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I.9
Sull’etica dell’inquietudine formativa. 

Un confronto tra primato della soggettività 
e primato del mondano 

Elena Madrussan
Università di Torino

1. Sull’attualità dell’inquietudine come condizione originaria

È a fronte della forza interpretativa di numerosi importanti contributi ri-
guardanti il nostro tempo che il paradigma esistenziale dell’inquietudine fi-
nisce per imporsi all’attenzione pedagogica. Infatti, la condizione del no-
stro tempo e del soggetto che lo abita, volta a volta declinata come rischio
(Beck, 2008), incertezza (Bauman, 1999; Morin, 2017), cinismo (Sloter-
dijk, 2013), molteplicità e frammentarietà del soggetto (Lyotard, 1981;
Lasch, 1985; Deleuze, 1990; Sennett, 1999), sembra suggerire significative
linee d’indagine e progettuali sul piano pedagogico. Ad essere posto al cen-
tro della questione, non a caso, è il rapporto tra soggetto e mondo, così che,
disponendo di uno spazio d’analisi comparativa, possa emergere un nucleo
tematico comune. Un nodo, cioè, in cui l’interdipendenza tra individuo
inquieto e condizione sociale d’inquietudine possa mostrarsi nelle sue di-
verse e reciproche connotazioni.

In questo quadro, tuttavia, fare dell’inquietudine la questione in gioco
significa soprattutto (re)interrogare una condizione originaria, prima anco-
ra che un fenomeno storico-sociale. Qualora, infatti, la si voglia assumere
come effetto (deformante) della condizione sociale sul singolo, essa rischia
di essere confusa con l’irrequietezza psicologica, con l’insicurezza sociale o
con quella affettiva, con l’assenza di paradigmi e tradizioni a cui opporsi o
a cui aderire. In questo senso – riduzionistico – l’inquietudine finisce, non
a caso, per essere sottovalutata dalla riflessione pedagogica: marginalizzata
in qualità di condizione deviante, temporanea o permanente, della vita psi-
cologica o sociale dell’individuo. O, peggio, finisce per essere considerata
una posa narcisistica: fuorviante rispetto al tentativo di cogliere la persona-
lità soggettiva e indicativa soltanto di una generica volontà di distanzia-
mento dal mondo, pertanto sanzionata, in quanto limite, sul piano sociale,
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anziché essere colta in quanto risorsa della riflessività e della personalità
(Madrussan, 2017).

Eppure, nell’ambito delle filosofie dell’esistenza e, più in generale, nella
tradizione umanistica contemporanea europea, l’inquietudine è stata inter-
pretata originariamente secondo due declinazioni tra loro interdipendenti:
da una parte, come condizione esistenziale ineludibile, dall’altra, come
condizione necessaria alla costruzione etica della personalità soggettiva (Er-
betta, 1994; Contini, 2009; Cambi; 2006, 2010; Fabbri, 2015; Fadda,
2016).

Sicché, mettere a confronto almeno due delle letture provenienti da
quella tradizione può risultare utile per tentare di recuperare una matrice
culturale radicata nell’idea che esistenza, socialità ed educazione si coimpli-
chino necessariamente sul piano etico, regolando ancora i processi di sog-
gettivazione della vita formativa contemporanea.

Si tratta, in particolare, di due posizioni sensibilmente differenti. L’una,
quella di Søren Kierkegaard, individua nell’“inquietudine spirituale” la
condizione che “rende l’uomo consapevole di una vita interiore” (Cantoni,
1976, p. 187), facendone “il percorso solitario e difficile” (Cantoni, 1976,
p. 187) dell’uomo di ogni tempo. L’altra, quella di Karl Jaspers, individua
nell’esperienza del mondo, e non nell’esperienza interiore, l’origine e la for-
za dell’inquietudine. Tanto più quanto essa si riveli nella forma radicale
dell’”esperienza– limite” (Jaspers, 1950; 2013).

