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INTRODUZIONE 

DECOSTRUIRE L’ODIO PER EDUCARE  
ALLA CONVIVENZA DEMOCRATICA1

di Gaetana Tiziana Iannone, Marco Leggieri,  
Dolores Limón Domínguez 

Premessa 

Le riflessioni corali che seguono nel presente contributo affrontano 
il fenomeno dell’odio come una costruzione sociale, culturale e politi-
ca che attraversa linguaggi, relazioni, contesti educativi e spazi media-
tici. Pur essendo un sentimento che appartiene alla condizione umana, 
l’odio assume forme particolarmente insidiose quando viene organiz-
zato e mobilitato collettivamente, trasformandosi in violenza, esclusio-
ne e disumanizzazione. Tali dinamiche, oggi, risultano ulteriormente 
amplificate dai contesti digitali e dalle tecnologie contemporanee, che 
ne accelerano la diffusione e ne normalizzano le espressioni. 

In questa prospettiva, l’educazione è chiamata a svolgere un ruolo 
cruciale: non solo nel decostruire i processi che alimentano i discorsi 
d’odio, ma anche nel promuovere forme alternative di convivenza 
fondate sulla giustizia sociale, sull’inclusione e sulla cittadinanza 
attiva. I contributi qui presentati mettono in evidenza l’urgenza di 
sviluppare competenze critiche, emotive e relazionali, capaci di con-
trastare le narrazioni ostili e di favorire una partecipazione consape-
vole alla vita democratica. 

Attraverso il richiamo a tradizioni pedagogiche nonviolente e a 
prospettive critiche dell’educazione, si delinea un orizzonte formati-
vo orientato alla responsabilità, al dialogo e alla trasformazione 

1 Questo contributo è frutto della stretta collaborazione dei tre autori.  
Ai fini dell’attribuzione scientifica, il paragrafo 1 va riferito a Dolores Limón Domín-
guez, il paragrafo 2 va riferito a Marco Leggieri, il paragrafo 3 va riferito a Gaetana 
Tiziana Iannone.  
La premessa è condivisa da tutti e tre gli autori. 



sociale. Ne emerge l’invito a ripensare l’educazione come pratica col-
lettiva e generativa, capace di costruire legami, valorizzare le diffe-
renze e aprire spazi di resistenza civile. 

Questo lavoro introduttivo si propone, dunque, come dispositivo 
interpretativo e preparatorio ai contributi del Congresso, offrendo 
chiavi di lettura utili a comprendere, disinnescare e trasformare le 
dinamiche dell’odio, nella prospettiva di una cultura della pace ade-
guata alla complessità del presente. 

1. Relazioni socio-emotive e collettive dal punto di vista dell’e-
tica e della giustizia sociale: un’alternativa ai discorsi di incita-
mento all'odio e alla violenza

La nostra realtà quotidiana ci invita a un viaggio nel tempo in 
quanto siamo il prodotto di cambiamenti, lotte e assimilazioni. 

Vorremmo ispirarvi con sogni possibili e utopie realizzabili prima 
di addentrarci nel tema della cittadinanza attiva e dell'inclusione 
sociale di fronte all’odio. 

Seguendo Reicher (2008), possiamo affermare che provare odio o 
essere razzisti non sono prodotti inevitabili della mente e delle rela-
zioni umane, ma piuttosto strumenti che i leader di gruppo mobilitano 
deliberatamente per raggiungere determinati obiettivi. 

Sempre secondo l’autore citato, possiamo identificare un processo 
attraverso il quale si possono generare odio, razzismo o esclusione 
sociale nei confronti di un gruppo. Questo processo si articola in cin-
que fasi: 

La prima fase si realizza nel raggiungere una forte coesione di 
gruppo attraverso la formazione dell'identità sociale. 

In secondo luogo, si prevede l’identificazione del gruppo contro 
cui si genereranno odio e discriminazione. A questo punto, inizia a 
emergere la polarizzazione e si manifesta la dicotomia loro (out-
group) contro noi (ingroup). Emerge anche il favoritismo verso il pro-
prio gruppo.  

In terzo luogo, si genera paura all’interno del gruppo stesso, raf-
forzando così l’adesione al leader. Ciò si ottiene consolidando la per-
cezione degli altri come una minaccia al proprio benessere. 

In quarto luogo, fino a questo punto, la relazione si è instaurata come 
una dinamica “noi-loro”. Ora, questa dinamica viene rafforzata da una 
prospettiva morale: noi siamo i buoni, loro sono i cattivi e gli impuri. 
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In quinto luogo, dopo questa realtà falsificata e consapevolmente 
costruita, il piacere e la soddisfazione derivanti dall'annientamento 
degli altri vengono condivisi con il gruppo, soprattutto perché si per-
cepisce un obbligo morale a farlo. 

Seguendo lo stesso autore, possiamo illustrare questo processo con 
il seguente esempio: 1. Vengono definiti la Germania e il buon tede-
sco. 2. Gli ebrei vengono etichettati come non tedeschi, anche se nati 
in Germania. 3. Viene costruita la narrazione secondo cui gli ebrei 
possono minacciare la cultura tedesca, il tutto senza alcun fondamen-
to nella realtà. 4. I veri tedeschi sono le persone bianche, ariane, pure 
e moralmente immacolate; Gli ebrei sono considerati immorali e 
impuri, alimentando così l’odio nei loro confronti e giustificandone lo 
sterminio. 5. L’eliminazione del nemico viene celebrata come una 
grande impresa, sia morale che patriottica. 

Il valore del gruppo moralmente coeso, che celebra la propria 
purezza e integrità in contrapposizione agli altri, considerati diversi e 
nemici della propria purezza e ragione, viene ulteriormente enfatizza-
to. Tutto ciò può accrescere l’odio verso il gruppo avversario e persi-
no elogiare la crudeltà come difesa della virtù (l’attacco alle Torri 
Gemelle è terrorismo, il massacro di una scuola femminile in Iran è 
danno collaterale).  

Un genocidio può essere mai legittimato come dovere morale?  
Vi è l’urgente necessità di sviluppare strategie pedagogiche che 

responsabilizzino studenti e tirocinanti, consentendo loro di affronta-
re la realtà vissuta attraverso esperienze condivise come meccanismi 
sani per evitare l’isolamento, promuovendo la resilienza e la capacità 
di identificare le manovre dei gruppi di potere. Affrontiamo questo 
tema da una prospettiva etica socialmente inclusiva, in cui la forma-
zione per contrastare l’incitamento all’odio e le disuguaglianze socia-
li è una necessità personale e socialmente riconosciuta. 

Possiamo generare cambiamenti nel modo in cui ci sentiamo e in 
cui ci vediamo?  

Abbiamo tremendamente bisogno di coltivare un’etica della cura, di 
una visione ecofemminista, in cui uomini e donne si impegnino a soste-
nere un “io” collettivo, un’alterità grazie alla quale il pensiero colletti-
vo – così difficile da sviluppare – diventi un’utopia realizzabile. 

Tutto ciò richiede un'istruzione superiore e, perché no, fin dai 
primi livelli scolastici, l’inclusione nei programmi curriculari di una 
formazione critica, dell’inclusione digitale e della promozione del 
pensiero autonomo; questo tipo di pensiero richiede lo sviluppo della 
capacità di formulare giudizi e di avere criteri propri. 
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La realtà ci presenta una situazione difficile da affrontare: dobbia-
mo analizzare, differenziare e distinguere i rischi legati alle nuove 
tecnologie, che fungono da amplificatori di menzogne e bufale; è 
urgente, pertanto, considerare le nostre economie, culture e tradizioni 
come il risultato di interazioni storiche.  

Dobbiamo recuperare la nostra identità, la nostra visione, sulla 
base della protezione e della cura a partire da un “io generalizzato”; 
assumendo la mia alterità possiamo difendere in modo alternativo un 
discorso che allontani l’odio e l’esclusione. 

Oggi più che mai, con guerre che minacciano l’integrità dei popo-
li, abbiamo bisogno di reti solidali che intervengano in queste situa-
zioni di emergenza. 

Il nostro modo di vivere, di relazionarci, di consumare, in defini-
tiva le nostre città, sono insostenibili, favoriscono la disuguaglianza e 
sono soffocanti. 

Viviamo in società compartimentate, stratificate in base alle loro 
problematiche e carenze. Chiediamo che le nostre esigenze siano sod-
disfatte attraverso politiche locali o globali in cui si tenga conto di noi 
o in cui possiamo far sentire la nostra voce.

Proponiamo una riflessione: nuovi approcci per ripensare le nostre
relazioni all’interno delle città, con l’obiettivo di garantire il benesse-
re umano a livello globale. È forse un compito che spetta solo ai 
governi? Sì, ma anche agli altri cittadini. Per avanzare verso un futuro 
migliore, dobbiamo essere in grado di analizzare il presente. Da qua-
rant’anni mi dedico all’educazione ambientale, alla sostenibilità e alla 
filosofia del buen vivir, concentrandomi soprattutto sulla creazione di 
spazi in cui i cittadini siano consapevoli della propria realtà. 

Uno degli esempi più riconosciuti a livello internazionale – con 
Siviglia in prima linea in un processo di trasformazione sociale in una 
prospettiva intergenerazionale – è quello dei bilanci partecipativi: i 
bambini e le bambine analizzano la realtà del proprio quartiere, della 
scuola e della città, e la loro partecipazione a questi progetti favorisce 
il trasferimento delle conoscenze e attenua i confini tracciati dai con-
testi scolastici e sociali. 

«Vorrei soffermarmi sull’importanza di lavorare alla costruzione 
di nuove forme di cittadinanza che consolidino le partecipazioni 
necessarie a favorire una società; una cittadinanza democratica; dob-
biamo reinventare la democrazia, una cultura di pace» (come ha affer-
mato il sindaco di Saragozza). Non mi soffermerò a elencare quanti 
autori avallano questo discorso. 

L’inclusione sociale ci porta a cambiare prospettiva nel vedere 
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l’altro, riconoscerci nell’altro, ci aiuta a costruire una visione il più 
possibile condivisa in modo da significare un'alterità intersoggettiva. 
Perché è importante collegare i due concetti di cittadinanza attiva e 
inclusione sociale? 

Quando parliamo della formazione e dello sviluppo di una cittadi-
nanza consapevole dei diritti delle popolazioni indigene che sia vis-
suta in prima persona, nel rispetto della diversità, ci troviamo di fron-
te alla grande sfida di continuare a tracciare percorsi verso un’istru-
zione a tutto tondo che rafforzi le relazioni interculturali tra gli esseri 
umani come valore “prezioso”. 

È in corso un dibattito aperto, sul quale gli esperti faticano a tro-
vare un accordo: abbiamo bisogno di un nuovo sistema educativo 
multiculturale e plurilingue, nonché del dialogo tra le culture e del-
l’incontro tra le civiltà per garantire il pieno rispetto della dignità 
umana e della salute del pianeta. 

La Comunità Economica Europea, infatti, promuove tale idea e 
favorisce la ricerca, l’incontro e il lavoro attraverso i propri program-
mi, come Leonardo LALERA, Erasmus+ SOLIDARIS, DISCIPLI-
NIS, al fine di facilitare l'inclusione sociale e consolidare una cittadi-
nanza attiva. 

Abbiamo quindi avvertito l’urgenza di un'utopia realizzabile, soprat-
tutto di sviluppare la creatività sociale affinché diventi motore di una tra-
sformazione nel qui e ora. Chi la genera o la sviluppa? E la formazione 
di una cittadinanza responsabile, dai primi livelli di istruzione fino all’i-
struzione superiore, deve prevedere una partecipazione diretta? 

Dobbiamo garantire un ruolo di primo piano a una cittadinanza 
che cerca alternative d’azione e miglioramenti e, soprattutto, l’impe-
gno ad assumersi la corresponsabilità di un cambiamento che migliori 
la vita quotidiana. 

Per concludere, la partecipazione dei cittadini si costruisce in 
diversi contesti scolastici, sociali e familiari, talvolta decontestualiz-
zati e scollegati tra loro, e promuovendo attitudini e comportamenti 
che costruiscano società più giuste, eque e inclusive. Allontaniamo 
l'odio e la solitudine non scelta! 

2. Tra odio e convivenza: educazione, linguaggi e sfide della
cittadinanza nel tempo digitale

Fin dall’antichità, il tentativo di mantenere società giuste ed eque 
ha dovuto fare i conti con la misura dell’odio che è simboleggiata 

INTRODUZIONE 9



dalle vittime che miete, rappresentate spesso dalle minoranze consi-
derate “diverse” rispetto alla maggioranza e, pertanto, bersaglio idea-
le di violenza ed esclusione. In questa prospettiva, l’odio non può 
essere considerato soltanto una manifestazione individuale, ma un 
fenomeno sociale e culturale che si costruisce e si trasmette attraverso 
pratiche, linguaggi e contesti educativi. Ciò che è differente e non si 
conosce, è motivo di paura e pericolo per i rigidi schemi che la società 
crea allo scopo di autotutelarsi. Il sentimento di forte e persistente 
avversione, utilizzato contro individui o intere fasce di popolazione2 
è, al pari dell’amore, analizzabile sotto molteplici aspetti come quello 
linguistico, biologico, educativo, ambientale, culturale, giuridico e, 
oggi, anche informatico.  

Gli studi, tuttavia, confermano che odiatori non si nasce bensì si 
diventa; si tratta di un sentimento estremamente contagioso e, pertan-
to, è essenziale investire nei contesti formali, informali e non formali 
che plasmano il tessuto emotivo delle nuove generazioni (Santerini, 
2021). L’età contemporanea, nonostante gli sconvolgenti conflitti 
mondiali del ’900, il cui esito si era tradotto in una fase di pace relati-
va, ha ben presto abbandonato le istanze ireniche per soddisfare la 
geografia emozionale e belligerante dei nuovi autocrati. Tornata in 
auge la visione di un bellum omnium contra omnes, di una perenne 
lotta tutti contro tutti sulla base degli istinti umani più ancestrali, la 
normalità del conflitto si riafferma nel nostro immaginario collettivo. 
E si tramuta in un dogma securitario spesso avallato da indebite ragio-
ni di fede religiosa e nazionalistica che, paradossalmente, giustificano 
la spregiudicata invasione di altre nazioni per soddisfare le posizioni 
neoliberistiche sullo sfruttamento di territori e risorse, la commissione 
di gravi violazioni dei diritti umani in contesti di conflitto contempo-
raneo, come nel caso della crisi in Medio Oriente e, pertanto, un clima 
di instabilità sociale, economica ed emotiva, sia nella dimensione indi-
viduale che collettiva. Una crisi di tale portata corrode fortemente le 
democrazie e alimenta fenomeni d’odio e di esclusione che compri-
mono i diritti umani come la dignità, la libera e corretta espressione 
del pensiero e il principio di non discriminazione.  

Il discorso d’odio (hate speech) si rivolge a singoli individui o 
gruppi accomunati dal carattere della vulnerabilità per talune caratte-
ristiche personali. In ambito educativo, esso non si limita a produrre 
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effetti immediati di esclusione, ma contribuisce a costruire rappresen-
tazioni sociali distorte e a legittimare forme implicite di discrimina-
zione. Si manifesta nelle forme efferate della violenza di genere e di 
matrice omolesbobitransfobica, con i neorazzismi su base culturale, 
nell’intolleranza religiosa ed etnica, nel pietismo verso le persone con 
disabilità (Consiglio d’Europa, 2023). Questi fenomeni di incitamen-
to e di radicalizzazione di comportamenti aggressivi violano corpi e 
identità, disumanizzano interi gruppi di persone mediante la ripropo-
sizione di pregiudizi e stereotipi offensivi, favoriscono lo sviluppo di 
ansia, depressione e disagio sociale, rafforzano la polarizzazione tra 
noi (ingroup) e loro (outgroup), a maggior ragione attraverso i binari 
della rete. La diffusione massiva di Internet nelle maglie della quoti-
dianità ha profondamente modificato infatti l’idea stessa di discussio-
ne pubblica (Bortone & Cerquozzi, 2017) in cui operano non più solo 
i soggetti preposti a produrre le informazioni, ma anche i privati cit-
tadini che generano fonti informali e condividono, in maniera respon-
sabile o meno, contenuti discriminatori. Sono i social media l’arena 
su cui si dipanano perlopiù i vortici d’odio; queste piattaforme si con-
figurano per un duplice aspetto: la necessità di connettersi con gli 
altri ma anche il narcisismo della società attuale (Alloway et al., 
2014). Tale ambivalenza favorisce dinamiche di amplificazione e 
normalizzazione dei contenuti ostili, soprattutto quando questi si pre-
sentano in forme ironiche, ambigue o apparentemente innocue. La 
cifra del rapporto ormai simbiotico tra uomo e rete si esprime nel ter-
mine onlife (composto da online e life), che rappresenta la modalità 
con cui oggi si stabiliscono relazioni, si studia, si lavora, si compiono 
attività quotidiane e si vive il rapporto con le informazioni (Pasta, 
2023). L’ingerenza massiccia di Internet nella quotidianità è stata 
implementata dallo sviluppo straordinario dell’intelligenza artificiale 
(IA) che presenta sicuramente prospettive di miglioramento in vari 
settori, ma pone al contempo rischi significativi che esigono una 
gestione etica e responsabile. Anche nell’attuale contesto educativo, 
l’integrazione delle tecnologie di IA è diventata un’area di ricerca 
cruciale, spinta dal crescente numero di applicazioni e dall’interesse 
che queste hanno generato, sebbene tale interesse sia, in alcuni casi, 
accompagnato da preoccupazione, apprensione o persino timore 
(Roig-Vila et al., 2025). I rischi sottesi alla dittatura degli algoritmi si 
traducono nella facilità con cui si diffondono pericolosi fenomeni 
come le echo chambers, le fake news, e finanche i reati d’odio (hate 
crimes), ma non solo. L’IA riveste un ruolo crescente nei processi di 
controllo delle migrazioni rispetto alla gestione delle persone richie-
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denti asilo, alla sorveglianza dei confini e nella profilazione dei dati 
personali, limitando di fatto i diritti fondamentali (Bonini, 2025); l’IA 
generativa, inoltre, può facilitare la riproduzione di bias cognitivi che 
perpetuano le discriminazioni di genere o il body shaming, portando 
con sé sia vecchi che nuovi problemi di pregiudizi e stereotipi in rela-
zione al corpo umano e alla sua rappresentazione (Albano & Brigno-
ne, 2025). Questi processi contribuiscono alla riproduzione automa-
tizzata di schemi discriminatori, rafforzando la diffusione di narrazio-
ni d’odio in forma algoritmicamente mediata.  

Di fronte alle narrazioni tossiche (Fiorucci, 2019), che agiscono 
come dispositivi culturali di costruzione dell’alterità e di legittimazio-
ne dell’esclusione e ai nuovi tentativi di compressione delle libertà 
individuali e collettive, avallate anche dalla rete, il discorso pubblico 
e le sfere educative non possono esimersi dalla difesa dei diritti fatico-
samente conquistati. L’educazione è chiamata a co-costruire legami, 
promuovere diritti, generare appartenenze inclusive, valorizzando i 
margini di sovrapposizione tra educazione, istruzione, formazione e 
ambiti di intervento, in un confronto costante con i contesti e i bisogni 
formativi delle professionalità (Bianchi & D’Antone, 2024). In tal 
senso, le scelte pedagogiche, configurando l’educazione come pratica 
intenzionale di contrasto ai processi di disumanizzazione, devono 
riflettere i principi fondanti delle Costituzioni democratiche quali soli-
darietà, uguaglianza, pluralismo (Baldacci, 2025); tali scelte dovreb-
bero tradursi quindi in processi educativi basati sulla cittadinanza atti-
va, sulla sostenibilità e su una postura critica e non neutrale. E i valori 
democratici vanno confrontati con le sfide poste dai problemi che le 
società debbono affrontare (Crescenza, 2022). Tra questi emerge la 
necessità di equilibrio tra un’educazione interculturale centrata sulle 
differenze e una maggiore attenzione agli obiettivi di coesione sociale 
propri dell’educazione alla cittadinanza (Portera, 2020; Fiorucci, 
2021). Educare alla cittadinanza significa immaginare un progetto 
etico-sociale in grado di formare gli individui all’intera gamma delle 
dimensioni del sociale. Ciò richiede autonomia, partecipazione consa-
pevole e capacità critica, attraverso la conoscenza e la pratica delle 
regole della convivenza, ma anche attraverso atteggiamenti di curiosi-
tà, apertura e solidarietà. Di conseguenza, l’educazione alla cittadinan-
za vuol dire imparare a essere cittadini criticamente capaci di autono-
mia, partecipazione, condivisione, inclusione delle diversità (D’Ar-
cangeli & Ronconi, 2011) e di una vita emotiva matura.  

Come possiamo aiutare i giovani disorientati dai modelli mediatici a 
prendersi cura dell’anima e a coltivare un’autentica educazione del cuore?  
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L’educazione dei sentimenti si configura primariamente come un 
accompagnamento a coltivare la propria interiorità e l’ascolto, senza 
cui si compromettono sia il benessere individuale che le relazioni 
sociali. E in un’epoca in cui l’abuso di tecnologia assottiglia l’impor-
tanza dei rapporti umani, l’“incuria” educativa degli adulti nei con-
fronti della vita emotiva, compromette la capacità dei giovani di inter-
cettare gli alfabeti attraverso cui leggere i sentimenti propri e quelli 
altrui (Iori, 2012). In conclusione, il compito di formare persone in 
grado di pensare con la propria testa coinvolge in primis la famiglia 
ma anche la scuola, il cui ruolo è sussumere le scelte e i gesti quoti-
diani nei valori della democrazia. La scuola può rendersi baluardo di 
una pedagogia che resiste alle intemperie, se si affranca dalle logiche 
neoliberiste e investe in modelli educativi inclusivi che possano 
garantire la convivialità delle differenze, mediante un approccio 
vocato sia al piacere della conoscenza sia all’educazione sessuo-affet-
tiva, in sostanza rivolto alla complessità del reale e alla sostenibilità. 
In questa prospettiva, contrastare i discorsi d’odio non può esaurirsi 
in una risposta normativa o in una presa di distanza morale, ma impli-
ca un’interrogazione più profonda dei processi culturali, educativi e 
simbolici che ne consentono la diffusione e la legittimazione. 

L’odio, infatti, non si configura soltanto come una manifestazione 
individuale, ma come un fenomeno sociale che attraversa linguaggi, 
pratiche, contesti di vita e immaginari collettivi, chiamando in causa 
una responsabilità educativa capace di leggere ciò che agisce anche 
in modo implicito. 

È a partire da questo orizzonte, che invita a spostare lo sguardo dalle 
espressioni manifeste dell’odio alle sue condizioni di possibilità, che si 
apre il discorso pedagogico sviluppato nel contributo che segue. 

3. Educare lo sguardo sull’odio: una responsabilità pedagogica

Assumere l’odio come costruzione culturale e sociale, e non come
semplice esito di una deviazione individuale, implica interrogare le 
modalità attraverso cui esso prende forma, viene appreso e si sedi-
menta nelle relazioni e nei contesti educativi e sociali. L’attenzione si 
sposta così dalle sole manifestazioni visibili dell’odio, ai processi che 
lo producono, lo organizzano e lo rendono abitabile nello spazio sim-
bolico e relazionale. Da queste premesse, si sviluppa una riflessione 
pedagogica orientata alla responsabilità e alla concretezza dell’azione 
educativa.  
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La disamina prende le mosse da alcuni interrogativi-guida: quali 
risorse educative, individuali e collettive, e quali forme di responsabi-
lità pedagogica è possibile attivare, in modo consapevole e partecipato, 
al fine di promuovere pratiche capaci di contrastare l’odio? Come risi-
gnificare le pratiche, non solo in chiave reattiva, ma come processi tra-
sformativi di costruzione di senso, convivenza e cittadinanza? 

Non si tratta soltanto di comprendere le configurazioni dell’odio 
contemporaneo, ma di interrogarsi sui processi attraverso cui esso 
viene costruito, abitato e, soprattutto, reso disinnescabile.  

In tale orizzonte, il lavoro si delinea come un percorso interpreta-
tivo volto a mettere in luce le condizioni educative che possono con-
sentire di riconoscere, elaborare e trasformare l’odio, piuttosto che 
rimuoverlo o negarlo. 

Alla base dell’impianto teorico, nel solco delle analisi proposte da 
Lezioni sull’odio (Murgia in Giammei, 2026), emerge l’idea che la 
semplice condanna morale dell’odio non sia sufficiente né a rimuoverlo 
né a restituire un’immagine eticamente rassicurante di sé. L’odio appar-
tiene infatti alla condizione umana ed è un sentimento connaturato 
all’esperienza soggettiva e collettiva. Riconoscerne l’esistenza rappre-
senta pertanto il primo passo per poterlo comprendere e governare, evi-
tando di esserne sopraffatti (Murgia, Giammei, 2026, pp. 6-42). 

L’analisi di Murgia non si configura, dunque, come un elemento 
estraneo alla tradizione pedagogica critica, ma come una sua prose-
cuzione: una declinazione attuale e necessaria di quella stessa tensio-
ne etico politica che ha attraversato il pensiero di Freire e che si trova 
tanto nell’impegno nonviolento di Aldo Capitini (Catarci, 2007) 
quanto nella pedagogia implicita di Alexander Langer (Bianchi, 
2023). In altre parole, la radicalità del presente, in cui l’odio sparso e 
organizzato non è il sintomo di una malattia della contemporaneità, 
ma una sua precisa configurazione, non ci obbliga a reinventare da 
zero i fondamenti dell’educazione critica. Richiede, piuttosto, di 
rimettere in circolo categorie, pratiche e istanze già presenti in tradi-
zioni capaci di affrontare contesti segnati da oppressione, disumaniz-
zazione, violenza simbolica e disgregazione sociale. 

Questa interrogazione radicale ci costringe, dunque, a spostare lo 
sguardo dall’odio come sentimento individuale, al riconoscerlo come 
struttura culturale e sociale. Non è infatti un semplice accidente emo-
tivo, ma una costruzione collettiva, un prodotto di linguaggi, poteri e 
dispositivi relazionali; riconoscere questa natura sistemica costituisce 
il primo passo per non rimanerne coinvolti. 

È per questo che diventa urgente tornare a Paulo Freire (2002) e 
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alla sua idea di educazione come processo emancipativo e dialogico, 
fondato sulla capacità dei soggetti di “leggere” criticamente il mondo 
per sottrarsi alle sue strutture oppressive.  

È urgente tornare ad Aldo Capitini (1967), che ha collocato la non-
violenza non sul piano della retorica morale, ma come metodo educa-
tivo e trasformativo fondato sulla compresenza, sulla responsabilità e 
sull’apertura all’altro. 

Ed è urgente tornare ad Alexander Langer, che nell’Europa della 
fine del Novecento ha mostrato come la pace richieda mediazione, 
complessità, rifiuto della semplificazione e un impegno quotidiano 
che egli stesso definiva “pacifismo concreto”, un pacifismo “non gri-
dato” e consapevole che «la pace non si ottiene per vie semplicisti-
che» (Langer, in Rabini & Sofri 2015). 

All’interno di questa cornice diventa evidente come tali autori non 
offrano soltanto principi teorici, ma strumenti pedagogici operativi 
che possono essere reinterpretati oggi nella lotta ai discorsi d’odio. 
Freire ci consegna una pedagogia della coscientizzazione, capace di 
smascherare le dinamiche che producono polarizzazione e disuma-
nizzazione. La parola autentica, nel suo pensiero, è un atto dialogico, 
un dovere etico, che costruisce legami: educare al dialogo significa 
riflettere sul mondo e sui suoi problemi al fine di trasformare e uma-
nizzare la realtà (Catarci, 2018). 

«[...] Non può esserci coscientizzazione al di fuori del rapporto uomo-
mondo. [...]. L’umanizzazione degli uomini, cioè la loro liberazione per-
manente non si realizza all’interno delle loro coscienze, ma dentro la sto-
ria che essi hanno il compito di fare e trasformare ininterrottamente». 
(Freire, 1977, p. 44). 

Capitini concepisce la nonviolenza come un metodo trasformati-
vo, capace di incidere non solo sulle strutture sociali, ma anche sulle 
coscienze. La trasformazione non è mai individuale o parziale: deve 
coinvolgere tutta la realtà, in modo corale e aperto, con la consapevo-
lezza che il processo di liberazione è graduale ma orientato verso un 
orizzonte etico futuro – «dal futuro, dalla storia, da Dio» (Catarci, 
2007, p. 83). 

Per Capitini, violenza e nonviolenza non sono tratti naturali, ma 
orientamenti culturali: si apprendono e si coltivano. La nonviolenza 
richiede quindi un’azione esplicitamente educativa, perché il cambia-
mento del tessuto sociale deve accompagnarsi al cambiamento della 
coscienza umana. Da qui nasce l’esigenza di costruire una cultura 
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della nonviolenza, fondata su pratiche formative diffuse e accessibili 
a tutti, in particolare ai più giovani e ai più vulnerabili. 

La metodologia nonviolenta, radicata in un orizzonte pienamente 
pedagogico, lavora contemporaneamente sul mondo e sugli animi: 
trasforma la società e, al tempo stesso, le persone che la abitano. Per 
questo, secondo Capitini, i principi e le tecniche della nonviolenza 
devono essere insegnati nelle scuole e in tutti i luoghi dell’educazione 
formale e non formale degli adulti, perché chiunque può apprendere 
– e trasformarsi – compresi gli avversari. Tale visione implica una
forte fiducia nelle possibilità di cambiamento dell’altro e promuove
una disposizione relazionale improntata a collaborazione, apertura e
ricerca comune.

Langer contribuisce a questa genealogia pedagogica offrendo stru-
menti preziosi per affrontare le forme contemporanee dell’ostilità, 
soprattutto attraverso ciò che egli definiva un impegno di “pacifismo 
concreto”, fondato su mediazione, responsabilità e cura. Langer sot-
tolinea che i processi di pace richiedono «passi lenti, ragionati, con-
creti» (Langer, in Rabini & Sofri, 2015, pp. 45-53), opponendosi 
all’idea di soluzioni rapide o semplificate. La pace, per Langer, non è 
un evento ma una prassi: un’azione quotidiana che educa alla com-
plessità. 

Nei suoi scritti emerge la consapevolezza che l’odio fiorisce là 
dove la complessità viene negata: per questo si rende necessario edu-
care alla lentezza, alla cura, alla mediazione e alla speranza attiva 
(Langer, in Valpiana, 2017).  

Il richiamo all’utopia concreta, piccoli passi realizzabili che apro-
no possibilità future, offre un paradigma educativo essenziale per 
contrastare l’ostilità come fenomeno sociale e politico. 

Da questa prospettiva, il volume propone di rileggere tradizioni 
pedagogiche che, ben prima dell’attuale intensificazione dei linguag-
gi ostili, avevano già elaborato strumenti capaci di lavorare sull’ori-
gine, sulla trasformazione e sulla responsabilità generativa dei pro-
cessi sociali. L’odio si nutre esattamente della frattura tra giustizia, 
ecologia e solidarietà, e l’educazione è chiamata a ricongiungerli. 

Scrive Bianchi (2023, p. 15): 

«Alexander cercava le relazioni, le implicazioni ricorsive che deter-
minano le condizioni materiali di subalternità nel mondo; la sua 
opera consente di comprendere che non si può considerare separata-
mente la questione della tutela ambientale, senza considerare il neo-
liberismo e il riverbero del passato coloniale, senza considerare la 
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necessità del disarmo come unica risposta possibile da agire nei 
movimenti per la pace. La vera pace è pace attiva; come per Capitini 
la pace “non si costruisce solo attraverso il rifiuto di cooperare alla 
preparazione e all’esecuzione della guerra, propugnando il disarmo e 
la resistenza nonviolenta, ma anche mediante azioni educative”. La 
vera tutela ambientale è scelta di convivenza armonica con il pianeta 
e con gli esseri viventi; scelta che però presuppone la possibilità di 
vivere e agire consapevolmente una tutela equa ed equamente distri-
buita». 

In questo intreccio – la coscientizzazione freireana, la nonviolenza 
capitiniana, l’utopia concreta langeriana e la decostruzione critica 
dell’odio proposta da Murgia – si delinea una pedagogia della resisten-
za, capace di articolare teoria e pratica, pensiero e trasformazione. 

Il volume che qui presentiamo, per impostazione e finalità, non si 
presenta come un’opera chiusa o meramente compilativa, ma come 
un dispositivo di lavoro rivolto a chi opera nei contesti educativi e 
necessita di strumenti per leggere criticamente le situazioni e trasfor-
mare le pratiche. La sua forza risiede nella dimensione corale: voci, 
prospettive e competenze differenti si intrecciano, dando vita a un 
dialogo plurale e generativo. 

In questa cornice, l’opera nasce per esplorare come tali saperi pos-
sano tradursi in azioni educative concrete da parte di chi esercita una 
responsabilità educativa: docenti, educatori, famiglie, comunità. L’o-
biettivo non è soltanto comprendere l’odio, ma attivare strumenti, lin-
guaggi e pratiche capaci di disinnescarlo nella quotidianità delle rela-
zioni, dei contesti formativi e della vita pubblica. 

