lmeno  f ino  a l  «1867»,  non  la  usa  af fa t to  nel le  sue  anal is i  

del  Capi ta le .  Sarà  l a  le t te ra tura  marxis ta  a  def in i re  capi ta l i smo  c iò  

che  Marx  aveva chiamato  «era  capi ta l i s ta»
25

.  Più  remoto  r i su l ta  

l ’uso  del la  parola  capi ta le .  Di  der ivazione  la t ina ,  «caput ,  l a  tes ta»,  

t ra  i l  XII  e  i l  XII I  secolo  è  g ià  correntemente  u t i l izzata  nel  suo 

pol ivalente  s ignif i cato  moderno ,  «matura»,  a lmeno  in  I ta l ia ,  «nel  

senso  del  capi ta le  d i  una  socie tà  commerciale  [marchande] »
26

.  Ciò  

t roverebbe  conferma anche  nel la  v is ione d i  Marx,  i l  quale  indiv idua 

nel  XVI secolo  g l i  «in iz i»  del l ’e ra  capi ta l i s ta  in  generale ,  ma  i  suoi  

pr imiss imi  bagl ior i  nel le  «ci t tà  i ta l iane  del  Medioevo»
27

.  Ma non 

meno  s igni f icat ivo  è  i l  des t ino  del la  parola  industr ia .  Tale  parola ,  

sc r ive  Braudel ,  «s i  sbrogl ia  d i f f i c i lmente  dal  suo  senso  ant ico:  

lavoro ,  a t t iv i tà ,  abi l i tà»  e  c i  impiegherà  a lcuni  secol i  pr ima di  

a rr ivare  ad  assumere  i l  s igni f icato  che  l e  s i  confer isce  oggi .  Come 

s inonimo di  «ar te ,  manifa t tura ,  f abbr ica» comincia  ad  affacciars i  

nel  XVIII  secolo,  e  non ovunque.  Sol tanto  nel  XIX secolo  fa rà  i l  

suo debut to  uff i c ia le  con un  s ignif i cato  del  tu t to  t rasmutato ,  oramai  

tendente  a  indicare  la  «grande  indust r ia» .
28

 È  soprat tu t to  l a  

metamorfos i  s tor ica  d i  ques ta  parola  a  in teressare  qui ,  poiché  essa  

s i  confonde  con la  s tor ia  del  concet to  d i  lavoro .  I l  s igni f icato  

a rcaico  d i  indust r i a ,  des ignante  le  capaci tà  umane di  indust r iars i ,  i l  
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più  del le  vol te  un’at t iv i tà  indipendente ,  cede  i l  pos to  a l  s igni f icato  

moderno des ignante  la  g rande  indust r ia ,  ent ro  cui  nasce  i l  lavoro  

dipendente ,  l a  sua  nozione  e  i l  suo correla t ivo  empir ico .  Ma 

andiamo per  gradi .  

Le  d isuguagl ianze  economiche ,  inevi tabi lmente  prodot te  

dal l ’economia  capi ta l i s ta  s i n  dal le  sue  or ig in i ,  non  sono scomparse  

nel le  socie tà  democrat iche  del  XX secolo .  Anzi ,  esse  s i  sono 

r iprodot te  in  modo tanto  preoccupante  da  des tare  l ’a t tenzione  degli  

economis t i ,  soprat tu t to  nel l ’u l t imo t rentennio ,  su i  suoi  aspet t i  e t ic i  

e  moral i
29

.  Per  a l t r i  vers i ,  esse  hanno  s t imolato  forze  ed  energie  

col le t t ive  verso  la  sper imentazione  d i  forme al tre  di  economia  che  

sembrano  recuperare  i l  s igni f icato  or ig inar io  d el la  nozione  d i  

indust r ia  ed  assumere concretamente  l e  regole  democrat iche  

nel l ’o rganizzazione  in terna  del le  r i sorse  umane .  Ci  r i fer iamo  qui  

a l l ’economia  cooperat iva  in  generale ,  ma  soprat tu t to  a  quel la  che s i  

usa  ormai  chiamare  «economia  e t ica» .  Tale  economia  ha 

conquis ta to  i l  mondo  del la  f inanza  con  la  logica  del  «microcredi to  

sul la  f iducia» ,  tanto  che  s i  è  arr ivat i  a  par lare  d i  «r ivoluzione  del  

microcredi to» .  Essa  comprende  una  svar ia ta  gamma d i  in iz ia t ive  

economiche  accomunate  da  a lcuni  requis i t i  che  sembrano 

coincidere  con quel l i  auspicabi l i  in  una educazione  democrat ica ,  e  

rappresenta  l a  cont inui tà  s tor ica  con  quel le  forme di  organizzazione 

economica  sul le  qual i  le  categorie  economiche precedentemente  

esaminate  hanno appunto  prevalso  nel l ’ immaginar io  comun e.  Tal i  

fo rme di  organizzazione  economica ,  individual i  e  col le t t ive ,  d i  

mutuo  scambio  d i  lavoro  e  d i  idee ,  corr ispondono  a  quel le  che,  

precedent i  l ’espansione  indust r ia le ,  da  ques ta  inevi tabi lmente  

                                                 
29

 Pensiamo soprattutto alle analisi di Amartya K. Sen raccolte nel testo Etica ed economia, Laterza, 