Nessuna delle due posizioni, com’è noto, trascura il polo opposto della
dialettica soggettività/mondanità. Ciononostante, gli approcci preliminari
a privilegio dell’uno o dell’altro lasciano intendere un peso specifico diffe-
rente. Pertanto, la comparazione tra queste due posizioni, in avvio, della
questione potrà, fin da subito, dare conto della pluralità di forme con le
quali l’inquietudine può essere colta e vissuta, ma potrà anche dare conto
dei nessi che, una volta messi a confronto i due approcci, possono generare
significativi orizzonti pedagogici.

2. L’etica pedagogica dell’educazione interiore: la prospettiva inquieta di
Kierkegaard

Secondo Kierkegaard, è la pienezza della vita, il suo stesso farsi percorso di
superamento del dolore e del male mondani, a darsi attraverso il duro tra-
vaglio dell’inquietudine esistenziale. Ed è in virtù di tale pienezza che egli
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fa dell’interiorità la sintesi di spiritualità religiosa e contingenza storicizza-
ta. Di qui, anche, il richiamo esigente all’uomo del suo tempo ad una “edu-
cazione interiore” senza riduzioni di alcun genere (Kierkegaard, 1965).

La condanna costitutiva e originaria del soggetto alla disperazione dalla
quale il pensiero di Kierkegaard prende le mosse, diventano, qui, il perno
su cui agisce l’istanza formativa. 

Tuttavia, una volta stabilita simile originarietà, vi sono, sullo sfondo, la
possibilità di non essere consapevole di avere un io, la disperazione di non
voler essere se stesso – poiché il soggetto non si è mai voluto – e la dispera-
zione di voler essere se stesso – nell’insuperabilità della propria parzialità e
della propria finitudine (Kierkegaard, 1965, p. 235). Ciò perché “l’io, da
sé, non può giungere all’equilibrio e alla quiete” (Kierkegaard, 1965, p.
216), può farlo, invece, se – e solo se – si mette in rapporto a se stesso, per-
ché “l’io è il rapportarsi a se stesso” (Kierkegaard, 1965, p. 215). 

Già in queste tre possibilità messe in luce da Kierkegaard sono implicite
altrettante direzioni formative. Per la prima, la necessità (etica) di diventare
consapevoli. Per la seconda e per la terza, la necessità, sottolineata a suo
tempo da Bertin, di “educare all’autenticità” per “educare innanzitutto alla
consapevolezza della disperazione” (Bertin, 1955, p. 24).

Ma come può un’educazione alla consapevolezza della disperazione as-
sumere una connotazione vivificante? E, ancor più, quale educazione inte-
riore è in grado di sostenere il peso di tale condizione disperata?

A dare ascolto ad Enzo Paci, “il valore pedagogico della disperazione [è]
dovuto al fatto che la disperazione, al suo estremo limite, non lascia aperta
che la via della salvezza […]. Nella disperazione si rivelerà il valore eterno
dell’uomo” (Paci, 1991, p. 54). Resta vero, infatti, che l’orizzonte formati-
vo è preceduto da quello del radicamento nel negativo, validato, innanzi-
tutto, dalla consapevolezza di sé nella disperazione. Sicché la disperazione
diventa la condizione primigenia rispetto alla quale il singolo non può far
altro che fondare la propria possibilità d’esistenza (e di educazione interio-
re) nella scelta. 

È in questo quadro che formarsi alla “scuola dell’angoscia” (Cantoni,
1976, p. 162), e di un’”angoscia da considerare sempre rispetto alla libertà”
(Kierkegaard, 1965, p. 81), significa cogliere, da parte del singolo, l’unica
possibilità di collocare nell’esistenza i rapporti tra soggettività e mondanità,
e tra il piano estetico e il piano etico della scelta. 

In questa chiave, educazione interiore e coscienza di sé agiscono in
quanto “determinazione dello spirito” (Kierkegaard, 1965, p. 229), rap-
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porto dell’io con se stesso, e dimostrano, contestualmente, anche la loro
universalità.

