Pedagogia postumanista critico-transfemminista
Appunti per un’educazione “inattuale”

Chiara Borelli*

Riassunto

Lo scenario globale attuale impone un urgente cambio di prospettiva:
il contributo propone di prendere in considerazione un approccio postu-
manista critico-transfemminista in ambito pedagogico, riflettendo in par-
ticolare sull’'urgenza di superare le problematicita derivanti da un certo
umanesimo, che ha declassato a subumana e non degna di diritti qualun-
que soggettivita diversa dall’*Uomo™. La prospettiva postumanista criti-
co-transfemminista puo risultare preziosa per la riflessione pedagogica in
quanto invita a svelare le dinamiche di potere e gli assi di oppressione, e
a prendere in considerazione punti di vista “altri”, marginalizzati, operan-
do una vera e propria decolonizzazione di poteri e saperi. Infine, queste
riflessioni fanno emergere 'importanza di ripensare le stesse relazioni edu-
cative, superando le ipocrisie e risignificando alcuni concetti logori, come
inclusione e sostenibilita, imparando da virus e batteri il mutualismo, e dal
compost I'ibridazione in corpo collettivo.

Parole chiave: postumanesimo critico transfemminista; marginalita; po-
tere; inclusione; sostenibilita.

Critical-transfeminist posthumanist pedagogy: notes for an “untimely”
education

Abstract

The current global scenario necessitates an urgent epistemological shift:
this contribution advocates for a critical transfeminist posthumanist ap-
proach in education, emphasizing the need to overcome the epistemic vio-
lence and exclusionary dynamics of a certain strand of humanism that has
historically relegated divergent subjectivities to the status of subbuman,
stripping them of rights and recognition. This perspective holds significant
potential for pedagogy, as it urges the deconstruction of entrenched po-
wer dynamics and axes of oppression, fostering an epistemic reorientation
that foregrounds “othered” and marginalized subjectivities, through a ra-
dical decolonization of knowledge and power structures. Finally, it calls for
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rethinking educational relations, moving beyond institutional hypocrisies,
and critically re-signifying concepts such as inclusion and sustainability, by
learning mutualism from microbes and hybridization from compost.

Keywords: critical-transfeminist posthumanism; marginality; power; in-
clusion; sustainability.

T. SULLA NECESSITA DI PROSPETTIVE “INATTUALI”

Lo scenario distopico che caratterizza I’attualita globale ci obbliga a
decostruire il presente per poter immaginare e costruire possibili scenari
futuri che siano quanto di piu diverso da questo presente (attuale) iniquo.
La categoria pedagogica che meglio si presta a questa operazione ¢ quella
dell’*inattualita” suggerita da Bertin (1977):

L’idea pedagogica, in quanto tale, deve essere inattuale: altrimenti non
sarebbe idea, ma costume, prassi, ideologia. In quanto inattuale essa non
coincide né deve coincidere con le tendenze prevalenti nel presente, con le
motivazioni e le sollecitazioni che questo fa valere, con i suoi problemi piu
urgenti e manifesti. In quanto idea, essa da evidenza, in primo luogo, alle
eventuali incongruenze, parzialita, unilateralita di tali tendenze, ed even-
tualmente ne smonta P’enfasi e ne denuncia la retorica; in secondo luogo fa
valere istanze alternative, misconosciute, conculcate, deformate o mistifica-
te dell’attualita (Bertin, 1977: 5-6).

Per Bertin, I’inattuale non € semplicemente cio che si oppone al tempo
presente, ma rappresenta un atteggiamento critico e consapevole, capace di
smascherare ’apparente inevitabilita delle condizioni esistenti. ’inattuali-
ta, infatti, si configura come una postura educativa e culturale che invita a
prendere le distanze dal presente dato, per guardarlo dall’esterno, in una
prospettiva che ne evidenzi i limiti, le contraddizioni e le potenzialita ine-
spresse. Questo sguardo inattuale non si limita a rifiutare il presente, ma lo
interroga, lo problematizza, e ne ricerca le alternative possibili, anche quel-
le che possono apparire utopiche o improbabili. In questo senso, I’educa-
zione all’inattualita diventa una pratica di pensiero divergente e di immagi-
nazione radicale, capace di mettere in discussione i paradigmi dominanti e
di aprire spazi di possibilita per il futuro. Significa educare a vedere oltre, a
concepire scenari che non siano prigionieri delle logiche dell’oggi — logiche
spesso segnate da ingiustizie, esclusioni, e disuguaglianze — ma che sappia-
no immaginare mondi altri, piu equi, piu sostenibili.

Dinattualita, dunque, non € una fuga dal presente, ma un atto di resistenza
critica, un disallineamento consapevole rispetto a un tempo che, nella sua line-
arita e nella sua pretesa di ineluttabilita, spesso soffoca il pensiero del possibile.
Come suggerisce Bertin, essa si configura come una forma di pensiero utopico
operante, che non si limita a fantasticare un altrove irraggiungibile, ma si sfor-
za di tradurre il sogno in progetto, e il progetto in azione trasformativa.
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In questo quadro, il compito dell’educazione — anche nell’ambito delle
riflessioni sollevate dai Future Studies — diventa quello di formare soggetti
capaci di pensare in modo inattuale, di coltivare lo sguardo critico e I’im-
maginazione progettuale, di allenarsi all’anticipazione e alla costruzione di
scenari di futuro alternativi. E questa la vera sfida di un’educazione orien-
tata al futuro: non semplicemente adattarsi al cambiamento, ma diventare
agenti di cambiamento, capaci di immaginare e costruire un futuro diverso,
€ per questo piu giusto.