Roma-Bari, 2006; e a quelle di Barrington Moore jr. confluite nel testo Gli aspetti morali 

dell’economia, Edizioni di Comunità, Torino, 1999. 
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contras ta te  e  da  a lcuni  grandi  nomi  r i so lu tamente  d isprezzate  

(Engels  l e  def in iva  «social i smo utopico» ) ,  non  smisero  d i  

sv i luppars i  paral le lamente ,  quas i  su  un’al t ra  l inea  del  tempo,  

g iungendo f ino  a i  nos t r i  g iorni  in  fo rme più  evolute  e  p rogredi te
30

.  

La  loro  s tor ia ,  anzi ,  met terebbe,  in  d iscuss ione  i l  mi to  del la  g rande 

indust r ia ,  la  v is ione  comunemente  condivisa  che i l  mondo  s ia  in  

prevalenza  carat te r izzato  da  una m acro-organizzazione  economica  

fondata  sul  «lavoro  sala r ia to».  Tale  i l  punto  d i  v is ta  d i  Maria  

Nowak,  secondo cui  l ’ immagine d i  una  supremazia  del la  grande 

indust r ia  è  so lo  un’«i l lus ione» fra  le  tante .  La  real tà  dei  fa t t i  r ivela  

invece  che  «l ’economia  dei  paes i  sv i luppat i  non  è  mai  s ta ta  a  

prevalenza  indust r ia le ,  e  lo  è  ancor  meno  oggi»
31

.  La  maggior  par te  

dei  grandi  p less i  indust r ia l i  che hanno  carat ter izzato  lo  svi luppo 

capi ta l i s ta  sono s ta t i  smantel la t i ,  «l ’ indust r ia  è  indiet reggiata  a  

favore  dei  serviz i»  e  l ’economia  s i  a ff ida  ormai  a  mercat i  

«maggiormente  d ivers i f i cat i»  che  del imi tano funzioni  d i f ferent i  

del l ’ indiv iduo nei  process i  produt t iv i  e  d i  scambio
32

.  I l  d iscorso  

non vale  meno nei  paes i  in  v ia  d i  sv i luppo dove l ’ indust r ia ,  f ior i ta  

dal la  «delocal izzazione» di  quel la  dei  paes i  occidental i ,  non  ha 

impedi to  che  i l  l avoro  indipende nte  d i  rappresentare  « la  forma  

dominante  d i  o rganizzazione  economica».  Un  esempio  per  tu t t i  è  

dato  da l la  s i tuazione  del la  popolosa  Cina ,  dove  la  «s t ragrande 

maggioranza  del la  popolazione,  […] s ia  rurale  che  urbana ,  v ive d i  

                                                 
30
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Einaudi, Torino, 2002.        
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lavoro  indipendente» .  In  generale ,  sec ondo  Nowak ,  la  cos t ruzione 

del  mi to  del la  grande  indust r ia  e  del  lavoro  sala r ia to  d ipende  da  

«pr incip i  assolutamente  e tnocentr ic i»  e laborat i  da  persone,  

«peral t ro  d i  grande  caratura» ,  inf luenzat i  dal  «sogno pos tbel l ico  

del  wel fare  s ta te»,  che  hanno  «sempl icemente  occ ul ta to  la  

s i tuazione  del la  g rande  maggioranza del la  popolazione mondiale ,  

c ioè  degl i  uomini  e  del le  donne  che  v ivono  di  lavoro  

indipendente»
33

.  Ma s iamo ormai  usci t i  da  ta le  incantes imo ,  dal  

«cuore  del la  Rivoluzione  indust ria le»  e  non res ta  che  a ff idarci  a  

«model l i  a l ternat iv i  in  grado  di  combinare  la  conoscenza ,  la  

c reat iv i tà  e  l ’autonomia»
34

.  

Come s i  vede,  l ’a l te rnat iva  che  pone  r imedio  a l le  d iseguagl ianze 

economiche guarda  a l la  conoscenza come a  un dato  ormai  acquis i to .  