Tant’è vero che il tormento della scelta implica il riconoscimento del
proprio limite costitutivo, unitamente al suo ripudio doloroso, cioè all’ef-
frazione dell’io. In altri termini, sarà la libera e coraggiosa scelta di ‘essere’
la propria disperazione che costituirà la prima e fondamentale esperienza
che forma l’interiorità. In questo senso, anzi, la trasformazione di sé diven-
ta azione etica. E l’azione etica deve essere primariamente esercitata sulla
propria individualità. Tant’è vero che, sempre secondo la lettura di Paci, “è
la libertà che si pone come liberazione dal negativo che si mimetizza come
positività, libertà che si afferma come fede nella possibilità. La libertà non
è qui la teoria filosofica della libertà, ma l’effettualità dell’azione libera che
trasforma il negativo, l’atto concreto di trasformazione” (Paci, 1991, pp.
55-56). 

Ciò fino a ritenere, pedagogicamente, che sia proprio la continua oscil-
lazione tra desiderio di certezza, speranza e azione concreta a descrivere, in
ultimo, il circuito formativo della coscienza inquieta. Una coscienza, quin-
di, che si rivela a se stessa quando si comprende inquieta, e che tale impara
a rimanere in quanto originariamente connotata. 

Pertanto, se è chiaramente visibile, in Kierkegaard, un’istanza etica da
educare, essa riguarda solo l’individuo per l’individuo. E lo riguarda nella
radicalità di un compito – quello di stare, per libera scelta, nella propria di-
sperazione – che, non garantendo alcuna salvezza, implica necessariamen-
te, tuttavia, una profonda e salda consapevolezza di trasformazione di sé.

3. L’etica pedagogica della situazione-limite: la prospettiva inquieta di Ja-
spers

Nella riflessione jaspersiana, invece, il punto d’avvio di una possibile ‘etica
dell’inquietudine’ può essere individuato nell’idea – decisiva per Jaspers –
di “situazione-limite”. Più ancora, nella diversificazione delle manifestazio-
ni contingenti di tale idea portante.

Si tratta delle esperienze della lotta, della morte, del caso e della colpa,
già elaborate dal giovane Jaspers della Psicologia delle visioni del mondo
(1919), cui sarà aggiunta la violenza in La bomba atomica e il destino del-
l’uomo, del 1958. Connesse strettamente alle esperienze vissute (Erlebnisse)
dello scacco e del tragico (Jaspers, 2013; 1987), le situazioni-limite descri-
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vono ciò che è ai limiti del sopportabile, costringendo l’individuo allo spae-
samento radicale. Caratterizzate da dinamismo, irrequietezza ed incertezza,
le situazioni-limite “non si presentano quasi mai in tutta la loro nuda chia-
rezza alla nostra viva esperienza” (Jaspers, 1950, p. 267), sfuggendo, così, a
qualsiasi tentativo di fissarle in una definizione. Ciò significa, però, che es-
se, pur essendo generate dalla realtà storico-mondana e provocando effetti
tangibili sull’esistenza, sono caratterizzate da qualità inusuali, inafferrabili
da parametri oggettivi, definibili e generalizzabili. Anche per questo la loro
natura sfuggente ed ambigua rischia di lasciare spazio a mascheramenti e a
vie di fuga. Così, la loro portata di senso pedagogicamente più feconda non
si dà esclusivamente nella descrizione dell’Erleben che le riguarda e del suo
mutare nel corso del tempo, ma nello sforzo di ri-orientamento del loro si-
gnificato in rinnovate forme di letture della realtà. 

D’altra parte, la straordinarietà di tali situazioni-limite non esclude af-
fatto la loro presenza implicita, per via negativa, nel ‘sentire’ vivente del
soggetto. Così, l’esperienza delle situazioni-limite può trovare il suo comin-
ciamento nel concreto sentire la loro presenza anche in assenza del loro ac-
cadere. Un avvertimento, questo, che interpella immediatamente l’educa-
zione nella sua funzione di estrema risorsa di riduzione dello spaesamento.
Secondo Jaspers, infatti, “in pratica avviene che noi abbiamo quasi sempre
un punto d’appoggio di fronte alla situazione– limite. Senza tale punto
d’appoggio la vita cesserebbe” (Jaspers, 1950, p. 267). E non è un caso che
uno dei “punti d’appoggio” privilegiati sia, appunto, l’educazione, essendo
essa un “processo di comunicazione della tradizione, che va ripetuto per
ogni singolo”: “la sua seconda natura” (Jaspers, 1982, p. 130). 