Un libro collettaneo che intende offrire a chi educa non solo un 
quadro teorico, ma un repertorio di gesti e prospettive per costruire 
ambienti in cui la complessità possa essere abitata, le differenze 
accolte e le fratture ricucite. Più che un’analisi, è un invito a coltivare 
quotidianamente una forma di resistenza civile, pedagogica e politica, 
capace di restituire centralità alla relazione educativa e di generare 
spazi in cui l’odio perda terreno. Oggi più che mai. 
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CONTRO LA DISUMANIZZAZIONE:  
PER UNA PEDAGOGIA DELLA RESISTENZA3

di Lavinia Bianchi, Giorgio Crescenza 

1. Un tempo segnato da conflitti e disumanizzazione

L’inizio del XXI secolo è segnato da una rinnovata intensità dei
conflitti armati e da una crescente instabilità geopolitica che investe 
direttamente la vita delle società contemporanee. Le guerre che 
negli ultimi anni hanno attraversato diverse aree del pianeta – dal-
l’Europa orientale al Medio Oriente, fino a numerosi contesti afri-
cani e asiatici spesso meno visibili nel dibattito pubblico occidentale 
– hanno riportato al centro della riflessione culturale e politica
ancora con più forza il tema della violenza come dispositivo struttu-
rale della modernità globale. Non si tratta soltanto di conflitti mili-
tari localizzati, ma di fenomeni che producono effetti profondi e
duraturi: devastazioni materiali, crisi umanitarie prolungate, migra-
zioni forzate, radicalizzazione ideologica e nuove forme di polariz-
zazione politica. In questo quadro, consideriamo decisivo tematiz-
zare come le narrazioni securitarie si depositino nelle pratiche quo-
tidiane, orientando aspettative, sguardi e priorità educative. Le reto-
riche dell’emergenza, quando diventano griglia interpretativa domi-
nante, finiscono per ridurre la complessità delle vite a categorie di
rischio, rafforzando processi di etichettamento e gerarchie di rico-
noscibilità. La disumanizzazione non prende forma solo nei grandi
eventi, ma nelle micro-pratiche del linguaggio, nelle scelte quotidia-
ne: la guerra, infatti, non rimane confinata nei territori in cui si com-
batte. Essa permea il linguaggio pubblico, attraversa i media, orien-
ta le rappresentazioni dell’alterità e contribuisce a costruire imma-

3 Questo contributo è frutto della stretta collaborazione dei due autori.  
Ai fini dell’attribuzione scientifica, i paragrafi 1 e 3 vanno riferiti a Lavinia Bianchi, i 
paragrafi 2 e 4 a Giorgio Crescenza.



ginari collettivi segnati dalla contrapposizione e dalla paura. Il con-
flitto armato si traduce spesso in una semplificazione del discorso 
pubblico, nel quale la complessità dei processi sociali e politici viene 
ridotta a narrazioni dicotomiche fondate sulla distinzione tra amici 
e nemici, tra identità percepite come legittime e identità considerate 
estranee o minacciose (Crescenza & Stillo, 2026). 

In questo quadro, le società contemporanee sembrano oscillare 
tra processi di integrazione globale e nuove forme di esclusione. La 
globalizzazione ha ampliato le interconnessioni economiche, tecno-
logiche e culturali, ma ha anche reso più evidenti le disuguaglianze 
sociali e le fragilità delle istituzioni democratiche. Come osserva 
Bauman (2012), la nostra epoca è attraversata da una condizione di 
modernità liquida, nella quale i legami sociali diventano più fragili, 
le appartenenze più instabili e l’incertezza tende a tradursi in paure 
collettive e in forme di chiusura identitaria. In questo scenario, la 
costruzione di una cultura democratica capace di riconoscere la plu-
ralità delle differenze rappresenta una sfida educativa cruciale per le 
istituzioni formative contemporanee (Fiorucci, 2020). 

Nel contesto, infatti, l’educazione interculturale non può essere 
interpretata soltanto come un insieme di strategie didattiche rivolte 
alla gestione della pluralità culturale, ma come un progetto pedago-
gico e politico intenzionale. Essa mira a promuovere processi di 
riconoscimento reciproco, dialogo e giustizia sociale, contrastando 
le narrazioni che alimentano paure collettive e chiusure identitarie. 
L’approccio interculturale invita infatti a considerare le differenze 
non come fattori di conflitto, ma come opportunità di decentramen-
to cognitivo e di costruzione di comunità democratiche (Pinto 
Minerva, 2002; Cambi, 2006; Portera, 2006). In questo senso, esso 
agisce come una contro-narrazione rispetto ai processi di chiusura 
identitaria e alle semplificazioni ideologiche, invitando a leggere le 
differenze non come fattori di minaccia, ma come occasioni di 
decentramento, reciprocità e costruzione democratica. 

In questo contesto si diffondono narrazioni politiche e culturali 
che individuano nel diverso – nel migrante, nella minoranza cultu-
rale o religiosa, nelle differenze di genere e orientamento – una 
minaccia per l’ordine sociale. Il rischio è che tali narrazioni alimen-
tino un clima culturale nel quale la violenza simbolica e discorsiva 
diventa progressivamente normalizzata. 

Di fronte a queste trasformazioni, l’educazione non può limitarsi 
a svolgere una funzione neutrale di trasmissione di conoscenze. Essa 
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è chiamata a interrogarsi sul proprio ruolo nella costruzione di una 
cultura democratica fondata sul riconoscimento della dignità umana 
e sul rispetto delle differenze. Come ricorda Arendt (1977), educare 
significa assumersi la responsabilità di introdurre le nuove generazio-
ni in un mondo comune, rendendole capaci di comprenderlo critica-
mente e di prendersene cura. Assumere la premessa butleriana signi-
fica, sul piano educativo, interrogare i dispositivi di riconoscibilità 
che operano nei nostri contesti: chi viene nominato, come, e con 
quali conseguenze per l’accesso alla parola e al sapere. Il linguaggio 
non solo descrive, ma distribuisce vulnerabilità e possibilità. Per 
questo, nei percorsi formativi, proponiamo di lavorare su pratiche di 
nominazione attente e relazionali, di decostruire stereotipi sedimen-
tati nelle routine didattiche e di riconoscere le asimmetrie che attra-
versano i corpi e le identità. In questo senso, la riflessione pedagogica 
contemporanea è chiamata a interrogarsi non soltanto sulle trasfor-
mazioni dei sistemi educativi, ma anche sulle condizioni culturali e 
sociali che rendono possibile una convivenza democratica (Baldacci, 
2025). Una pedagogia della parola responsabile non coincide con il 
semplice “correggere” il linguaggio: è un esercizio politico di amplia-
mento del campo del riconoscibile, spazio privilegiato nel quale svi-
luppare capacità critiche, responsabilità civica e sensibilità etica nei 
confronti dell’altro e del mondo comune. 

2. Odio, violenza e trasformazioni delle relazioni sociali:
il contributo delle pedagogie critiche

Le forme di violenza che attraversano le società contemporanee 
non possono essere comprese come episodi isolati o come semplici 
deviazioni individuali. Esse si inscrivono in contesti sociali caratte-
rizzati da disuguaglianze strutturali e da processi di marginalizzazio-
ne che colpiscono in modo differenziato individui e gruppi sociali. 
La violenza assume così una dimensione relazionale e sistemica: essa 
emerge all’interno di configurazioni sociali segnate da rapporti di 
potere, stereotipi culturali e dinamiche di esclusione. In tal senso, le 
forme contemporanee di violenza non possono essere comprese 
senza considerare il ruolo delle narrazioni sociali che contribuisco-
no a costruire immagini semplificate e stigmatizzanti dell’alterità. Le 
rappresentazioni pubbliche delle differenze – culturali, religiose, di 
genere o sociali – partecipano infatti alla produzione simbolica 
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dell’esclusione e possono alimentare processi di marginalizzazione 
che si riflettono nelle relazioni quotidiane e nei contesti educativi. 

Le ricerche sociologiche, psicologiche e pedagogiche degli ultimi 
anni (Sugarman et al., 2018; Reinka et al., 2020) hanno mostrato 
come le dinamiche di discriminazione e violenza tendano a intensi-
ficarsi quando diverse dimensioni della disuguaglianza – genere, 
classe sociale, appartenenza etnica o culturale, orientamento sessua-
le – si sovrappongono e si rafforzano reciprocamente. Infatti, la vio-
lenza appare come una modalità distorta di relazione che prende 
forma all’interno di sistemi sociali caratterizzati da asimmetrie di 
potere e da processi di stigmatizzazione simbolica. Tale quadro 
richiede di adottare una prospettiva intersezionale (Cooke & Nyha-
gen, 2025) capace di analizzare come le diverse forme di discrimi-
nazione non agiscano separatamente, ma si combinino e si rafforzi-
no reciprocamente nei contesti sociali e culturali. I discorsi d’odio 
colpiscono spesso soggetti situati all’incrocio di più vulnerabilità e 
rendono evidente come le dinamiche di marginalizzazione si produ-
cano attraverso dispositivi linguistici, simbolici e istituzionali tra 
loro intrecciati. L’approccio intersezionale consente dunque di 
comprendere come le diverse forme di oppressione non siano feno-
meni indipendenti, ma processi che si alimentano reciprocamente e 
che producono configurazioni complesse di disuguaglianza. Questa 
prospettiva permette di superare letture riduttive dei fenomeni di 
violenza e di individuare con maggiore precisione i contesti nei 
quali tali dinamiche prendono forma. 

A tali dinamiche si aggiungono le trasformazioni generate dall’am-
biente digitale. Le piattaforme online hanno ampliato enormemente 
gli spazi di interazione sociale, ma hanno anche reso più rapida e 
capillare la circolazione di stereotipi, pregiudizi e campagne di dele-
gittimazione. Il fenomeno dell’hate speech online evidenzia come il 
linguaggio pubblico possa diventare uno strumento di esclusione e di 
costruzione simbolica dell’alterità. Numerosi studi hanno evidenziato 
come tali fenomeni siano strettamente connessi ai processi di costru-
zione sociale delle differenze e alle dinamiche di stigmatizzazione che 
attraversano le società contemporanee (Pasta, 2020; Santerini, 2021). 
Accanto ai rischi connessi alla diffusione dell’odio online, è necessa-
rio riconoscere come gli ambienti digitali possano rappresentare 
anche spazi di partecipazione civica e di apprendimento democratico. 
In questa prospettiva, la media education (Di Bari, 2023) assume un 
ruolo centrale nel formare soggetti capaci di interpretare criticamente 
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i linguaggi dei media e di partecipare responsabilmente alla costruzio-
ne dello spazio pubblico digitale. 

Su questo sfondo, Butler (2021) ha mostrato come le pratiche 
discorsive contribuiscano a definire i confini della riconoscibilità 
sociale, stabilendo quali vite siano considerate degne di valore e 
quali invece vengano marginalizzate o rese invisibili. Il linguaggio 
non è dunque un semplice mezzo di comunicazione, ma uno spazio 
nel quale si producono relazioni di potere e si costruiscono gerar-
chie sociali. In questa direzione, l’educazione assume anche una 
funzione preventiva rispetto alla diffusione dei discorsi d’odio. 
Attraverso pratiche educative orientate alla riflessività critica e al 
dialogo, è possibile sviluppare competenze che permettano di rico-
noscere e decostruire i meccanismi discorsivi che alimentano stereo-
tipi, discriminazioni e forme di violenza simbolica. 

In questo quadro complesso, l’educazione assume un ruolo deci-
sivo, offrendo strumenti critici per interpretare la complessità delle 
società contemporanee (Mariani, 2008). Educare significa allora svi-
luppare la capacità di riconoscere tali dinamiche e di promuovere 
forme di convivenza fondate sul rispetto, sulla solidarietà e sulla giu-
stizia sociale. 

La tradizione delle pedagogie critiche ha da tempo sottolineato 
come ogni pratica educativa sia inevitabilmente inserita in una rete 
di relazioni sociali, politiche e culturali. Educare non significa sol-
tanto trasmettere conoscenze, ma contribuire alla formazione di 
soggetti capaci di interpretare criticamente il mondo e di partecipa-
re alla sua trasformazione. In questa prospettiva, la pedagogia criti-
ca invita a leggere i processi educativi come pratiche sociali situate, 
nelle quali si intrecciano dimensioni culturali, politiche ed etiche. 
L’educazione diventa così uno spazio di riflessività collettiva nel 
quale è possibile mettere in discussione le forme di esclusione e 
immaginare alternative orientate alla giustizia sociale. 

Freire (2002) ha mostrato come l’educazione possa diventare una 
pratica di libertà quando aiuta le persone a sviluppare una coscienza 
critica della realtà sociale. L’educazione non è allora un processo 
neutrale, ma un’esperienza dialogica nella quale insegnanti e stu-
denti costruiscono insieme percorsi di conoscenza orientati alla 
comprensione e alla trasformazione del mondo. 

In una fase storica segnata dalla crescente mercificazione dei 
sistemi educativi e dalla competizione tra individui e istituzioni, 
appare sempre più urgente recuperare una concezione dell’educa-
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zione come bene comune.  
L’educazione non riguarda soltanto il successo individuale, ma la 

qualità della vita democratica e la possibilità di costruire società più 
giuste e solidali. In tal senso, l’educazione può essere interpretata 
come un bene pubblico e una responsabilità collettiva, strettamente 
connessa alla costruzione di una cittadinanza attiva e consapevole 
(Biesta, 2015). 

Da questo punto di vista, l’educazione deve essere intesa come 
uno spazio pubblico nel quale si costruiscono pratiche di cittadinanza 
attiva e si sviluppa una cultura dei diritti umani. Le istituzioni educa-
tive – scuole, università, contesti di educazione non formale – rappre-
sentano luoghi nei quali è possibile coltivare il pensiero critico, pro-
muovere il dialogo interculturale e sviluppare forme di partecipazione 
democratica. Pertanto, i contesti educativi diventano laboratori nei 
quali è possibile sperimentare pratiche di convivenza fondate sul rico-
noscimento reciproco e sulla responsabilità condivisa. L’educazione al 
bene comune implica infatti la costruzione di comunità di apprendi-
mento capaci di valorizzare la pluralità delle esperienze e di promuo-
vere forme di partecipazione orientate alla giustizia sociale. 

3. Le sessioni tematiche

Le sessioni tematiche del congresso intendono offrire uno spazio
di approfondimento e confronto attorno ad alcune delle questioni 
più rilevanti che attraversano oggi il dibattito pedagogico interna-
zionale. I contributi selezionati sono stati organizzati attorno a quat-
tro ambiti di riflessione che, pur nella loro specificità, condividono 
l’obiettivo di interrogare il ruolo dell’educazione nella costruzione 
di società più giuste, inclusive e democratiche. Le quattro sessioni 
tematiche rappresentano dunque altrettanti punti di osservazione 
attraverso cui interrogare le trasformazioni dei contesti educativi 
contemporanei e le possibilità di sviluppare pratiche pedagogiche 
capaci di contrastare le dinamiche di esclusione e di violenza simbo-
lica. Le quattro sessioni tematiche rappresentano dunque altrettanti 
punti di osservazione attraverso cui interrogare le trasformazioni dei 
contesti educativi contemporanei e le possibilità di sviluppare pra-
tiche pedagogiche capaci di contrastare le dinamiche di esclusione e 
di violenza simbolica,4 con particolare attenzione ai discorsi d’odio, 
alle questioni di genere, alle pedagogie della relazione e alle didatti-
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che inclusive. 

1. Discorsi d’odio, narrazioni tossiche e resistenze educative

Negli ultimi anni il tema dei discorsi d’odio ha assunto una cre-
scente rilevanza nel dibattito pubblico e nella ricerca educativa. La 
diffusione di linguaggi stigmatizzanti e di narrazioni polarizzanti, 
amplificata dai media digitali e dalle piattaforme sociali, contribui-
sce a costruire rappresentazioni semplificate e gerarchizzanti delle 
differenze culturali, sociali e di genere. Tali narrazioni non si limita-
no a produrre conflitti simbolici, ma incidono profondamente sulle 
forme di riconoscimento sociale e sulle possibilità di partecipazione 
democratica di individui e gruppi. 

In questo contesto, la pedagogia è chiamata a interrogarsi sul 
ruolo dei processi educativi nella decostruzione delle rappresenta-
zioni stigmatizzanti e nella promozione di una cultura del dialogo e 
della responsabilità.  

Come sottolinea Butler (2021), il linguaggio non è mai neutrale: 
esso contribuisce a costruire i confini della riconoscibilità sociale e 
a definire quali vite siano considerate degne di valore e quali invece 
vengano marginalizzate o rese invisibili. 

La sessione dedicata ai discorsi d’odio e alle narrazioni tossiche 
intende dunque esplorare le modalità attraverso cui l’educazione 
può intervenire per contrastare tali dinamiche, promuovendo prati-
che pedagogiche capaci di sviluppare pensiero critico, consapevo-
lezza linguistica e responsabilità comunicativa. In questo senso, l’e-
ducazione può diventare uno spazio privilegiato nel quale imparare 
a riconoscere i meccanismi attraverso cui stereotipi e pregiudizi si 
consolidano nei discorsi sociali e a costruire narrazioni alternative 
fondate sul rispetto e sulla dignità delle persone. 

2. Generi, identità e corpi tra educazione e diritti
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Un secondo ambito di riflessione riguarda le questioni di genere 
e i processi di costruzione delle identità nei contesti educativi. Le 
istituzioni formative rappresentano luoghi cruciali nei quali si 
costruiscono rappresentazioni sociali dei corpi, delle identità e delle 
differenze. All’interno di tali contesti si riproducono spesso norme 
culturali implicite che contribuiscono a definire ciò che è conside-
rato legittimo o deviante rispetto agli standard sociali dominanti. 

Le prospettive pedagogiche contemporanee hanno evidenziato 
come i processi educativi possano svolgere un ruolo decisivo nel 
contrasto alle discriminazioni di genere e nella promozione di una 
cultura dei diritti fondata sul riconoscimento delle differenze. In 
questo quadro, la riflessione teorica ha messo in luce l’importanza 
di approcci intersezionali capaci di analizzare come diverse dimen-
sioni dell’identità – genere, classe sociale, origine culturale, orienta-
mento sessuale – si intreccino nella produzione di disuguaglianze e 
forme di marginalizzazione. 

La sessione tematica dedicata a generi, identità e corpi tra educa-
zione e diritti intende raccogliere contributi che esplorino le prati-
che educative orientate alla valorizzazione delle differenze e alla 
costruzione di contesti formativi inclusivi. L’educazione alle diffe-
renze non rappresenta soltanto una risposta alle discriminazioni, ma 
una prospettiva pedagogica più ampia che mira a promuovere una 
cultura democratica fondata sul riconoscimento della pluralità delle 
identità e delle esperienze. 

3. Pedagogie della relazione, della cura e della responsabilità

Educare alla resistenza non significa soltanto opporsi ai discorsi 
d’odio o denunciare le ingiustizie sociali. Significa anche costruire 
alternative culturali e pedagogiche capaci di generare nuove forme 
di convivenza fondate sul riconoscimento reciproco, sulla responsa-
bilità condivisa e sulla possibilità di abitare la differenza senza tra-
sformarla in conflitto. 

In questa prospettiva si collocano le pedagogie della relazione e 
della cura, che pongono al centro dei processi educativi la dimen-
sione intersoggettiva dell’esperienza umana. L’apprendimento non è 
soltanto un processo cognitivo individuale, ma un’esperienza rela-
zionale che prende forma nei contesti di interazione tra soggetti e 
nelle pratiche di costruzione condivisa del sapere. In tal senso, la 
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relazione educativa può essere interpretata anche come uno spazio 
di costruzione di comunità democratiche, nelle quali si apprendono 
pratiche di cooperazione, dialogo e gestione non violenta dei con-
flitti. L’educazione alla relazione implica infatti lo sviluppo di com-
petenze sociali e civiche che permettano agli individui di confron-
tarsi con la pluralità delle esperienze e di riconoscere nell’altro non 
un avversario, ma un interlocutore con cui costruire forme condivi-
se di convivenza. 

Le riflessioni di bell hooks (1994) sull’educazione come pratica 
di libertà evidenziano come l’atto educativo possa diventare uno 
spazio di trasformazione relazionale nel quale insegnanti e studenti 
costruiscono comunità di apprendimento fondate sul dialogo e sulla 
reciprocità. Allo stesso tempo, Nussbaum (2011) sottolinea come lo 
sviluppo dell’empatia, dell’immaginazione morale e della capacità 
di comprendere le esperienze degli altri rappresenti una condizione 
fondamentale per la vita democratica. 

Educare alla relazione significa dunque valorizzare la pluralità 
delle identità e delle esperienze, riconoscendo la diversità come una 
risorsa per la costruzione di comunità inclusive e solidali. 

4. Didattiche inclusive, trasformazione sociale e cittadinanza critica

La quarta sessione tematica è dedicata al rapporto tra pratiche 
didattiche e trasformazione sociale. Negli ultimi decenni il dibattito 
pedagogico ha evidenziato come la didattica non possa essere con-
siderata un insieme neutrale di tecniche di trasmissione del sapere, 
ma debba essere compresa come una pratica culturale e politica che 
contribuisce a modellare le forme della cittadinanza. 

Le pratiche didattiche inclusive si collocano in questa prospetti-
va, ponendo al centro dei processi formativi il riconoscimento delle 
differenze e la valorizzazione delle esperienze degli studenti. Esse 
mirano a superare modelli educativi selettivi e competitivi, promuo-
vendo invece contesti di apprendimento nei quali ogni persona 
possa partecipare attivamente alla costruzione del sapere. In tale 
ottica, la didattica inclusiva non coincide soltanto con l’adattamento 
dei percorsi formativi ai bisogni educativi specifici, ma si configura 
come una pratica di prevenzione delle barriere del pregiudizio e 
come uno spazio di costruzione di relazioni educative fondate sul 
rispetto, sulla partecipazione e sulla responsabilità condivisa. 

Come sottolinea Freire (2002), l’educazione può diventare una 
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pratica di libertà quando permette agli individui di sviluppare una 
coscienza critica della realtà sociale e di riconoscersi come soggetti 
capaci di trasformarla. In questo senso, la didattica assume una 
dimensione profondamente politica: essa contribuisce a formare cit-
tadini e cittadine in grado di comprendere le dinamiche di potere 
che attraversano la società e di partecipare attivamente alla costru-
zione del bene comune. Per questa ragione, l’educazione alla citta-
dinanza critica rappresenta uno dei compiti fondamentali dei siste-
mi educativi contemporanei (Giroux, 2011). 

La sessione dedicata alle didattiche inclusive e alla cittadinanza 
critica intende quindi raccogliere contributi che esplorino metodo-
logie educative innovative, pratiche di partecipazione e percorsi for-
mativi orientati alla giustizia sociale. 

4. Il congresso come spazio di confronto e di ricerca

Il Congresso internazionale“Educare alla resistenza. Sostenibilità
pedagogiche contro odio, violenza ed esclusione” nasce da queste 
premesse. L’iniziativa si propone di creare uno spazio di dialogo tra 
studiose e studiosi, ricercatrici e ricercatori, insegnanti ed educatori 
impegnati nello studio e nella pratica di forme di educazione capaci 
di contrastare le dinamiche di odio, violenza ed esclusione. 

Le sessioni tematiche del congresso, come è stato detto, intendo-
no affrontare alcune delle principali questioni che attraversano oggi 
il dibattito pedagogico: i discorsi d’odio e le narrazioni tossiche nei 
contesti educativi e mediali; le questioni di genere, identità e diritti; 
le pedagogie della relazione, della cura e dell’empatia; le pratiche 
didattiche orientate all’inclusione e alla cittadinanza critica. Attra-
verso questo articolato quadro tematico, il congresso e le riflessioni 
che emergono intendono offrire un’occasione di confronto interdi-
sciplinare capace di mettere in dialogo prospettive teoriche diffe-
renti, esperienze di ricerca e pratiche educative maturate in contesti 
formali e non formali. 

Attraverso il confronto tra prospettive teoriche ed esperienze 
educative, si intende contribuire alla costruzione di un campo di 
ricerca pedagogica capace di affrontare le sfide del presente. In que-
sta prospettiva, esso si configura non soltanto come un momento di 
riflessione scientifica, ma come uno spazio di elaborazione collettiva 
nel quale interrogare criticamente le trasformazioni sociali contem-
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poranee e sperimentare nuove modalità di intervento educativo. 
Il congresso si inserisce inoltre nel percorso di ricerca promosso 

dal gruppo di lavoro SIPED Sostenibilità pedagogiche contro odio, 
violenza ed esclusione, coordinato dagli autori di questo contributo. 
Un gruppo che nasce con l’obiettivo di sviluppare una riflessione 
pedagogica condivisa attorno alle forme contemporanee di esclusio-
ne, discriminazione e violenza simbolica, promuovendo al tempo 
stesso pratiche educative orientate alla giustizia sociale e alla costru-
zione di contesti inclusivi. In questo quadro, anche il testo che qui 
si sviluppa con il contributo di tutti rappresenta un momento signi-
ficativo di un percorso di ricerca più ampio, volto a consolidare una 
comunità scientifica impegnata nell’analisi critica di tali fenomeni e 
nella sperimentazione di pratiche pedagogiche trasformative. 

La risposta alla call for abstract ha mostrato come questi temi 
siano oggi al centro di un ampio interesse scientifico e professionale. 
Le proposte ricevute provengono da contesti disciplinari e geogra-
fici differenti e testimoniano la vitalità di un dibattito pedagogico 
che attraversa università, scuole e contesti educativi formali e infor-
mali. Gli abstract affrontano questioni che spaziano dall’analisi dei 
discorsi d’odio nei media digitali alle pratiche di educazione alle dif-
ferenze, dalle esperienze di didattica inclusiva ai percorsi di educa-
zione alla pace e alla cittadinanza democratica. 

Nel loro insieme, questi contributi restituiscono l’immagine di 
una pedagogia viva e impegnata, capace di interrogarsi criticamente 
sulle trasformazioni della società contemporanea e di sperimentare 
nuove pratiche educative orientate alla giustizia sociale. Essi rappre-
sentano, al tempo stesso, un punto di partenza per ulteriori sviluppi 
della ricerca e per la costruzione di reti di collaborazione tra studio-
se e studiosi interessati a esplorare il ruolo dell’educazione nella 
promozione di società più inclusive e democratiche. 

L’auspicio è che il confronto avviato in questa occasione possa 
aprire nuove prospettive di ricerca e di collaborazione tra studiose 
e studiosi provenienti da contesti disciplinari e geografici differenti, 
contribuendo a rafforzare un campo di studi che, oggi più che mai, 
appare necessario per comprendere e affrontare le dinamiche tossi-
che che attraversano le società contemporanee. 

L’intento è attualizzare una costruzione scientifica, collettiva, di 
responsabilità: un invito a praticare una pedagogia della resistenza 
che tenga insieme critica delle strutture e cura delle relazioni, deco-
struzione minuziosa dei dispositivi di esclusione e costruzione di 
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spazi ospitali di apprendimento. La resistenza, in questa accezione, 
non è reazione episodica ma lavoro paziente: un esercizio di memo-
ria, di interrogazione e di immaginazione che si misura con il pre-
sente senza rinunciare alla possibilità del cambiamento. 

Educare alla resistenza significa, in definitiva, coltivare una peda-
gogia capace di opporsi alla disumanizzazione, di valorizzare la plu-
ralità delle esperienze umane e di contribuire alla costruzione di 
comunità più giuste e solidali. 
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PEDAGOGIE IMMERSIVE E LINGUAGGI ESPRESSIVI:  
Pratiche creative, verbali e non verbali  

per un’educazione inclusiva contro esclusione e disumanizzazione 

di Raffaella Aniello e Donatella Natalini 
Università degli Studi della Tuscia 

In un contesto educativo attraversato da crescenti forme di odio, 
violenza simbolica e processi di esclusione, la pedagogia è chiamata a 
generare dispositivi capaci di contrastare la disumanizzazione e di 
promuovere comunità educanti democratiche, plurali e solidali. Le 
più recenti ricerche sull’embodied cognition, sulle pedagogie immersi-
ve e sulla comunicazione non verbale e paralinguistica mostrano 
come corpo, movimento, prosodia e qualità espressiva della voce 
costituiscano strumenti fondamentali di possibilità educativa: spazi in 
cui si costruiscono relazioni significative, si riconoscono vulnerabilità 
e si attivano processi trasformativi orientati alla giustizia sociale. 

Il contributo presenta un modello professionale di didattica 
inclusiva basato su esperienze immersive che integrano corporeità, 
esplorazione dello spazio, ritmo, postura, pause, timbro e interazio-
ne verbale come elementi pedagogici. Attraverso protocolli operati-
vi sperimentati nella scuola secondaria di secondo grado e nella for-
mazione docenti, l’intervento mostra come ambienti di apprendi-
mento multisensoriali e situati possano contrastare dinamiche di 
marginalizzazione, ridurre barriere comunicative, favorire l’accesso 
ai contenuti disciplinari e sostenere l’autoregolazione emotiva. 

Una sezione specifica è dedicata al benessere educativo e alle tec-
niche di ascolto attivo e profondo, intese come pratiche relazionali 
che valorizzano la dimensione verbale e non verbale dell’interazio-
ne. La classe viene interpretata come ecosistema comunicativo com-
plesso, in cui posture, distanze, sguardi, ritmi conversazionali e qua-
lità dell’attenzione contribuiscono alla costruzione di un clima 
inclusivo e alla prevenzione di fenomeni di esclusione. 

L’approccio proposto combina osservazione sistematica, analisi 
funzionale e progettazione inclusiva, valorizzando i sistemi non ver-



bali e paralinguistici come pratiche politiche di cura, riconoscimen-
to e partecipazione. Le attività embodied e immersive diventano così 
spazi pedagogici di resistenza, in cui corpo e voce si configurano 
come strumenti di agency, coesistenza e trasformazione, capaci di 
decostruire narrazioni tossiche e generare appartenenze inclusive. Il 
contributo offre un quadro metodologico replicabile, fondato su 
evidenze scientifiche e pratiche professionali consolidate, utile per 
la formazione iniziale e in servizio dei docenti e per la progettazione 
di percorsi educativi orientati alla sostenibilità pedagogica e all’im-
pegno democratico. 

Parole chiave: Embodied cognition; Pedagogie immersive; 
Comunicazione verbale e non verbale; Inclusione; Benessere educa-
tivo. 
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THE GAP BETWEEN ETHICS AND ACTION:  
young people’s perceptions, attitudes and engagement  

in relation to crime and hate speech  

di Miguel-Ángel Ballesteros-Moscosio, Ana Gómez-Márquez, 
María García-González 
Universidad de Sevilla 

Within the context of a digitalised society, hate speech has beco-
me established as a common form of interaction among young peo-
ple (Šiđanin et al., 2023; Madriaza et al., 2022), systematically direc-
ted at groups that are vulnerable due to their structural identity 
(Castellanos et al., 2023; Obermaier and Schmuck, 2022). The attri-
bution of a passive attitude and the lack of preventive action among 
young people are not the result of a lack of values, but rather of a 
lack of legal and conceptual understanding of hate and a deficit in 
the skills required to respond ethically to such attitudes (Kansok-
Dusche et al., 2023; Navickienė et al., 2025).  

In order to understand their perceptions and attitudes towards 
hate speech and hate crimes, 2.020 questionnaires were distributed to 
young people aged between 11 and 30 from different Spanish provin-
ces, using random sampling. Using a quantitative approach and SPSS 
software (v.29), a descriptive, inferential and correlational analysis 
was carried out on the data obtained, revealing that social media is the 
space where racist, xenophobic and LGBTI-phobic discourse is most 
prevalent among young people; it is also the main environment 
influencing the internalisation of anti-values and the normalisation of 
violence. Although there is an awareness of the consequences, the 
study reveals alarming findings regarding young people’s participa-
tion in hate speech disseminated on social media and how this carries 
over into the classroom. It is concluded that ‘education for resistance’ 
against hate is a community-wide task and a process of struggle to 
defend people’s rights. Educational institutions and schools must 
urgently promote training and preventive measures against hate 
among young people through sustained interventions over time, cha-
racterised by a multidimensional and holistic approach that streng-



thens the assimilation of civic values and moves from the transforma-
tion of the individual to the transformation of society. 

Parole chiave: Hate speech; Adolescence; Social media. 
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LIBERTÀ PRESUNTE:  
questioni pedagogiche nella società post-alfabetizzata 

Enrico Bocciolesi 
Università degli Studi di Urbino “Carlo Bo” 

Nel 1960, il filosofo Popper tenne la conferenza annuale presso 
la British Academy dal titolo “On the Source of Knowledge and of 
Ignorance” arrivata a noi, in Italia, nel 1972 nel noto testo Conget-
ture e confutazioni.  