2. POSTUMANESIMO CRITICO TRANSFEMMINISTA IN
PEDAGOGIA [“INATTUALE” COME IL POSTUMANESIMO |

L’immaginazione di un futuro altro presuppone una profonda analisi
critica dell’attuale. In questo senso, un contributo fondamentale arriva
dalla prospettiva del postumanesimo critico transfemminista, e dai valori
— oggi terribilmente inattuali — che lo caratterizzano, tra cui, ad esempio
sostenibilita, giustizia sociale, inclusione, diversita.

Cosa si intende per prospettiva postumanista critico-transfemminista?
Una prima disambiguazione necessaria riguarda la distinzione del postu-
manesimo dal transumanesimo (con cui talvolta viene confuso, anche dal
punto di vista terminologico), intendendo con il secondo una deriva tec-
noentusiasta che ambisce al superamento dell'umano nel senso di un suo
potenziamento tramite I’evoluzione tecnoscientifica, a un punto tale da
disconoscere la materialita dell’esperienza umana e la sua appartenenza
terrestre, auspicando sia di potersi astrarre dal corpo sia di migrare su altri
pianeti. Il postumanesimo, invece, specialmente nelle sue versioni critiche,
punta a lasciarsi alle spalle P'uomo nella specifica accezione con cui lo ha
inteso un certo umanesimo, ossia misura di tutte le cose e dominazione
sul resto del mondo (Braidotti, 2014, 2023; Ferrante, 2014, 2017; 2024;
Santoemma, 2021, 2022, 2024):

A differenza del transumanesimo, nei cui confronti ¢ assai critico (Mar-
chesini, 2009; Ferrante, 2014b), il postumanesimo rivolge la propria
attenzione alle coordinate culturali attraverso cui abitualmente si pen-
sa ’essere umano e il suo rapporto con le alterita non-umane, sia bio-
logiche (animali non-umani, piante, ecosistemi, funghi, microrganismi,
ecc.) che tecnologiche (oggetti, macchine, artefatti digitali, strutture ar-
chitettoniche). Il postumano, in questo caso, non indica alcuna avver-
sione verso I'umano, né occhieggia a un fantascientifico trascendimento
tecnico dell’'uvomo, ma allude all’opportunita di modificare il proprio
modo di essere umani e la relazione con il lussureggiante universo del
non-umano. Cio che per i postumanisti deve essere posto in discussione,
infatti, non € 'uomo in quanto tale, ma I"immagine dell’'uvomo prodot-
ta dall’antropocentrismo umanista (Hayles, 1999; Badmington, 2004)
(Ferrante, 2017: 16).
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All’inizio di tutto vi & Lui: I'ideale classico dell’'Uomo, individuato dapprima
da Protagora come ‘la misura di tutte le cose’, poi innalzato dal Rinascimento
italiano a livello di modello universale, rappresentato da Leonardo da Vinci
nell’Uomo Vitruviano. Un’ideale di perfezione corporea che, in linea con il
detto classico mens sana in corpore sano, evolve verso una serie di valori
intellettuali, discorsivi e spirituali. Insieme, fondano una precisa concezione
di cosa dell’'umanita sia umano. Inoltre, asseriscono con incrollabile sicurezza
la pressoché sconfinata capacita umana di perseguire la perfezione indivi-
duale e collettiva. Quell’immagine iconica ¢ il simbolo della dottrina dell’U-
manesimo, che interpreta il potenziamento delle capacita umane, biologiche,
razionali e morali alla luce del concetto di progresso razionale, orientato tele-
ologicamente. [...] Questo modello fissa gli standard, non solo degli individui
ma anche delle loro culture. Cumanesimo si € sviluppato storicamente come
un modello di civilizzazione che ha plasmato un’idea di Europa coincidente
con i poteri universalizzanti della ragione autoriflessiva (Braidotti, 2014: 17).

Cio che il postumanesimo propone di superare €, pertanto, la centralita
dell’'uvomo bianco occidentale eterosessuale cisgender abile capitalista ricco
(0o quantomeno borghese), che si &€ autonominato come unico detentore
della caratteristica di umanita, declassando a subumano — e non degno di
diritti — tutte/i coloro e tutto cio che lui non ¢ (donne, persone razzializza-
te, persone LGBTQIA+, persone disabili, animali non umani, vegetali, mi-
nerali, ecosistemi...) (Braidotti, 2014, 2023; Ferrante, 2014, 2017, 2024;
Santoemma, 2021, 2022, 2024):