Non ci  d i lungheremo ul ter iormente  su l la  ques t ione .  Ci  res ta  ora  

solo  da  t ra t teggiare ,  sommariamente ,  alcuni  degl i  aspet t i  d is t in t ivi  

d i  un’organizzazione  economica  p iù  compat ib i le  con  un ’educazione 

democrat ica  e  quindi  con  una  socie tà  governata  da  un a  democrazia  

de  facto .   

Pr ima di  tu t to è  da  sot to l ineare  i l  pr imato  del l ’ in iz ia t iva  

economica  indipendente  r i spet to  a l  l avoro  sala r ia to .  Essa  impl ica  la  

cent ra l i tà  del l ’ individuo,  del la  sua  creat iv i tà  e  autonomia  nei  

process i  d i  produzione  necessar i  a l  sos tentamento ,  fa t tor i  cos ì  

a l tamente  r i chies t i  anche  nei  process i  educat iv i .  Per tanto  

def in i remmo in iz ia t iva  economica  quel l ’ ins ieme del le  capaci tà  

umane  di  e laborare  e  implementare  un  proget to  d i  natura  

produt t iva ,  l ’autonomia  nel  procurars i  i  mezzi  d i  sos tentamento  e  

nel l ’o rganizzare  la  propr ia  condizione  d i  suss is ten za dent ro  una 

socie tà  complessa ,  senza  che  c iò  impl ichi  necessar iamente  l ’essere  
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padrone  o  d ipendente  in  una  speci f ica  a t t iv i tà  economica .  Essa  può 

t rovare  p ieno  soddisfacimento  dent ro  un  model lo  educat ivo  che 

r iponga  nel l ’autonomia  del la  persona ,  nel le  sue  abi l i tà  teoret iche e  

prat i che ,  i l  suo scopo  pr incipale ,  e  s ia  capace  d i  r i tagl ia re  le  g ius te 

a t t iv i tà  per  adempier lo .   

In  secondo luogo,  è  da  evidenziare  la  base  cooperat iva ,  

fondamento  del l ’equi tà  nel la  d is t r ibuzione  del le  r i sorse  e  nel la  

par tecipazione  a l le  decis ioni ,  nonché  del le  indispensabi l i  prat i che 

d i  socia l i zzazione  nel la  produzione  e  nel la  c i rcolazione .  Stor ica  

concorrente  del la  concorrenza ,  nel  suo  reale  s igni f icato ,  la  

cooperazione  supera  i l  model lo  del l ’organizzazione  in terna 

ver t i cale  e  del la  leadership ,  valor izzando  lo  svi luppo  del le  

personal i tà ,  s t imolando  i  ca rat te r i  meno  at t iv i  e  moderando  gl i  

egoismi  e  g l i  egocent r i smi  t roppo  accentuat i .  Niente  d i  d iverso  da 

c iò  che  s i  des idererebbe  in  ogni  buona educazione  democrat ica .    

Inol t re ,  l ’o rganizzazione  e t ica  del l ’economia  è  l ’es i to  

del l ’assunzione  e  del  r i spet to  d i  quel  pr incip io  che  p iù  l a  d is t ingue 

dal l ’economia c lass ica:  i l  p r incipio  del la  f iducia ,  in  v i r tù  del  quale  

i l  fa t tore  del la  r i cchezza  mater ia le  è  soppiantato  da  quel lo  del la  

r i cchezza  morale .  Beninteso ,  l ’economia  e t ica  non  r inuncia  a  

un’economia  d i  mercato  e  f inanzia r ia .  In  essa ,  tu t tavia ,  non  è  la  

propr ie tà  pr ivata ,  o  i l  capi ta le ,  o  ancora  i l  denaro  del la  persona a  

garant ire  i l  buon  es i to  dei  t ras fe r iment i  d i  r i sorse  f inanziare  da  

a lcuni  sogget t i  ad  a l t r i :  i l  cr i te r io  fondamentale  non  è  p iù  la  

condizione  economica,  bens ì  la  d ispos iz ione e t ica  e  morale ,  ovvero  

la  d isponibi l i tà  a  r i spet tare  un  pat to  ba sato  sul la  f iducia .  Tal i  i  

pr incip i  degl i  s ta tu t i  del le  banche e t iche  sparse  nel  mondo .  E non è  

fo rse  l ’accordare  f iducia  un  a t to  indispensabi le ,  specie  su l  p iano 

del le  mot ivazioni ,  in  ogni  processo  educat ivo?  Non  è  forse  sul la  
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f iducia  che  s i  fondano  i  pro cess i  d i  rappresentanza  dent ro  un 

s is tema democrat ico?  La  f iducia ,  invero ,  è  a l la  base  d i  ogni  s i s tema 

sociale ,  poiché senza  un cer to  grado di  f iducia  recip roca 

d i f f i c i lmente  g l i  individui  sarebbero  in  grado  di  dars i  una  

qualunque  forma di  o rganizzazione .  Tale  cr i t er io  del l a  f iducia  è  

inol t re  raf forzato  da  una  idea  d i  base  d i  condivis ione  d i  r i sorse  e  