Nonostante gli anni trascorsi, la lucidità del messaggio del filoso-
fo austriaco ancora oggi si colloca come centrale per avviare una dis-
cussione e riflessione pedagogica sulle libertà reali e percepite, su 
come queste intervengano nella dimensione pedagogica e si manife-
stino poi in dimensioni egemoniche di controllo del sapere.  

Il contesto di questo intervento e riflessione è quello contempo-
raneo, segnato da profondi mutamenti, della cosiddetta società 
post-alfabetizzata o dell’analfabetismo di ritorno, come descritto 
con evidente lungimiranza da Ong (1982). Il passaggio dalla cultura 
orale a quella scritta, e poi alla oralità secondaria hanno prodotto 
una profonda ridefinizione del pensare criticamente. Dunque, avre-
mo la necessità di riflettere partendo dalla domanda popperiana: 
«L’ignoranza è qualcosa di negativo: è l’assenza di conoscenza, ma 
come può mai avere fonti l’assenza di qualcosa?». Secondo quanto 
proposto da Baldacci (2026) e promosso nel recente Manifesto della 
Pedagogia Laica, è necessario ritrovare consapevolezza dei valori 
costituzionali orientati alla promozione di un atteggiamento critico, 
«della democrazia, l’autonomia della cultura, la libertà di pensiero, 
l’atteggiamento critico e antidogmatico, il dialogo, la tolleranza e il 
rispetto reciproco». Solo a partire da queste consapevolezze, com-
prendendo l’assenza di conoscenza sollecitata da Popper e appro-
fondita da Burke, diviene possibile proseguire la riflessione, e ripen-
sare a interventi propositivi in merito alle dimensioni interessate 
dalla società della post alfabetizzazione. 
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nazioni. 
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BANKSY E LA DIMENSIONE INTERCULTURALE  
DELL’ARTE PUBBLICA 

Alessandra Casalbore 
Università degli Studi Roma Tre 

L’arte, nelle sue molteplici declinazioni espressive, rappresenta 
un dispositivo educativo privilegiato per favorire percorsi formativi 
in prospettiva interculturale. In quanto linguaggio universale, essa 
oltrepassa i confini culturali e crea spazi di incontro tra soggetti por-
tatori di identità, vissuti e appartenenze differenti. La relazione tra 
artista, opera e fruitore, come evidenziato da Dewey, conferisce 
all’esperienza estetica una natura dialogica e contestuale: l’opera si 
completa solo nell’interazione con chi la osserva, assumendo signi-
ficati molteplici e sempre situati. In questa cornice, il prodotto arti-
stico si configura come bene comune e come luogo simbolico di 
mediazione tra culture, religioni ed epoche, generando processi di 
contaminazione capaci di aprire nuovi orizzonti di senso. La dimen-
sione esperienziale dell’arte, profondamente intrecciata alla vita 
quotidiana, ne fa inoltre uno strumento di conoscenza che può sti-
molare osservazione, immaginazione, pensiero critico e creatività, in 
linea con quanto proposto da Hernández. 

All’interno di questo scenario, la Street Art emerge come uno dei 
linguaggi artistici contemporanei più efficaci nel promuovere lettu-
re interculturali. Nata nello spazio pubblico, essa dialoga con i con-
testi urbani e raggiunge un pubblico ampio e non selezionato, con-
figurandosi come forma di comunicazione accessibile, immediata e 
democratica.  

La figura di Banksy incarna emblematicamente tale potenziale: 
attraverso immagini iconiche e fortemente connotate sul piano 
sociale e politico, l’artista trasforma luoghi ordinari in simboli glo-
bali. La circolazione digitale delle sue opere amplifica la portata 
interculturale dell’arte urbana, rendendo visibili temi condivisi su 
scala planetaria – dalle diseguaglianze alle migrazioni, dai conflitti 



alla crisi ambientale – e contribuendo alla costruzione di un imma-
ginario collettivo transnazionale. La Street Art si configura così 
come un linguaggio estetico e pedagogico capace di favorire consa-
pevolezza critica, connessione tra comunità e dialogo tra culture, 
confermando il ruolo dell’arte come ponte tra esperienze, genera-
zioni e mondi differenti. 

Parole chiave: Arte; Intercultura; Globalizzazione; Immigrazio-
ne; Banksy. 
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NOMINARE PER CONTRASTARE:  
un’esperienza didattica di problematizzazione  
del linguaggio d’odio e delle sue radici culturali 

Barbara Centrone 
Università degli Studi Roma Tre 

I discorsi d’odio, in particolare quelli legati al genere e all’orienta-
mento sessuale, rappresentano una delle forme più pervasive di violen-
za simbolica e relazionale (Commissione “Jo Cox”, 2017), alimentata 
tanto dalle dinamiche della socializzazione informale quanto dalla cir-
colazione accelerata di stereotipi e pregiudizi nei media digitali.  

Nel contesto italiano, tale fenomeno si colloca in un quadro carat-
terizzato da una debole tutela normativa rispetto ai crimini e ai discorsi 
d’odio fondati su orientamento sessuale e identità di genere (ILGA-
Europe, 2024), nonché da processi di legittimazione di retoriche ostili 
nello spazio pubblico e politico, riconducibili alle mobilitazioni anti-
gender (Prearo, 2024).  

Le ricerche sul bullismo evidenziano come lo stigma legato alle dif-
ferenze costituisca un fattore determinante nell’attivazione di pratiche 
discriminatorie e violente (Menesini et al., 2017). In questo quadro, 
l’hate speech si configura come una delle sue espressioni più diffuse e 
come emergenza educativa (Elamè, 2013; Due et al., 2009), da inten-
dersi non come atto isolato, ma come pratica discorsiva inscritta in 
sistemi socio-culturali che orientano la produzione di significato e 
riproducono gerarchie, evidenziando i limiti degli approcci esclusiva-
mente repressivi.  

In questa prospettiva, si presenta un’esperienza di ricerca-forma-
zione realizzata in cinque scuole secondarie di secondo grado, che 
assume il linguaggio d’odio come oggetto esplicito di analisi. La messa 
in emersione del lessico discriminatorio già circolante tra pari ha avvia-
to un lavoro di analisi collettiva da cui emergono alcune ricorrenze: la 
non conformità alla maschilità egemonica viene stigmatizzata come 
omosessualità (Burgio, 2020); si rileva una confusione tra identità di 
genere e orientamento sessuale; il lessico rivolto alle donne appare 



moralizzato e sessualizzato; alcune soggettività risultano assenti perché 
invisibilizzate (Manera, 2021).  

L’analisi, informata da una prospettiva crip (McRuer, 2006; Centro-
ne, 2025a), consente di interrogare criticamente modelli educativi cis-
eteronormativi, patriarcali e abilisti. L’esperienza si configura come 
pratica trasferibile, capace di attivare riflessione critica sulla nomina-
zione e di sostenere la decostruzione dei meccanismi culturali che 
riproducono odio e marginalizzazione (Centrone, 2025b). 

Parole chiave: Linguaggio d’odio; Attività didattica; Radici cultura-
li; Normatività. 
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DISCORSI D’ODIO, INTERPELLAZIONE IDEOLOGICA  
E SUPERVISIONE PEDAGOGICA:  

per una teoria e una pratica critiche  
della resistenza in educazione 

Alessandro D’Antone 
Università degli Studi di Modena e Reggio Emilia 

I discorsi d’odio, in una prospettiva di pedagogia critica, non ope-
rano soltanto come enunciati offensivi o mere deviazioni comunicati-
ve, ma assumono una specifica funzione sociale come pratiche ideolo-
giche che organizzano, legittimano e naturalizzano rapporti di forza 
producendo effetti di soggettivazione nei contesti educativi. A partire 
da una lettura materialista del concetto althusseriano di “interpellazio-
ne”, questo contributo propone di analizzare l’hate speech come rap-
porto immaginario del soggetto con le proprie condizioni reali di esi-
stenza, inscrivendolo entro processi di riproduzione simbolica e istitu-
zionale che attraversano ruoli, norme, linguaggi e culture professionali. 
In questa prospettiva il problema pedagogico non riguarda soltanto i 
contenuti espliciti dell’odio ma, anche e soprattutto, le forme implicite 
con cui esso si deposita nelle pratiche, nelle ritualità e nelle economie 
discorsive dei servizi educativi. 

Sul piano procedurale, il contributo individua nella supervisione 
pedagogica un dispositivo di secondo livello capace di aprire uno spa-
zio critico di rielaborazione delle pratiche ove tematizzare le dinami-
che di interpellazione, i processi di assoggettamento e i relativi margini 
di resistenza. La supervisione viene assunta come setting regolato, 
gruppale, cooperativo e critico entro cui distinguere fatti concreti ed 
eventi immaginari, rendendo potenzialmente leggibili le contraddizio-
ni della congiuntura educativa per sostenere una professionalità peda-
gogicamente avvertita.  

Ne deriva una duplice tesi.  
La prima: i discorsi d’odio sono intelligibili solo se ricondotti alle 

condizioni materiali e simboliche che li rendono socialmente operanti.  
La seconda: la resistenza educativa richiede luoghi metodologica-

mente strutturati ove educatori e pedagogisti possano interrogare cri-
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ticamente il nesso tra materialità, pratiche discorsive, ideologia e for-
mazione del soggetto. 

Parole chiave: Discorsi d’odio; Interpellazione ideologica; Sogget-
tivazione; Supervisione pedagogica; Pedagogia critica. 
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LA NARRAZIONE COME PRATICA DI RESISTENZA:  
pedagogie del dicibile contro esclusioni e semplificazioni 

Maria Filomia 
Link Campus University di Roma 

Il contributo propone una riflessione sul rapporto tra controllo 
simbolico, narrazioni culturali e possibilità di resistenza nei contesti 
educativi, assumendo la letteratura per l’infanzia come spazio privi-
legiato di osservazione delle soglie del dicibile (Bernardi, 2016; Filo-
mia, 2023). In un tempo segnato dalla diffusione di discorsi d’odio, 
narrazioni tossiche e processi di esclusione, la narrazione si configu-
ra come dispositivo ambivalente: da un lato può contribuire alla 
riproduzione di stereotipi, semplificazioni e forme di marginalizza-
zione; dall’altro può attivare pratiche critiche e trasformative.  

Muovendo dall’analisi del politically correct e delle pratiche di 
linguaggio inclusivo, il contributo evidenzia come il controllo sim-
bolico non operi principalmente attraverso forme esplicite di censu-
ra, ma mediante una regolazione più sottile delle possibilità narrati-
ve e rappresentative. Strategie come allegoria, metafora e mediazio-
ne pedagogica (Lepri & Pacelli, 2025) tendono a rendere l’esperien-
za più accettabile entro cornici normative condivise, rischiando tut-
tavia di attenuarne la dimensione conflittuale e di limitare l’espres-
sione della complessità. 

In questa prospettiva, la narrazione emerge come luogo in cui si 
negoziano continuamente i confini tra dicibile e indicibile, tra visi-
bilità e silenziamento. Essa si configura quindi come spazio intrin-
secamente politico, in cui si intrecciano processi di regolazione cul-
turale e possibilità di resistenza.  

Questo contributo intende mostrare come alcune trasformazioni 
contemporanee nelle forme narrative e iconiche aprano a una peda-
gogia di contrasto, capace di disattivare narrazioni tossiche, amplia-
re lo spazio del dicibile e restituire complessità all’esperienza. In tal 
senso, la narrazione viene riletta non solo come oggetto di analisi, 



ma come pratica educativa capace di generare consapevolezza criti-
ca, riconoscimento dell’alterità e resistenza ai processi di esclusione. 

Parole chiave: Narrazione; Controllo simbolico; Resistenza educa-
tiva; Narrazioni tossiche; Inclusione. 
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TRA VITTIMA E MINACCIA:  
rappresentazioni della donna migrante  

e sfide per una pedagogia della resistenza 

Camilla Gastaldi 
Università degli Studi Roma Tre 

Questo contributo, radicato nella sociologia delle migrazioni, si 
pone in dialogo con la pedagogia critica interrogando il nesso tra rap-
presentazione e discorsi d’odio nella costruzione pubblica della figura 
della donna migrante e richiedente asilo. Attraverso un’analisi teori-
co-empirica di rappresentazioni visive umanitarie e di campagne elet-
torali, il lavoro ricostruisce un duplice movimento discorsivo. 

Da un lato, le immagini umanitarie producono la figura della “vit-
tima perfetta”, attraverso processi di essenzializzazione e depoliticiz-
zazione che riducono le soggettività migranti a corpi passivi da salva-
re. Dall’altro, questa stessa figura viene riarticolata in chiave ostile 
nelle narrazioni politico-mediatiche, che la riconfigurano come 
minaccia culturale, contribuendo alla legittimazione di discorsi d’o-
dio ed esclusione. Vittimizzazione e criminalizzazione emergono così 
non come rappresentazioni opposte, ma come modalità complemen-
tari di uno stesso regime discorsivo che governa la visibilità e l’intelli-
gibilità delle soggettività migranti – in particolare quelle femminili – 
negandone in entrambi i casi la soggettività politica.  

In questa prospettiva, la distinzione tra precariousness e precarity 
elaborata da Judith Butler (2017) consente di articolare la vulnerabi-
lità come condizione al contempo condivisa e politicamente prodotta. 
È proprio nella gestione differenziale di tale condizione che si inscrive 
il duplice movimento analizzato: la vulnerabilità viene alternativa-
mente mobilitata in chiave compassionevole, producendo figure 
depoliticizzate di vittima, o reinterpretata in chiave securitaria, legit-
timando processi di stigmatizzazione ed esclusione. 

A partire da qui, l’etica della responsabilità di Emmanuel Lévinas 
(1978) consente di riaprire la questione del rapporto con l’altro al di 
là di tali cornici: non come oggetto di cura depoliticizzato né come 



minaccia da neutralizzare, ma come presenza che interpella e chiama 
a una risposta. 

È in questo scarto che si colloca la dimensione educativa, intesa 
come spazio critico in cui interrogare i regimi di riconoscimento, 
decostruire gli immaginari stigmatizzanti e contrastare i processi di 
disumanizzazione. In tal senso, il contributo propone una riflessione 
sulle possibilità di una pedagogia della resistenza capace di disartico-
lare la dicotomia vittima/minaccia e promuovere forme di riconosci-
mento, giustizia e cittadinanza inclusiva. 

Parole chiave: Migrazione femminile; Rappresentazioni; Vulnera-
bilità; Discorsi d’odio; Pedagogia della resistenza; Responsabilità. 
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DISCORSI D’ODIO E NARRAZIONI TOSSICHE.  

Indagine tramite focus group ad adolescenti:  
evidenze e resistenze educative 

 
 

Giuseppe Li Rosi 

Università degli Studi di Enna “Kore” 

 

 
Negli ambienti digitali contemporanei i discorsi d’odio rappre-

sentano una delle principali forme di violenza simbolica che attra-
versano le esperienze comunicative degli adolescenti, contribuendo 
alla riproduzione di dinamiche di esclusione e discriminazione 
(UNESCO, 2021; Dello Preite, Gheno, 2025). Piattaforme come 
Instagram, TikTok e X costituiscono spazi di socializzazione nei 
quali stereotipi, razzismi e narrazioni tossiche possono essere nor-
malizzati o contestati, configurandosi come veri e propri ambienti 
educativi informali (boyd, 2014; Livingstone, 2014). In questo sce-
nario, la scuola è chiamata a svolgere un ruolo fondamentale nello 
sviluppo di competenze critiche e di pratiche di cittadinanza digita-
le (Council of Europe, 2019).  

Il contributo si propone di mostrare come gli adolescenti perce-
piscano, interpretino e affrontino i fenomeni di hate speech nei con-
testi digitali, con particolare attenzione alle dimensioni del razzi-
smo, del sessismo, dell’omotransfobia e del body shaming. La ricer-
ca si colloca nel quadro teorico della pedagogia critica, che interpre-
ta l’educazione come pratica emancipativa (Freire, 2018), integrata 
da prospettive che evidenziano come le narrazioni dominanti ripro-
ducano gerarchie culturali, forme di esclusione epistemica, e discor-
si d’odio. Queste narrazioni costituiscono pratiche discorsive che si 
radicano nei processi di costruzione delle identità e nelle relazioni 
di potere, evidenziando il bisogno dell’educazione nella decostru-
zione di stereotipi, modelli egemonici e forme di violenza simbolica 
(Burgio, 2012; 2025).  

Dal punto di vista metodologico, lo studio adotta un approccio 
qualitativo basato sull’utilizzo dei focus group (Frisina, 2010), rea-
lizzati con adolescenti, per indagare rappresentazioni, esperienze e 



strategie di risposta ai discorsi d’odio online, nonché per riflettere 
sulle pratiche educative di prevenzione e contrasto attualmente in 
uso nei contesti scolastici. La ricerca mette in luce il divario tra le 
esperienze digitali degli adolescenti e le strategie educative promos-
se dalla scuola. Il contributo si conclude offrendo una riflessione 
pedagogica sulle possibilità di sviluppare pratiche educative capaci 
di contrastare le narrazioni tossiche e promuovere ambienti digitali 
più inclusivi, attraverso approcci critici, interculturali e decoloniali. 

Parole chiave: Hate speech; Resistenza educativa; Violenze digitali. 
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APRIRE LE CAPSULE DELLA MEMORIA 

Daniele Longobardi 

Istituto di Istruzione Superiore “A. Meucci” di Ronciglione (VT) 

Il grande scrittore Günter Grass, nella sua autobiografia del 
2006, Sbucciando la cipolla, utilizza la metafora dello sbucciare per 
descrivere il recupero della giovinezza. Rimuovere i veli della 
memoria è un processo doloroso, che porta alle lacrime, ma risulta 
indispensabile per raggiungere la verità dei fatti. 

Ispirandosi a questo approccio, l'atto di “aprire le capsule della 
memoria” diventa un gesto necessario per affrontare la realtà. Si 
configura come un percorso esplorativo volto a incontrare se stessi 
al fine di acquisire nuove conoscenze, incrementare le aspirazioni 
personali, superando il silenzio, il pudore e la vergogna e, infine, 
difendersi dall'odio e dalla violenza, sbloccando ciò che resta incap-
sulato e nascosto sotto “pseudo-travestimenti”.  

Così come la vita fisica richiede un ambiente adatto, la vita mora-
le necessita di un supporto etico e culturale. In questo contesto, è 
fondamentale il ruolo dell’arte, il fiorire delle arti infatti è il termo-
metro della qualità di una cultura. L’arte dona una visione immagi-
nativa perché permette di far emergere le possibilità intrecciate nel 
presente, è sintomo di cambiamento in quanto è proprio nelle opere 
d'arte che si leggono i primi segnali di insoddisfazione e i presagi di 
un futuro migliore, è promotrice di un conflitto di valori perché le 
nuove visioni propongono spesso valori diversi da quelli dominanti, 
venendo talvolta percepiti come “immorali” da chi cerca rifugio 
solo nel passato.  

Ognuno di noi possiede una mappa emotiva e una vita segreta 
stratificata come le antiche civiltà. Questa complessità morale non 
deve essere repressa: va invece affrontata e messa a confronto come 
forma di allenamento alla resistenza. 
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LIBERAL PEDAGOGY:  
A REMEDY AGAINST HATRED AND INTOLERANCE 

Antonio López Vega 
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María Fernanda Medina Beltrán 
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In the face of a growing tide of hatred and intolerance, the liberal 
pedagogical tradition stands as a bastion in defence of fundamental 
human rights and freedoms.  

This proposed paper sets out, firstly, to analyse the ethical origins 
of the term ‘liberal’ in classical literature from the 16th to the 18th 
centuries (examining texts ranging from Don Quixote to Covarru-
bias’s Diccionario de Autoridades and the Enlightenment classics). 
Secondly, it will explain how the concept became imbued with poli-
tical content as a result of the Atlantic Revolutions at the beginning 
of the 19th century and the consolidation of the liberal rule of law 
(legal certainty, nomocracy, citizens’ rights and freedoms, codes and 
constitutions). And, thirdly, the lecture will explain, on the one 
hand, the evolution of the semantic content of the term ‘liberal’ 
throughout the 19th, 20th and 21st centuries (the different nuances 
of what it meant to be liberal over the decades of that century), and, 
on the other hand, it will conclude by emphasising how liberal 
pedagogy has been a seed of reconciliation in the face of threats of 
intolerance and a source of hope for the advancement of citizens’ 
rights. 

In this regard, special emphasis will be placed on the pedagogical 
tradition whose history includes figures such as Karl Krause, Maria 
Montessori, Jean Jaurès, Francisco Giner de los Ríos or Ortega y 
Gasset. 

Parole chiave: Liberalism; Ethics; Holistic education. 
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OLTRE LA DOPPIA ASSENZA:  

il laboratorio di italiano come spazio terzo  
di negoziazione identitaria e resilienza 
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Il presente contributo analizza un'esperienza di ricerca-azione 

condotta presso una scuola secondaria di primo grado in una peri-
feria sensibile di Roma, nell’ambito di un progetto sul contrasto alla 
dispersione scolastica finanziato dal Dipartimento per le Politiche 
della Famiglia. L’intervento, focalizzato sul potenziamento linguisti-
co per la prova finale di italiano dell’esame di Stato, ha coinvolto 
gruppi di studentesse e studenti con background migratorio e con 
origini italiane.  

Attraverso una metodologia qualitativa basata sull’osservazione 
partecipante (Whyte, 1979), lo studio indaga come lo spazio adibito 
per il corso di italiano si sia trasformato da dispositivo didattico a 
“spazio terzo” di negoziazione identitaria (Bhabha, 1994). In parti-
colare, si esamina come il processo di potenziamento della lingua e 
il rafforzamento delle competenze didattiche abbiano agito da vola-
no per il contrasto all’esclusione sociale e per una nuova compren-
sione del concetto teorico di “doppia assenza” (Sayad, 2002). Il 
corso ha favorito l’emergere di dinamiche di mutualismo inedite, in 
cui il supporto linguistico offerto dai compagni di origine italiana ha 
attivato nuovi spazi di agency. Tale agentività si è manifestata nel 
ribaltamento dei ruoli e nel riconoscimento delle biografie indivi-
duali, attivando pratiche di decostruzione delle narrazioni di odio e 
promuovendo l’empowerment degli studenti con background migra-
torio (Santerini 2017;2020).  

L’analisi di articola su tre livelli: l’osservazione partecipante sul 
campo, avvenuta da maggio 2025 a novembre 2025; il materiale empi-
rico (relazione finale e diari di bordo); il confronto interprofessionale 
con le docenti e il momento di restituzione con gli studenti e le stu-
dentesse, che hanno consentito la validazione dei dati osservati.  



I risultati evidenziano come la costruzione di relazioni orizzontali 
e il successo formativo possano riorientare le narrazioni e le traiet-
torie di vita, trasformando il rischio di drop-out in resilienza educa-
tiva e riaffermando il valore liberatorio del possesso della lingua 
(Milani & Scuola di Barbiana, 1967). 

Parole chiave: Background migratorio; Resilienza educativa; 
Empowerment linguistico; Negoziazione identitaria; Discorsi d’odio. 
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CONTRASTARE LO HATE SPEECH:  
comunità di philosophical inquiry nelle scuole per scardinare  

gli stereotipi e i pregiudizi alla base dei messaggi di odio 
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Nella lotta al discorso di odio, molta letteratura di riferimento 
esorta all’attuazione di strategie educative finalizzate alla riflessione 
critica e alla decostruzione degli stereotipi alla base dello hate speech 
(Waltman, 2018; Cohen-Almagor, 2014; Ziccardi, 2016), al fine di 
contrastare da un lato la possibile banalizzazione delle espressioni di 
odio, dovuta alla continua fruizione di tali contenuti (Pasta, 2018); 
dall’altro il decremento del pensiero empatico, ovvero la capacità di 
“sentire l’altro” (Santerini, 2019), che le relazioni a distanza inevita-
bilmente comportano. Alcune ricerche (Save the Children, 2023), 
infatti, documentano un notevole abbassamento dell’età dei bambi-
ni che hanno accesso autonomo ai dispositivi tecnologici. Il divario 
generazionale che si determina impedisce agli adulti di avere una 
reale consapevolezza dei contenuti fruiti dai propri figli o studenti. 
Ne consegue una più facile esposizione di bambini e adolescenti ai 
discorsi d’odio e al derivante rischio di sviluppare un pensiero ste-
reotipato. 

Il contributo proverà a esplorare le potenzialità della philosophi-
cal inquiry, sul modello della Philosophy for Children (P4C), (Sharp 
1992; Lipman, 2003), come strumento educativo finalizzato alla 
lotta allo hate speech. L’indagine filosofica, infatti, permette l’acqui-
sizione di abiti di pensiero critico e riflessivo che consentono la 
decostruzione di stereotipi e pregiudizi unitamente allo sviluppo 
della sfera morale e dell’abilità a “mettersi nei panni dell’altro”. A 
tal fine si analizzeranno le modalità che consentono di curvare la 
metodologia della P4C sull’educazione alla cittadinanza digitale e ai 
diritti umani, attraverso la creazione di specifici materiali didattici 
(racconti filosofici in stile Lipman) e/o l’utilizzo e adattamento di 
altri già presenti in media literacy (Falconi et al., 2018; CE, 2020). 
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Si proverà, infine, a descrivere come un tale approccio si possa tra-
durre in operatività pedagogica con ragazze e ragazzi delle scuole 
secondarie di primo grado.  

Parole chiave: Hate speech; Philosophy for Children; Educazio-
ne al Pensiero critico.  
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DISCORSI D’ODIO E VULNERABILITÀ INVISIBILI  
NEI CONTESTI EDUCATIVI:  

l’esperienza dei minori adottati tra stigmatizzazione,  
disagio educativo e resistenza pedagogica 

Angela Muschitiello 

Università degli Studi di Bari “Aldo Moro” 

Nel contesto contemporaneo, segnato da polarizzazione sociale, 
narrazioni tossiche e pratiche discorsive escludenti, i discorsi d’odio 
agiscono come dispositivi simbolici capaci di produrre marginaliz-
zazione, ferire i processi di riconoscimento e compromettere il 
senso di appartenenza. Essi non si manifestano soltanto in forme 
esplicite di discriminazione, ma anche attraverso linguaggi ordinari, 
stereotipi, micro-aggressioni e rappresentazioni sociali che colpisco-
no in modo particolare le vulnerabilità meno visibili. 

Tra queste, la condizione dei minori adottati costituisce un ambi-
to ancora poco esplorato nel dibattito pedagogico.  

Il contributo intende analizzare come i discorsi d’odio possano 
incidere sui percorsi di bambini e ragazzi adottati nei contesti educa-
tivi, in particolare scolastici, sia in presenza di differenze somatiche, 
come spesso accade nelle adozioni internazionali, sia attraverso ele-
menti identitari più impliciti, quali il cognome, la discontinuità biogra-
fica, la pluralità delle appartenenze familiari e le rappresentazioni ste-
reotipate dell’adozione. 

Tali dinamiche possono generare forme di disagio educativo che 
investono la costruzione dell’identità, il benessere relazionale e la 
qualità dell’inclusione. Particolare attenzione è rivolta alle situazioni 
di special needs adoption, nelle quali ulteriori fragilità possono 
amplificare il rischio di stigmatizzazione ed esclusione. 

A partire da una prospettiva di pedagogia sociale critica, in dia-
logo con l’approccio delle capabilities, il contributo assume i conte-
sti educativi come spazi ambivalenti, capaci sia di riprodurre logiche 
escludenti sia di promuovere pratiche di resistenza pedagogica. In 
tale direzione, dispositivi riflessivi quali la supervisione pedagogica 
possono sostenere il riconoscimento dei bias culturali e la costruzio-



ne di contesti capacitanti, fondati sulla cura delle differenze, sulla 
comprensione e su una cittadinanza autenticamente inclusiva. 

Parole chiave: Discorsi d’odio; Adozione; Disagio educativo; 
Supervisione pedagogica; Inclusione. 
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IL “MASCHILISMO ORECCHIABILE”:  

quando la musica diviene veicolo di violenza 
 
 

Angelica Padalino 

Università di Foggia 

 
 

 
 
Le classifiche musicali mostrano che negli ultimi anni il genere 

più ascoltato, soprattutto dai/dalle giovani, è la trap music. Consi-
derata dagli artisti che la cantano uno strumento di riscatto sociale, 
essa è al tempo stesso nota alla collettività per le tematiche trattate 
nei propri brani: vissuti tormentati, rabbia, violenze e disparità di 
genere. Per tali contenuti la trap è più volte stata accusata di pro-
muovere sessismo e misoginia. Se, quindi, da un lato, le opere 
appartenenti a questo genere musicale rappresentano le storie di 
quei ragazzi di strada che grazie alla musica sono riusciti a fare del 
margine un «luogo di resistenza» e «uno strumento di emancipazio-
ne» (hooks, 2020), dall’altro, quella stessa musica, contribuisce a 
relegare altri gruppi sociali, in particolar modo le donne, configu-
randosi così come musica che proviene dal margine capace però al 
tempo stesso di emarginare. Oggi vengono dunque spesso criticate 
le canzoni ascoltate dalle nuove generazioni, tuttavia, nella musica, 
se ascoltata con attenzione, non è una novità riscontrare contenuti 
di questo tipo.  

Anche altri generi presentano, infatti, le caratteristiche di quello 
che Riccardo Burgazzi (2021) definisce “maschilismo orecchiabile”, 
capace di veicolare una forma di violenza di genere che agisce pas-
sando “inascoltata”.  

L’intento del contributo è dunque di riflettere sul linguaggio 
adottato nei testi musicali, contemporanei ma anche “classici” della 
musica italiana, ragionando dunque sull’importanza dell’educare al 
linguaggio, una questione che non riguarda solo i/le più giovani, ma 
tutti noi. 

 
Parole chiave: Musica; Violenza; Margine; Genere. 
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DALLE NARRAZIONI D’ODIO ALLE PRATICHE DI CURA:  
memoria e resistenza educativa nell’esperienza  
delle donne rwandesi sopravvissute al genocidio 

Rosella Persi 

Università degli Studi di Urbino “Carlo Bo” 

Il saggio esplora il ruolo delle pratiche educative nel contrasto ai 
discorsi d’odio e ai processi di disumanizzazione, a partire dall’espe-
rienza storica del genocidio ruandese del 1994 e dal lavoro dell’as-
sociazione Umubyeyi Mwiza, con sede in Italia e attiva in Rwanda, 
con donne sopravvissute al massacro. Il genocidio rappresenta uno 
degli esempi più estremi di costruzione sociale dell’odio, alimentato 
da narrazioni mistificatorie, propaganda e processi sistematici di 
esclusione. 

Attraverso un approccio qualitativo, narrativo e partecipativo, il 
contributo analizza alcune pratiche promosse dall’associazione sul 
campo – tra cui momenti di narrazione autobiografica, incontri di 
mutualità e iniziative pubbliche di testimonianza – come dispositivi 
educativi capaci di contrastare le logiche disumanizzanti e di gene-
rare forme di resistenza simbolica. Tali interventi si configurano 
come pedagogie della relazione capaci di generare processi di empo-
werment, riconoscimento reciproco e costruzione di comunità 
inclusive. 

Le donne coinvolte emergono non soltanto come sopravvissute, 
ma come soggetti attivi di resistenza che, attraverso la riappropria-
zione della parola e la trasmissione intergenerazionale della memo-
ria, contribuiscono a decostruire stereotipi e a promuovere una cul-
tura del riconoscimento tanto nel contesto locale quanto in quelli 
diasporici. 

In questa prospettiva, la memoria e la relazione diventano pratiche 
pedagogiche e politiche: se i discorsi d’odio operano attraverso la 
negazione dell’umanità dell’altro, la cura e l’ascolto permettono di 
ricostruire legami, generare empatie e produrre trasformazioni sociali 
inclusive e solidali. Si pongono così le premesse indispensabili per un 



nuovo cammino, non solo per la nazione rwandese, ma per l’intera 
comunità umana. 

Il lavoro si inserisce nel dibattito sulle pedagogie critiche e deco-
loniali, proponendo una riflessione sull’educazione come spazio di 
resistenza e di ricostruzione del legame umano. 

Parole chiave: Hate speech; Memoria; Cura; Resistenza; Genoci-
dio ruandese 
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ATTRAVERSARE LA SOGLIA PER CREOLIZZARE IL CONFINE.  
Arte e corporeità come atto politico trasformativo 

Fernando Battista 

Link Campus University di Roma 

La soglia è uno spazio in cui possono avvenire mutamenti, pas-
saggi (Agamben, 2020) dove si possono creolizzare, trasformare, i 
confini. Questa metamorfosi in ambito pedagogico, significa educa-
re alle relazioni in intercultura attraverso una lente che stabilisca 
interconnessioni tra il dentro e il fuori stabilendo una visione ecolo-
gica interculturale per rileggere le frontiere educative come spazi di 
passaggio in cui soggetti, culture e linguaggi si trasformano e gene-
rano nuove possibilità di relazione. Non si tratta solo di barriere 
geografiche, ma di confini culturali, storicamente costruiti e social-
mente organizzati, che separano e insieme collegano, tradizione e 
innovazione, centro e periferia, inclusione e marginalizzazione. 