Dimmagine dell’'uomo coniata dall’antropocentrismo, peraltro, & la proie-
zione antropologica di una minoranza della popolazione globale — e se-
gnatamente europea — con arroganti pretese universaliste e normative
(Braidotti, 2014). Per come & stato raffigurato dall’'umanesimo durante
la modernita, 'umano €& un ideale astratto che rimanda implicitamente al
maschio occidentale, bianco, adulto, sano, eterosessuale, cittadino di una
comunita politica riconosciuta. Un ideale che ha prodotto e che produce
ancora oggi assi sistematici di esclusione e di sfruttamento degli ecosiste-
mi, degli animali non-umani, ma anche delle donne, dei folli, dei disabili,
degli omosessuali, dei popoli non occidentali (Braidotti, 2003; Marchesini,
2009). La decostruzione critica di questo modello antropologico che nel
XX secolo & stata operata su piu fronti - dal femminismo al poststruttu-
ralismo - ha reso consapevoli che 'umano € un prodotto storico mutevole
che si costituisce all’interno di una fitta trama di relazioni di potere che
investono tanto la vita diffusa quanto le istituzioni formative, dalla famiglia
alla scuola. Il concetto di uomo adottato da una determinata comunita in
una certa epoca storica non ¢ né neutro né autoevidente, bensi ¢ il risultato
di battaglie culturali, sociali, educative. In altre parole, 'uomo non & un’es-
senza immutabile e universale, ma & un costrutto ideologico, il cui statuto
dipende da specifiche configurazioni economiche, politiche ed epistemiche,
come ha sostenuto tra gli altri Michel Foucault (1967) (Ferrante, 2017: 18).
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La ricchezza della prospettiva postumanista si basa “sull’assunzione stori-
ca del declino dell’'umanesimo, ma si spinge anche oltre per esplorare nuove
alternative, senza per questo ricadere nella retorica antiumanista della crisi
dell’Uomo. Essa si impegna, invece, a elaborare modi alternativi per la con-
cettualizzazione della soggettivita postumana” (Braidotti, 2014: 41).

Il postumanesimo, pertanto, si spinge verso un ripensamento radicale
delle categorie di soggettivita, relazione e interdipendenza: se il soggetto
umanista si € autodefinito come centro e misura del mondo, riducendo a
oggetti passivi e strumentali tutte le forme di alterita, il postumanesimo
propone invece un approccio che riconosca la molteplicita dei soggetti e
la complessita delle relazioni che li legano. In questo senso, I’essere umano
non puo piu essere pensato come un’entita separata e superiore rispetto al
resto del vivente e del non-vivente, ma deve essere compreso come parte
di una rete di connessioni che attraversano specie, ambienti, culture e tec-
nologie. Il postumanesimo invita, quindi, a decostruire le gerarchie e a im-
maginare una soggettivita capace di accogliere le differenze senza ridurle a
categorie fisse e normate, configurandosi come un orizzonte etico e politico
che aspira a costruire forme di vita basate su coesistenza, responsabilita e
cura reciproca, oltrepassando le rigidita dei confini umani e non umani, e
aprendo a forme di solidarieta trans-specie e trans-materia.

La tradizione filosofica pedagogica, tuttavia, affonda le sue radici pro-
prio nell’'umanesimo:

L’educazione a lungo ¢ stata interpretata — e in larga misura € interpre-
tata ancora oggi — come una pratica di umanizzazione, di costituzione
dell’anthropos secondo determinati criteri regolativi di natura politica,
etica, sociale, religiosa. Una pratica posta in essere grazie all’opera di un
soggetto umano, I’educatore, in relazione con un soggetto altro, ’educando
(Ferrante, 2014: 193-194).

Pur non intendendo ridurre la ricchezza e la complessita delle proposte
pedagogiche di ieri e di oggi, impressione & che gran parte dei filoni di
pensiero sull’educazione rimangano piuttosto affezionati all'umanesimo
e rientrino in quello che Braidotti definisce come “approccio reattivo al
postumano”, che intende 'umanesimo come “garanzia della democrazia,
della liberta e del rispetto della dignita umana, [...] un rimedio contro la
frammentazione e la deriva relativista dei nostri tempi [...]. Cuniversali-
smo cosmopolita umanista € inoltre presentato come un antidoto contro il
nazionalismo e I’etnocentrismo, che affliggono il mondo contemporaneo”
(Braidotti, 2014: 42).

Pur riconoscendo la rilevanza storica e culturale di una corrente ampia
e articolata come "'umanesimo — e senza voler incorrere nel rischio di una
sua completa delegittimazione — si intende qui mettere in evidenza le criti-
cita che derivano dal ritenere che un umanesimo fondato su un’idea mol-
to limitata e problematica di umano possa rappresentare la salvezza del
mondo: se le democrazie contemporanee si presentano come custodi dei
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diritti umani, ma solo alcuni umani sono considerati tali e i non umani non
hanno alcun diritto, emerge una contraddizione strutturale che necessita di
essere svelata e affrontata.

Anche in ambito pedagogico emergono simili incoerenze: se, da una parte,
si fa costante riferimento a inclusione, giustizia sociale, sostenibilita, promo-
zione della pace, rispetto delle differenze, dall’altra parte, tuttavia, questi di-
scorsi si rivelano spesso come forme di retorica vuota o, peggio, si traducono
in pratiche educative che perpetuano dispositivi oppressivi e marginalizzanti
mascherati da accoglienza, apertura e inclusivita, poiché ancora non si riesce
a (o0 non si vuole?) mettere in discussione il vero cuore del problema.