s t rument i ,  f ino  a l la  cos t ruzione  d i  fondi  col le t t iv i  d i  sos tegno.  Si  

tenga  conto  che la  maggior  par te  dei  proget t i  d i  economia e t i ca  s i  

sono  real i zzat i  in  ter r i tor i  con  enormi  t ass i  d i  pover tà .  Ma proprio  

in  ques t i  te rr i tor i  s i  è  t rovata  p iù  salda  la  mot ivazione  nel le  

persone  d i  par tecipare  con le  p ropr ie  capaci tà  e  le  propr ie  r i sorse  a  

un’impresa  comune .  Ciò  ha  c reato  una  d imensione  d i  f iducia  e  d i  

r i spet to  reciproco  t ra  i  par tecipant i ,  nonché  d i  un  r innovato  senso 

generale  d i  s icurezz a socia le .  Non sarebbe  a l tamente  auspica bi le  

che  anche  dent ro  l e  scuole  s i  formasse ta le  d imensione 

par tecipat iva  fondata  sul la  f iducia  reciproca?  Non sarebbe  appunto 

auspicabi le  che l ’educazione  socia le  o  i l  progresso  in  generale  s i  

fondasse  sul la  f iducia  e  la  par tecipazione ,  p iu t tos to  che  su l la  

d i f f idenza  e  la  separazione?    

Un ul ter io re  e lemen to  fondamentale  da  sot to l ineare  è  l ’evidenza 

che  t a l i  forme di  o rganizzazione  economica  producono 

inevi tabi lmente  a t t i tudini  individual i  e  col le t t ive  nonviolente ,  

mot ivano  le  persone  a  ges t i re  e  mediare  i  conf l i t t i  con  i  metodi  

del la  nonviolenza ,  c iò  che  megl io  s i  addice  a  una  educazione  

democrat ica  se ,  come sos teneva  Bobbio ,  la  nonviolenza  è  «un 

al la rgamento  e  approfondimento  del la  democrazia »
35

.   

Un elemento ,  inf ine ,  che  non s i  può  t rascurare  d i  porre  in  r i l ievo 

r iguarda  i l  ruolo  del la  donna .  In  economia  e t ica  s i  è  ragionato  
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pressappoco nel  modo  seguente:  in  una  condizione  d i  es t rema 

pover tà ,  a l  d i  so t to  del la  sogl ia  del la  sopravvivenza,  un  uomo 

sarebbe  capace  d i  d ivorare  un  suo  f ig l io  pur  d i  soddisfare  i l  suo 

pr incipale  b isogno  di  fame;  una donna  invece  penserebbe  sempre 

pr ima a  s famare  i l  suo  bambino  pr ima di  pensare  a  se  s tessa
36

.  Ciò  

ad  indicare  i l  valore  fondante  del la  donna  dent ro  la  socie tà  e  in  

specie  in  quei  t err i to r i  in  cui  c ’è  urgenza d i  migl iorare  le  

condizioni  bas i la r i  d i  sos tentamento .  Così ,  sa rebbe  del  tu t to  

improbabi le  l a  r iusci ta  d i  un  processo  educat ivo  che  d iment icasse  i l  

ruolo  del la  donna  nel la  cos truzione  del le  pr ime s t ru t ture  

del l ’ individuo .  Per  quanto ,  infat t i ,  i l  ruolo  del la  donna abbia  subì to  

var iazioni  nel  corso  del la  s tor ia ,  i l  b isogno n el  neonato  del la  f igura  

del la  madre  res ta  immutato  e ,  a  cont i  fa t t i ,  la  donna ,  nel  suo  ruolo  

d i  madre ,  res ta  ancora  oggi  la  pr ima fondamentale  i s t i tuzione 

educat r ice  del l ’uomo
37

.  Diremmo dunque che ,  se  l ’educazione 

comincia  nel  g re mbo materno,  l ’economia  comincia  nel  grembo 

del la  comuni tà .  

Abbiamo in  ques ta  sede  cercato  d i  t ra t teggiare  solo  a lcuni  degl i  

aspet t i  che  r i t eniamo fondamental i  per  la  comprensione  del  tema 

posto  in  ques t ione .  Abi tuars i  a l  nesso  t ra  educazione  democrat ica  

ed  economia e t ica  dovrebbe servi re  a  un  progresso  socia le  capace 

d i  superare  quel le  contraddizioni  e  quei  paradossal i  oss imori  che ,  

s in tomi  d i  ben  p iù  radicate  p roblemat iche ,  dominano  le  a t tual i  

socie tà  complesse .   
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