Giroux (1992) interpreta l’attraversamento del confine come un 
atto politico-pedagogico profondo che implica dislocazione, sospen-
sione del controllo e apertura all’Altro e solo in uno spazio estetico e 
relazionale, può emergere autenticamente. Il confine, allora, si fa soglia 
e l’attraversarlo diventa atto politico-esistenziale, esperienza che coin-
volge identità, emozioni, corpi. Insegnanti, studenti e mediatori diven-
tano esploratori di limiti, attori che abitano e trasformano le linee di 
divisione, spesso vere e proprie linee politiche che regolano l’accesso 
al sapere e al riconoscimento, in luoghi di incontro e co-costruzione. 
Questa visione pedagogica mobile e plurale, in dialogo con la deloca-
lizzazione altermodern (Bourriaud, 2005), genera nuove forme di 
apprendimento situato. L’assunto di fondo è che il corpo e i linguaggi 
artistici possano sviluppare visioni innovative e all’avanguardia su temi 
considerati cruciali per l'inclusione e l'interculturalità (Bourriaud, 
2014), disegnare quegli spazi intermedi infinitamente fluidi che rita-
gliano e ridispiegano i confini e accolgono gli incontri. Diventare 
costruttori di ponti (Langer, 1994) attraverso le arti significa creolizza-



re il confine, dove l’essere non è fondazione ma passaggio, rivelando 
che ciò che è grande nell’uomo è il riuscire a farsi ponte. Un luogo 
dove la logica del senso si gioca tra differenza e ripetizione, in cui l’al-
ternanza tra i due mina il concetto di identità costringendo a riformu-
lare un centro sempre decentrato (Deleuze & Guattari, 2003). 

Parole chiave: Relazione; Corpo politico; Intercultura; Confine; 
Identità. 
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EDUCARE ALLE RELAZIONI INTIME COME PRATICA PEDAGOGICA 
DI PREVENZIONE DELLA VIOLENZA DI GENERE 

Martina Bianchi 

Università degli Studi Roma Tre 

La violenza di genere, quale fenomeno sistemico e strutturale, si 
configura come una questione pedagogica cruciale, poiché ostacola 
l’autodeterminazione e la piena partecipazione alla vita democrati-
ca. Essa non si manifesta esclusivamente negli atti espliciti di abuso, 
ma si radica anche nei processi di socializzazione, nelle rappresen-
tazioni culturali, negli stereotipi di genere e nei modelli relazionali 
che contribuiscono a normalizzare asimmetrie di potere, controllo e 
sopraffazione. In questa prospettiva, l’educazione alle relazioni inti-
me assume un ruolo centrale, in quanto consente di intervenire sulle 
matrici culturali e simboliche della violenza, promuovendo compe-
tenze critiche orientate al riconoscimento precoce dei segnali di 
allarme, alla decostruzione di narrazioni tossiche e al contrasto dei 
processi di normalizzazione della violenza.  

L’educazione alle relazioni si configura, pertanto, come disposi-
tivo pedagogico di prevenzione, capace di agire sulla formazione di 
soggettività, immaginari e competenze relazionali basate su rispetto, 
consenso, responsabilità e uguaglianza.  

A partire da tale cornice, il contributo presenta i risultati prelimi-
nari di un intervento educativo realizzato in ambito universitario e 
finalizzato alla prevenzione e alla sensibilizzazione sulla violenza di 
genere. Tale intervento pone al centro i processi di costruzione delle 
relazioni intime e il riconoscimento delle asimmetrie di potere che 
possono attraversarle, approfondendo le possibili strategie d’aiuto e 
promuovendo forme relazionali sane e non violente.  

Sul piano metodologico, la ricerca si fonda su un disegno quasi-
sperimentale con rilevazione pre-post e integrazione di strumenti 
quantitativi e qualitativi.  

Il contributo intende presentare i risultati preliminari emersi dal-



l’intervento, discutendo il valore dell’educazione alle relazioni affet-
tive come pratica pedagogica di prevenzione, orientata a rafforzare 
processi di consapevolezza, autodeterminazione e lettura critica 
delle dinamiche relazionali. 

Parole chiave: Violenza di genere; Intervento educativo; Preven-
zione; Educazione alle relazioni intime. 
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EPISTEMOLOGIE TRANSFEMMINISTE E QUEER  
E CONTRONARRAZIONI DAI MARGINI  

PER CONTRASTARE L’INGIUSTIZIA EPISTEMICA 

Chiara Borelli 

Alma Mater Studiorum - Università di Bologna 

A partire dalla riflessione di Fricker e Jenkins sul nesso tra ingiu-
stizia epistemica, ignoranza e marginalizzazione ermeneutica, il con-
tributo intende interrogare il ruolo delle contronarrazioni transfem-
ministe e queer nei contesti educativi. Emblematica, e particolar-
mente grave, è la condizione delle soggettività trans*: le narrazioni 
violente, spesso consapevolmente tendenziose, sulle persone trans* 
attraversano i contesti educativi e sociali in modo assai più pervasivo 
delle testimonianze delle persone trans*, perpetrando stigma, pato-
logizzazione e ostacoli ai percorsi di crescita e autodeterminazione. 
Dinamiche simili avvengono anche nei confronti delle persone neu-
rodivergenti, e particolare attenzione richiede l’intersezione tra 
identità trans* (e queer) e funzionamento neuroatipico.  

In questa prospettiva, il contrasto ai discorsi d’odio e alla margi-
nalizzazione non può ridursi a un generico richiamo all’inclusione, 
ma richiede una trasformazione radicale delle modalità di produzio-
ne, legittimazione e circolazione della conoscenza.  

Questo contributo assume la contronarrazione non solo come 
racconto alternativo dei margini, ma anche come pratica critica di 
resistenza, capace di generare saperi situati che emergono dalle voci 
di chi è sistematicamente marginalizzato. Ciò implica il rifiuto di 
dispositivi che spettacolarizzano la sofferenza o strumentalizzano 
corpi e storie, e comporta invece la valorizzazione delle pratiche dis-
corsive e conoscitive elaborate da persone e movimenti attivisti che 
scelgono consapevolmente di parlare di sé. In questa direzione, 
assumono rilievo le forme di ricerca partecipativa e di co-produzio-
ne del sapere trans*-affermative e trans*-posizionate, così come 
quelle neuro-affermative, capaci di riconoscere il valore epistemico 
dei saperi esperienziali e di sottrarsi a narrazioni vittimizzanti.  



Dalla prima infanzia all’accademia, i contesti educativi e chi vi 
opera sono chiamati a farsi responsabili del benessere di tutte le sog-
gettività, senza divenire complici, neppure in forma inconsapevole, 
della riproduzione di narrazioni distorte e violente. Le contronarra-
zioni e le epistemologie transfemministe e queer costituiscono una 
risorsa decisiva per ripensare l’educazione come spazio di riconosci-
mento e giustizia epistemica per tutt*. 

Parole chiave: Ingiustizia epistemica; Contronarrazioni; Episte-
mologie transfemministe e queer; Ricerca partecipativa; Neuro-
queer. 
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EDUCARE ALLA COMPLESSITÀ  
A PARTIRE DALLE QUESTIONI DI GENERE 

Sara Bortolati 
Associazione di Promozione Sociale La Foresta in Testa 

L’intervento presenta alcune riflessioni a partire da laboratori 
dedicati alle questioni di genere, 

indagando il nesso tra educazione alle differenze ed educazione 
alla complessità. Si sostiene che il genere, in quanto dispositivo nor-
mativo, possa essere decostruito attraverso pratiche educative capa-
ci di interromperne la ripetizione e aprire spazi di trasformazione. 

A partire dalla prospettiva secondo cui il genere non è un signi-
ficante neutro né un fatto biologico immutabile (Preciado, 2019), 
ma qualcosa che si costruisce, si performa e può essere trasformato 
e sovvertito (Butler, 2006), esso viene analizzato come una ripetizio-
ne di atti che si consolidano in assi di oppressione, ma che possono 
essere interrotti e re-immaginati. L’identità di genere rappresenta 
quindi un terreno pedagogico privilegiato per analizzare criticamen-
te tali categorie e trasformarle. Il genere e la queerness rendeno pos-
sibile interrogare le relazioni sociali e sovvertire le dinamiche di 
potere. Ciò consente di orientare le pratiche verso forme non più 
fondate sulla stereotipia di genere, ma sulla cura e l’autodetermina-
zione, oltre il genere.  

I ruoli e le pratiche sessuali attribuiti al maschile e al femminile 
possono essere letti come costruzioni sociali iscritte nei corpi che 
naturalizzano rapporti di potere (Wittig, 2019). In questa prospetti-
va, il corpo diventa il luogo in cui la norma si inscrive, ma anche uno 
spazio di rottura dei privilegi legati alle norme genderizzanti, di resi-
stenza e trasformazione (Borghi, 2018).  

Prima di proporre attività inclusive, di scoperta del sé e dell’alte-
rità a minor*, è fondamentale fornire una formazione specifica alla 
comunità educante. A partire dalla condivisione di conoscenze lega-
te ai queer studies, diventa possibile riconoscere e affrontare situa-



zioni critiche nei contesti educativi. L’intervento presenta l’utilizzo 
di pratiche nella comunità educante come dispositivi formativi, 
attraverso cui educator* possono sperimentare situazioni concrete 
di stereotipia di genere e queerness. Pratiche come il teatro dell’op-
presso (Boal, 2011) consentono di assumere ruoli diversi favorendo 
la costruzione di nuove configurazioni relazionali e l’acquisizione di 
una maggiore consapevolezza delle potenzialità dei corpi, oltre la 
loro riduzione metonimica alla differenza sessuale. 

Parole chiave: Genere; Queerness; Educare alla complessità; 
Dispositivo normativo. 
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TALKING BACK:  
la Parola come pratica politica e pedagogica 

Aurora Bulgarelli 
Link Campus University di Roma 

L’educazione, come sostiene Freire (1968), non può essere con-
siderata una pratica neutrale, ma, al contrario, un’espressione diret-
ta delle dinamiche di potere e dominio che strutturano la società. 
Tali dinamiche si inscrivono e si riproducono anche attraverso il lin-
guaggio, che diviene uno dei principali dispositivi di regolazione e 
controllo delle soggettività (Fanon, 1952; Mbembe, 2019; Skut-
nabb-Kangas, 2000). In questa prospettiva, la Parola non deve esse-
re assunta solo nella sua accezione comunicativa, ma deve essere 
analizzata come processo pedagogico fondamentale, finalizzato al 
contrasto dei processi di silenziamento delle soggettività e dei grup-
pi marginalizzati (Milani, 1965; Dolci, 2015).  

Il percorso storico di quella che si potrebbe definire come pedago-
gia della parola trova le sue radici nell’esclusione scolastica e nel con-
seguente analfabetismo della popolazione considerata subalterna. In 
questa prima configurazione, lo studio della Parola come strumento 
di controllo sociale considerava le condizioni socio-economiche di 
partenza come fattore originario della discriminazione. Tuttavia, nel 
contesto contemporaneo, è necessario ritenere che le condizioni di 
esclusione dalla presa di Parola sono radicalmente più complesse, 
poiché generate simultaneamente su più piani culturali, sociali, indi-
viduali e collettivi.  

In tale prospettiva, emerge l’esigenza di interrogarsi sulle nuove 
istanze avanzate dai gruppi marginalizzati e sulla reale accessibilità 
agli spazi di enunciazione, riconoscimento e autorappresentazione.  

L’intento del presente contributo è quello di adottare le prospet-
tive pedagogiche intersezionali, decoloniali e interculturali, per 
indagare e problematizzare i processi di silenziamento delle identità 
pluridiverse (Borghi, 2020), riflettendo sulla Parola come processo 



di (ri)conquista della libertà dalla narrazione dominante e coloniale 
(hooks, 1994; Lorde, 1984; Moraga & Anzaldúa, 1981). 

Parole Chiave: Silenziamento; Decolonialità; Presa di parola; 
Contronarrazione; Alterità. 
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DIRITTI DELL’INFANZIA, GENERI E SESSUALITÀ:  
traiettorie pedagogiche e queer  

a partire da una ricerca qualitativa 

Simone Colli Vignarelli 
Università degli Studi di Milano-Bicocca 

Il contributo presenta i nuclei teorici ed empirici di una ricerca 
dottorale che interroga il rapporto tra diritti dell’infanzia, genere e 
sessualità attraverso la lente dei childhood studies e della pedagogia 
queer. A partire da tale prospettiva, l’infanzia può essere intesa 
come dispositivo biopolitico che ri-produce corpi entro norme capi-
taliste, adultiste e ciseteronormative che inquadrano l’infanzia entro 
traiettorie di sviluppo verso l’adultità (ri)produttiva. All’interno di 
tale framework teorico, i diritti dell’infanzia – e le policies educative 
che ne derivano – rischiano di divenire parte di un dispositivo che 
contribuisce a produrre l’infanzia entro l’ordine normativo che defi-
nisce quali infanzie – e, di conseguenza, quali adultità – sono degne 
di essere riconosciute come pienamente umane e, facendo riferi-
mento a Butler, come degne di lutto. 

Per abitare tali questioni è stata condotta una ricerca qualitativa, 
svoltasi attraverso 9 interviste fenomenologiche e queer semi-strut-
turate e un focus group con giovani LGBTQIA+ tra i 18 e i 25 anni.  

La ricerca ha permesso di mettere in luce gli ostacoli incontrati 
nei percorsi di accettazione, di scoperta di sé e di soggettivazione e, 
al contempo, le risorse messe in campo per autodeterminarsi. Inol-
tre, sono state interrogate le rappresentazioni dei diritti dell’infanzia 
e lo scarto tra le esperienze di vita e i diritti sanciti dalla Convenzio-
ne ONU sui diritti dell’infanzia e dell’adolescenza (UNCRC).  

In conclusione, i dati raccolti nella presente ricerca consentono 
di  indirizzare i progetti verso una pedagogia queer dei diritti. Que-
st’ultima, con l’intento di garantire i diritti dell’infanzia a tutti i 
corpi e le soggettività, intende sovvertire i dispositivi con-formativi 
che producono traiettorie di vita verso l’adultità ciseterosessuale. A 
tal fine, essa si costituisce come una postura pedagogica progettuale, 



queer e fondata sui diritti tesa a predisporre esperienze educative 
capaci di rendere intelligibile la pluralità dei corpi e delle soggetti-
vità e di legittimare esistenze non-normative. 

Parole chiave: Infanzie queer; Pedagogia queer; Biopolitica; 
Diritti dell’infanzia; Childhood studies. 
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IL DOVERE DI ESSERE PERBENE.  
Riflessioni sulla resistenza delle donne 

Nunzia D’Antuono 
Università degli Studi di Salerno 

John Stuart Mill nel saggio sull’asservimento delle donne dimo-
stra come il principio che regola i rapporti sociali tra i due sessi è da 
sempre stato scorretto in sé, ricostruendone i fondamenti dalle 
implicazioni profonde, superiori «a qualsiasi convincimento possa 
mai risultare da un appello alla ragione». 

Questo contributo intende analizzare tale radice culturale che con-
sidera la donna come genere sequior, come lo definì anche Schopen-
hauer nel L’Arte di trattare le donne. Del resto, ne L’Émile la figura fem-
minile, riportata costantemente alla dimensione biologica del sesso, è 
compagna dell’uomo, «fatta per piacere e per essere soggiogata». 

Nella società contemporanea il muro delle buone convenzioni è 
ancora alto e le donne nella lotta per l’emancipazione ancora sco-
prono quanto sia scandaloso il riconoscimento del femminile.  

Quanto il percorso sia a ostacoli anche nel mondo occidentale è 
testimoniato dal romanzo di Arianna Farinelli, Storia di una brava 
ragazza, che a distanza di decenni richiama il titolo di De Beauvoir, 
Memorie d’una ragazza perbene (1958). L’essere e restare perbene è 
stata la richiesta sociale destinata alle donne il cui corpo ha da sem-
pre dovuto muoversi nell’endiadi madre/vampiro femminile. 

Una ricostruzione articolata di quella che Stuart Mill definì «con-
suetudine universale» tenta di rispondere all’appello a conoscere e 
comprendere, ad agire e educare per resistere a quei «fantasmi» 
(Giroux) che, radicati nella storia, continuano a riemergere nel pre-
sente, ostacolando il riconoscimento autentico del femminile oltre 
lo scandalo delle convenzioni. 

Parole chiave: Convenzione; Genere sequior; Narrativa; Corpo; 
Maternità. 
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BULLISMO FEMMINILE E RAPPRESENTAZIONI DELLE FEMMINILITÀ: 
un’analisi visuale  

tra immaginari, pratiche e gerarchie simboliche 

Stella Rita Emmanuele 
Università degli Studi di Enna “Kore” 

Il contributo esplora il fenomeno del bullismo femminile attra-
verso un’analisi critica delle rappresentazioni delle femminilità vei-
colate da disegni, immagini, fotografie e testi di canzoni, adottando 
un approccio metodologico fondato sulla visual analysis e sugli studi 
di genere. Il materiale deriva da 10 web-based focus group che hanno 
coinvolto 76 studentesse, delle 7 scuole di Palermo (Educandato 
“Maria Adelaide”; liceo scientifico “Benedetto Croce”; IISS “Ascio-
ne”; liceo scientifico “Galileo Galilei”; liceo delle scienze umane 
“Danilo Dolci”; liceo classico “Vittorio Emanuele II”; IPSSEOA 
“Pietro Piazza”). L’obiettivo è indagare come gli immaginari cultu-
rali e mediali contribuiscano alla costruzione di norme, aspettative 
e gerarchie tra pari, incidendo sulle modalità con cui le ragazze 
negoziano appartenenza, popolarità, reputazione e potere nei con-
testi scolastici e digitali. 

A partire da un corpus eterogeneo di materiali iconografici e 
testuali prodotti e/o condivisi da adolescenti, la ricerca analizza 
posture, sguardi, composizioni, simboli, lessico e narrazioni ricor-
renti, mettendo in luce la presenza di modelli di femminilità compe-
titiva, performativa e fortemente regolata sul piano corporeo ed 
emotivo. L’aggressività relazionale – esclusione, stigmatizzazione, 
body shaming, diffusione di voci – emerge come pratica inscritta in 
un sistema di norme che premia l’aderenza a determinati standard 
estetici e comportamentali, e sanziona le deviazioni attraverso dis-
positivi simbolici di marginalizzazione. 

L’interpretazione visuale consente di cogliere la dimensione impli-
cita e sedimentata del conflitto tra pari, evidenziando come il bulli-
smo femminile non si configuri semplicemente come comportamento 
individuale deviante, ma come esito di processi culturali che discipli-



nano le femminilità e producono vulnerabilità differenziate. 
Il contributo propone, infine, una riflessione pedagogica sull’uso 

dell’analisi visuale nei contesti educativi come strumento critico per 
decostruire stereotipi di genere, promuovere consapevolezza mediale 
e attivare pratiche di prevenzione sensibili alle dinamiche simboliche 
e relazionali che attraversano l’esperienza adolescenziale. 

Parole chiave: Bullismo femminile; Rappresentazioni di genere; 
Analisi visuale; Adolescenti. 
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CORPI DIVERGENTI PER UN’INCLUSIVITÀ RADICALE.  
Donne, disabilità, formazione 

Rosa Gallelli 
Università degli Studi di Bari “Aldo Moro” 

Sedimentati stereotipi associano sia i soggetti con disabilità sia le 
donne nello stigma della fragilità, della instabilità emotiva e del biso-
gno di cura intesi come cifre che ne contrassegnano il disvalore. Tale 
svalorizzazione è ancorata a un costrutto paradigmatico di identità per-
sonale che qualifica quest’ultima nei termini maschili della indipenden-
za, del logos, della prestanza abile. È il modello ideale di individuo cele-
brato dalla tradizione del pensiero occidentale che ha destinato i corpi 
e le menti delle donne e delle persone con disabilità a una storia di 
pesante svalorizzazione.  

Le donne con disabilità sono vittime di una doppia discriminazione: 
rispetto ai soggetti cosiddetti normodotati, per cui il sistema socio-
ambientale predispone servizi e opportunità culturali e formative, e 
rispetto ai bambini, ragazzi e uomini con disabilità, i quali, nonostante 
gli ostacoli posti dai contesti sociali che raramente predispone spazi, 
ambienti, servizi e occasioni formative pensati per loro, sono beneficia-
ri di maggiori opportunità rispetto alle persone con disabilità di genere 
femminile. 

L’intervento intende discutere come il riconoscimento delle donne 
disabili come soggetti in azione, capaci di prendere decisioni autonome 
sulla propria vita e sul proprio corpo comporti la messa in discussione 
degli stereotipi e dei pregiudizi che le rappresentano come inadatte a 
prendersi cura di se stesse e degli altri, asessuate e impossibilitate alla 
vita di coppia, incapaci di ricoprire ruoli di cura (come quello di madre 
e di moglie). E come, altresì, ciò richieda una riflessione e a una opera-
tività pedagogiche e didattiche che sappiano problematizzare l’esisten-
te e progettare una inclusività critica e radicale. 

Parole chiave: Donne; Disabilità; Formazione. 
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CORPI FEMMINILI TRA VISIBILITÀ DIGITALE  
E PRATICHE DI RESISTENZA EDUCATIVA 

Valentina Guerrini 
Università degli Studi di Sassari 

Nell’attuale ecosistema digitale i corpi femminili sono sempre 
più esposti a dinamiche di iper-visibilità, sorveglianza sociale e giu-
dizio pubblico alimentate da piattaforme digitali, social media e logi-
che algoritmiche che orientano visibilità, desiderabilità e riconosci-
mento sociale. In tali contesti, il corpo femminile diviene oggetto 
privilegiato di normatività estetiche e narrazioni svalutanti che con-
tribuiscono alla costruzione di modelli identitari rigidi e omologan-
ti, spesso interiorizzati fin dall’adolescenza (Foucault, 1975; Butler, 
1990; Gill, 2007). 

Le forme contemporanee di violenza simbolica e discorsiva, 
amplificate dalla dimensione digitale, si configurano come disposi-
tivi educativi impliciti capaci di orientare percezioni di sé, relazioni 
sociali e vissuti corporei, alimentando processi di auto-sorveglianza 
e conformismo (Bartky, 1990; Bordo, 1993). In questo scenario, 
educare alla resistenza significa promuovere processi di consapevo-
lezza critica capaci di decostruire stereotipi di genere, riconoscere le 
dinamiche di potere inscritte nelle rappresentazioni digitali e valo-
rizzare pluralità di corpi, identità e soggettività. 

Il contributo si colloca entro una prospettiva pedagogica critica 
e riflessiva e intende avviare una riflessione teorico-interpretativa 
sul ruolo dei contesti educativi formali e non formali nel contrastare 
pratiche di shamingshaming, sessismo digitale e normatività esteti-
che oppressive.  

In tale direzione, la Media Education (Buckingham, 2003) e la 
Pedagogia delle differenze (Lopez, 2018) vengono assunte come 
dispositivi formativi capaci di promuovere pratiche di resistenza 
educativa e cittadinanza critica.  

L’educazione al corpo, intesa come spazio di riconoscimento e 



autodeterminazione, si configura così come pratica politica e tra-
sformativa orientata alla tutela della dignità, alla promozione dei 
diritti e alla costruzione di comunità educanti inclusive (Mortari, 
2006; Nussbaum, 2011; Ulivieri, 2018). 

Parole chiave: Corpo femminile; Visibilità; Algoritmi; Resistenza 
educativa; Differenze. 
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STIGMA PRONATALISTA E NON-MATERNITÀ:  
prospettive pedagogiche critiche sulle narrazioni  

childfree e childness 

Gaetana Tiziana Iannone 
Università degli Studi Roma Tre 

Nel dibattito contemporaneo sulla genitorialità, le esperienze delle 
donne childfree e childless offrono un osservatorio privilegiato per 
interrogare criticamente l’idea di maternità come costruzione sociale 
e norma identitaria di genere. In un contesto in cui la maternità è per-
cepita come pietra angolare dell’età adulta femminile e riferimento 
centrale del ruolo sociale attribuito alle donne, le società ancora 
improntate al pronatalismo la presentano come destino naturale, 
dovere morale e misura di compiutezza personale (Russo, 1976; Rich, 
1976; Santos, 2018). In questo quadro, sia la scelta volontaria di non 
avere figli (childfree), sia la condizione involontaria di non maternità 
(childless) espongono le donne a forme esplicite e sottili di stigma: 
giudizi morali, delegittimazione, narrazioni deficitanti e processi di 
esclusione simbolica (Veevers, 1980; Park, 2002).  

Il contributo intreccia prospettive femministe e pedagogiche criti-
che, che leggono la maternità come dispositivo educativo e normativa 
di genere, e interpretano la non maternità attraverso la lente dello 
stigma come identità “discreditabile” da negoziare costantemente 
(Goffman, 1963). La riflessione pedagogica di Demetrio offre chiavi 
interpretative ulteriori: il “senza figli” costituisce una condizione che 
la cultura fatica a nominare – un vuoto lessicale – che produce mar-
ginalizzazione simbolica, ma che può trasformarsi in spazio formativo 
e occasione di autoformazione adulta (Demetrio & Rigotti, 2012).  

Le testimonianze del progetto Lunàdigas evidenziano rigidi 
modelli normativi, ma anche la capacità delle donne senza figli di 
elaborare pratiche di resistenza, risignificazione e ridefinizione della 
femminilità (Serri et al., 2019).  

Obiettivo del contributo è illuminare, da una prospettiva peda-
gogica e critica, come le narrazioni delle donne childfree e childless 
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rivelino le forme manifeste e implicite dello stigma pronatalista. Tali 
vissuti attivano agency, processi di rielaborazione identitaria e per-
corsi di autodeterminazione. In questa direzione, la prospettiva 
pedagogica legge il “senza figli” non come mancanza, ma come spa-
zio di possibilità e resistenza alle norme escludenti. 

Parole chiave: Childfree; Childless; Stigma della non maternità; 
Pronatalismo; Identità femminili. 
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VIOLENZA DI GENERE ED EDUCAZIONE MASCHILE.  
Una riflessione diacronica  

tra il romanzo “L’amica geniale” e l’attualità 

Marco Leggieri 
Università degli Studi della Tuscia 

La violenza di genere rappresenta un fenomeno complesso e 
strutturale che affonda le sue radici in disuguaglianze storiche, cul-
turali e sociali tra uomini e donne nel corso del tempo. Non può 
essere affrontata esclusivamente come emergenza educativa, ma 
deve essere interpretata come questione che richiede interventi 
sistemici e duraturi, affinché le nuove generazioni possano sviluppa-
re gli anticorpi verso odio ed esclusione (Bianchi et al., 2026).  

Il romanzo L’amica geniale, ambientato nel secondo dopoguerra, 
sviluppa come una spirale le vite e le relazioni delle due protagoni-
ste Lenù e Lila, seguendo lo schema del Bildungsroman (Sammut, 
2021). Le due amiche subiscono, affrontano e resistono a un mondo 
maschile fatto da padri, mariti e datori di lavoro che agiscono con la 
violenza per correggerle e possederne i corpi, con la parola per zit-
tirle e infine educarle (Jobey, 2015). Nel tempo, i diritti delle donne 
si sono espansi ma permangono nella società sacche di stereotipi 
(Fiorucci, 2019) che conservano le narrazioni discriminanti verso il 
genere femminile. L’avvento delle nuove tecnologie ha permesso la 
diffusione di fenomeni sessisti e violenti che dilagano in rete, come 
il revenge porn (Paiano, 2024) ma anche di movimenti di resistenza 
come il #MeToo (Santerini, 2021).  

Da alcune recenti indagini (Ipsos, 2026) e ricerche svolte nella 
scuola secondaria, tuttavia, emerge la convinzione maschile per cui 
la parità è ormai raggiunta e la nostalgia verso alcuni crismi sessisti 
del passato, come la relegazione della donna alla cura dell’ambiente 
domestico e lo stigma sociale verso la libertà femminile. In tempi di 
incertezze e conflitti globali, pertanto, scuola e famiglia dovrebbero 
riscoprire l’importanza del proprio ruolo, favorendo l’accesso libero 
all’educazione sessuo-affettiva nella scuola, perché la riflessione su 
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consenso, ruoli di genere e rispetto delle differenze (Loiodice, 2023) 
passa soprattutto dall’educazione dei maschi (Burgio 2020; 2023). 

Parole chiave: Questioni di genere; Romanzo,; Hate speech; 
Scuola; Educazione maschile. 
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MASCHILITÀ RECLUSE.  
Adolescenza, omosocialità e pedagogie della resistenza  

negli Istituti Penali Minorili 

Antonio Raimondo Di Grigoli, Maria Rita Mancaniello 
Università di Siena 

Nel contesto italiano degli Istituti Penali per i Minorenni (IPM), 
la popolazione detenuta è quasi interamente composta da ragazzi ed 
è caratterizzata da traiettorie biografiche segnate da marginalizza-
zione sociale, scolastica e familiare. I dati più recenti evidenziano un 
aumento delle presenze e una significativa incidenza di giovani con 
background migratorio, in un quadro di vulnerabilità sociali e per-
corsi educativi interrotti (Antigone, 2025).  

In ambito pedagogico, tali dinamiche sono state analizzate nel rap-
porto tra adolescenza, devianza e istituzioni penali minorili, mettendo 
in discussione il ruolo educativo delle pratiche trattamentali nei conte-
sti detentivi (Decembrotto, 2024). Gli studi sull’adolescenza interpre-
tano questa fase come processo critico di costruzione identitaria e rela-
zionale, in cui marginalità ed esperienze di vulnerabilità incidono sulla 
formazione delle soggettività giovanili (Mancaniello, 2022). Gli IPM 
rappresentano uno spazio sociale in cui i processi di soggettivazione 
si intrecciano con dinamiche di disciplinamento e configurazioni di 
potere strutturate anche attraverso genere, classe sociale e prove-
nienza migratoria (Zizioli, 2021); tuttavia, la letteratura pedagogica 
italiana ha raramente interrogato in modo esplicito il ruolo della 
costruzione delle maschilità in tali contesti.  

Nelle teorie critiche sulle maschilità, queste sono intese come con-
figurazioni sociali costruite attraverso gerarchie di potere tra uomini 
e contesti istituzionali (Connell & Messerschmidt, 2005; Di Grigoli, 
2025). Nei contesti carcerari, tali dinamiche rafforzano modelli ege-
monici fondati su dominio, controllo delle emozioni e gerarchie tra 
pari (Burgio, 2012; Caldarera, 2025), incidendo sui processi identitari 
di giovani segnati da esperienze di trauma e vulnerabilità (Cesaroni, 
Maycock & Vaswani, 2023). In una prospettiva critica, il lavoro si col-



loca nel quadro delle pedagogie della resistenza (Giroux, 2013; Taroz-
zi, 2023) e propone piste teoriche per una pedagogia delle maschilità 
nei contesti penali minorili, orientata alla decostruzione delle gerar-
chie di genere e alla promozione di percorsi educativi capaci di rico-
noscere vulnerabilità e pluralità delle soggettività. 

Parole chiave: Adolescenza; IPM; Omosocialità; Maschilità; Peda-
gogia critica. 
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LE DONNE, I FEMMINISMI E L’UTOPIA DI UNA TRASFORMAZIONE 
INCOMPIUTA TRA PATRIARCATO E POST-PATRIARCATO 

Rossella Marzullo 
Università degli Studi Mediterranea di Reggio Calabria 

Il patriarcato, storicamente e soprattutto per la tradizione fem-
minista, indica il sistema di dominio maschile, come sistema univer-
sale di rappresentazione e organizzazione della società – e quindi 
fonte di legittimità dell’ordine sociale, politico e sessuale – basato su 
una supposta superiorità del maschile sul femminile.  

Da sempre bersaglio delle rivendicazioni e delle lotte femministe, 
oggi, sulla base di nuovi paradigmi emergenti, questo ordine simbo-
lico è in crisi: l’affermarsi del femminile rende impossibile continua-
re a pensare al maschile in termini di superiorità e universalità. In 
questo senso si parla di post-patriarcato. 

Il tema involge anche la questione dell’identità femminile. L’i-
dentità è legata a molteplici variabili e non può rimanere ancorata 
all’idealtipo della donna occidentale. Già durante la terza ondata 
femminista si avviò una critica radicale sul punto, di cui furono pro-
tagoniste le donne nere, le lesbiche, le chicane e tutte le militanti 
non occidentali in generale. Stava emergendo il tema del doppio 
patriarcato. Doppio perché la donna non occidentale si scopriva 
oggetto di una duplice esclusione: razziale e sessuale.  

In Terre di confine del 1987, Gloria Anzaldúa, chicana e omoses-
suale, offrì diverse immagini esemplificative di come la donna di ori-
gine latina fosse vittima addirittura di una tripla, se non quadrupla, 
discriminazione: razziale in virtù del colore della pelle e della sua 
etnia, di classe perché economicamente svantaggiata, di genere in 
quanto donna, ed eventualmente di orientamento sessuale qualora 
non conforme al regime normativo dell’eterosessualità. Dunque è 
urgente ridefinire i temi centrali delle questioni di genere, abbando-
nando paradigmi fuori dal tempo. È essenziale il recupero del con-
cetto di “intersezionalità” di Kimberlé Williams Crenshaw che già a 
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partire dagli anni ’90 del secolo scorso faceva rilevare che molti sono 
i profili della marginalizzazione delle donne nei processi sociali e su 
questi si intende costruire l’analisi di questo studio.  