Ciononostante, vi sono stati negli ultimi anni, almeno dal punto di vista
teoretico, alcuni interessanti contributi che si sono interrogati sulla necessita di
orientare il discorso pedagogico in direzione postumanista e neomaterialista,
tra cui si ricordano in particolare: Barone et al., 2014; Ferrante, 2014, 2017,
2024; Ferrante & Orsenigo, 2017; Ferrante & Sartori, 2016; Pinto Minerva,
2008; Pinto Minerva & Gallelli, 2004. Queste riflessioni si sono concentrate in
particolar modo su alcuni nodi, come sintetizzato da Ferrante (2024):

e il decentramento dall’'umano e dalla relazione educatore-educando:

si evidenzia come la pedagogia non debba avere come unico (s)og-
getto di interesse ’essere umano e il suo (individuale) percorso di
crescita, cosi come all’interno delle pratiche educative la relazione
tra educatore e educando non debba essere I’unico elemento rilevan-
te ma solamente uno dei tanti aspetti coinvolti;

e la materialita dell’educazione: anche in relazione al punto preceden-
te, viene sottolineata I'importanza e ’influenza sui processi educativi
della dimensione materiale delle pratiche pedagogiche, fatta di spazi,
tempi, materiali, tecnologie, elementi organizzativi... Si da importan-
za all’educazione come dispositivo e ai dispositivi dell’educazione;

e il superamento dei dualismi e I’assunzione di un paradigma siste-
mico e ecologico dal punto di vista epistemologico, ontologico e
etico: quest’ultimo aspetto ¢ rivendicato e auspicato non solo da
coloro che vorrebbero una svolta postumanista e neomaterialista
per la pedagogia, ma ¢ condiviso da gran parte del panorama peda-
gogico italiano — che appare diffusamente affezionato al pensiero di
Bateson e ancor piu a quello di Morin — e anche da varie correnti
ecopedagogiche.

Si tratta di contributi teorico-pratici estremamente interessanti e che
invitano ad approfondire queste direzioni di ricerca, studio e pratiche
educative. La pedagogia, tuttavia, non necessita soltanto di una svolta
neomaterialista e postumanista, ma che tale svolta sia anche collocata in
una prospettiva critica e transfemminista. Sembra persistere, infatti, anche
all’interno di approcci pedagogici meravigliosamente dirompenti e scono-
di (come il problematicismo pedagogico, la fenomenologia dell’educazione,
le riflessioni per un’educazione ecologica...) e in alcune di queste recenti
rielaborazioni postumaniste del pensiero filosofico-pedagogico, una certa
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patina (o pretesa?) di neutralita. Raramente si assiste a un’effettiva messa
in discussione dei meccanismi di potere alla base delle oppressioni, delle
disuguaglianze e dei dualismi che spaccano il mondo; di rado tali dinami-
che vengono nominate esplicitamente, e ancora piu raramente ricercatori,
educatori o insegnanti esplicitano il proprio posizionamento"

Chi educa, e ancor piu chi svolge ricerca in ambito educativo, tende spesso
a collocarsi in una posizione apparentemente super partes, al di fuori delle
situazioni, evitando di implicarsi o ibridarsi, e dall’alto si pronuncia sulle
crisi globali e sul bisogno di giustizia sociale, di rinnovamento democratico
dell’educazione, di inclusione, di pace. Quello che Donna Haraway defini-
sce “trucco da dio” (2023]) sembra essere stato appreso (e interiorizzato)
in modo estremamente efficace. Anzi, in un certo senso, i ricercatori — in
nome della qualita e del rigore metodologico della ricerca — e gli operatori
e operatrici dell’educazione — per non schierarsi e mantenere una presunta
neutralita — sembrano addirittura rivendicare questa mancata assunzione di
posizionamento. Come se cio fosse effettivamente possibile, come se quella
che viene definita neutralita non fosse invece il risultato di un mancato posi-
zionamento di chi, comunque, una voce ce I’ha e ce I’ha sempre avuta.

Non basta, dunque, uno sguardo materialista e postumanista: occorre
che la pedagogia si incontri-scontri con il postumanesimo critico transfem-
minista, che si immerga in un bagno di consapevolezza circa la parzialita
dei saperi e che faccia propria la pratica del posizionamento. Sono stati
principalmente i femminismi, infatti, a denunciare I’ipocrisia dell’oggettivi-
ta, a svelare la non universalita dei saperi prodotti dai detentori dei poteri
(Haraway, 1988, 2023; Harding, 1986, 1992).

3. RIPARTIRE DAI MARGINI PER UNA RIVOLUZIONE
EPISTEMOLOGICA E ETICA [“INATTUALE” COME IL
MARGINE]

La de-umanizzazione delle alterita criticata dalla prospettiva postumani-
sta critico-transfemminista € passata anche e soprattutto attraverso la dele-
gittimazione di altre forme di conoscenza e di altri punti di vista sul mondo.

1 Si fa qui riferimento alle tendenze prevalenti del panorama pedagogico italiano, senza
voler sminuire ’importanza di splendide spinte in altre direzioni che si fanno sempre piu
numerose e importanti, come ad esempio la rete Educare alle differenze, dal punto di
vista delle pratiche educative e didattiche, o il gruppo di ricerca Intersezioni Pedagogiche
della Societa Italiana di Pedagogia (nell’ambito delle ricerche e delle teorie pedagogiche)
— giusto per fare qualche esempio. Relativamente alla questione del posizionamento, si
segnala I’interessantissimo il contributo di Pescarmona, Sita e Bove (2023), che propone
una riflessione critica sul ruolo dei ricercatori e sulle scelte teorico-metodologiche nella
ricerca educativa, evidenziando I'importanza di riconoscere il proprio posizionamento e
le dinamiche di potere a esso connesse, e promuovendo un approccio dialogico e situato
che valorizzi ’agentivita dei partecipanti e favorisca la co-costruzione di conoscenze, con
’obiettivo di orientare i processi di ricerca verso I’equita e la giustizia sociale.
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Tre voci possono aiutare a comprendere la necessita di una trasforma-
zione radicale del modo in cui produciamo, trasmettiamo e validiamo i
saperi, offrendoci nuove e diverse prospettive sul presente e sul futuro:
Sandra Harding, Donna Haraway e bell hooks esplicitano chiaramente
la rivoluzione epistemologica — oltre che etica — che puo derivare dal fare
spazio al punto di vista di chi ¢ ai margini. La loro critica si inserisce in una
riflessione piu ampia sulla rilevanza di quelle prospettive che, storicamente,
sono state escluse o marginalizzate nei processi di conoscenza: donne, sog-
getti razzializzati, popoli indigeni, persone queer, comunita subalterne, etc.
Queste prospettive altre non solo raccontano storie diverse, ma sfidano le
fondamenta stesse dell’epistemologia dominante.