L’educazione come “seconda natura”, in cui il soggetto può rispecchiar-
si, riconoscersi e rifugiarsi, assume, dunque, la funzione rassicurante
dell’“involucro” (o “guscio”, a seconda delle traduzioni). Ovvero un “punto
d’appoggio” esterno all’esperienza-limite, assimilabile ad un principio-gui-
da, la cui solidità, pur mutando le specificità storico-culturali, non può che
essere determinata a priori. 

La non-familiarità diventa, in questa chiave, il nesso che lega educazio-
ne ed esperienza del limite, per cui se nel soggetto c’è posto solo per
un’esperienza riconducibile alla familiarità, l’educazione assume il ruolo di
un ancoraggio rassicurante, del tutto alieno alla forzatura del limite. È, an-
zi, grazie a questa difformità che, quando “l’educazione si fa incerta e fram-
mentaria” e “l’inquietudine si impadronisce del mondo” (Jaspers, 1982, p.
131), perdendo la sua funzione rassicurante, la formazione del soggetto di-
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venta, al contrario, la sua capacità di fare i conti con la situazione-limite e
con la sua tragicità costitutiva (Jaspers, 1987). 

Non a caso, sottolineando così a fondo la separazione tra educazione e
situazione-limite, Jaspers arriva a cogliere nel vissuto tragico che le unisce
il tratto costitutivo della formazione etica. Cioè di una forma di educazione
‘matura’, non più strettamente veicolata dall’Umwelt, che non anticipi
l’esperienza del mondo attribuendole qualità implicite, ma che ne ridefini-
sca, piuttosto, i significati alla luce dello spaesamento suscitato dalla situa-
zione-limite.

Così, il tragico non è una qualità come un’altra della situazione, ma
“rappresenta l’uomo quale si viene trasformando ad opera di una situazio-
ne-limite” (Jaspers, 1987, p. 58). Tutt’altro che un inciampo da rimuovere,
il tragico si rivela la condizione stessa dell’educabilità del soggetto e la si-
tuazione-limite ne è l’occasione irrinunciabile (Erbetta, 1994). In altre pa-
role, emergendo – in quanto condizione essenziale – dalla struttura antino-
mica dell’esistenza, il tragico non deriva né dalla inclinazione soggettiva né
dalla obiettività del fatto contingente quanto dal reciproco superamento
dei due poli, soggettivo e mondano. Di qui la prospettiva che rinnova il si-
gnificato e la praticabilità dell’educazione, traducendola nella consapevo-
lezza del proprio educarsi “ad opera di una situazione-limite” (Jaspers,
1987, pp. 75-76). In questo senso, è il dinamismo dell’esistenza e della re-
lazione tra soggetto e mondo ciò su cui Jaspers pone l’attenzione pedago-
gica del farsi-forma del soggetto. Entro tale dinamismo, del resto, si genera
la stessa situazione-limite in quanto occasione formativa per la propria esi-
stenza (Cantoni, 2013, p. XXI). 

Trattandosi, come sostiene Penzo, di una “situazione di confine” (Penzo,
1974) tra soggetto e mondo, la situazione-limite impone un educarsi che
differisce radicalmente dall’ancorarsi ad un “punto d’appoggio”. L’autofor-
mazione, piuttosto, è tutta protesa nella riflessività che trascende il dato di
realtà e intercetta il suo senso nell’intransigenza etica con la quale il sogget-
to è chiamato ad agire. 