Parole chiave: Femminismi; Patriarcato; Identità; Intersezionali-
tà; Diritti. 
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EDUCARE ALLE EMOZIONI  
ATTRAVERSO L’OSSERVAZIONE DESCRITTIVA NON GIUDICANTE 

Anna Grazia Pieragostini 
Istituto Comprensivo Statale “Carmine” di Viterbo 

Nell’attuale contesto scolastico l’istruzione, la trasmissione del 
sapere e l’educazione passano attraverso la stimolazione cognitiva. 
Le metodologie utilizzate passivizzano studente e docente; l’uno 
impegnato ad ascoltare, comprendere, memorizzare, l’altro a tra-
smettere tramite l’uso della parola. Entrambi sono orientati alla per-
formance e al rendimento.  

La persona appare svuotata della dimensione emotiva, distante 
dalla percezione del sé corporeo, che è il luogo dentro il quale le 
emozioni si generano e si avvertono. Ne risulta compromessa la rela-
zione interpersonale, giocata sul piano dei ruoli e delle funzioni 
anziché su quello dell’identità personale.  

Il recupero di una migliore capacità di percezione, con il metodo 
dell’osservazione descrittiva non giudicante, genera capacità di 
ascolto e di relazione empatica e autentica. La quotidianità della vita 
scolastica consente, se orientata al contatto con il sé corporeo e con 
i propri vissuti emotivi, di gestire efficacemente le dinamiche inter e 
intra generazionali, rinforzando atteggiamenti di corresponsabilità 
basati sul senso di appartenenza.  

Il contributo fonda le sue basi scientifiche sulla Psicomotricità 
Relazionale di Aucouturier e Lapierre. La percezione del sé identi-
tario e corporeo si ispira ai principi della Psicologia Bionomica di 
H. Schultz e della sua applicazione attraverso il Training Autogeno.
Si fa riferimento anche alle teorie della Embodied Education e del-
l’Apprendimento Situato.

Questi principi possono diventare generatori di pratiche che 
basano l’apprendimento sulla scoperta di sé e delle proprie risorse 
attive. Una sostanziale trasformazione della qualità delle relazioni 
nel contesto scolastico diventa un investimento sulla trasformazione 



graduale dei contesti ambientali, familiari e sociali.  
L’accompagnamento alla conoscenza di sé può far emergere il 

disagio giovanile, intercettandolo prima che si strutturi e dia luogo 
ad agiti emotivi (rabbia, frustrazione, isolamento, autolesionismo), 
consentendo prevenzione e opportunità di intervento mirato. 

Parole chiave: Scuola; Educazione emotiva; Osservazione 
descrittiva non giudicante; Percezione corporea. 
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AUTODETERMINAZIONE E UGUAGLIANZA DI GENERE:  
il potenziale contributo di un’educazione montessoriana 

Stefano Scippo 
Università degli Studi della Tuscia 

In un contesto segnato dalla persistenza di disuguaglianze e vio-
lenze legate al genere (Ntoimo et al., 2021), l’educazione assume un 
ruolo centrale nella prevenzione dei fenomeni discriminatori e nella 
promozione di relazioni più eque. I dati sulla diffusione della violen-
za, anche in ambito domestico (The Lancet Public Health, 2022; 
Barchielli et al., 2021; Sdao et al., 2021), mostrano come tali dina-
miche affondino le radici in strutture culturali e sociali che possono 
essere messe in discussione sin dalla prima infanzia (Duke & 
McCarthy, 2009).  

L’approccio montessoriano, pur non configurandosi esplicita-
mente come modello di educazione di genere, include attività di vita 
pratica che assumono, in questa prospettiva, un ruolo particolar-
mente significativo: la cura condivisa degli spazi e delle attività quo-
tidiane contribuisce a mettere in discussione stereotipi tradizionali e 
a promuovere forme di responsabilità comuni, indipendenti dal 
genere. Ma il potenziale trasformativo dell’approccio Montessori 
non si limita a un superamento di ruoli di genere nella gestione di 
attività di cura dell’ambiente. Esso si radica più profondamente in 
principi coerenti con la promozione dell’uguaglianza e del rispetto 
tra le persone: il rispetto dell’essere umano, lo sviluppo dell’autono-
mia e la libera scelta. Questi principi, se attuati in modo autentico, 
favoriscono processi di autodeterminazione che consentono a bam-
bine e bambini di crescere secondo le proprie inclinazioni, liberi 
innanzitutto dal dominio adulto, oltre che da vincoli a ruoli o aspet-
tative rigidamente definiti (Montessori, 1999). 

Tuttavia, l’implementazione di tali principi incontra diversi osta-
coli, legati a vincoli organizzativi, pratiche valutative e disfunzioni 
nella selezione e formazione degli insegnanti (Scippo, 2023a), che 



possono limitarne la portata trasformativa. Da qui emerge la neces-
sità di superare quei vincoli organizzativi e culturali che ostacolano 
una piena attuazione dei principi montessoriani, al fine di promuo-
vere contesti educativi non oppressivi, capaci di sostenere l’autode-
terminazione e prevenire la riproduzione di relazioni di dominio. 

Parole chiave: Autodeterminazione; Educazione di genere; 
Pedagogia montessoriana; Prevenzione della violenza di genere. 
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TEATRO DELL’OPPRESSO E PEDAGOGIA DI GENERE:  
pratiche performative per la decostruzione della violenza 

Elisabetta Tonon 
Università degli Sudi di Bari “Aldo Moro” 

Nel quadro delle pedagogie critiche contemporanee, attraversate 
dall’urgenza di contrastare processi di disumanizzazione e riprodu-
zione delle disuguaglianze, il contributo propone una riflessione sul 
potenziale trasformativo dei dispositivi performativi partecipativi 
nei contesti educativi. In particolare, si presentano gli esiti di una 
ricerca-azione che impiega il Teatro dell’Oppresso come pratica 
situata di decostruzione degli immaginari affettivi e relazionali con-
nessi alla violenza di genere.  

L’analisi prende in esame un’esperienza sviluppata in collabora-
zione con un Centro Antiviolenza (Fake Love Teatro), intesa come 
setting pedagogico ibrido in cui dimensione estetica e intenzionalità 
formativa si co-implicano. Attraverso tecniche di teatro-forum e 
pratiche di riscrittura scenica dei copioni relazionali, il dispositivo 
attiva processi di emersione, problematizzazione e rinegoziazione 
dei modelli affettivi interiorizzati, sollecitando una partecipazione 
che eccede la fruizione e si configura come presa di parola situata. 
In tale prospettiva, il teatro è assunto non solo come medium 
espressivo, ma come pratica epistemica capace di generare forme di 
conoscenza incarnata e situata, incidendo sulla dimensione pre-
riflessiva degli stereotipi.  

L’esperienza evidenzia come l’attivazione corporea e simbolica 
consenta di rendere visibili le matrici culturali della violenza e di 
aprire spazi di agency, ampliando le possibilità di azione e di scelta 
dei soggetti nei contesti relazionali. I risultati indicano la rilevanza 
di approcci pedagogici che integrano dimensioni estetiche, relazio-
nali e politiche, contribuendo alla costruzione di pratiche educative 
orientate alla giustizia sociale.  
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Parole chiave: Teatro dell’Oppresso; Pedagogia di genere; Ricer-
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DECOLONIZZARE IL CURRICULUM:  
la categoria di corpo-territorio come prospettiva pedagogica 

femminista nell’istruzione superiore latinoamericana 

Daniela Paz Vargas Castillo 
Universidad Viña del Mar 

Il presente contributo intende problematizzare la persistenza di 
strutture androcentriche ed eurocentriche nei curricula dell’istruzione 
superiore in America Latina, che hanno storicamente contribuito a ren-
dere invisibile il corpo come dimensione costitutiva della conoscenza. 
Attraverso un approccio qualitativo di matrice femminista e intersezio-
nale, si analizza come l’università operi quale dispositivo di colonialità 
del sapere, riproducendo la scissione tra ragione e corpo e relegando le 
soggettività dissidenti, razzializzate e femminilizzate ai margini dell’e-
pisteme.  

A partire da tale quadro critico, la ricerca propone la categoria di 
Corpo-Territorio, elaborata nell’ambito del femminismo comunitario, 
come chiave interpretativa e dispositivo pedagogico capace di mettere 
in discussione le logiche tradizionali del curriculum. Tale prospettiva 
consente di transitare da una pedagogia fondata sulla distanza e sull’a-
strazione a una prassi del sentipensar, in cui la conoscenza si costruisce 
a partire dall’esperienza situata, dalla memoria e dalla corporeità. 

Si sostiene che la decolonizzazione del curriculum non possa limi-
tarsi all’inclusione di contenuti plurali, ma richieda una trasformazione 
profonda orientata alla giustizia curricolare, in cui il corpo viene rico-
nosciuto come primo territorio di sovranità, resistenza e produzione di 
senso. In questa prospettiva, l’aula si configura come uno spazio di 
acuerpamiento, in cui emergono pedagogie della cura, della tenerezza 
radicale e dell’insorgenza degli affetti. Infine, si evidenzia come il raf-
forzamento di pedagogie critiche e decoloniali contribuisca a disartico-
lare le violenze simboliche e a promuovere un’istruzione superiore plu-
riversale, situata e impegnata nelle realtà sociopolitiche di Abya Yala.  

Tale proposta si inscrive nelle pedagogie della resistenza, concepen-
do l’educazione come pratica trasformativa orientata alla giustizia 
sociale ed epistemica. 



Parole chiave: Decolonizzazione curricolare; Corpo-territorio; Fem-
minismo decoloniale; Istruzione superiore; Intersezionalità situata. 
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RIFLESSIONI PEDAGOGICHE SULL’“OMOCAUSTO”.  
Quale ruolo per la memoria? 

Lorenzo Zaffram 
Sapienza Università di Roma 

Con il termine “Omocausto” si fa riferimento alla persecuzione 
delle persone omosessuali, e in generale appartenenti alla comunità 
LGBTQIA+, nella Germania nazista, intensificata dall’applicazione 
del Paragrafo 175 in un contesto segnato da una crescente omo-
lesbo-bi-transfobia istituzionale. Diversa fu la situazione italiana: nel 
regime di Benito Mussolini, l’omosessualità non fu oggetto di una 
politica sistematica di sterminio, ma venne repressa attraverso pra-
tiche di controllo sociale, come il confino. Sebbene non si possa par-
lare di “Omocausto” come di un progetto genocidario analogo a 
quello formalizzato durante la Conferenza di Wannsee, furono 
comunque attivati dispositivi di discriminazione e persecuzione tra 
cui la medicalizzazione dell’omosessualità.  

Le riflessioni di Mosse (1996) e Rinaldi (2016) consentono di 
comprendere il ruolo delle intersezioni tra sapere scientifico e ideo-
logia nella definizione dei confini tra norma e devianza. Alcune 
testimonianze evidenziano, inoltre, come nei lager nazisti il tasso di 
mortalità degli omosessuali fosse particolarmente elevato, secondo 
solo a quello degli ebrei.  

In prospettiva pedagogica, emergono due direttrici principali di 
riflessione: da un lato, figurano i processi di classificazione, discrimi-
nazione e persecuzione di soggettività LGBTQIA+ come dispositivi di 
“pulizia sociale” in nome di un principio di tutela della morale pubbli-
ca; dall’altro, c’è il ruolo della memoria, che, dalla lezione di Todorov 
(2018), necessita di farsi “esemplare” per poter connettere il passato al 
presente, facendosi risorsa per orientare la costruzione del futuro.  

Parole chiave: Omocausto; Pedagogia della memoria; Memoria 
esemplare; Medicalizzazione dell’omosessualità. 
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Sessione 3 
Pedagogie della relazione, della cura e dell’empatia 
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OLTRE LA NUDA VITA: 
riflessioni pedagogiche sulla non sostenibilità dei corpi migranti 

Fabio Alba  
Università degli Studi di Palermo 

Il presente contributo intende offrire una riflessione pedagogica 
a partire dalla non sostenibilità delle esistenze migranti, analizzando 
come tali soggettività, pur inscritte all’interno di dispositivi di con-
trollo, continuino a generare forme “liminali” di esistenza. Queste 
esistenze appaiono ancora oggi come corpi sottoposti a un controllo 
sistematico che, agendo sulla dimensione biologica e soggettiva, si 
configura come motore del principio di sussistenza a scapito dell’a-
zione, a cui corrisponde, invece, l’appartenenza alle relazioni fra gli 
umani, e quindi alla sfera del politico.  

In dialogo con Judith Butler, questa condizione può essere inter-
pretata come una radicalizzazione della precarietà, in cui alcune vite 
non solo risultano meno “degne di lutto”, ma vengono relegate al di 
sotto della soglia del pieno riconoscimento umano. Parallelamente, 
alla luce della critica di Byung-Chul Han al pensiero neoliberale 
della prestazione, tali esistenze umane appaiono come eccedenze 
non performative, ossia escluse dai circuiti della valorizzazione ma 
al contempo funzionali alla legittimazione del sistema stesso. 

Sappiamo che l’esistenza umana è definita dalla relazionalità: 
l’incontro con l’altro è un evento tra due corpi animati. Da un punto 
di vista pedagogico è necessario interrogarsi su come far uscire tali 
esistenze, tali “corpi di frontiera”, da una dimensione di non-presen-
za per restituire loro la dignità della presenza. La questione si sposta 
da ciò che viene negato a tali esistenze a ciò che, invece, continua a 
prodursi come umano anche nelle zone di sostenibilità negata, ossia 
spazi in cui l’esistenza umana non è né pienamente riconosciuta né 
del tutto misconosciuta, ma mantenuta in uno stato di riattivazione 
minima. Tuttavia, questi spazi si configurano come luoghi in cui è 
possibile andare oltre tale condizione, per riconoscerne la generati-
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vità. Lo spazio-soglia, dunque, non è un mero confine da superare 
o una condizione da riattivare, ma un luogo da comprendere e abi-
tare, in quanto dispositivo di riconoscimento e valorizzazione della
micro-generatività esistenziale.

Parole chiave: Non sostenibilità delle vite migranti; Liminalità 
esistenziale; Biopolitica dei corpi di frontiera; Micro-generatività 
esistenziale. 
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PER UNA PEDAGOGIA DELLA RESISTENZA / R-ESISTENZA 

Dimitris Argiropoulos 
Università degli Studi di Parma 

La pedagogia della resistenza è la pedagogia dell’attenzione 
orientata a trasformare le tensioni in attenzione, dedicata a chi 
apprende e chi cerca conoscenze e saperi nelle relazioni educative e 
nei rapporti in generale. 

Si tratta della pedagogia dell’interezza che si incarna nei processi 
di integrazione, intesa come integrità individuale e collettiva, in pro-
spettiva inclusiva ovvero in tutte le meta-azioni dei percorsi di inte-
grazione che la innovano, trasferiscono, mescolano e spostano da 
contesti di una certa singolarità a tutti i contesti di vita. Attenta alle 
distinzioni e alle differenze della varietà delle esistenze per poter 
conoscerle e comprenderle, gestendole in prospettive di valorizza-
zione esigibili e di giustizia. 

Intento esplicito della pedagogia della resistenza è affrontare le 
distanze sociali, create da relazioni di potere-dominio, così come 
impostate, veicolate e percepite nei sistemi economico-sociali, defi-
nendole come “obiettive” e “immodificabili ed eterne”.  

La pedagogia della resistenza si posiziona nei processi della storia, 
individuale e collettiva, per farci scoprire le appartenenze e il loro 
senso. Produce senso sulle cose della vita e dello studio creando chia-
rezza nelle relazioni, e noi siamo le nostre relazioni dentro alle quali non 
solo troviamo senso e significato, ma riusciamo a condividerlo creando 
scelte, possibilità, alternative. Si situa nei processi della storia e alle sue 
alternative, verificate, spesso silenziate e impedite sia in riferimento al 
passato sia in forte riferimento all’attualità e i suoi disegni futuri. 

La pedagogia della resistenza si rapporta, affronta e aggiusta l’i-
gnoranza, condizione che se sentita, intesa, sospettata apre gli oriz-
zonti della conoscenza. Genera conoscenza e genera relazioni impo-
state e valorizzate dal conoscersi, dal con-esserci. Attiva la domanda 



sulla ricaduta nella vita delle cose apprese e le fa diventare più 
attraenti, più belli, più sensati.  

Interroga le parole e restituisce loro pienezza per creare intesa, 
corrispondenze, accordi possibili e chiarezza nei disaccordi. Interroga 
le parole per veicolare gli apprendimenti e permettere di afferrare, 
districare ogni loro dimensione, spesso sottile, impedita, data in ter-
mini non consoni e lontana dalla dimensione relazionale dentro la 
quale si apprende. Interroga le parole per arrivare a considerare pie-
namente a quel oltre di tutte le espressività tramite le quali si appren-
de, si comunica e si produce senso e significato da condividere.  

La pedagogia della resistenza assume il conflitto come valore e lo 
contrappone alle situazioni di guerra intesa come eliminazione 
dell’altro sia nel piccolo delle relazioni sia nella geopolitica. Il con-
trario della guerra, la pace, riguarda la dinamicità nonché la valoriz-
zazione delle situazioni conflittuali che nascono da contrapposizio-
ni, interessi di parte, disaccordi, offese. Sostare nei conflitti vuol 
dire riconoscersi in una comune prospettiva della loro possibile 
risoluzione, vuol dire passare dalle logiche del vincere a quelle del 
convincere, interessarsi, inter-essere, e pluralizzare lo sguardo in un 
mettersi in comune.  

Parole chiave: Differenza; Interezza; Distanza sociale; Mediazio-
ni; Comprensione; Conflitti. 
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VERSO UNA PEDAGOGIA DELL’EMPATIA  
NELL’ISTRUZIONE SUPERIORE:  

intelligenza emotiva e gestione socio-emotiva  
come pratiche di resistenza e riconfigurazione  
del curriculum universitario in America Latina 

Macarena Astudillo Vásquez 
Universidad Viña del Mar 

Nel contesto attuale dell’istruzione superiore, caratterizzato da pro-
cessi di standardizzazione, pressioni legate al rendimento e persistenti 
dinamiche di esclusione, emerge la necessità di ripensare il curriculum 
da una prospettiva più umana, inclusiva e relazionale. La presente ricer-
ca si colloca all’intersezione tra intelligenza emotiva, gestione socio-
emotiva ed educazione inclusiva, con l’obiettivo di analizzare come lo 
sviluppo delle competenze socio-emotive nell’aula universitaria influen-
zi l’apprendimento degli studenti e contribuisca alla costruzione di un 
curriculum più umanizzato, secondo la percezione del corpo docente. 
Attraverso un approccio metodologico misto di carattere esplorativo-
descrittivo, lo studio esamina, da un lato, l’impatto dello sviluppo del-
l’intelligenza emotiva, in particolare empatia, autoregolazione e consa-
pevolezza emotiva, sul rendimento accademico, sulla motivazione e sul 
benessere degli studenti. Dall’altro lato, indaga le percezioni del corpo 
docente rispetto a come l’integrazione di strategie di gestione socio-
emotiva nelle pratiche didattiche contribuisca a trasformare il curricu-
lum tradizionale in un’esperienza educativa più inclusiva, significativa e 
centrata sulla persona. I risultati attesi suggeriscono che l’integrazione 
sistematica dell’educazione socio-emotiva non solo favorisce migliora-
menti significativi nello sviluppo accademico degli studenti, ma rafforza 
le relazioni pedagogiche, riduce le barriere all’apprendimento e pro-
muove ambienti educativi più equi. Inoltre, dal punto di vista docente, 
tali pratiche sono considerate un asse fondamentale per avanzare verso 
un curriculum umanizzato, capace di riconoscere la diversità, risponde-
re alle vulnerabilità e porre la cura e l’empatia come principi pedagogici 
centrali. Da una prospettiva critica, questa ricerca propone di interpre-
tare l’intelligenza emotiva e la pedagogia dell’empatia come pratiche di 
resistenza rispetto a modelli educativi tradizionali che tendono a dis-



umanizzare il soggetto critico, contribuendo così alla costruzione di 
comunità educative più giuste, inclusive e sostenibili. 

Parole chiave: Intelligenza emotiva; Pedagogia dell’empatia; Edu-
cazione inclusiva; Umanizzazione del curriculum; Competenze socio-
emotive. 
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CURA, LAVORO E DIGNITÀ:  

una lettura pedagogica delle relazioni nei contesti professionali 
 
 

Gennaro Balzano 
Università degli Studi di Messina 

 
 
 
 
 
Nel quadro delle trasformazioni contemporanee del lavoro, 

segnate da processi di intensificazione performativa, precarizzazio-
ne e progressiva rarefazione delle dimensioni relazionali, la qualità 
delle interazioni professionali emerge come nodo cruciale non solo 
organizzativo, ma eminentemente pedagogico. I contesti lavorativi 
si configurano, infatti, come spazi impliciti di formazione, nei quali 
si producono significati, identità e forme di riconoscimento o, al 
contrario, dinamiche di esclusione, invisibilizzazione e marginaliz-
zazione. 

A partire da tali premesse, il contributo propone una rilettura 
pedagogico-interpretativa della relazione professionale attraverso la 
triade concettuale cura-lavoro-dignità, assumendo la cura non come 
disposizione meramente etica o affettiva, bensì come pratica relazio-
nale e politica capace di incidere sui processi di soggettivazione e 
sulle condizioni di partecipazione. In questa prospettiva, la relazio-
ne nei contesti professionali viene interpretata come dispositivo 
educativo nel quale si giocano possibilità di emancipazione o ripro-
duzione di forme sottili di oppressione. 

Il quadro teorico si colloca all’intersezione tra pedagogia del lavo-
ro, pedagogia della relazione e etica della cura, valorizzando in par-
ticolare il contributo di Freire in merito all’educazione non oppres-
siva, la riflessione di Mortari sulla cura come postura educativa fon-
damentale e la teoria del riconoscimento di Honneth come chiave 
interpretativa delle dinamiche di dignità nei contesti sociali. Ne 
emerge una concezione della relazione professionale come spazio di 
resistenza pedagogica, nel quale la cura si configura come pratica 
capace di contrastare processi di disumanizzazione e di promuovere 
forme di riconoscimento reciproco. 
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In tale direzione, il contributo intende offrire una cornice inter-
pretativa utile a ripensare la formazione dei professionisti in chiave 
relazionale, riflessiva e critica, sottolineando la necessità di integrare 
competenze empatiche e dispositivi di ascolto all’interno dei conte-
sti organizzativi. La cura, così intesa, si configura come principio 
generativo di dignità e come leva pedagogica per la costruzione di 
ambienti di lavoro più giusti, inclusivi e democratici. 

Parole chiave: Cura pedagogica; Pedagogia del lavoro; Dignità; 
Relazione Professionale; Educazione non oppressiva. 
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PEDAGOGIE DELLA RESISTENZA RELAZIONALE:  
educare all’empatia contro odio ed esclusione 

Vito Balzano 
Università degli Studi di Bari “Aldo Moro” 

Il contributo indaga il significato pedagogico della “resistenza” 
in una fase storica segnata dalla crescita dei discorsi d’odio, dalla 
polarizzazione e dall’indebolimento dei legami sociali. La violenza 
contemporanea non si manifesta soltanto attraverso pratiche espli-
cite di discriminazione, ma anche mediante dispositivi culturali e 
comunicativi che rendono l’altro invisibile, non riconosciuto o privo 
di legittimità nello spazio pubblico e nei contesti educativi. 

L’ipotesi di fondo è che odio, esclusione e violenza simbolica si 
radichino in una crisi del riconoscimento reciproco e nell’erosione 
delle condizioni relazionali necessarie alla convivenza democratica. In 
questa prospettiva, la resistenza pedagogica non può essere interpreta-
ta unicamente come opposizione a comportamenti devianti, ma come 
pratica generativa di relazioni fondata su cura, ascolto ed empatia. 

Da qui deriva il costrutto di “resistenza relazionale”, intesa come 
insieme di pratiche educative capaci di contrastare disumanizzazio-
ne e marginalizzazione, restituendo all’altro dignità e riconoscimen-
to. Resistere significa allora creare contesti in cui apprendere forme 
differenti di stare con gli altri, costruire legami e promuovere una 
cittadinanza inclusiva. 

Il quadro teorico si colloca all’intersezione tra pedagogia critica, 
pedagogia sociale e pedagogia della cura. La riflessione di Paulo 
Freire consente di leggere l’educazione come pratica di liberazione 
e coscientizzazione; la teoria del riconoscimento di Axel Honneth 
interpreta odio ed esclusione come patologie del riconoscimento. 

In dialogo con Martha Nussbaum e bell hooks, il contributo pro-
pone l’empatia come competenza pedagogica complessa e socialmente 
costruita, apprendibile attraverso dialogo riflessivo, pratiche narrative, 
lavoro cooperativo ed esperienze di incontro con l’alterità. La tesi con-



clusiva è che una pedagogia della relazione, della cura e dell’empatia 
costituisca una forma di sostenibilità pedagogica capace di generare 
legami sociali durevoli e pratiche democratiche inclusive. 

Parole chiave: Pedagogia della relazione; Empatia; Resistenza 
educativa; Riconoscimento; Inclusione sociale.  
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CURA COME RELAZIONE:  
pratiche pedagogiche tra ascolto, empatia e trasformazione 

Tiziana Chiappelli, Sabina Leoncini 
Università degli Studi di Siena 

Il contributo esplora la cura come pratica relazionale, pedagogi-
ca e politica, centrale nelle dinamiche educative e nei contesti di vita 
contemporanei. Lungi dall’essere un atto individuale o meramente 
assistenziale, la cura si configura come modo di essere nel mondo, 
fondato su interdipendenza, ascolto ed empatia. In questa prospet-
tiva, la cura non si esaurisce nella relazione interpersonale, ma si 
inscrive in sistemi educativi, organizzativi e istituzionali che possono 
sostenerla, limitarla o trasformarla, intrecciandosi con le culture 
professionali, i dispositivi organizzativi e le condizioni materiali in 
cui le pratiche educative si realizzano. La comunicazione dialogica 
diventa così strumento di trasformazione, capace di promuovere 
consapevolezza critica e relazioni non oppressive.  

Particolare attenzione è rivolta ai contesti sanitari, nei quali 
emerge l’esigenza di integrare competenze tecniche e sensibilità 
umana; tale integrazione implica non solo un impegno dei singoli 
professionisti, ma anche un ripensamento delle pratiche istituzionali 
e dei modelli organizzativi, affinché la cura possa essere sostenuta 
come pratica condivisa e non delegata alla sola responsabilità indi-
viduale. Le pratiche riflessive, come la narrazione autobiografica, 
favoriscono la costruzione dell’identità e il benessere lungo l’arco 
della vita.  

In un contesto segnato da vulnerabilità e pressioni performative, 
la cura assume una funzione trasformativa e generativa. 

Parole chiave: Cura; Empatia; Pedagogia dialogica; Interdipen-
denza; Dimensione sistemica. 
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DIALOGO E CORRESPONSABILITÀ NEL PERCORSO EDUCATIVO 
DI RAGAZZI/E SCOUT DI 16-20/21 ANNI 

Paola Dal Toso 
Università degli Studi di Verona 

Il contributo intende presentare gli obiettivi educativi rivolti a 
ragazzi/e di 16-20/21 anni (rover/scolte - terza fase dello scoutismo, 
ndr) che vivono il percorso formativo previsto dalla proposta scout. 

Il gruppo è uno spazio in cui rover/scolte possono imparare a 
vivere relazioni che favoriscono ascolto, confronto, dialogo, condi-
visione, corresponsabilità. La partecipazione attiva alla vita della 
comunità implica il coinvolgimento personale, il sentirsi responsa-
bilmente parte di essa, il contribuire alle decisioni comunitarie. Ciò 
comprende anche maturare progressivamente la capacità personale 
di scegliere, l’attenzione alle realtà e ai bisogni del proprio territorio 
e del mondo, la sensibilità verso la cura e custodia dell’ambiente. 

Nel piccolo gruppo ogni singolo partecipante sviluppa la propria 
identità, ha un suo ruolo e, nello stesso tempo, il suo impegno e l’as-
sunzione personale di responsabilità sono indispensabili per la cre-
scita della comunità.  

Gli educatori scout cercano di promuovere un processo che 
porti a decisioni concrete, che sia inclusivo, in modo che tutti abbia-
no possibilità di esprimersi. Favoriscono dinamiche che portino a 
decisioni non tanto prese a maggioranza, ma nella ricerca di obiet-
tivi comuni e del bene di tutti, per arrivare a trovare una soluzione 
che accolga le opinioni di tutti e abbracci i bisogni di ognuno, nella 
consapevolezza che una sintesi tra istanze diverse può implicare una 
qualche rinuncia personale. 

Le attività proposte cercano di promuovere la formazione del senso 
critico e l’elaborazione di un pensiero politico condiviso. Un'altra 
opportunità è rappresentata dall’impegno personale di dedicare con 
continuità energie e tempo personale nella scelta di un’esperienza di 
servizio nell’ambito dell’associazione o in contesto extra associativo.  



Il cammino educativo è finalizzato a educare persone capaci di 
dialogo, di autonomia di pensiero, spirito critico: condizioni, que-
ste, che favoriscono una cittadinanza attiva, il sentirsi corresponsa-
bili verso la comunità civile e l’ambiente, il che in ultima analisi ha 
anche una forte valenza politica. 

Parole chiave: Relazione; Partecipazione; Educazione critica; Poli-
tica. 
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L’AMORE COME DISPOSITIVO PEDAGOGICO PER COSTRUIRE 
RELAZIONI CHE GENERANO CONVIVENZA E SVILUPPO UMANO 

Francesca Dello Preite 
Università degli Studi di Firenze 

In una società oltraggiata da guerre, da violenze e sopraffazioni 
che minano la pace tra le popolazioni e rendono i legami interper-
sonali sempre più effimeri e intrisi di odio, è ancora possibile parla-
re di amore e di relazioni che generano reciprocità, ben-essere e 
desiderio di vivere insieme?  

Quando i soggetti tendono a respingersi e a difendere narcisisti-
camente la propria individualità, di quale amore c’è bisogno affin-
ché l’Io e il Tu ri-trovino nell’altra persona la fiducia e il sostegno 
propulsivo per espandere le proprie capacitazioni e tessere legami 
che riescano a prendersi cura di sé, degli altri e del mondo? 

Il presente contributo intende assumere l’amore come pratica di 
resistenza e di re-azione alle dilanianti violenze che si consumano 
quotidianamente in ambito pubblico e privato, interrogandosi su 
quali pratiche educative possano accompagnare e sostenere le 
nuove generazioni a costruire relazioni sane e durature. L’obiettivo 
è delineare una “pedagogia dell’amore” che renda i legami interper-
sonali uno spazio dell’incontro e del dialogo foriero di trasformazio-
ne umana: un amore che educhi alla responsabilità reciproca e alla 
capacità di dire “noi” senza cancellare le differenze e le alterità che 
contraddistinguono e rendono unica ogni esistenza. Una pedagogia 
che non si pieghi alla cultura dell’odio e della sopraffazione, ma 
offra strumenti per prevenire dinamiche disfunzionali e generare 
connessioni stabili e ri-generative. 

In questa prospettiva, l’amore diventa un atto pedagogico che 
apre possibilità di convivenza pacifica: un modo di stare nelle rela-
zioni che contrasta il dominio dei più forti e restituisce dignità ai 
legami fondati sui principi dell’alleanza, della libertà e del rispetto. 
Educare all’amore significa allora costruire ponti e coltivare spazi di 



con-vivenza in cui gli incontri fra soggetti siano riconosciuti e prati-
cati come opportunità di formazione, cambiamento e di sviluppo 
umano. 

Parole chiave: Amore; Educazione; Trasformazione. 
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EDUCAZIONE COME RESISTENZA:  
pedagogia della cura e relazioni interspecie 

Giulia Donatelli 
Università degli Studi Roma Tre 

La pedagogia ha storicamente rivolto la propria attenzione all’es-
sere umano, consolidando una visione antropocentrica che esclude gli 
animali non umani dal campo educativo. Tale esclusione, spesso 
implicita, non è neutrale: contribuisce a riprodurre gerarchie tra le 
specie e a normalizzare pratiche di dominio, sfruttamento e violenza.  

A partire da una prospettiva critica, intersezionale e antispecista, 
il contributo intende interrogare questi presupposti, proponendo 
un decentramento dell’umano e un ampliamento dell’orizzonte 
educativo verso una dimensione interspecie.  

In dialogo con la pedagogia emancipativa e impegnata (hooks, 
2020) e con la riflessione di Paulo Freire (1968), l’educazione viene 
qui intesa come pratica etico-politica di resistenza, capace di inter-
rogare le molteplici forme di oppressione – razziali, sessiste, colo-
niali e speciste – che attraversano i corpi e le relazioni.  