La Standpoint Theory di Harding (1986) mette in luce la necessita episte-
mologica di considerare punti di vista dai margini per far emergere questio-
ni/saperi che diversamente rimarrebbero non visti: si tratta, infatti, di una
critica epistemologica alla scienza, a partire dall’idea che la conoscenza pro-
dotta dal punto di vista delle donne e di altri gruppi oppressi abbia un valore
epistemico particolare, in quanto capace di rivelare strutture di dominio e di
ingiustizia altrimenti invisibili dalla prospettiva dei gruppi dominanti:

Il punto di partenza della Standpoint Theory — e la sua affermazione piu spesso
fraintesa — ¢ che, nelle societa stratificate in base a razza, etnia, classe, genere,
sessualita o altre forme di organizzazione politica che modellano la struttura
stessa della societa, le attivita di coloro che occupano le posizioni piu alte sia
organizzano sia pongono dei limiti a cio che le persone che svolgono tali attivita
possono comprendere su sé stesse e sul mondo che le circonda. [...] Le attivita
di coloro che si trovano in fondo a queste gerarchie sociali possono offrire
punti di partenza per la riflessione — per la ricerca di tutti — a partire dai quali le
relazioni tra umani, e tra umani e il mondo naturale, possono diventare visibili.
Questo accade perché le esperienze e le vite delle persone emarginate, cosi come
esse le comprendono, forniscono problemi particolarmente significativi da spie-
gare o agende di ricerca (Harding, 1992: 442).

In continuita con queste riflessioni di Harding, Haraway critica la pre-
sunta oggettivita e neutralita della scienza proponendo il concetto di si-
tuatezza e parzialita dei saperi: “Cerchiamo conoscenze governate da una
visione parziale e una voce limitata, non la parzialita fine a se stessa ma
finalizzata a inattesi collegamenti e aperture rese possibili da saperi situati.
[’unico modo per arrivare a una visione piu ampia € essere in un pun-
to particolare” (Haraway, 2023[1991]: 122). Questa situatezza/parzialita
non intende essere autoreferenziale e autocelebrativa come il sapere di chi
utilizza il “trucco da dio”, ma invece apre a relazioni e interconnessio-
ni con altri saperi situati, divenendo di fatto 'unico modo per ampliare
realmente il ventaglio di conoscenze. Per dirla con Balzano, “se a fare la
scienza non ¢ Ironman, ma una scienziata ebrea ai tempi del nazismo, una
precaria invisibilizzata costretta a entrare dalla porta sul retro nel labora-
torio, cambia qualcosa?” (Balzano, 2024: 51). Beh, si.
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Lapproccio di hooks alla marginalita, in continuita con queste prospet-
tive epistemologiche, si rivela tutt’altro che pietistico/salvifico/missionario
(come quello di cui ancora una certa pedagogia fatica a disfarsi), quando
piuttosto come uno spazio di apertura radicale e di resistenza:

Essere nel margine significa appartenere, pur essendo esterni, al corpo prin-
cipale. Per noi, americani neri, abitanti di una piccola citta del Kentucky, i
binari della ferrovia sono stati il segno tangibile e quotidiano della nostra
marginalita. Al di 1a di quei binari, ¢’erano strade asfaltate, negozi in cui non
potevamo entrare, ristoranti in cui non potevamo mangiare e persone che
non potevamo guardare dritto in faccia. Al di 1a di quei binari ¢’era un mon-
do in cui potevamo lavorare come domestiche, custodi, prostitute, fintanto
che eravamo in grado di servire. Ci era concesso di accedere a quel mondo,
ma non di viverci. Ogni sera dovevamo fare ritorno al margine, attraversare
la ferrovia per raggiungere baracche e case abbandonate al limite estremo
della citta. C’erano leggi a governare i nostri movimenti sul territorio. Non
tornare significava correre il rischio di essere puniti. Vivendo in questo modo
— allestremita —, abbiamo sviluppato uno sguardo particolare sul mondo.
Guardando dall’esterno verso I’interno e viceversa, abbiamo concentrato la
nostra attenzione tanto sul centro quanto sul margine. Li capivamo entrambi.
Questo modo di osservare ci impediva di dimenticare che 'universo € una
cosa sola, un corpo unico fatto di margine e centro. La nostra sopravvivenza
dipendeva da una crescente consapevolezza pubblica della separazione tra i
due luoghi e da un sempre piu diffuso riconoscersi degli individui come parte
necessaria e vitale di un insieme. Questo senso di appartenenza, impresso
nelle nostre coscienze dalla struttura della vita quotidiana, ci ha dato una vi-
sione oppositiva del mondo — un modo di vedere sconosciuto a gran parte dei
nostri oppressori. Esso ci ha sostenuti e aiutati nella lotta contro la poverta e
la disperazione, rafforzando il nostro senso di identita e di solidarieta (hooks,
1984, In: hooks, & Nadotti, 2020: 127-128).