In questo senso, continua Penzo, “l’autoformazione non è un atto di vo-
lontà che afferma: ora voglio essere quel tipo umano” ma “è il processo che
si serve della volontà in quegli innumerevoli punti singoli ai quali può af-
ferrarsi” (Penzo, 1974, p. 114). Così che, come affermerà Blanchot tempo
dopo, “l’esperienza-limite è per l’uomo la risposta alla decisione di mettersi
radicalmente in questione” (Blanchot, 2015, p. 248). 
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4. Dai primati etico-educativi all’inquietudine come risorsa pedagogica

Le etiche della situazione proposte da Kierkegaard e da Jaspers affondano
certo le loro radici in contesti storici differenti, che hanno però ispirato una
medesima centralità dell’agire individuale in rapporto alla condizione
mondana. E un agire pedagogicamente connotato e significativo.

Infatti, al di là della comune tensione etica, non sono marginali le dif-
ferenze di prospettiva che i due pensatori mettono a fuoco. 

Come s’è visto – per quanto in maniera estremamente sintetica – per
Kierkegaard il primato dell’educazione interiore deriva dalla severa impos-
sibilità di sciogliere i dubbi della vita mondana nella vita mondana stessa.
Per il filosofo danese, infatti, l’etica della scelta non solo è necessariamente
solitaria, ma è soprattutto necessariamente vincolata alla scelta di se stessi.
È da qui che prende corpo l’urgenza di conoscenza personale e di proget-
tualità etico– esistenziale.

Per Jaspers, invece, l’educazione trasformatrice (o autoformazione) de-
riva dall’accoglimento della situazione mondana, così per come essa si dà.
Dove accogliere, tuttavia, non significa accettare e aderire, ma rendere in-
tellegibili alla propria coscienza i nodi, le influenze e persino l’ingerenza del
mondo nel proprio essere ciò che si è.

Tuttavia, ai fini della presente riflessione, non solo non si tratta di ‘pren-
dere partito’, ma si tratta di stare nel movimento dialettico e reciproco delle
due istanze. 

Del resto, tale posizionamento dialettico, non potendo ridursi a rifugio
d’indecidibilità, richiede almeno due atteggiamenti preliminari. Da una
parte, emerge la necessità di uno spazio riflessivo strappato alle abituali pra-
tiche interpretative, sia rispetto a ciò che Jaspers indica propriamente come
“non immediatamente riconoscibile” – e che va, quindi, posto al vaglio co-
stante di una educazione programmaticamente tesa a mostrare la natura
etica della propria esistenza – sia rispetto alla lettura del reale – che chiama,
allora, l’educazione ad essere fonte primaria di una conoscenza il più pos-
sibile ampia, libera, antidogmatica, e, soprattutto, costituita da contenuti
culturali profondi e funzionali, in primo luogo, alla comprensione della
complessità delle situazioni.

Dall’altra parte si situa la capacità di scegliere quale, tra le situazioni
mondane, richieda un’azione immediata, già colta nella sua urgenza dispe-
rata e contingente, e quale, invece, imponga al soggetto un distanziamento
dal reale, una sua reazione sospensiva in quanto risposta etica a ciò che non
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può essere agito immediatamente, ma che necessita di una differente ela-
borazione personale, interiore, radicale: kierkegaardiana.

In questa chiave, allora, si tratta di decidersi per la messa in discussione
di sé, rinunciando alla predeterminazione di qualsivoglia rappresentazione
del mondo. I termini pedagogici di radicalità dell’etica inquieta, infatti, si
pongono nella responsabilità della scelta in quanto tale. 

In ultimo, si noterà che l’inquietudine – quella della scelta o quella della
situazione-limite – rimane un paradigma sia esistenziale sia culturale: un
punto di snodo della relazione tra soggetto e mondo che, sia come sia, con-
tinua a dimostrarsi esistenzialmente ineludibile e pedagogicamente fecon-
da in quanto rifiuta qualsiasi semplificazione per poter essere semantizzata
secondo istanze culturali che ne sappiano comprendere appieno la portata
conoscitiva e l’orizzonte di senso.
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