Un esempio concreto è rappresentato dai rifugi per animali libe-
ri, contesti educativi informali in cui si sperimentano pratiche di 
relazione interspecie basate sul rispetto, sul riconoscimento recipro-
co e sulla responsabilità, sottraendosi alle logiche di profitto e domi-
nio del capitalismo. Tali esperienze rendono visibili forme alternati-
ve di abitare il mondo, rafforzando relazioni fondate su reciprocità 
e responsabilità.  

In questa prospettiva, l’educazione può farsi strumento di resi-
stenza e promozione di giustizia multispecie, contribuendo a una 
sostenibilità educativa orientata alla responsabilità etico-politica e 
alla liberazione condivisa.  

Parole chiave: Pedagogia critica; Antispecismo; Intersezionalità; 
Relazioni interspecie; Giustizia multispecie. 
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DECOSTRUIRE IL FASCISTA CHE NOI STESSI SIAMO:  
per una cura educativa del divenire minoritario 

Alessandro Peter Ferrante 
Università degli Studi di Milano Bicocca 

Per poter aver cura degli altri e delle esperienze educative che 
per essi si allestiscono ogni professionista dell’educazione necessita 
di apprendere come relazionarsi alle differenze. Deve dunque fare i 
conti con il fascismo. Non tanto – o quantomeno non solo – con il 
fascismo quale fenomeno politico-ideologico storicamente determi-
nato, quanto piuttosto con il fascismo disseminato nella microfisica 
dei poteri che circolano nello spazio sociale. Questo può infatti esse-
re inteso anche come postura relazionale, epistemica, esistenziale 
che si sostanzia nella violenza dei gesti minuti che nel quotidiano 
escludono e marginalizzano chi è percepito come diverso da sé e 
perciò è considerato e trattato come inferiore. Nel contesto contem-
poraneo, segnato dall’emersione di tendenze autoritarie e pulsioni 
illiberali, occorre pertanto posizionarsi sotto il profilo pedagogico 
ed etico-politico per promuovere delle esperienze formative che 
resistano a tali pressioni e che siano eque, sostenibili e inclusive. 
Tuttavia, come hanno intuito Gilles Deleuze e Félix Guattari, il 
fascismo non è solo ciò che sta fuori di noi e a cui ci possiamo 
opporre a livello molare e macropolitico, ma è anche qualcosa che 
ci attraversa in profondità a livello molecolare e micropolitico, nelle 
pieghe delle nostre soggettività. È una questione affettiva oltre che 
(e forse prima che) ideologica. Ne consegue che, specialmente se si 
svolgono professioni educative e di cura, occorre compiere un lavo-
ro su di sé volto a decostruire «il fascista che noi stessi siamo, che 
nutriamo e che coltiviamo, a cui ci affezioniamo» (Deleuze & Guat-
tari, 2017, p. 308), nonché a disinnescare i dispositivi oppressivi di 
cui facciamo parte e di cui ci rendiamo complici, spesso senza ren-
dercene conto. Si tratta allora di educare ed educarci a un divenire 
minoritario, grazie al quale mettere in discussione i canoni antropo-



logici maggioritari e destabilizzare le pretese normative e normaliz-
zanti di un’identità cristallizzata, univoca e intollerante nei confron-
ti delle differenze. 

Parole chiave: Esclusione; Inferiorizzazione; Relazioni Educati-
ve; Alterità; Differenze. 
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LA SCUOLA COME LUOGO DELLA CURA.  
Educare alla nonviolenza 

Vanda Fontana 
Università degli Studi della Tuscia 

Contesto/Obiettivi: è stato condotto uno studio nelle scuole 
secondarie, poi esteso anche all’università, allo scopo di favorire la 
conoscenza dei comportamenti violenti nella percezione dei parte-
cipanti, a partire dall’analisi delle varie forme di bullismo e della 
violenza di genere, per favorire una maggiore consapevolezza e/o il 
miglioramento delle relazioni interpersonali.  

Metodologia: lo studio prende in considerazione il percorso strut-
turato secondo la metodologia della Strange Situation di Mary Ain-
sworth e della Teoria dell’Attaccamento di J. Bowlby e coll., adattata 
agli adolescenti dai 13 ai 15 anni e alle studentesse e agli studenti uni-
versitari e quella della CNV (comunicazione Nonviolenta).  

Interventi: dopo aver formato le/i partecipanti sulle caratteristi-
che dei tre Stili di attaccamento e al riconoscimento del proprio stile 
relazionale, è stata favorita la consapevolezza dei vari stili attacca-
mento nella dinamica relazionale all’interno dei rapporti tra i pari e, 
nei soggetti più maturi (universitari), nelle relazioni romantiche. È 
stata proposta altresì la metodologia CNV (Comunicazione Nonvio-
lenta) di M. Rosenberg, approccio empatico basato sulle quattro fasi 
dell’osservazione, sentimento, bisogno, richiesta, per l’analisi del lin-
guaggio violento, degli atteggiamenti violenti, del linguaggio non 
verbale violento. Tutti i partecipanti hanno ricevuto l’intervento.  

Esiti: la conoscenza e il successivo riconoscimento della dinamica 
disfunzionale derivante dalla combinazione degli Stili di Attacca-
mento consente agli attori coinvolti di interrompere il circolo della 
violenza interpersonale o di ridurre la frequenza dei comportamen-
ti-tipo. Il dato è rilevabile sia all’interno della dinamica tra pari che 
nella relazione romantica. È stato valutato il cambiamento in base 



alla frequenza dei comportamenti rilevati nel pre-test e nel post-test.  
Conclusioni ed euristica della ricerca: i risultati al momento osser-

vati andrebbero ampliati sia rispetto al campione che ai necessari 
follow-up, con adeguati gruppi di controllo. Andrebbe potenziata 
la metodologia della CNV di Marshall Rosenberg, sempre allo 
scopo di una migliore consapevolezza e gestione dei conflitti inter-
personali.  

Parole chiave: Educazione; Relazione; Cura; Attaccamento; 
Nonviolenza. 
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LA CURA COME PRATICA COLLETTIVA.  
Promuovere l’empatia nel gruppo professionale docente 

Pasquale Gallo 
Università degli Studi della Tuscia 

Il discorso pedagogico sulla cura ha storicamente orientato il 
proprio sguardo verso la relazione asimmetrica tra adulto ed edu-
cando, assumendo il bambino come destinatario privilegiato, se non 
esclusivo, dell’attenzione e della responsabilità del docente (Nod-
dings, 1992). Appare necessario problematizzare tale orientamento, 
sostenendo che la cura costituisce una categoria pedagogica non 
riconducibile all’asse verticale della relazione educativa, ma operan-
te anche nella dimensione orizzontale della relazione tra colleghi. Le 
relazioni all’interno del gruppo professionale docente sono una con-
dizione di possibilità della teoria della cura. L’insegnamento, infatti, 
è una professione ad alta intensità emotiva, esposta a forme di man-
canza di riconoscimento e di difficoltà nell’elaborare collettivamen-
te i vissuti connessi al lavoro quotidiano con la fragilità altrui (De 
Stasio et al., 2015). Quando il gruppo dei colleghi non costituisce 
uno spazio di cura reciproca – di ascolto, di empatia, di sostegno 
attivo – il vissuto emotivo del singolo docente si traduce inevitabil-
mente in un impoverimento della qualità relazionale ed educativa 
nei confronti degli alunni. Ne consegue una evidente impossibilità 
di realizzare l’educazione etico-sociale, determinante per la qualità 
della scuola democratica auspicata dai padri della psicopedagogia 
degli ultimi decenni (Baldacci, 2025).  

La cura che un docente è in grado di offrire in classe dipende, in 
misura non trascurabile, dalla cura che riceve e pratica nella dimen-
sione collegiale (Dato, 2019). Riconoscere l’empatia come compe-
tenza pedagogica strutturale, quindi, implica che essa vada coltivata 
anche nel contesto professionale, attraverso pratiche intenzionali di 
ascolto, riflessività condivisa e reciprocità affettiva (Iaquinta, 2019) 
tra colleghi. Il gruppo docente può così configurarsi come comunità 



di cura e dispositivo pedagogico collettivo capace di opporre resi-
stenza alle logiche competitive e disumanizzanti che, talvolta, attra-
versano l’istituzione scolastica (Crescenza, 2022). La cura tra colle-
ghi diviene così pratica politica e atto di giustizia sociale. Sostenere 
il benessere professionale degli insegnanti significa investire nella 
qualità di una scuola democratica, equa e capace di riconoscimento 
(hooks, 2020). 

Parole chiave: Pedagogia della cura; Empatia; Benessere; Grup-
po professionale docente; Giustizia sociale. 
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IL RUOLO EDUCATIVO:  
strutturare il clima etico della sezione  
per promuovere relazioni significative 

Marco Iori 
Università degli Studi Roma Tre 

Uno dei connotati fondanti il ruolo educativo è rappresentato dal-
l’insieme di relazioni che esso interseca e, in particolare, dalla postura 
che viene adottata in tale complesso e articolato quadro. Il grado di 
consapevolezza e di intenzionalità con cui tale posizionamento viene 
assunto può variare considerevolmente in rapporto a molteplici fattori. 
Tra questi: la predisposizione personale; la formazione iniziale e in ser-
vizio; la possibilità di supervisione pedagogica; il contesto professiona-
le; il senso di autoefficacia. In questa cornice, la strutturazione del 
clima etico della sezione (Iori, 2025), a partire dalla scuola dell’infan-
zia, rappresenta un fattore particolarmente denso e sensibile, nell’am-
bito della costruzione continua e ricorsiva del ruolo educativo. Nel 
corso della ricerca triennale Promuovendo consapevolezza etica esso è 
emerso quale elemento distintivo della categoria interpretativa Ren-
dendo intenzionale e esplicita la cornice etica dell’agire educativo. Il 
clima etico di una determinata situazione educativa intenzionale si 
configura, dunque, quale tratto nell’ambito della strutturazione del 
setting (Dozza, 2000) e degli strumenti di mediazione (Riva, 2004, p. 
173) che la caratterizzano. Osservare, riflettere e agire su questa
dimensione del dispositivo educativo (Massa, 1987, p. 17) appare
necessario per generare contezza circa le dinamiche – anche di potere
– che innervano quel contesto educativo, i valori da esso dichiarati e la
coerenza o meno con essi. Forti sono le assonanze con l’atmosfera
morale scolastica (Power, Higgins & Kohlberg, 1989; Zobbi, 2023),
dalla quale il clima etico differisce per l’accento posto – invece che sugli
aspetti normativi e relazionali – sui processi riflessivi, individuali e col-
lettivi, circa le azioni compiute o osservate, le loro conseguenze e le
motivazioni che le hanno sostenute (Dewey, 1980). Riuscire a costruire
nella quotidianità un buon grado di consapevolezza di tali dinamiche



appare una possibile azione di decostruzione di pratiche e immaginari 
predefiniti – che qualcuno ha stabilito per noi – per arrivare a realiz-
zare una scuola come comunità democratica, in cui si costruisce un’at-
mosfera di dialogo, ascolto e possibilità di espressione di sé (Dewey, 
1974; Baldacci, 2020). 

Parole chiave: Emancipazione; Relazione educativa; Alterità; 
Cura; Etica. 
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DAL VULNUS AL COMUNE:  
per una pedagogia della cura e dell’alleanza 

Paola Martino 
Università degli Studi di Salerno 

Nanorazzismo, divenire negro del mondo, brutalismo, necropoliti-
ca, consacrazione della guerra a sacramento della nostra epoca rivela-
no come la società dell’inimicizia (Mbembe) sia alimentata da divi-
sioni, derive d’odio e ostilità diffusa. All’interno di un simile oriz-
zonte storico-culturale la vulnerabilità diviene la condizione da cui 
ripartire per costruire un’idea di comune, per ritrovare spazi di resi-
stenza e una rinnovata sensibilità-progettualità pedagogica. La vul-
nerabilità è la condizione relazionale che rende la vita esposta tanto 
alla cura quanto alla violenza, è l’altra faccia della dipendenza costi-
tutiva, ciò che lega agli altri e, al contempo, espone al loro potere. 
Infrastrutture materiali – accesso alla cura, dispositivi di protezione, 
politiche dell’asilo – decidono quotidianamente chi può resistere. I 
corpi non sono ugualmente esposti perché non sono ugualmente 
riconosciuti, e non sono ugualmente riconosciuti perché dispositivi 
giuridici, economici gerarchizzano, differenziano di continuo chi 
merita protezione e chi non la merita (Butler). Disinnescare questa 
distribuzione differenziale non è solo una questione di welfare, sani-
tà, diritto di famiglia, politiche migratorie, pratiche di memoria, ma 
è anche un compito pedagogico.  

Come articolare pedagogicamente il dato ontologico dell’esposi-
zione con la sua distribuzione storicamente differenziale? Come 
portarsi oltre una visione della cura che si rovescia in tutela che 
infantilizza, stigmatizza e marginalizza facendo della vulnerabilità 
non solo un dato ma un effetto? Come dar voce pedagogicamente 
al dissenso favorendo la costruzione di spazi di resistenza?  

Muovendo da questi interrogativi, il contributo intende, sulla 
scorta di Butler, Athanasiou e Lorey, mostrare come la vulnerabilità, 
sebbene spesso imposta da logiche di esclusione e precarizzazione, 



possa essere ripensata in chiave pedagogica come strumento di con-
sapevolezza, resistenza e trasformazione. Pratiche di speranza (Nus-
sbaum, 2020), i movimenti sociali alterdemocratici (Monod), 
cogliendo l’occasione del mutamento, dimostrano che è possibile 
mobilitare una solidarietà basata sulla vulnerabilità condivisa, in 
grado di allargare, mutualisticamente e convivialmente, lo spazio 
fenomenale della politica. 

Parole chiave: Vulnerabilità; Cura; Alleanza; Educazione; Movi-
menti sociali. 
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IL DIALOGO COME STRUTTURA ONTOLOGICA  
DELLA RESISTENZA NEL PENSIERO DI EDDA DUCCI 

Giulia Melchiorri 
Libera Università Maria Santissima Assunta 

L’educazione non può essere neutrale rispetto all’odio, alla vio-
lenza e all'esclusione, non per ragioni etiche o politiche, ma per 
ragioni ontologiche.  

A partire dal pensiero di Edda Ducci (1929-2007) e dalla sua 
dottrina dell'intersoggettività, si argomenta che il dialogo autentico 
non produce resistenza come effetto secondario ma ne è la struttura 
costitutiva. Dove il dialogo accade, la resistenza è già in atto. La 
ragione di ciò è strutturale: il dialogo autentico è l'unico atto che 
tratta l'altro come soggetto irriducibile anziché come oggetto dispo-
nibile. Il nodo concettuale è il rapporto tra il dialogare e l’educabi-
lità. In Ducci, ogni essere umano porta in sé una singolarità irridu-
cibile, educabilità, che è in potenza e si attualizza nell'incontro inter-
soggettivo. Il dialogo autentico è quell'atto che evoca questa poten-
za nell'altro, che lo chiama a essere soggetto. Ed è in questa evoca-
zione che risiede la forza resistente del dialogare: ogni forma di 
odio, violenza ed esclusione opera riducendo l'altro a categoria, a 
massa, a silenzio. Il dialogo, inteso alla maniera di Edda Ducci come 
dialogo-vita, fa il contrario. Paulo Freire e Hannah Arendt hanno 
visto con chiarezza la dimensione politica del dialogo come resisten-
za, ma si arrestano sulla soglia ontologica. Freire pensa il soggetto 
come oppresso che si libera, non come singolarità che si costituisce. 
Arendt pensa la pluralità come spazio pubblico condiviso, non 
come struttura dell'incontro intersoggettivo. La filosofia dell’educa-
zione va a colmare precisamente questo vuoto: l’educabilità e lo sta-
tuto ontologico dell’uomo è ciò che rende ogni soggetto irriducibile 
a qualsiasi forma di riduzione, prima della politica e della storia. In 
un tempo in cui le narrazioni d’odio operano sistematicamente sulla 
distruzione della soggettività altrui è urgente riflettere sulla resisten-



za educativa inscritta nella struttura stessa del dialogare autentico. 
Un’educazione che non resiste è, semplicemente, altro dall’educa-
zione. 

Parole chiave: Dialogo; Educabilità; Resistenza ontologica; 
Intersoggettività; Edda Ducci. 
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EDUCARE A EDUCARE 

Tiziana Migliaccio 
Università Telematica Pegaso 

Un insegnante ogni anno instaura un dialogo esclusivo e al 
tempo stesso plurimo, quotidiano e continuativo con la classe e con 
il singolo alunno. Si tratta di una relazione intensa e significativa – 
oggi più che mai, se paragonata alla povertà e alla volatilità dei 
restanti mezzi di comunicazione –, per la posizione rivestita, per 
l’intensità e la quantità di tempo trascorso insieme.  

Non può sapere in anticipo l’effetto che il suo narrato avrà sulla 
platea del suo uditorio, pur tuttavia ha il potere, tutt’altro che 
secondario, di generare un numero n di immagini vive nella mente 
altrui: la passione, la preparazione, lo studio, il valore, la risata, la 
fantasia, insomma, la bellezza. 

Trovarsi, nel ruolo di docente tutor coordinatore nei percorsi abi-
litanti, di fronte a una classe di studenti, che sono già o che saranno 
anche insegnanti, educare ad educare ha suscitato riflessioni e richiesto 
interventi non dissimili rispetto all’insegnamento per cui ci si era for-
mati: una platea eterogenea, statisticamente non più giovanissima, 
sicuramente meno dotata di plasticità, appesantita dalle incombenze 
della vita personale, della scuola (in cui nella maggior parte dei casi 
già si insegna), dai tempi rigorosamente strettissimi, nei quali dover 
fare tutto.  

Nonostante questo però si è riusciti ad attivarne il coinvolgimen-
to e il “centauro” studente-insegnante si è fatto maggiormente par-
tecipe e interessato, allorquando sono state dispiegate quelle stesse 
modalità e strategie che funzionano con i ragazzi e che si spera i 
futuri docenti vorranno e sapranno riproporre a loro volta, sfruttan-
do a vantaggio di tutti la straordinaria mise en abîme generata dalla 
loro stessa condizione.  

La relazione di cura rimane infatti il centro di ogni speculazione 



educativa, quale che sia l’età del discente. I ferri del mestiere più 
efficaci risultano infatti essere in ogni aula: la capacità di coinvolgi-
mento attraverso la conoscenza, la narrazione del sé, l’ascolto attivo 
e il continuo ricorso alla laboratorialità, in grado di elicitare il mas-
simo coinvolgimento proprio grazie alla creazione, alla partecipazio-
ne e al gioco.  

Parole chiave: Relazione educativa; Cura; Coinvolgimento; Nar-
razione. 
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DILEMMI ETICI E VIRTÙ DELLA GIUSTIZIA:  
un approccio fenomenologico-empirico nel progetto MelArete 

Maddalena Scarpa, Ilaria Berardi, Migena Rexha 
Università degli Studi di Verona 

L’attuale riflessione pedagogica invita a concepire l’educazione 
come “cura dell’esperienza educativa”, intesa come capacità di sostare 
nelle contraddizioni e nelle problematicità dell’agire pedagogico (Pal-
mieri, 2022). Aver cura dell’esperienza educativa significa anche far 
fronte a tutte quelle sfide che caratterizzano il nostro tempo, segnato 
da processi di esclusione, profonde ingiustizie sociali e da una cre-
scente difficoltà ad abitare la dimensione etica. È a partire da tale dato 
di realtà che emerge l’urgenza di coltivare nei cittadini del futuro la 
disposizione a discernere ciò che è giusto da ciò che non lo è.  

A fronte di tale necessità, il centro MELETE – Center of Ethics for 
Care dell’Università di Verona, propone – nell’ambito della ricerca 
educativa sull’educazione all’etica “Il progetto MelArete” (Mortari, 
2019a e 2019b) – uno strumento educativo volto a creare spazi in cui 
pensare criticamente questioni eticamente complesse: il dilemma 
etico, in dialogo con la tradizione del moral reasoning (Kohlberg, 
1984). Il dilemma etico viene inteso come strumento educativo capa-
ce di promuovere negli studenti responsabilità sociale e riflessione cri-
tica sull’agire giusto, sollecitandoli a confrontarsi con una situazione 
eticamente complessa in cui la scelta tra due scenari possibili implica 
conseguenze morali e sociali.  

Il presente contributo, che si colloca nell’ambito del “Progetto 
MelArete”, intende mostrare come il dilemma etico possa promuo-
vere negli studenti una riflessione critica sulla giustizia. Nello speci-
fico, attraverso un’analisi qualitativa condotta secondo il Metodo 
Fenomenologico Empirico (Mortari, 2022) su conversazioni in clas-
se di una scuola secondaria di primo grado, ci si propone di cogliere 
in che modo il confronto con il dilemma etico conduca gli studenti 
a concettualizzare la virtù della giustizia.  



I risultati preliminari mostrano come il dilemma etico permetta 
agli studenti di co-costruire un senso del giusto orientato al ricono-
scimento dell’altro. In questa prospettiva, la giustizia si configura 
non come astrazione, ma come pratica politica e relazionale di resi-
stenza alla disumanizzazione.  

Parole chiave: Progetto MelArete; Dilemmi etici; Giustizia; Cura 
dell'esperienza; Metodo fenomenologico. 
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Ilaria Berardi è dottoranda al terzo anno in Pedagogia presso il 
Dipartimento di Scienze Umane, Università di Verona. I suoi interessi 
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EDUCAZIONE EMOTIVA COME PRATICA DI RESISTENZA:  
laboratorio scolastico di mediazione dei conflitti 

Debora Tringali 
Università Telematica Pegaso 

Fabio Carlo Ferrari 
Associazione D’ACCORD 

In un contesto educativo caratterizzato da crescenti fragilità relazio-
nali e dalla diffusione di linguaggi d’odio (Crescenza, 2024; Stillo, Fer-
rante & Crescenza, 2025), le società contemporanee sono chiamate a 
confrontarsi con scenari di crescente complessità, segnati da pluralità 
culturali, disuguaglianze e nuove forme di povertà educativa ed emotiva 
(Morin, 2017; Sottocorno, 2022). In tale scenario, la scuola può confi-
gurarsi come spazio di resistenza democratica, fondato sulla cura, sul 
dialogo e sulla responsabilità sociale. In questa prospettiva, l’educazio-
ne emotiva e la mediazione dei conflitti si delineano come pratiche 
pedagogiche trasformative, capaci di contrastare processi di esclusione 
e disumanizzazione e di promuovere forme di convivenza inclusive.  

Il contributo esplora un laboratorio di educazione emotiva e 
mediazione dei conflitti, realizzato in una classe prima di scuola 
secondaria di secondo grado nell’Italia centrale. Attraverso metodolo-
gie esperienziali quali role-playing, simulazioni, esercizi teatrali e pra-
tiche dialogiche, il percorso ha mirato a sviluppare competenze di 
riconoscimento emotivo, empatia e gestione non violenta dei conflitti, 
intese come dispositivi relazionali e critici per abitare la complessità 
contemporanea. Al termine del laboratorio, ai partecipanti è stato 
chiesto di produrre narrazioni scritte per rielaborare l’esperienza vis-
suta (Bruner, 1997). Tali narrazioni hanno costituito il corpus empiri-
co della ricerca e sono state successivamente analizzate secondo un 
approccio fenomenologico-ermeneutico (Van Manen, 2023; Tong et 
al., 2007). I risultati descrivono il laboratorio come uno spazio educa-
tivo “non ordinario”, in cui la vulnerabilità viene riconosciuta e legit-
timata e in cui si attivano processi di riconoscimento reciproco. L’ana-
lisi evidenzia una significativa ri-significazione delle relazioni pregres-
se: le narrazioni degli studenti rendono visibile una transizione dalla 
reazione impulsiva a forme di negoziazione dialogica, accompagnata 



dallo sviluppo di una maggiore consapevolezza delle dinamiche rela-
zionali, delle forme di manipolazione e dei bisogni altrui. In questa 
prospettiva, l’educazione emotiva esperienziale si configura come pra-
tica di resistenza alle narrazioni tossiche e alla reattività impulsiva, 
contribuendo alla costruzione di comunità educanti più inclusive e 
orientate alla giustizia relazionale. 

Parole chiave: Educazione emotiva; Mediazione dei conflitti; Resi-
stenza pedagogica; Empatia; Metodo fenomenologico-ermeneutico. 
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ROWING COMPANIONS, BUMBLEBEES,  
AND OTHER UNINTENTIONAL RESISTERS.  

Care and Concern as Resistance  
in Intercultural Peer Education Practices 

Matteo Umbro 
Università degli Studi di Roma Tor Vergata 

Directly confronting, in an oppositional and symmetrical man-
ner, a set of social assumptions grounded in zero-sum competition 
and exclusion is not the only, nor necessarily the most effective, way 
of responding to such dynamics. Disengaging from these logics in a 
quiet and lateral manner may constitute a generative alternative at 
the level of local and situated praxis. This allows peer education to 
be interpreted as a practice capable of producing effects of resistan-
ce without taking on antagonistic forms.  

Peer education practices are characterised by the central role assi-
gned to learners, who are called upon to exercise authorship in the 
definition of objectives, as well as in the design and implementation 
of educational interventions addressed to other young people within 
the peer group. Within these practices, adult involvement is intentio-
nally indirect and less prescriptive. The paper offers an in-depth 
analysis of selected themes emerging from a qualitative study focused 
on intercultural peer mentoring practices carried out among students 
from three high schools in Rome. Through a reflexive thematic analy-
sis of narrative materials produced by the participants, collected via 
interviews and reflective accounts, it was possible to identify recur-
ring patterns in the reflections of those who reported having benefi-
ted from the experience.  

The interpretative findings, elaborated through analytical frame-
work and images that emerged in dialogue with the participants, 
make it possible to read these practices as forms of pedagogical resi-
stance devoid of explicit political intentionality. The resistant 
dimension arises from their local and situated embeddedness and 
from the resulting misalignment with systemic framework and pre-
scriptive narratives, rather than from overt forms of opposition. 



Within this framework, resistance takes the shape of a practice of 
care which, in the participants’ narratives, emerges as a relational 
principle grounded in social and cognitive proximity and in concern 
for the other’s well-being and educational success.  

Keywords: Peer education; Care; Adolescents; Agency; Intercul-
tural peer mentoring.  
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FORMAZIONE DOCENTE ANTIFRAGILE.  
Risultati di ricerca per il ripensamento  

della resistenza pedagogica 

Chiara Urbani 
Università degli Studi di Trieste 

L’evoluzione dei contesti educativi in chiave sostenibile richiama la 
formazione docente alla costruzione di pratiche pedagogiche di tipo 
dialogico e antifragile. Educare alla sostenibilità significa oggi conce-
pire lo sviluppo degli apprendimenti secondo un approccio outdoor 
learning che spinge a ripensare logiche e strategie professionali per 
sviluppare nuove connessioni personali, relazionali e di senso. 

La sperimentazione “On the Door” condotta nell’ambito del pro-
getto Dolomiti-Unesco con l’Università degli Studi di Udine ha con-
tribuito a delineare un ripensamento pedagogico delle logiche e dei 
processi che contraddistinguono l’apprendimento, correlando la 
form-azione dell’agency con il coinvolgimento di dimensioni di attri-
buzione di senso, scelta consapevole e sviluppo dell’intenzionalità. 

Le strategie capacitative sull’agency docente richiamano la prospet-
tiva della Pedagogia del Mondo Comune (Common World Research 
Collective-UNESCO, 2020) e le teorie sull’antifragilità (Taleb, 2012) 
quali possibilità reali di informare i processi di scelta e ripensare il senso 
del loro sviluppo. Nel primo caso, l’esperienza di co-esistenza e acco-
stamento coi mondi pluriverso permette di creare nuovi modi e forme 
con cui definire il valore di processi e relazioni nell’esperienza. Le teorie 
antifragili contribuiscono altresì a modificare la percezione mentale 
rispetto a incertezza, tensioni e criticità per volgerle alla trasformazione 
in funzione del miglioramento e dell’innovazione dei contesti. 

L’esito finale non riguarda solo la formazione docente in risposta alle 
questioni della sostenibilità, ma soprattutto la sua capacità di incorpora-
re incertezza e ambiguità entro una struttura che le traduce in risorse e 
opzioni di attivazione agentiva e pratica di cambiamento reale. La cura 
dei processi, unita alla loro possibilità di significarli e ri-significarli in 
chiave personale e sociale, permettono di intraprendere percorsi per la 
costruzione di intenzione/direzione agentiva. Lo sviluppo di un’agency 



antifragile, capace di migliorare nel disordine, diventa così il motivo 
pedagogico che risolve il binomio tra resistenza e resilienza, ri-configu-
randolo come avanzamento in chiave realizzativa e emancipativa. 

Parole chiave: Agency; Formazione docente; Pedagogia antifragile; 
Professionista antifragile; Capacitazione. 
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EDUCAZIONE CRITICA E BILDUNG POLITICA:  

snodi teorici e proposte pratiche 
 
 

Elisabetta Villano 
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Affiorata nel discorso pedagogico disorganicamente dalla fine 
dell’Ottocento, nel contesto del secondo dopoguerra la Bildung 
politica è rimessa al centro della ricerca educativa tedesca quale via 
praticabile per la democratizzazione della società. In questo senso, 
intesa come formazione politica delle giovani generazioni, essa va 
incontro a un lento ma progressivo consolidamento nella forma di 
un insegnamento discosto dalla Staatsbürgerkunde, l’educazione 
civica tradizionale, volto a promuovere la Mündigkeit – la maturità 
– dell’uomo e del cittadino non attraverso la sola conoscenza di 
strutture, norme e valori della società democratica, ma mediante 
l’acquisizione della consapevolezza del proprio ruolo all’interno di 
essa, che passa, non da ultimo, per la messa a fuoco della recente 
esperienza storica, del presente e delle forze, degli interessi e degli 
strumenti del potere, cercando al tempo stesso di individuare stra-
tegie per un esercizio reale “laboratoriale” della democrazia all’in-
terno della vita scolastica e accademica. 

È in questo contesto che, agganciandosi alla teoria critica franco-
fortese, gli autori della kritische Erziehungswissenschaft – Klaus 
Mollenhauer, Wolfgang Klafki e Herwig Blankertz – mettono a 
punto, in coerenza con le rispettive costellazioni teorico-pedagogi-
che, proposte di una Bildung politica da aversi all’interno delle 
scuole come educazione critica alla democrazia. In particolare, 
rispondendo alla Didattica della Bildung politica di Hermann Gie-
secke, Mollenhauer abbozza nel saggio Umriss einer politischen Bil-
dung als politische Aufklärung una teoria dell’educazione critica 
delle giovani generazioni quale precondizione per l’emancipazione 
del soggetto e, parallelamente, per la realizzazione di una società 
democratica autentica, sostanziata da proposte concrete, attuabili 



nei contesti educativi.   
Muovendo da qui, guardando in particolare agli autori della 

scienza critica dell’educazione, il contributo intende esplorare – evi-
denziandone l’attualità – le riflessioni teorico-pedagogiche che pun-
tellano il costituirsi della Bildung politica tedesca come materia pro-
motrice, nei contesti educativi formali, dell’educazione critica ovve-
ro dell’educazione alla cittadinanza attiva, diversa dall’educazione 
civica e basata su una visione ampliata dell’educazione democratica.   

Parole chiave: Bildung politica; Democrazia; Scienza critica 
dell’educazione; Scuola; Educazione civica.  
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VERSO UN’INTERCULTURALITÀ̀ CRITICA  
NELL’INSEGNAMENTO DELLE SECONDE LINGUE:  

sfide pedagogiche e forme di resistenza in America Latina 

Criseida Barrios Arias 
Universidad de Viña del Mar 

Nel contesto contemporaneo, l’insegnamento delle seconde lingue 
continua a essere segnato da approcci normativi e, in molti casi, da qua-
dri epistemologici eurocentrici che limitano la comprensione della 
diversità linguistica e culturale dello spagnolo. In America Latina, que-
sta situazione pone la necessità di transitare verso modelli pedagogici 
che integrino prospettive interculturali, intese come un processo di 
messa in discussione delle relazioni di potere, dell’egemonia linguistica 
e della colonizzazione del sapere, al fine di superare le fratture linguisti-
co-culturali nell’insegnamento dello spagnolo come lingua straniera.  

Il presente lavoro ha come obiettivo analizzare come la base curri-
colare del Centro di Spagnolo dell'Università Viña del Mar, in dialogo 
con l’esperienza docente in contesti universitari diversi, consenta di 
riconfigurare l’insegnamento delle lingue da una prospettiva intercultu-
rale rinnovata. Dal punto di vista metodologico, si adotta un approccio 
qualitativo di carattere teorico-riflessivo, basato sull’analisi critica del 
curricolo e sulla sistematizzazione delle pratiche pedagogiche sviluppa-
te in aula. I risultati evidenziano che l’integrazione dell’approccio inter-
culturale, unita a una prospettiva critica rinnovata nell’insegnamento 
dello spagnolo come lingua straniera, favorisce il riconoscimento della 
diversità identitaria sottesa alla diversità linguistica e culturale dello 
spagnolo nei paesi ispano-parlanti, la valorizzazione dei saperi situati e 
la costruzione di spazi educativi più inclusivi e dialogici. Inoltre, si indi-
viduano tensioni tra i modelli tradizionali di insegnamento e le pratiche 
emergenti orientate alla giustizia linguistica.  