In definitiva la marginalita ¢, secondo hooks, “spazialmente strategica
per la costruzione di un discorso controegemonico [...] un luogo capace
di offrirci una prospettiva radicale da cui guardare, creare, immaginare
alternative e nuovi mondi” (Ibid.: 128).

In sintesi, le epistemologie dal margine di Harding, il “sapere situato”
proposto da Haraway come pratica di resistenza e co-creazione, e il valo-
re del margine come punto di partenza per una critica radicale di hooks
mostrano come solo facendo spazio alle voci escluse possiamo iniziare a
immaginare un’epistemologia che non sia complice delle oppressioni siste-
miche, ma che anzi ne sveli i meccanismi e contribuisca alla loro trasforma-
zione. Ascoltare chi € ai margini non ¢ un gesto di carita intellettuale, ma
un atto politico necessario per destrutturare gerarchie di potere e costruire
un sapere e un futuro piu giusto, plurale e interconnesso.

Spostare lo sguardo dal centro ai margini implica, dunque, un’azione
di decolonizzazione di saperi e poteri: € un atto di giustizia epistemica e
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una rivoluzione quantomai necessaria, che non significa semplicemente ag-
giungere nuove voci a un discorso gia esistente, ma ripensare radicalmente
le categorie stesse attraverso cui comprendiamo il mondo. Un approccio
postumanista critico transfemminista in pedagogia — che si concentra non
solo sulla materialita dell’esperienza educativa o su un generico supera-
mento dei dualismi, ma che punta anche a decostruire le fondamenta uma-
niste che dividono e imperano su tutto cio che non considerano umano, e a
costruire nuove epistemologie situate a partire dai margini — puo, dunque,
liberarne le maglie dalle pesanti e ancora presenti eredita epistemologiche
derivanti dal nesso colonialismo + modernita, come suggerito dalle rifles-
sioni postcoloniali (cfr.: Burgio, 2022; Burgio & Vaccaro, 2023; Spivak,
1988) e decoloniali (cfr.: Borghi, 20205 Svampa, 2019).

f)' QUALI DIREZIONI PER IL PRESENTE E IL FUTURO?
ECOSTRUIRE/DISTRIBUIRE POTERE E COMPOSTARE
[ “INATTUALE” COME IL COMPOST]|

Il processo di decolonizzazione postumanista in pedagogia richiede in-
nanzitutto di riconoscere e decostruire I’oppressore (Freire, 1972) che ¢
in noi figure educanti, svelando le micropratiche violente della quotidia-
nita educativa.

Si tratta di impiegare degli strumenti analitici e concettuali per aprire ‘la sca-
tola nera dell’educazione’ — ossia per porre in questione cio che solitamente
¢ dato per scontato, vale a dire la sociomaterialita dell’accadere educativo
— interrogandosi su cio che produce effetti formativi, ossia su cio che si situa
tra le intenzioni e i progetti degli educatori o degli insegnanti e gli esiti dei
processi di apprendimento. In altri termini, al di la degli intenti coscienti e
degli obiettivi espliciti e dichiarati dei professionisti dell’educazione, occorre
osservare e indagare le pratiche agite nei contesti educativi per gettare luce
sulle dinamiche in atto e sulla materialita agente (Ferrante, 2024: 68).

Sembra si faccia riferimento sempre piu frequentemente al cosiddetto
curricolo implicito o nascosto?, ma non ¢ detto che cio sia sufficiente: oc-
corre indossare lenti postumaniste critico-transfemministe nell’analizzare

2 “Il curriculum implicito nelle classi insegna in modo tacito e invisibile le relazioni di
potere, le norme sociali, le aspettative e i valori che regolano la societa: la ‘conoscenza
legittima’ (Apple, 1979) che viene trasmessa dalla scuola a tutti gli alunni veicola la
cultura delle classi dominanti, che giustificano le disuguaglianze sociali in funzione
della loro posizione di potere. In tal senso, quindi, ’educazione non & affatto neutrale
(Mincu, 2007), né scevra da condizionamenti socio-politici e, poiché di solito gli inse-
gnanti non sono consapevoli di queste dinamiche implicite e sottese alla conoscenza
che trasmettono e alle pratiche consolidate che attuano quotidianamente, essi si ren-
dono inconsapevolmente complici della perpetuazione delle disuguaglianze sociali di
generazione in generazione. Infatti, il piu delle volte, essi non mettono in discussione la



Pedagogia postumanista critico-transfemminista — C. Borelli

questo curricolo, se si intende realmente identificare e decostruire le di-
namiche di potere insite nel processo educativo. La questione del potere,
come evidenziato soprattutto (ma non solo) da Foucault (1976), ¢ centrale:
’educatore, per mandato istituzionale e deontologico, si trova nel polo up
dell’asimmetria relazionale, ma quella che dovrebbe essere una responsa-
bilita, una forma di cura, diviene spesso e volentieri esercizio del potere
nei termini di forza restrittiva (potestas). Un potere che, attraverso azioni,
parole o atteggiamenti piu 0 meno consapevoli e intenzionali, conquista e
assoggetta le corpo-menti degli educandi, di fatto limitandone le possibilita
a livello di sapere/i, saper essere e saper fare, e restringendo il ventaglio di
traiettorie di sviluppo esistenziale sia a livello individuale che collettivo.