Si conclude che avanzare verso un’interculturalità critica nell’inse-
gnamento delle lingue non implica soltanto una trasformazione curri-
colare, ma anche una riconfigurazione del ruolo docente come media-
tore culturale e agente di resistenza pedagogica di fronte a dinamiche 
di esclusione.  
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DAL PARADIGMA MONOLINGUE  
AL PLURILINGUISMO IN CLASSE: 

pratiche di autobiografia linguistica in ambito migratorio 

Cecilia Bartoli 
Università degli Studi di Palermo 

Il contributo si colloca nel quadro dell’educazione interculturale 
critica e della pedagogia postcoloniale, interrogando i contesti di 
apprendimento in ambito migratorio come spazi complessi e mute-
voli, attraversati da intersezioni di differenze linguistiche, culturali, 
sociali e simboliche. Muovendo dalla prospettiva della super-diver-
sity (Vertovec, 2007) e dalle riflessioni sulle intersezionalità delle 
differenze nei contesti educativi (Catarci & Macinai, 2015), il lavoro 
mette in discussione l’egemonia dei modelli monolingui e standar-
dizzati di sviluppo e valutazione delle competenze, spesso inefficaci 
nel riconoscere la pluralità dei repertori linguistici e identitari degli 
apprendenti. 

In dialogo con le riflessioni sulla persistenza dell’eredità coloniale 
nei dispositivi educativi (Burgio, 2015) e con le più recenti prospetti-
ve che propongono di oltrepassare il paradigma dell’inclusione (Bian-
chi & D’Antone, 2024), il contributo assume il plurilinguismo come 
dimensione strutturale dei contesti di apprendimento contemporanei. 
In tale cornice, si richiama la necessità di un éveil aux langues 
(CARAP, 2012), orientato non solo alle lingue di scolarizzazione, ma 
anche alle varietà linguistiche presenti nei contesti di vita, spesso invi-
sibilizzate nella scuola. 

Al centro della riflessione è l’autobiografia linguistica (AL) come 
dispositivo didattico-laboratoriale capace di favorire l’emersione dei 
repertori plurilingui, il riconoscimento delle appartenenze multiple 
e lo sviluppo della competenza pluriculturale. Attraverso la narra-
zione delle proprie storie linguistiche, le studentesse e gli studenti 
esplorano le dimensioni simboliche, affettive ed emotive associate 
alle lingue, così come interiorizzate dalle gerarchie linguistiche 
socialmente determinate (Busch, 2020). 



Il contributo presenta pratiche laboratoriali di raccolta delle 
autobiografie linguistiche realizzate nei corsi di italiano come lingua 
aggiunta rivolti a richiedenti asilo presso l’associazione Asinitas 
APS. Attraverso materiali audiovisivi, elaborati narrativi e trascri-
zioni, viene mostrato come una didattica plurilingue, multimodale e 
narrativa possa sostenere gli apprendenti come portatori di signifi-
cati, storie e saperi, valorizzando le esperienze linguistiche e cultu-
rali come risorsa educativa. 

Nel complesso, il lavoro evidenzia il valore trasformativo dell’au-
tobiografia linguistica come pratica pedagogica situata, capace di 
contrastare approcci deficitari e di promuovere processi educativi 
più equi, riflessivi e orientati alla giustizia linguistica e sociale. 

Parole chiave: Autobiografie linguistiche; Plurilinguismo; Didat-
tica laboratoriale; Educazione interculturale. 
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IL CINEMA COME DISPOSITIVO PEDAGOGICO PER LO  
SVILUPPO DI PRATICHE DIDATTICHE INCLUSIVE E IL CONTRA-

STO AI DISCORSI D’ODIO, ALLA VIOLENZA E ALL’ESCLUSIONE 

Fabio Bocci, Virginia Benedetti,  
Martina De Castro, Leonardo Tantari 

Università degli Studi Roma Tre 

Il cinema, nel tempo, ha messo in scena la scuola avvalendosi di 
registri narrativi e generi differenti, passando senza soluzione di con-
tinuità dal dramma alla commedia. Rappresentando la figura sociale 
dell’insegnante, le pratiche didattiche e le relazioni educative agite 
nella vita di classe, ha così contribuito all’elaborazione dell’immagina-
rio collettivo scolastico. 

In questa sede, richiamandoci ai temi nodali del Convegno – odio, 
violenza e esclusione – e al modo con cui si manifestano anche nei 
contesti scolastici (discorsi d’odio, maschilità tossica, relazioni disfun-
zionali, bullismo omolesbobitransfobico, modelli patriarcali e abili-
sti), analizziamo sei film che vedono protagonistǝ insegnantǝ e stu-
dentǝ di Scuola Secondaria. I film sono: La forza della volontà (Stand
and Deliver, Ramón Menéndez, 1988); Pensieri Pericolosi (Dangerous 
mind, John N. Smith, 1995); La classe (Entre les murs, Laurent Cantet, 
2008); L’onda (Die Welle, Dennis Gansel, 2008); Un bacio (Ivan 
Cotroneo, 2016); Domani interrogo (Umberto Carteni, 2025). 

Queste sei pellicole (tutte basate su storie vere) mettendo in scena 
la vita di classe e le sue dinamiche si offrono come un dispositivo 
pedagogico per lo sviluppo di pratiche didattiche inclusive e per il 
contrasto ai discorsi d’odio, alla violenza e all’esclusione. 

In particolare, nell’analizzare le sequenze filmiche selezionate, ci si 
sofferma su alcuni aspetti rilevanti: l’ingresso in aula dell’insegnante 
come topos nella rappresentazione cinematografica della figura magi-
strale ma, soprattutto, come mossa d’apertura cruciale per avviare una 
relazione educativa autentica; la riproduzione delle interazioni verbali e 
non verbali tra insegnantǝ e studentǝ e tra questǝ ultimǝ tra loro, come
momento della vita di classe capace di accogliere/respingere la sofferen-
za e l’angoscia di chi cresce di fronte alle incertezze del presente e del 
futuro, il cui portato emotivo, intessuto con le sovrastrutture culturali, 



è alla base di dinamiche tossiche generatrici di ulteriore sofferenza. 

Parole chiave: Cinema; Adolescenza; Dispositivo pedagogico; 
Scuola, Insegnanti. 
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IL CONFLITTO AL CENTRO DELLA RIFLESSIONE PEDAGOGICA PER 
COMBATTERE LE POLITICHE D’ODIO E GLI SCENARI DI GUERRA.  

La lezione della Philosophy for Children 

Sofia Boi, Umberto Zona 
Università degli Studi Roma Tre 

I teatri di guerra che si moltiplicano su scala planetaria disegnano 
scenari dominati dall’odio verso l’altro da sé, spesso esperito in moda-
lità di inenarrabile ferocia e crudeltà, come accaduto a Gaza. Ciò 
porta nel lessico comune a sovrapporre meccanicamente il concetto 
di guerra con quello di conflitto, facendo perdere di vista la comples-
sità di quest’ultimo costrutto e oscurando la molteplicità delle pro-
spettive con cui guardare ad esso. Educare al conflitto, in realtà, 
dovrebbe significare riconoscerlo come dimensione costituente delle 
relazioni sociali, come motore per il cambiamento e l’innovazione, 
distinguendolo, quindi, dalla sua degenerazione fondata sull’uso 
esclusivo della forza e la disumanizzazione dell’altro. Alcuni recenti 
episodi di cronaca, che hanno visto protagonisti adolescenti con pul-
sioni nichiliste e distruttive, ci ricordano che questa logica di annien-
tamento dell’altro diviene in molti casi il registro con cui ci si oppone 
all’autorità, sia fra le mura scolastiche che nelle relazioni fra pari. Si 
tratta di una modalità tossica di vivere i rapporti di potere, incapace 
di metterli realmente in discussione e di costruire un’alternativa cre-
dibile ad essi. Diventa pertanto imprescindibile interrogarsi su come 
agire, a partire dalla scuola, affinché l’alfabetizzazione al conflitto sol-
leciti capacità comunicative e di pensiero che consentano di stare 
dentro il dissenso senza “annientare” l’altro. 

In tal senso, il pensiero corre a Matthew Lipman, l’ideatore della 
Philosophy for Children, il quale diversi anni orsono – in concomi-
tanza di eventi bellici drammatici come la guerra del Vietnam – si è 
trovato a riflettere sulla incapacità di una parte di quella generazio-
ne di confliggere con le istituzioni per contestarne la legittimità, 
spiegando la scarsa sensibilità di molti studenti verso quanto stava 
accadendo con una disabitudine a pensare e a riflettere in maniera 



critica. Riteniamo che, in tempi egualmente drammatici come quelli 
contemporanei, il programma educativo ideato da Lipman possa 
rivelarsi particolarmente utile, a partire dal costrutto di “dialogo 
filosofico”. 

Parole chiave: Inclusione; Pensiero critico; Philosophy for chil-
dren; Conflitto. 
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FORMARE I DOCENTI ALLA DIDATTICA COOPERATIVA  
PER FAVORIRE LO SVILUPPO DI UN PENSIERO COLLETTIVO 

Rosaria Capobianco 
Università degli Studi di Napoli “Federico II” 

È importante formare i docenti alla didattica cooperativa, a parti-
re dai percorsi universitari di formazione iniziale, al fine di costruire 
in loro la competenza progettuale cooperativa che favorisce l’inclu-
sione e promuove la cittadinanza attiva, trasformando la classe in un 
laboratorio sociale dove la diversità diventa una risorsa da valorizza-
re.  

Nell’a.a. 2024/2025, durante le lezioni dell’insegnamento di Intro-
duzione ai modelli di mediazione didattica per la secondaria (2 cfu), un 
modulo formativo afferente all’Area Trasversale dei percorsi universi-
tari abilitanti (PF30 cfu ex art. 13, PF30 CFU riservatari e PF60 cfu), 
presso l’Università degli studi di Napoli Federico II, sono stati pre-
sentati i diversi modelli di apprendimento cooperativo, con un parti-
colare approfondimento del metodo del Jigsaw (Aronson et al. 1978; 
Aronson & Patnoe, 2011; Aronson, 2021). Durante il corso è stato 
illustrato un format pensato ad hoc per la progettazione del Jigsaw che 
è stato utilizzato da ciascun corsista per la propria disciplina di inse-
gnamento. Sono state elaborate 564 diverse progettazioni di Jigsaw. 
La scelta di preparare i futuri docenti a tale tecnica è giustificata da 
numerosi studi che hanno appurato che gli studenti della Jigsaw clas-
sroom presentino degli atteggiamenti positivi, proattivi e inclusivi 
verso i loro coetanei, riducendo nettamente il livello degli indicatori 
di pregiudizio razziale (Vives, Poletti, Robert, Butera, Huguet & 
Régner, 2025). Gli studi di Aronson e di Thibodeau hanno dimostra-
to che attraverso il Jigsaw gli studenti sviluppino meno stereotipi, 
riducendo drasticamente i pregiudizi e i conflitti razziali all’interno 
delle classi, grazie anche alla capacità di stringere amicizie più intense 
con coetanei di diverse etnie (Aronson & Thibodeau, 1992).  



In conclusione, la formazione attuata durante i percorsi abilitanti 
ha permesso ai futuri docenti di comprendere le potenzialita del-
l’apprendimento cooperativo che non solo favorisce lo sviluppo di 
un pensiero collettivo, ma abbatte le barriere relazionali e cognitive, 
promuovendo la cura reciproca e l’inclusione.  

Parole chiave: Formazione iniziale docenti; Jigsaw classroom; 
Progettazione consapevole; Pensiero collettivo.  
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un exemple en éducation physique et sportive. Carrefours de l’éduca-
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RESHAPING INCLUSIVE EDUCATION:  
ethical challenges and opportunities of Artificial Intelligence 

and Immersive Reality 

Carmen Cutillas 
University of Alicante 

Current education demands models that recognise the diversity 
of learning paces and styles, which requires the integration of sen-
sory channels such as visual, auditory, and kinesthetic. In this con-
text, the convergence of Artificial Intelligence (AI) and Immersive 
Reality (IR) transforms teaching environments into adaptive ecosy-
stems where virtual or augmented reality technologies create expe-
riential scenarios that facilitate experimentation, whilst AI acts as 
the internal engine that adjusts this content in real time. This inte-
gration allows resources to be personalised according to each stu-
dent’s profile, ensuring compliance with the principles of Universal 
Design for Learning (UDL). Nevertheless, this revolution raises 
fundamental ethical challenges such as the infrastructure gap, data 
privacy, and algorithmic biases. This study aims to identify the cur-
rent state of the art regarding the ethical concerns and challenges 
associated with the implementation of AI and IR in inclusive con-
texts. The methodology employed consists of a literature review of 
recent studies analysing how the combination of algorithmic adap-
tability and sensory immersion enhances motivation and removes 
barriers to access.  

To conclude, the findings suggest that the success of this peda-
gogical innovation depends on ethical training for teaching staff and 
a robust infrastructure that ensures equity; this represents a first 
step towards a thorough reflection on the use of emerging techno-
logies as transformative tools for reshaping teaching without com-
promising core educational principles. It should be highlighted that 
this work is part of the University Teacher Training grant (FPU) 
from the Ministry of Science, Innovation and Universities 
(FPU24/00821).  
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sal Design for Learning; Inclusive Education; Teacher Innovation. 
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EDUCARE ALLO SPAZIO.  
Consapevolezza di genere e percezione degli spazi sicuri  

nel laboratorio “Non c’è nessuna Itaca” 

Francesco D’Angiolillo 
Sapienza Università di Roma 

Il contributo propone una riflessione sul ruolo della comunità 
educante nei processi di prevenzione della violenza di genere, met-
tendo in dialogo prospettive della geografia sociale e della pedago-
gia critica. Muovendo dall’assunto, centrale nelle geografie femmi-
niste, della non neutralità dello spazio, il lavoro interpreta i luoghi 
della vita quotidiana come contesti relazionali attraversati da rap-
porti di potere che incidono in modo differenziale sulle possibilità 
di accesso, movimento e permanenza di donne e uomini. 

All’interno di questa cornice teorica viene presentata un’espe-
rienza laboratoriale realizzata con studentesse e studenti della 
Sapienza Università di Roma, finalizzata a esplorare la percezione 
degli “spazi sicuri” nella vita quotidiana, sia pubblica sia privata. 
Attraverso l’utilizzo di domande aperte sulla sicurezza percepita nei 
luoghi di vita – nelle città di origine e in quelle eventualmente abi-
tate per motivi di studio – le partecipanti e i partecipanti sono stati 
invitati a individuare e discutere spazi considerati sicuri, intesi non 
solo in senso fisico ma anche relazionale e simbolico. 

Il laboratorio, significativamente intitolato “Non c’è nessuna 
Itaca”, ha sollecitato una riflessione critica sull’assenza di luoghi 
intrinsecamente sicuri e sulla necessità di una costruzione collettiva 
e situata della sicurezza, intesa come processo sociale e politico e 
non come condizione data. Il confronto tra le esperienze emerse ha 
evidenziato differenze marcate tra vissuti femminili e maschili: da 
un lato, le narrazioni delle donne risultano frequentemente segnate 
da pratiche di selezione, adattamento ed evitamento degli spazi; dal-
l’altro, l’esperienza maschile appare caratterizzata da una maggiore 
libertà di movimento e da una minore problematizzazione della 
dimensione spaziale. 



L’esperienza laboratoriale ha così favorito processi di consapevo-
lezza critica rispetto al carattere relazionale del privilegio e alla natu-
ra situata delle esperienze spaziali, rendendo visibili dinamiche di 
disuguaglianza spesso normalizzate o invisibilizzate nell’esperienza 
maschile dominante. In questa prospettiva, la didattica della geogra-
fia – quando adottata in forma partecipativa e riflessiva – può con-
figurarsi come strumento formativo rilevante per sviluppare consa-
pevolezza di genere e promuovere culture della non violenza. 

Nel complesso, il contributo sottolinea il potenziale delle prati-
che educative partecipative nel rafforzare una cittadinanza critica 
orientata alla costruzione di spazi più accessibili, inclusivi e sicuri 
per tutt*, riconoscendo il ruolo centrale dell’educazione nella tra-
sformazione delle relazioni sociali e spaziali. 

Parole chiave: Geografia di genere; Comunità educante; Perce-
zione dello spazio; Didattica della geografia; Violenza di genere. 
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DARE PAROLA ALL’ESPERIENZA:  
la scrittura autoriflessiva come pratica di resistenza  

alle epistemologie “escludenti”  
nella formazione dei docenti specializzati 

Barbara De Angelis, Andreina Orlando 
Università degli Studi Roma Tre 

Nel dibattito pedagogico la riflessività si configura come elemento 
fondante della professionalità docente (Schön, 1993; Mortari, 2003; 
Crotti, 2017; De Angelis, 2017), assumendo una rilevanza particolar-
mente significativa nella formazione dei futuri insegnanti specializzati, 
chiamati a confrontarsi quotidianamente con la complessità educativa 
e relazionale che caratterizza i contesti educativi inclusivi (Bocci et al., 
2021; Orlando & De Angelis, 2024). Tuttavia, nonostante la sua 
ampia legittimazione teorica, la riflessività può rischiare di essere 
ridotta a un principio meramente dichiarativo, non adeguatamente 
sostenuto da dispositivi formativi strutturati, intenzionali e metodolo-
gicamente fondati.  

Il presente contributo si colloca entro una prospettiva critica che 
interpreta la riflessività come pratica situata, storicamente e cultu-
ralmente determinata, e intrinsecamente non neutrale, capace di 
problematizzare i modelli educativi impliciti e le logiche di norma-
lizzazione che attraversano i contesti scolastici (Fabbri, Striano & 
Melacarne, 2014; Iori, 2025). In tale quadro, la scrittura autorifles-
siva viene assunta come dispositivo pedagogico in grado di rendere 
dicibile l’esperienza, portando alla luce i saperi taciti che orientano 
l’agire educativo e sostenendo processi di rinegoziazione identitaria 
e professionale (Orlando, 2024).  

Il contributo presenta una ricerca esplorativa condotta presso 
l’Università Roma Tre, all’interno del Corso di Specializzazione per 
le attività di sostegno a.a. 2023/2024. I dati sono stati raccolti attra-
verso la Scheda Autoriflessiva Narrativa e Argomentativa (SANA). 
Le evidenze emerse mostrano come la scrittura guidata favorisca un 
progressivo processo di problematizzazione del ruolo del docente 
specializzato, contribuendo a decostruire rappresentazioni assisten-



zialistiche e a promuovere posture professionali orientate alla corre-
sponsabilità didattica, alla mediazione educativa e alla cura della 
relazione. Emergono, inoltre, dilemmi etici ricorrenti e un significa-
tivo lavoro di rielaborazione della dimensione emotiva dell’esperien-
za professionale. Nel complesso, i risultati suggeriscono che i dispo-
sitivi narrativi strutturati possano configurarsi come pratiche peda-
gogiche di resistenza, utili a contrastare epistemologie “escludenti” e 
a sostenere lo sviluppo di una professionalità docente più consape-
vole e criticamente orientata all’interno dei processi inclusivi. 

Parole chiave: Narrazione; Scrittura autoriflessiva; Formazione 
docenti; Inclusione; Resistenza pedagogica.  
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CURIAMO LE ARTI.  
Educare alla bellezza per una cittadinanza critica 

Philipp Botes 
Università degli Studi Roma Tre 

Nel dibattito contemporaneo sulle didattiche inclusive, l’educa-
zione estetica si configura come un potente dispositivo pedagogico 
per promuovere la partecipazione democratica, la giustizia sociale e 
la consapevolezza critica. Le arti, intese come linguaggi plurali e 
universali, favoriscono processi di soggettivazione, costruzione 
dell’identità e riconoscimento dell’altro, aprendo spazi di dialogo 
interculturale e intergenerazionale. In una prospettiva pedagogica 
fondata sulla cura e sull’esperienza estetica come forma di cono-
scenza trasformativa, l’arte assume una funzione educativa essenzia-
le nella costruzione del senso di appartenenza e della responsabili-
tà civica. La dimensione narrativa, in particolare, consente di intrec-
ciare esperienza, memoria e creatività, favorendo pratiche educative 
capaci di valorizzare le differenze, contrastare le disuguaglianze e 
promuovere l’inclusione.  

Il contributo propone una riflessione teorico-metodologica sul 
ruolo delle arti nella scuola primaria come strumento di cittadinan-
za critica, esplorando il potenziale educativo dell’interazione tra 
corpo, spazio, immagine e parola. Nello specifico viene presentato 
il progetto “CuriAMO le Arti”, un percorso interdisciplinare di 
ricerca-formazione che coinvolge il Dipartimento di Scienze della 
Formazione e quello di Architettura dell’Università Roma Tre. 
Muovendo dai principi costituzionali di tutela del patrimonio cultu-
rale, paesaggistico e ambientale, la proposta progettuale intende svi-
luppare un percorso teorico-laboratoriale rivolto a studenti univer-
sitari e tutor del corso di laurea in Scienze della Formazione Prima-
ria e, contemporaneamente, promuovere attività didattiche attraver-
so metodologie narrative, corporee e spaziali da realizzare nelle 
scuole primarie. Si intende, in tal senso, integrare l’esperienza este-



tica e la costruzione dell’identità secondo una prospettiva inclusiva, 
per accompagnare gli allievi e le allieve in un processo di scoperta 
del territorio come spazio simbolico, relazionale e culturale.  

Parole chiave: Didattica inclusiva; Cittadinanza attiva; Arti Territo-
rio.  
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DIDATTICHE INCLUSIVE COME PRATICHE DI GIUSTIZIA:  
strumenti, metodologie e reti educative territoriali  

nella formazione degli insegnanti 

Caterina Fabrucci 
Università Pontificia Salesiana 

Il contributo propone una riflessione teorica e professionale sul 
rapporto tra didattica inclusiva, trasformazione sociale e formazione 
alla cittadinanza critica, a partire dall’esperienza maturata nei per-
corsi di formazione iniziale e continua degli insegnanti.  

In un contesto segnato da crescenti disuguaglianze educative e 
da processi di marginalizzazione che attraversano i sistemi scolastici 
formali, si avverte l’urgenza di ripensare le metodologie didattiche 
non solo in termini di accessibilità, ma come dispositivi di equità e 
partecipazione democratica.  

Il lavoro intende esaminare come strumenti quali il Piano Edu-
cativo Individualizzato su base ICF, la didattica metacognitiva e la 
co-progettazione educativa possano essere riletti alla luce di una 
pedagogia critica e trasformativa, capace di contrastare la riprodu-
zione delle disuguaglianze. In tale prospettiva, si valorizza il ruolo 
delle reti educative territoriali – intese come spazi di corresponsabi-
lità tra scuola, università, famiglie e comunità locali – quali contesti 
privilegiati per la costruzione di pratiche inclusive condivise e soste-
nibili.  

Si conclude che una didattica orientata alla giustizia sociale 
richiede non solo innovazione metodologica, ma una ridefinizione 
delle responsabilità etiche degli educatori e una visione comunitaria 
dell’inclusione, capace di generare comunità scolastiche plurali, 
aperte e democraticamente partecipate.  

Parole chiave: Didattica inclusiva; Cittadinanza attiva; Reti terri-
toriali; Giustizia educativa; Formazione insegnanti. 
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LETTURA AD ALTA VOCE E RIFLESSIONE SUL CONFLITTO  
NELLA SCUOLA SECONDARIA DI PRIMO GRADO:  
un’esperienza di educazione civica analizzata  

attraverso i diari di bordo dei docenti 

Elisabetta Faraoni  
Università degli Studi “Niccolò Cusano” 

Chiara Pastore  
Link Campus University di Roma 

Il contributo presenta un’esperienza didattica realizzata nella 
scuola secondaria di primo grado dell’Istituto Comprensivo di Piti-
gliano (GR), incentrata sulla lettura ad alta voce condivisa del libro Il 
giudice alla rovescia di Luciana Breggia. L’attività è stata inserita nel 
percorso di educazione civica con l’obiettivo di avviare una riflessione 
sui temi del conflitto, delle regole e della convivenza civile. La lettura 
ad alta voce condivisa è riconosciuta come una pratica capace di 
ampliare l’accesso ai testi e di coinvolgere gli studenti nella costruzio-
ne dei significati, soprattutto in classi caratterizzate da livelli eteroge-
nei di competenza (Batini, 2019; Giusti & Martinčić, 2021). La lettura 
non è stata proposta come prestazione individuale, ma come espe-
rienza condivisa, nella quale il testo è stato discusso e interpretato col-
lettivamente. In questo modo, la classe ha assunto i tratti di una 
comunità ermeneutica, intesa come uno spazio in cui il significato si 
costruisce attraverso il confronto tra lettori (Giusti, 2008). Nel per-
corso realizzato a Pitigliano il testo narrativo è stato utilizzato per 
aprire un dialogo sul conflitto e sulle modalità con cui può essere 
compreso nelle relazioni quotidiane. L’esperienza è stata accompa-
gnata dalla raccolta di osservazioni attraverso diari di bordo compilati 
dalle docenti durante le attività di lettura e discussione.  

L’analisi qualitativa dei diari di bordo evidenzia alcune dinamiche 
ricorrenti: una maggiore partecipazione degli studenti alla discussio-
ne, la disponibilità ad argomentare il proprio punto di vista e la ten-
denza a collegare le situazioni narrative alle esperienze della vita sco-
lastica. Dalle osservazioni emerge come la lettura condivisa favorisca 
momenti di confronto nei quali gli studenti riflettono sui conflitti, 
sulle regole della convivenza e sulle conseguenze delle proprie azioni 
nelle relazioni sociali. Il contributo propone quindi una riflessione sul 



ruolo della lettura ad alta voce nel sostenere il dialogo, la partecipa-
zione e la costruzione di una convivenza consapevole.  

Parole chiave: Lettura ad alta voce condivisa; Educazione civica; 
Conflitto; Convivenza civile.  

BIBLIOGRAFIA 

Batini F. (2019). Leggere ad alta voce. Metodi e strategie per costrui-
re competenze per la vita. Giunti Scuola.  

Breggia L. (2024). Il giudice alla rovescia. Einaudi Ragazzi.  
Giusti S. (2008). Le competenze della letteratura. Per leggere, 8(14), 

139–166.  
Giusti S., & Martinčić R. (2021). L’insegnante che legge ad alta voce: 

per una scuola più equa e inclusiva. Lifelong Lifewide Learning, 17(38), 
410–419.  

AUTRICI 

Elisabetta Faraoni  è pedagogista e PhD in Epistemology and Neuro-
science Applied in Education, docente di didattica generale e neurodidat-
tica presso l’Università “Niccolò Cusano” si occupa di didattica inclusiva, 
pedagogia della cura, scuola in ospedale e istruzione domiciliare.  

Chiara Pastore è dottoranda di ricerca, tutor coordinatrice nei percor-
si abilitanti, docente a contratto di Sociolinguistica, Glottodidattica e 
Didattica della letteratura italiana. Si occupa di ricerca educativa e forma-
zione dei docenti nell’ambito dell’educazione linguistica e letteraria.  

184 FORMAZIONE, CITTADINANZA E HATE SPEECH



TEATRO E CITTADINANZA CRITICA:  
laboratorio inclusivo per la prevenzione  

della violenza di genere 

Lucia De Marco, Giovanna Fontana 
Università degli Studi di Modena e Reggio Emilia 

La promozione di una cittadinanza critica e inclusiva richiede 
percorsi educativi che combinino innovazione didattica, partecipa-
zione democratica e consapevolezza sociale. In questo quadro, un 
laboratorio interdisciplinare sviluppato in un istituto superiore della 
provincia di Modena ha sperimentato metodologie inclusive per 
affrontare la violenza di genere in occasione della Giornata interna-
zionale contro la violenza sulle donne. Il percorso ha coinvolto più 
classi e docenti di filosofia, lettere, scienze e teatro che prevedeva 
quattro fasi: introduzione teorica, lettura critica, scrittura creativa e 
performance teatrale.  

La fase teorica ha offerto strumenti concettuali per comprendere 
potere, comunicazione e conflitto nelle relazioni con riferimenti a 
Weber, Foucault, Luhmann, Parsons e Kaufmann. L’analisi di testi 
letterari e teatrali (Ferite a morte, Dandini, 2013; I monologhi della 
vagina, Ensler, 1996; Le Troiane, Euripide, 2013) ha consentito di 
rendere visibili esperienze emotive e sociali legate alla violenza di 
genere, stimolando empatia e riflessione critica.  

La scrittura creativa ha promosso l’elaborazione personale e col-
laborativa dei vissuti, anche in relazione alla comunicazione digitale 
e ai rischi del controllo relazionale online. La fase teatrale, mediante 
circle time, improvvisazioni e tecniche di teatro sociale, ha permesso 
agli studenti di sperimentare pratiche di comunicazione inclusiva, 
consapevolezza emotiva e responsabilità relazionale. La performan-
ce finale, BASTA, ha coinvolto la comunità scolastica, diventando 
occasione di riflessione collettiva e impegno civico.  

I risultati evidenziano che il laboratorio favorisce la decostruzio-
ne degli stereotipi di genere, la comprensione dei conflitti come 



strumenti di innovazione sociale e lo sviluppo di competenze comu-
nicative ed emotive essenziali per la cittadinanza critica.  

L’esperienza dimostra che metodologie attive e performative 
possono promuovere giustizia sociale, partecipazione democratica e 
relazioni rispettose, integrando educazione civica, innovazione 
didattica e trasformazione culturale.  

Parole chiave: Cittadinanza critica; Didattica inclusiva; Teatro 
sociale; Violenza di genere; Innovazione educativa.  
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L’INTERVENTO ISTITUZIONALISTA COME DISPOSITIVO  
DIDATTICO PER ACCOMPAGNARE IL CAMBIAMENTO 

Carla Gueli 
Università degli Studi Roma Tre 

Nella prospettiva della pedagogia istituzionale, sia lo spazio sco-
lastico che quello universitario sono attraversati da rapporti di pote-
re, gerarchie implicite e non detti, emergenti attraverso la lettura 
della dimensione inconscia dell’istituzione. L’intervento istituziona-
lista è quindi volto a raccogliere gli impliciti e i non detti (in parti-
colare attraverso la produzione simbolica degli studenti) e i discorsi 
impliciti ed espliciti. In questa prospettiva, la pratica istituzionalista 
è assunta come dispositivo di presa di coscienza collettiva, ovvero 
capace di rendere visibili e analizzabili le dinamiche di esclusione e 
di attivare forme di partecipazione più democratiche. In particolare, 
la narrazione di episodi espliciti di violenza verbale o simbolica con-
sente di trasformare le condizioni organizzative e relazionali che ne 
favoriscono l’emersione e la normalizzazione.  

Attraverso questo contributo si desidera presentare gli aspetti 
operativi connessi ad alcune esperienze qualitative di conduzione di 
laboratori condotti come esperienze Index nel segno della pedago-
gia istituzionale che hanno visto introdurre elementi di analisi istitu-
zionale per promuovere la partecipazione democratica di tutte le 
componenti della comunità educativa, offrendo piste operative utili 
a riconoscere i processi di esclusione in atto e accompagnare così il 
cambiamento interno all’istituzione scolastica e universitaria.  