“Quando siamo all’interno dei processi di trasmissione dei saperi, possia-
mo trasformarci da portatori sani di potere in hackers del sapere e provare
cosi [...] a ‘condividere saperi senza fondare poteri’” (Borghi, 2020: 106).

Costruire relazioni non oppressive verso gli educandi, pur essendo un
passaggio fondamentale e urgente, tuttavia, ancora non ¢ sufficiente: ’edu-
cazione non puo essere cura solo dell'umano. La pedagogia ¢ ecotransfem-
minista e antispecista, o non e.

Da dove iniziare questo necessario ribaltamento epistemologico (che di-
viene contemporaneamente anche ontologico e etico)? Tra le altre (molte)
cose, Balzano (2024) suggerisce di ripartire dai mattoncini di cui siamo
composti, ossia di ripartire dalla biologia che, specie quando indagata dai
margini3, rivela chiaramente che sono quegli esseri minuscoli che chiamia-
mo batteri e virus che ci permettono di respirare; di fatto ci danno la vita.
Non resta che chiederci: “conoscere I’alterita che ci informa e a cui siamo
aggrovigliati ci rendera capaci di prendercene cura? Apprendere che non
siamo mai state né I'Uomo né I’Uno né il medesimo ma sempre compost
in fieri ci aiutera a sopravvivere con ‘moltissimi altri corpi’ e non grazie ad
essi?” (Balzano, 2024: 37).

Per fare in modo che la relazione educativa non diventi abuso di potere,
sopraffazione e violenza, occorre forse rivedere quanto questa debba ne-
cessariamente essere basata su un’asimmetria, 0 quanto invece non possa
essere reinterpretata in ottica di interdipendenza orizzontale e mutualisti-
ca, come suggeriscono i licheni.

Affinché il potere in educazione sia una forma di potentia che apre al
possibile, e non una potestas repressiva, occorre un’etica compostista:

conoscenza che stanno trasmettendo agli studenti e, di conseguenza, non oppongono
alcuna resistenza a questa impostazione (Giroux, 1981)” (Amico, 2018: 16).

3 “Per secoli ci hanno raccontato la storiella dell’'uomo che si fa da sé, come se nessuna lo
avesse messo al mondo e come se il mondo stesso non lo rimettesse in vita ogni giorno.
Sono le parentele postumane a rigenerare noi e il pianeta, non c’é sistema produttivo
che regga senza la garanzia di riproduzione e rigenerazione transpecie. Margulis inse-
gna: i cianobatteri costruiscono il mondo. Gli umani hanno nei secoli minato il dive-
nire di queste parentele, sottraendosi da quel crogiuolo di bizzarre conversazioni che
chiamiamo natura, posizionandosi troppi gradini piu in alto delle altre forme di vita”
(Balzano, 2024: 21).
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Il compost ¢ il prodotto del lavoro di funghi, batteri, vermi in ‘intra-azione’,
cio¢ in un campo di forze in cui I’agency, la capacita di agire, non & mai
riconducibile a un solo individuo o soggetto, ma alle relazioni intime e co-
dipendenti tra diversi agenti inseparabili (Ferrante, 2022: 10).

Alla luce delle presenti riflessioni circa la necessita di decolonizzare sa-
peri e poteri, ¢ utile riflettere su alcuni termini e concetti cari alla pedagogia
(in particolare, inclusione e sostenibilita), che chiedono di essere decostruiti
e risignificati a partire dai contributi postumanisti critico-transfemministi
al fine di immaginare e costruire presenti e futuri inattuali, che siano piu
giusti e vivibili per tutte/i.

Puo essere un’etica compostista a dare un nuovo significato a parole
ormai logore (ma tanto amate in ambito pedagogico) come inclusione e so-
stenibilita? Forse si. Sia Pinclusione — concetto emblematico che racchiude
in sé una serie di intenzioni relative all’abbattimento delle disuguaglianze
e delle barriere nei confronti delle categorie sociali oppresse — sia la soste-
nibilita — ossia quell’insieme di teorie e di pratiche finalizzate a prendere
in considerazione le conseguenze problematiche dell’antropocentrismo e
tentare di fare qualcosa a riguardo — si trovano, infatti, imbrigliate nelle
contraddizioni che derivano dal non aver né esplicitato né decostruito le
dinamiche di potere-potestas a esse sottese.

Nel primo caso, togliendo la patina di buonismo e misericordia, si
scopre che il processo di inclusione € basato su qualcuno che include
qualcun altro, ossia sulla presenza di un detentore del potere di includere
che puo decidere se, quando e come concedere a qualcun altro il diritto
a esistere (Acanfora, 2021). Nel caso della sostenibilita, il problema alla
base del cortocircuito € simile, poiché ¢ causato dall’ottica antropocen-
trica — se non addirittura e piu spesso economicentrica/capitalocentrica
(specie se la si definisce sviluppo sostenibile: cfr. Kopnina, 2020) — con cui
la si interpreta. P’antropocentrismo da cui siamo affetti, inoltre, impedi-
sce anche di vedere e riconoscere che la materia di cui siamo fatti “viene
costantemente rigenerata attraverso un ciclo metabolico che sfrutta da
sempre il non-umano. ’homo sapiens ¢ ’esemplare presuntuoso ed ego-
centrico di una specie la cui sopravvivenza ¢ legata a doppia mandata al
lavoro di altri mammiferi, batteri, funghi, piante e onde elettromagneti-
che” (Balzano, 2021: 70-71).

Inclusione sociale e sostenibilita ambientale, oltretutto, non possono es-
sere considerate separatamente:

La giustizia climatica & per me anche giustizia riproduttiva transpecie e an-
tirazzista e non puo non tenere conto del fatto che le conseguenze del riscal-
damento globale impattano diversamente a causa di razzismo, specismo,
sessismo e classismo (Balzano, 2024: 82).

Vivere la con-danna come una dannazione condivisa non solo tra gli op-
pressi e tener conto nella relazione la Terra stessa implica ripensare 'uma-
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nesimo proprio dall’invito di Frantz Fanon, quindi interpellare il dominio e
lo sfruttamento che 'occidente ha imposto con il colonialismo; allo stesso
modo significa anche provare a pensare su una scala ecologica la violen-
za dell’esproprio ben oltre i limiti dell’'umanesimo. Non intendo fare del
colonialismo una metafora, ma indicare il rapporto che c’¢ tra ingiustizia
sociale e ingiustizia ambientale, il regime di sfruttamento di corpi e territori
del sistema sociale ed economico in cui viviamo e le fondamenta del nostro
sistema epistemologico, cio¢ il modo in cui abbiamo costruito un sistema
scientifico e filosofico fondato sulla violenza (Ferrante, 2022: 17)

Per uscire da questo circolo vizioso, figlio dell’hybris umanista, patriar-
cale, coloniale e capitalista, occorre, pertanto, ritornare (o divenire per la
prima volta?) umili, nel senso di humus, terra (che, come ricorda Balzano,
non a caso ha la medesima origine etimologica della specie homo cui no-
stro malgrado apparteniamo). [’osservazione dei micro e macro ecosistemi
di cui facciamo parte e di cui siamo composti ci pud mostrare/ricordare la
natura simbiotica, interdipendente e mutualistica di cui siamo fatti:

Simbiosi & coevoluzione. Il soggetto non preesiste e non ¢ “un” individuo, il
soggetto € un risultato molteplice, un resto che avanza e cade li a terra, nella
compostiera della vita (Balzano, 2024: 41).

Lo scarto entra in compostiera senza alcuna malinconia della propria iden-
tita, accettando di divenire altro, trasformandosi e trasformando lintero
composto (Ferrante, 2022: 109).

La prospettiva postumanista critico-transfemminista, pertanto, da un
lato denuncia 'ipocrisia dell’oggettivita e universalita dei saperi prodotti
dai detentori dei poteri e la conseguente necessita di decolonizzare sia po-
teri che saperi, e dall’altro lato mette in luce la necessita di un approccio
intersezionale in ambito educativo (cfr.: Strongolo, 2023, 2024), che tenga
conto di tutte le oppressioni e delle loro interconnessioni e che legga come
intrinsecamente collegate le questioni sociali e ambientali (cfr.: Maina-
Okori et al., 2018), proponendo una visione “compostista” come possibile
strategia di convivenza tra umani e tra entita umane e non umane.

Infine, siccome “le formazioni di potere non agiscono solo al livello ma-
teriale ma trovano anche espressioni in sistemi di rappresentazioni teore-
tiche e culturali, in narrative politico-normative, in modelli sociali di rico-
noscimento” (Braidotti, 2014: 30), una delle strade che la pedagogia puo
intraprendere per andare in direzione postumanista critico-transfemmini-
sta e compostista € quella di utilizzare il potere-potentia del ruolo educati-
vo per trovare/creare e diffondere figurazioni differenti, cosmologie altre,
contronarrazioni dai margini:

Daula rimane lo spazio di possibilita piu radicale [...] La mia voce si unisce
alla richiesta collettiva di rinnovamento e svecchiamento delle nostre pra-
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tiche di insegnamento, esortando tutte e tutti noi ad aprire le nostre menti
e i nostri cuori, in modo da sviluppare una conoscenza che vada al di la
dei confini di cio che ¢ considerato accettabile. Celebro I’insegnamento che
rende possibili le trasgressioni — un movimento contro e oltre i confini — per
poter pensare, ripensare e creare nuove visioni. E quel movimento che rende

I’educazione la pratica della liberta (hooks, 2020: 42-43).

L’aula, dunque, non ¢ solo il luogo della trasmissione del sapere, ma uno
spazio etico e relazionale dove si possono generare visioni altre del mondo,
rompendo i codici normativi dominanti e valorizzando saperi situati, cor-
porei, affettivi, emersi dai margini. In questa prospettiva, I'insegnamento
smette di essere un atto neutro o verticale e diventa un processo collettivo
capace di disinnescare gerarchie, promuovere coesistenze plurime e coltiva-
re immaginari trasformativi. I’insegnante, in quest’ottica, non € piu colui o
colei che detiene la verita, ma un soggetto implicato, che educa educandosi,
disposto a mettersi in gioco nella costruzione di un sapere condiviso, ibrido
e aperto al divenire (Freire, 1972; hooks, 2020).
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