Parole chiave: Pedagogia istituzionale; Analisi istituzionale; Cit-
tadinanza critica; Trasformazione sociale. 
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L’INCLUSIONE:  
tra pratiche innovative e resistenza al cambiamento 

Lucia Lolli 
Liceo Scientifico Statale “I. Vian” di Bracciano (RM) 

Le agenzie educative deputate a formare i più giovani – l’istitu-
zione scolastica in primis per il suo carattere intenzionale e sistemi-
co – appaiono sempre meno adeguate e sempre più sopraffatte dalla 
complessità sociale e dal vuoto educativo lasciato dalla famiglia. Da 
un lato, l’innovazione metodologico-didattica rappresenta un ele-
mento fondamentale per costruire una cultura inclusiva aperta 
all’accoglienza, che poggi su valori quali il rispetto della persona 
umana, la non violenza e la tolleranza, dall’altro invece si registra 
una inspiegabile resistenza all’innovazione didattica. L’esperienza 
quotidiana evidenzia come il passaggio da un modello trasmissivo a 
un modello puerocentrico stenti a trovare la giusta adesione: la cen-
tralità del discente realizza compiutamente l’uguaglianza sostanzia-
le, promossa dalla carta costituzionale, e ne assicura il coinvolgi-
mento attivo nei propri processi di apprendimento e inoltre offre 
risposte adeguate a un diverso modo di apprendere che i docenti 
però non sembrano sempre pronti a prendere in carico. Inoltre, la 
personalizzazione, che pure è garanzia di inclusione, in quanto assi-
cura la presa in carico dei diversi stili cognitivi, non può prescindere 
dall’adozione di metodologie didattiche attive che favoriscano i pro-
cessi di apprendimento e la consapevolezza del valore della cono-
scenza e tuttavia, nonostante una sovrabbondante produzione nor-
mativa che fa dell’inclusione un elemento imprescindibile, gli edu-
catori sono imprigionati in un’impostazione che tende a selezionare 
piuttosto che includere e appaiono restii a fare della formazione 
continua una leva strategica a tutela della qualità dei processi forma-
tivi e della consapevolezza professionale. Le metodologie attive 
sono troppo spesso considerate, dai professionisti dell’educazione, 
un facilitatore che non assicura il possesso dei contenuti delle disci-



pline. D’altro canto la didattica per competenze è demonizzata per-
ché, attraverso il sapere agito, favorisce l’acquisizione delle soft 
skills e la metacognizione, aspetti ritenuti meno pregnanti delle 
conoscenze. Educare a resistere alla disumanizzazione, a coltivare il 
valore della giustizia e della tolleranza, sradicare la cultura della 
sopraffazione e della prevalenza dell’individualismo narcisistico, 
richiede di porsi in atteggiamento di ascolto, di accogliere la fragilità 
dei giovani e di cominciare ad avviare un dialogo responsabile che 
ponga al centro dell’azione educativa gli studenti. La didattica signi-
ficativa mira a ricucire lo strappo che separa i giovani dalla scuola, 
ma necessita che si realizzi compiutamente quella necessaria rivolu-
zione metodologica per rispondere ai bisogni delle studentesse e 
degli studenti del nostro tempo.  

Parole chiave: Innovazione metodologico-didattica; Personaliz-
zazione; Metodologie attive, Inclusione.  
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SOCIAL SUSTAINABILITY AND TEACHER AGENCY 
IN THE AGE OF GENERATIVE ARTIFICIAL INTELLIGENCE:  

a literature review 

Rosabel Martinez-Roig 
University of Alicante 

The expansion of generative artificial intelligence (GenAI) in the 
field of education has sparked a debate that can no longer be confi-
ned to its technical advantages or its immediate usefulness in tea-
ching (Martínez-Roig et al., 2025). Its presence in teaching tasks 
susceptible to automation raises significant questions, particularly 
from the perspective of social sustainability (Cuesta et al., 2024; Fer-
nández & Herrera, 2025). In this regard, education has a responsi-
bility to promote technological uses compatible with the democratic 
principles that should guide educational practice (Miklian & Hoel-
scher, 2026). Within this framework, teachers occupy a central posi-
tion, as they act as mediators between technological systems, peda-
gogical decisions and the social dimension of educational practice. 
Consequently, teachers’ professional agency becomes a key concept 
for analysing this scenario, understood as the capacity to exercise 
professional judgement, critically interpret the results generated by 
these technologies, and make informed pedagogical decisions 
(Emans et al., 2025; Verástegui & Úbeda, 2022). On this basis, the 
aim of this study is to examine how the scientific literature addresses 
the relationship between social sustainability, generative artificial 
intelligence in education and teachers’ professional agency.  

To this end, a literature review has been conducted of studies 
published in the last five years in the WOS and Scopus databases. 
The results highlight a growing concern regarding three interrelated 
issues: the biases present in AI-generated content, the lack of trans-
parency in the criteria that produce its results, and the apparent 
authority that these results acquire.  

Furthermore, various studies emphasise the importance of pre-
serving teachers’ social responsibility and maintaining spaces for 



democratic deliberation on the use of these technologies in educa-
tional practice. From this perspective, teachers’ professional agency 
emerges as a key element in guiding the use of generative artificial 
intelligence towards practices consistent with social sustainability. 

Parole chiave: Social sustainability; Teacher agency; Generative 
artificial intelligence. 
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REPRESENTACIONES DE LA DISCAPACIDAD  
EN EL CURRÍCULUM DE HISTORIA DE 4.O AÑO:  

aportes para una pedagogía inclusiva 

Carolina Melita, Antonela Prezio 
Universidad Nacional de Tres de Febrero 

Desde el enfoque de la educacion inclusiva, abordar la discapa-
cidad no implica unicamente garantizar accesibilidad, sino tambien 
revisar criticamente los saberes escolares, visibilizar sujetos histori-
camente omitidos y promover recursos que cuestionen narrativas 
homogeneas del pasado. En este sentido, los contenidos de Historia 
Universal ofrecen oportunidades para analizar procesos como la 
conformacion de los Estados modernos, los cambios sociales y cul-
turales, las guerras y los derechos humanos, incorporando pregun-
tas sobre exclusion, ciudadania y diversidad.  

La recuperacion y el analisis de la discapacidad en la ensenanza 
constituyen una dimension central para proyectar experiencias edu-
cativas inclusivas en la escuela secundaria argentina. Incorporar esta 
perspectiva en los contenidos de Historia Universal de 4.o ano per-
mite problematizar los modos en que distintas sociedades, en diver-
sos periodos historicos, construyeron representaciones sobre los 
cuerpos, la normalidad, la diferencia y la participacion social.  

Esta propuesta busca fortalecer practicas pedagogicas que 
amplien la participacion de las y los estudiantes, reconociendo la 
diversidad como condicion constitutiva del aula y favoreciendo 
experiencias de ensenanza mas democraticas, reflexivas e inclusivas 
en el nivel secundario argentino. En este contexto, esta 
investigacion en curso pretende analizar el modo de representacion 
de la discapacidad en el diseno curricular de cuarto ano de la pro-
vincia de Buenos Aires, Argentina observando no solo que conteni-
dos se ensenan, sino tambien como aparecen representadas las per-
sonas con discapacidad y desde que perspectivas se construye el 
conocimiento escolar. El recorte tematico de este analisis se delimita 
a partir de un estudio de caso que surge de la proyeccion de “Per-



dona Nuestras Ofensas” (2022), un cortometraje recientemente 
estrenado en la plataforma Netflix, el cual habilito interrogantes 
pedagogicos e historicos en torno a la presencia, ausencia y formas 
de representacion de la discapacidad en la ensenanza de la Historia. 
A partir de alli, se abre una linea de indagacion educativa orientada 
a producir conocimiento sobre los sentidos que circulan en el 
curriculum y sus implicancias para la construccion de propuestas 
educativas inclusivas tomando las practicas del quehacer aulico 
como insumos de esta investigacion.  

Parole chiave: Ensenanza de la Historia; Personas con discapa-
cidad; Educacion inclusiva. 
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OLTRE LA RETORICA.  
La didattica inclusiva come atto di resistenza alle barriere 

Mirca Montanari 
Link Campus University di Roma 

La proposta di contributo focalizza l’attenzione sulla postura 
etico-generativa della didattica inclusiva nel contrastare le barriere e 
le derive della contemporaneità. Affinché il rischio della retorica 
dell’accoglienza e della partecipazione delle differenze e delle diversi-
tà possa essere arginato, è necessario superare la visione della logica 
prestazionale e normalizzante che, sempre più spesso, connota i con-
testi scolastici. In tale prospettiva, la promozione della didattica inclu-
siva coincide con uno spazio di resistenza e di contrasto verso le pos-
sibili e molteplici forme di esclusione attuali, anche di natura invisibi-
le: povertà educative (tra cui quella digitale), stigmatizzazione e mar-
ginalità. La didattica inclusiva, al di là dei principi teorici su cui si 
basa, richiede scelte didattiche concrete per costruire ambienti di 
apprendimento flessibili e accessibili in grado di favorire il pieno svi-
luppo delle potenzialità di ciascun studente, di ciascuna singolarità 
intesa come valore universale. Una revisione critica delle pratiche 
educative implica, non solo predisporre risposte personalizzate a spe-
cifici bisogni formativi, ma la decostruzione del paradigma della “nor-
malità”, prendendo ispirazione dal modello dell’Universal Design for 
Learning (UDL). Tale approccio non relegando l’inclusione a inter-
venti compensativi, ma promuovendo la variabilità come principio 
educativo, supporta la trasformazione dell’aula in un laboratorio di 
democrazia radicale. Solo una didattica che si dissocia dalla cultura 
dello scarto, che tende a ridurre gli ostacoli nella loro complessità 
strutturale, può realmente configurarsi come un dispositivo inclusivo 
di emancipazione e di resistenza in grado di superare la frammenta-
zione degli interventi specialistici, a favore di uno sguardo educativo 
sistemico e dialogico. A supporto della riflessione teorica, vengono 
presentati sintetici esempi di buone pratiche a testimonianza di come 
la flessibilità didattica e la mediazione inclusiva possano tradursi in 



contesti di apprendimento reali, capaci di attivare processi di coope-
razione e di riconoscimento reciproco.  

Parole chiave: Didattica inclusiva; Barriere; Resistenza; Comunità 
educante; UDL. 
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Mirca Montanari PhD, è Professoressa Associata di Didattica e Peda-
gogia speciale presso Link Campus University di Roma. Le sue ricerche si 
concentrano su: didattica inclusiva, formazione degli insegnanti di soste-
gno e degli educatori, l’orientamento scolastico e universitario in prospet-
tiva inclusiva.  

197 FORMAZIONE, CITTADINANZA E HATE SPEECH



SOCIAL ROBOTS IN EDUCATION  
AS TOOLS FOR INCLUSION AND PEDAGOGICAL RESISTANCE:  

a critical literature review 

Verónica Onrubia-Martínez 
University of Alicante 

Contemporary educational contexts require rethinking teaching 
and learning strategies in order to ensure inclusion, dialogue and 
social justice. In this scenario, shaped by increasing processes of 
exclusion and inequality, social robotics emerges as a tool with the 
potential to contribute to the construction of more equitable educa-
tional environments, understood not only as spaces of innovation 
but also as spaces of pedagogical resistance to dynamics of margina-
lization.  

This contribution aims to critically explore the role of social 
robots in educational contexts, focusing on their capacity to sup-
port inclusive practices and foster more participatory and accessible 
learning environments. To this end, a review of relevant literature is 
conducted, with particular attention to studies addressing interac-
tion, co-creation and their pedagogical and ethical implications.  

The literature shows that these assistants can play different roles 
in inclusive settings, acting as mediators of social interaction, facili-
tators of personalized learning and promoters of participation. 
Their use is associated with improvements in social and emotional 
skills, especially among students with special educational needs, as 
well as with increased engagement and motivation.  

In addition, their ability to provide adaptive feedback aligns with 
framework such as Universal Design for Learning, enabling more 
accessible learning experiences. However, existing evidence is 
mainly based on pilot or small-scale studies, which limits the gene-
ralization of findings. At the same time, it is important to consider 
other challenges such as technical limitations, cost, the need for tea-
cher training and ethical issues related to privacy and dependency. 
All these aspects reinforce the need for a critical approach that 



situates social robotics at the service of inclusive educational practi-
ces oriented towards social transformation.  

Parole chiave: Social robotics; Inclusion; Critical pedagogy; 
Educational technology; Ethics. 
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LA CURA COME PRATICA INCLUSIVA DI COMPARTECIPAZIONE 

Milena Pomponi 
Università degli Studi Roma Tre 

Maria Vittoria Battaglia 
Università degli Studi “Niccolò Cusano” 

Il contributo offre riflessioni in merito al concetto di “cura” 
argomentato nell’ambito dell’attività didattica proposta nell’inse-
gnamento di Pedagogia dell’inclusione e della marginalità. La cura, 
in ambito pedagogico, rappresenta un impegno etico e operativo 
che mette la relazione al centro dell’azione formativa: la relazione 
educativa come cura, che valorizza ascolto, attenzione e risposta ai 
bisogni, trova la sua espressione in Boffo (2011), mentre l’esperien-
za come fondamenta del processo di apprendimento, che pone al 
centro l’agire della persona, è ribadita da Dewey (1938). Noddings 
(1984) definisce la “cura” come relazione tra one-caring e cared-for, 
una pratica incarnata che si fonda su presenza, ascolto e risposta 
concreta. Mortari (2015) ne enfatizza la dimensione riflessiva ed esi-
stenziale: essa implica attenzione situata, capacità di decodificare i 
segnali di fragilità e volontà di trasformare l’incontro in opportunità 
di crescita. Tronto (2020) amplia ulteriormente la prospettiva, col-
locando la cura su un piano politico: prendersi cura significa anche 
organizzare pratiche e istituzioni che riducano le disuguaglianze e 
rendano possibile la partecipazione di tutti.  

Queste interpretazioni convergono nel concepire l’insegnante, 
educatore e formatore, come mediatore di condizioni - relazionali, 
ambientali, metodologiche - entro le quali co-costruire una routine 
di ascolto volta a rendere visibili i vissuti (Boffo, 2011) e promuove-
re l’emergere di capacità e motivazioni.  

Tali condizioni risultano importanti nell’ottica delle politiche 
inclusive, intese come impegno a ridurre gli ostacoli e a rimuovere 
le barriere (Booth & Ainscow, 2008, 2014), nonché delle pratiche 
inclusive (Ibidem), intese come proposta di metodologie partecipa-
tive che generino appartenenza e corresponsabilità e ottimizzino 



percorsi personalizzati orientati verso il potenziamento (Nussbaum, 
2011). 

Parole chiave: Cura; Relazione educativa; Processi di apprendi-
mento; Politiche inclusive; Pratiche inclusive. 
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ATTIVISMO CRIP COME PEDAGOGIA DELLA RESISTENZA 

Sofia Righetti Nottegar  
Università degli Studi di Verona 

In un contesto segnato dalla diffusione di discorsi d’odio, dalla 
marginalizzazione delle differenze e dalla persistenza di dispositivi 
abilisti che regolano la vita sociale e istituzionale, l’educazione è 
chiamata a interrogarsi sul proprio ruolo nella costruzione di prati-
che pedagogiche di resistenza e trasformazione. Il contributo pro-
pone di interpretare l’attivismo crip come una forma di pedagogia 
critica capace di produrre saperi situati e strategie di resistenza ai 
sistemi oppressivi, orientate alla costruzione di futuri desiderabili 
(Kafer, 2013). 

Collocato all’intersezione tra Disability Justice (Piepzna-Samara-
sinha, 2018), Crip Theory (McRuer, 2006) e pedagogia critica, tale 
contributo dialoga con le riflessioni di Paulo Freire (1970) sull’edu-
cazione come pratica di liberazione e con la proposta di bell hooks 
(1994) di concepire l’insegnamento come spazio di emancipazione e 
trasformazione sociale. In questa prospettiva, le pratiche dell’attivi-
smo crip si costituiscono come veri e propri contesti educativi infor-
mali nei quali si producono processi di coscientizzazione e genera-
zione di alleanze. 

I movimenti crip, attraverso pratiche di mutualismo e rivendica-
zione dell’interdipendenza, mettono in discussione i modelli norma-
tivi di autonomia e produttività capitalistica che strutturano le isti-
tuzioni educative e sociali (Kafai, 2021). In questo senso l’attivismo 
può essere interpretato come uno spazio pedagogico capace di 
generare processi di partecipazione critica e, quindi, di aprire pos-
sibilità di trasformazione collettiva. 

Il contributo si inserisce all’interno del progetto di dottorato 
“Attivismo Crip e Giustizia Sociale” attualmente in corso presso 
l’Università di Verona, che adotta metodologie qualitative e parteci-



pative, con particolare attenzione alla ricerca emancipatoria, e che 
coinvolge reti di attivismo crip e transfemminista, con l’obiettivo di 
esplorare il potenziale pedagogico delle pratiche attiviste nella 
costruzione di strategie di resistenza, nell’ottica di immaginare futu-
ri crip orientati alla giustizia sociale. 

Parole chiave: Attivismo crip; Disability justice; Pedagogia criti-
ca; Resistenza; Interdipendenza. 
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ALGORITMI DI RESISTENZA:  
il prompting critico contro l'esclusione digitale 

Patrizia Sibi  
Università degli Studi della Tuscia 

Nel panorama educativo contemporaneo, l’avvento dell’Intelligen-
za Artificiale generativa (AI) non rappresenta solo una sfida tecnolo-
gica, ma interroga profondamente i presupposti della democrazia e 
dell’inclusione. Il presente lavoro esplora l’AI quale dispositivo di 
“resistenza pedagogica”, analizzando l’efficacia del contro-prompting 
critico nel decostruire i pregiudizi sistemici e le asimmetrie veicolate 
dagli algoritmi. 

In linea con le finalità del Convegno, la riflessione si articola 
attorno all’idea di ‘sostenibilità pedagogica’ applicata alle tecnologie 
emergenti. Se l’AI rischia di automatizzare processi di esclusione, 
essa può anche essere orientata verso una didattica inclusiva capace 
di valorizzare le differenze.  

Il lavoro delinea un orizzonte pedagogico in cui tecnologia e uma-
nesimo digitale convergono per ridefinire i ruoli di docenti e studenti. 
Mediante una governance partecipata, lo strumento tecnico viene 
posto al servizio della crescita umana e della giustizia educativa. In 
questa cornice, educare alla resistenza nell’era dell’algoritmo significa 
fornire ai professionisti dell’educazione gli strumenti per abitare la 
complessità digitale senza smarrire la centralità della persona. A tal 
fine, il contributo presenta un’attività formativa laboratoriale rivolta a 
futuri educatori, incentrata sull’applicazione del prompting pedagogi-
co critico. Attraverso l’interrogazione dialettica dei modelli linguistici, 
i partecipanti sono guidati a individuare e smantellare le asimmetrie 
di genere, gli stereotipi socioculturali e i bias annidati negli output 
algoritmici. L'analisi dell'esperienza evidenzia come questa forma di 
agire comunicativo con la macchina, se mediata da una postura peda-
gogica riflessiva e consapevole, possa configurarsi come uno spazio di 
trasformazione sociale, orientando l’innovazione tecnologica verso la 



costruzione di comunità educanti plurali e inclusive, capaci di gene-
rare giustizia sociale.  

Parole chiave: Intelligenza Artificiale; Critical prompting; For-
mazione educatori; Bias algoritmici; Resistenza pedagogica. 
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LA MAESTRA PARTIGIANA ISTE CAGOSSI:  
una battaglia per la memoria educativa della disabilità 

Luca Silvestri 
Università degli Studi della Tuscia 

L’intervento si propone di analizzare la storia di Iste Cagossi a par-
tire dalla sua esperienza come partigiana, nella lotta di liberazione del-
l’Italia dal nazi-fascismo, presso la 77a Brigata SAP. –Squadra Azione 
Patriottica (Cagossi, 1976).  

Forgiata dagli ideali della Resistenza, nel secondo dopoguerra 
Cagossi diviene maestra di scuola primaria nella città di Modena. 
Negli anni Settanta, verso la fine della carriera, la sua vicenda incrocia 
quella di Cinzia, una bambina con disabilità «considerata irrecupera-
bile» (Cagossi, 1983, p. 9). Dall’incontro nasce l’esperienza di una 
ricerca “interpersonale” tra la maestra e l’allieva, che Cagossi trascrive 
in una memoria diaristica dal titolo Cinzia. Il legame educativo si con-
figura immediatamente come rapporto di reciproco apprendimento 
tra maestra e allieva, ma ben presto emerge in Cagossi la necessità di 
affermare uno scopo più ampio e a lungo termine: l’allargamento del 
rapporto educativo di Cinzia alla società ovvero, come recita il sotto-
titolo in copertina, l’idea di “socializzare l’handicap”. Per questo 
motivo Cagossi si impegna dapprima nel tessere un rapporto tra Cin-
zia e i suoi compagni affinché Cinzia sia «di ogni [...] scolaro» (ivi, p. 
117), e poi nella battaglia extrascolastica, a fianco della famiglia, affin-
ché, anche dopo i 18 anni, la sua ex allieva rimanga nel tessuto sociale 
grazie all’inserimento nel mondo del lavoro. Bisognava impedire – 
scrive Cagossi – che Cinzia fosse «due volte vittima: prima della sua 
menomazione, poi delle nostre istituzioni che la condannavano [...] 
tra le quattro mura domestiche» (ivi, p. 116).  

Pubblicata nel 1983 dalla casa editrice Cappelli di Modena, l’ope-
ra venne reputata da Andrea Canevaro come una delle migliori rispo-
ste date alla mancanza di una cultura della disabilità caratteristica di 
quegli anni, che costringeva gli educatori a “una specie di condanna 



di Sisifo” ovvero a ripetere da capo le loro esperienze per l’assenza di 
una memoria condivisa sull’educazione della disabilità. 

Parole chiave: Disabilità; Memoria educativa; Partigiana. 
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BANDAGRICOLA:  
una pedagogia della resistenza attraverso la musica d’insieme 

Sohee Soheila Soflai 
Istituto tecnico per geometri Morigia-Perdisa di Ravenna 

Il progetto Bandagricola, attivo da quattro anni presso l’IT 
“Morigia-Perdisa” di Ravenna, si configura come dispositivo peda-
gogico inclusivo orientato alla costruzione di contesti educativi 
capaci di contrastare dinamiche di esclusione e stigmatizzazione. 
Esso nasce dall’esigenza di ampliare le occasioni di relazione tra 
alunni con disabilita, pari e personale scolastico; a tal fine, adotta 
pratiche musicali partecipative fondate sulla sincronia come espe-
rienza generativa di fiducia, prossimita e riconoscimento reciproco, 
in linea con prospettive socio-costruttiviste e con il paradigma della 
musicalita comunicativa.  

Elemento qualificante del progetto e la sua architettura parteci-
pativa: attorno a un nucleo stabile di alunni con BES, che partecipa 
continuativamente alle attivita, si avvicendano le classi dell’istituto. 
In tale dispositivo, gli studenti del gruppo fisso assumono progres-
sivamente un ruolo attivo e visibile, configurandosi come facilitatori 
e co-conduttori dei processi, accogliendo i pari e orientando le pra-
tiche musicali. Tale riconfigurazione contribuisce a decostruire rap-
presentazioni stereotipate della disabilita, promuovendo agency e 
protagonismo. Tutti i partecipanti, inclusi docenti ed educatori, 
sono coinvolti attivamente, senza distinzione tra osservatori ed ese-
cutori, in un contesto intergenerazionale (14–60 anni).  

Le attivita si articolano in laboratori settimanali di musica per-
cussiva d’insieme e attivita di ascolto musicale attivo rivolti a gruppi 
eterogenei (circa 40 partecipanti per incontro, per un totale di circa 
300 studenti), nei quali dimensioni corporee, vocali e strumentali si 
integrano in un approccio che combina strutturazione e apertura 
espressiva, con riferimenti alla musicoterapia improvvisativa e ai 
drum circle.  



La pratica musicale si configura come spazio democratico e non 
competitivo, capace di sostenere competenze prosociali, regolazio-
ne emotiva e senso di appartenenza, con particolare efficacia per 
studenti a rischio di dispersione. La valutazione evidenzia migliora-
menti nel clima relazionale e nella riduzione degli stereotipi. Il pro-
getto si presenta come esperienza replicabile orientata alla promo-
zione di cittadinanza critica.  

Parole chiave: Inclusione; Musica d’insieme; Co-partecipazione; 
Cittadinanza critica; Agency. 
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CURRICOLO, GIUSTIZIA EDUCATIVA E PRATICHE SITUATE:  
una lettura postcoloniale e intersezionale  

dell’intercultura e del genere a scuola 

Lavinia Pia Vaccaro 
Università degli Studi di Enna “Kore” 

Il presente contributo si colloca all’interno di una prospettiva 
pedagogica postcoloniale, decoloniale (Walsh & Mignolo, 2018) e 
intersezionale (Collins, 2019) e si interroga circa le modalità attra-
verso cui le dimensioni dell’intercultura e del genere vengono inter-
pretate e agite nella scuola secondaria di primo e secondo grado, 
esaminando le tensioni tra cornici normative e pratiche quotidiane. 

Nello specifico si presentano i risultati del gruppo di ricerca sici-
liano nell’ambito del progetto Nuove politiche di equità educativa: 
sfide nella professione docente, curricolo e stratificazione scolastica 
(NUPE 2). L’obiettivo dello studio è analizzare criticamente l’impat-
to delle politiche educative sui processi di equità, con particolare 
attenzione al curricolo, alle pratiche educative e allo sviluppo pro-
fessionale docente. 

La ricerca adotta un disegno qualitativo basato su cinque interviste 
semi-strutturate ad alcuni/e docenti e alla dirigente scolastica di un isti-
tuto comprensivo situato nell’entroterra siciliano (Enna), integrate da 
un focus group con professionisti/e del settore educativo operanti in 
Sicilia, utilizzato come dispositivo di triangolazione e approfondimento 
discorsivo. 

L’analisi dei dati è stata condotta attraverso la Reflexive Thematic 
Analysis (Braun & Clarke, 2013), secondo un orientamento inter-
pretativo e critico attento al ruolo della ricercatrice nella costruzio-
ne delle categorie analitiche. 

I risultati preliminari evidenziano come inclusione, educazione 
di genere e intercultura siano riconosciuti come principi condivisi, 
ma tendano a tradursi in pratiche situate e frammentate, fortemente 
dipendenti dall’agency e dal posizionamento dei/delle docenti (Frei-
re, 2004). Inoltre, emergono tensioni tra dimensione burocratica e 



vocazione educativa (hooks, 2020), nonché una gestione spesso 
emergenziale dell’intercultura e delle questioni di genere. Il focus 
group conferma e al contempo problematizza tali dinamiche, met-
tendo in luce processi di negoziazione, conflitto e costruzione col-
lettiva di significato. 

Nel complesso, lo studio evidenzia la necessità di ripensare inter-
cultura e educazione di genere come dimensioni strutturali del cur-
ricolo, superando approcci episodici e individualizzati in favore di 
una prospettiva sistemica, riflessiva e trasformativa orientata alla 
giustizia educativa, in linea con gli obiettivi della pedagogia decolo-
niale, che mira a decostruire le asimmetrie epistemiche e a promuo-
vere pratiche educative più eque e situate. 

Parole chiave: Giustizia educativa; Pedagogia decoloniale; Prati-
che educative. 
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LA RESISTENZA PEDAGOGICA ALL’ESCLUSIONE.  
Credenze di autoefficacia inclusiva nei futuri docenti di sostegno 

Mariagrazia Verbicaro  
Università degli Studi di Messina 

Angela Lombardo Pontillo  
Università degli Studi di Macerata 

Patrizia Oliva  
Università degli Studi “Magna Grecia” di Catanzaro 

Il contributo analizza la resistenza pedagogica all’esclusione 
attraverso lo studio delle credenze di autoefficacia inclusiva nei 
docenti di sostegno in formazione, evidenziando che il contrasto alle 
dinamiche di marginalizzazione non sembra dipendere esclusiva-
mente da competenze tecniche o conoscenze normative, ma dalla 
percezione di poter incidere in modo trasformativo sul contesto 
classe e sulle pratiche organizzative che regolano la partecipazione 
quotidiana degli alunni (Marchisio et al., 2024; Valenza et al., 2025).  

La ricerca ha coinvolto un gruppo di docenti in formazione sul 
sostegno didattico, ai quali sono stati proposti due strumenti tra loro 
complementari. Da un lato, la Teacher Efficacy for Inclusive Practices 
Scale (TEIP), sviluppata da Sharma et al. (2012) e utilizzata nella ver-
sione adattata al contesto italiano (Aiello et al., 2018), finalizzata a 
rilevare l’autoefficacia percepita nelle pratiche inclusive secondo tre 
dimensioni: strategie didattiche inclusive, gestione comportamentale 
e collaborazione professionale. Dall’altro, è stata impiegata la Scala 
sull’Auto-Efficacia del Docente (SAED), adattamento italiano della 
Teacher Self-Efficacy Scale di Tschannen-Moran e Woolfolk Hoy 
(2001), validata da Biasi et al. (2014), utilizzata per rilevare il senso di 
autoefficacia professionale docente in termini generali, con riferimen-
to alle dimensioni del coinvolgimento degli studenti, delle strategie di 
insegnamento e della gestione della classe, non specificamente orien-
tate al dominio dell’inclusione. L’analisi, articolata per ciascuna 
dimensione delle scale, intende verificare se e quanto siano connessi 
il livello di autoefficacia professionale del docente con la percezione 
di efficacia nelle pratiche inclusive, nonché se l’esperienza diretta in 
contesti educativi sia associata a variazioni significative nei livelli di 
efficacia percepita nel contrasto a barriere sociali, comunicative e 



organizzative alla partecipazione. 
I risultati, ancora in fase di elaborazione, consentiranno di indi-

viduare specifiche aree di forza e di criticità nella formazione inizia-
le, offrendo evidenze empiriche utili al potenziamento delle compe-
tenze relazionali e collaborative e alla promozione di corresponsabi-
lità educativa. In tale prospettiva, la resistenza pedagogica all’esclu-
sione viene interpretata come esito osservabile di credenze profes-
sionali capaci di orientare l’agire didattico e incidere sulle dinami-
che di partecipazione.  

Parole chiave: Autoefficacia inclusiva; Resistenza pedagogica; 
Docenti di sostegno in Formazione; Esclusione Scolastica; Trasfor-
mazione del contesto. 
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PRATICHE PERFORMATIVE DI RESISTENZA PEDAGOGICA:  
un laboratorio per la formazione degli insegnantI 

Donatella Visceglia 
Università degli Studi Roma Tre 

Soledad Fernández Inglés 
Universidad de Málaga 

Amalia Lavinia Rizzo 
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Il contributo si colloca all’interno di una prospettiva pedagogica 
critica e inclusiva, orientata alla giustizia sociale e alla partecipazio-
ne democratica, e indaga il potenziale delle pratiche performative 
come dispositivi di resistenza educativa alle dinamiche di odio, vio-
lenza ed esclusione nei contesti formativi. In particolare, il lavoro 
presenta e analizza un’esperienza laboratoriale realizzata nel Corso 
di Laurea in Scienze della Formazione Primaria dell’Università degli 
Studi Roma Tre, in collaborazione con l’Universidad de Málaga, 
nell’ambito del progetto Erasmus+ Teaching Mobility 2023–2024. 

All’incrocio tra innovazione didattica, formazione degli insegnanti 
e sostenibilità pedagogica, il laboratorio ha adottato la performance 
art come metodologia educativa capace di attivare processi di appren-
dimento esperienziale, corporeo ed emotivo. La sostenibilità pedago-
gica è qui intesa come capacità di generare pratiche replicabili, non 
violente e inclusive, in grado di contrastare processi di normalizzazio-
ne dell’odio, di violenza simbolica e di esclusione sociale, spesso ali-
mentati da pensiero dicotomico e deresponsabilizzazione affettiva. 

Il dispositivo laboratoriale integra il concetto antropologico di 
human universals (conflitto, identità collettiva, linguaggio manipola-
tivo, compassione) con pratiche performative partecipative, offren-
do agli studenti e alle studentesse uno spazio situato di esplorazione 
critica delle radici corporee, relazionali ed emotive dell’esclusione. 
Attraverso azioni performative non riproducibili e processi di 
improvvisazione condivisa, i partecipanti hanno potuto sperimenta-
re forme di resistenza emotiva e riflessiva, trasformando il conflitto 
in occasione dialogica e di costruzione collettiva di significato. 

I risultati dell’esperienza evidenziano come la performance art 



possa configurarsi come pratica pedagogica trasformativa in grado 
di: attivare processi di autoriflessione critica rispetto a stereotipi e 
pregiudizi; promuovere forme di comunicazione non violenta basa-
te sul corpo e sull’ascolto; favorire la costruzione di comunità di 
apprendimento inclusive, in cui le differenze siano riconosciute 
senza generare esclusione. L’interazione performer–spettatore viene 
ripensata come alleanza educativa orientata alla cittadinanza critica 
e alla partecipazione democratica. 

Nel complesso, il contributo restituisce il valore delle pratiche 
artistiche performative nella didattica universitaria e nella formazio-
ne iniziale degli insegnanti, nonché il ruolo strategico della mobilità 
internazionale Erasmus+ come volano per l’innovazione inclusiva e 
la trasformazione sociale nei contesti educativi contemporanei. 

Parole chiave: Performance art; Resistenza pedagogica; Inclusio-
ne; Giustizia sociale; Comunicazione non violenta. 
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“Educare alla resistenza”

In un tempo segnato dalla diffusione di odio, violenza ed 
esclusione, l’educazione è chiamata a farsi baluardo di democrazia 
e di pratiche trasformative del presente. Questo volume, 
preceduto da due saggi introduttivi, raccoglie gli abstract del 
Congresso internazionale “Educare alla resistenza”, svoltosi a 
Viterbo presso  l’Università degli Studi della Tuscia. Si presentano 
riflessioni corali che indagano l’odio come costruzione culturale da 
disinnescare nei contesti educativi e digitali e si delinea una 
pedagogia della resistenza capace di trasformare il conflitto in 
dialogo, con un’attenzione ai linguaggi, ai corpi, alle relazioni, alle 
pratiche didattiche. Uno strumento utile per docenti, educatori e 
ricercatori che intendono coltivare ogni giorno un’etica della 
cittadinanza e una cultura della nonviolenza. 
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