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Riassunto 
Mentre la comunità scientifica internazionale riconosce l’importanza della 
Comprehensive Sexuality Education (CSE) come approccio integrato all’educa-
zione sessuo-affettiva, il panorama italiano è caratterizzato da una complessa 
interazione di fattori culturali e politici che ne ostacolano l’implementazione 
diffusa e strutturata. Attraverso un quadro teorico che intreccia CSE e pedagogia 
transfemminista, l’articolo esplora le prospettive di dodici insegnanti di scuola 
secondaria impegnate attivamente nel promuovere l’accesso all’educazione ses-
suo-affettiva. Lo studio mette in luce i modi in cui i contesti scolastici sono at-
traversati da tensioni strutturali, mostrando come l’implementazione dell’edu-
cazione sessuo-affettiva sia ostacolata da un clima istituzionale percepito come 
ostile. Al contempo, emergono strategie di resistenza e negoziazione che contri-
buiscono a mantenere aperti spazi educativi orientati alla cura, alla riflessività 
critica ed al riconoscimento delle differenze. Lo studio offre una lettura situata 
delle esperienze delle docenti e contribuisce ad un dibattito ancora limitato ma 
urgente sull’educazione sessuo-affettiva nel sistema scolastico italiano. 
 
Parole Chiave: educazione sessuo-affettiva; comprehensive sexuality education 
(CSE); pedagogia transfemminista; scuola secondaria; insegnanti; Italia. 
 
Abstract 
While the international scientific community recognizes the importance of 
Comprehensive Sexuality Education (CSE) as an integrated approach to 
sexuality education, the Italian context is characterized by a complex interplay 
of cultural and political factors that hinder its widespread and structured 
implementation. Drawing on a theoretical framework that combines CSE and 
transfeminist pedagogy, this article explores the perspectives of twelve 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 1/2026 ISSNe 2284-015X 

 

123 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Articolo sottomesso: 15/04/2026, accettato: 12/06/2026 
 
 
1. Introduzione 
 

Negli ultimi anni le scuole sono diventate uno dei principali luoghi in cui si 
manifestano le tensioni politiche e culturali legate all’ordine di genere. In di-
versi contesti nazionali, l’ascesa di discorsi anti-gender e ultraconservatori ha 
trasformato l’educazione sessuo-affettiva in un terreno di conflitto sul ruolo 
della scuola e sui confini dell’azione pedagogica. In Italia, dove l’educazione 
sessuo-affettiva non è obbligatoria né integrata stabilmente nei curricula, questa 
frammentazione si intreccia con un contesto politico segnato dalla crescente 
centralità dei discorsi anti-gender e da proposte volte a limitare l’autonomia 
scolastica sui temi del genere e della sessualità. 

In questo quadro, il contributo esplora le esperienze di dodici insegnanti di 
scuola secondaria impegnate nella promozione di percorsi di educazione ses-
suo-affettiva, analizzandone ostacoli, strategie e richieste di cambiamento. La 
scuola viene assunta come microcosmo politico attraversato da rapporti di po-
tere, conflitti culturali e pratiche di resistenza. L’analisi, basata su interviste 
semi-strutturate, è guidata da un quadro teorico che intreccia Comprehensive 
Sexuality Education (CSE) e pedagogia transfemminista: la prima consente di 
mettere a fuoco principi e finalità dell’educazione sessuo-affettiva, mentre la 
seconda permette di interrogare criticamente le forme pedagogiche attraverso 
cui tali contenuti vengono tradotti nelle pratiche scolastiche. 

 
 

secondary school teachers actively engaged in promoting access to sexuality 
education. The study highlights how school contexts are shaped by structural 
tensions, showing that the implementation of sexuality education is constrained 
by an institutional climate perceived as hostile. At the same time, strategies of 
resistance and negotiation emerge, contributing to the preservation of 
educational spaces oriented toward care, critical reflexivity, and the recognition 
of differences. The study offers a situated account of teachers’ experiences and 
contributes to a still limited but increasingly urgent debate on sexuality 
education within the Italian school system. 
 
Keywords: sexuality education; Comprehensive Sexuality Education; 
transfeminist pedagogy; secondary education; teachers; Italy. 
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2. Quadro teorico 
 

Il presente contributo adotta come quadro teorico la CSE e la pedagogia 
transfemminista. La prima fornisce una cornice per definire contenuti, obiettivi e 
principi dell’educazione sessuo-affettiva nel contesto italiano; la seconda con-
sente di analizzarne criticamente le dimensioni pedagogiche, relazionali e politi-
che, con attenzione a rapporti di potere, processi di soggettivazione, corpi, lin-
guaggi e posizionamenti situati. L’integrazione di questi due approcci permette 
di interpretare l’educazione sessuo-affettiva non solo come insieme di contenuti 
e interventi, ma anche come pratica pedagogica, relazionale e politica.  
 
2.1 La CSE e le tensioni del contesto italiano 
 

La CSE è definita dall’UNESCO (2018) come un approccio curricolare, olistico 
e scientificamente fondato che integra dimensioni cognitive, emotive, fisiche e so-
ciali della sessualità. Affronta temi quali relazioni, consenso, norme di genere, sa-
lute sessuale e diritti LGBTQIA+, promuovendo decisioni informate e autonome 
nelle relazioni (UNESCO, 2018; Demozzi, 2024; Barbino, 2025). In contrapposi-
zione ai modelli basati sull’astinenza, assume la sessualità come dimensione attra-
versata da norme di genere e rapporti di potere (Collins et al., 2002). 

Sebbene riconosciuta a livello internazionale come componente essenziale dei 
percorsi scolastici (Michielsen e Ivanova, 2022), l’implementazione della CSE in 
Europa resta disomogenea e concentrata soprattutto nell’area nord-occidentale 
(Ketting et al., 2021). In Italia, l’educazione sessuo-affettiva non è né obbligatoria 
né regolamentata dallo Stato (Bruno, 2024; Chinelli et al., 2023). Secondo Save 
the Children (Nimbi, 2025), meno della metà delle persone studenti italiane ha 
ricevuto una qualche forma di educazione sessuale a scuola, spesso attraverso 
interventi brevi e non strutturati. In assenza di un quadro normativo, tali percorsi 
dipendono in larga misura dall’iniziativa di singole scuole e insegnanti. 

La formalizzazione dell’educazione sessuo-affettiva incontra inoltre resi-
stenze legate alla perdurante influenza della morale cattolica sulla costruzione 
pubblica della sessualità, a rappresentazioni che associano l’educazione ses-
suale alla promiscuità, alla centralità esclusiva della famiglia e all’ostilità verso 
soggettività queer e questioni di genere (Braeken et al., 2010). Questo quadro 
si rafforza oggi nell’intreccio tra destra politica e integralismo cattolico, che 
mobilita la retorica dell’ideologia gender contro le istanze femministe e 
LGBTQIA+ (Prearo, 2020). In tale scenario si collocano anche la Risoluzione 
Sasso (Camera dei Deputati, 2024) e il disegno di legge Valditara (Camera dei 
Deputati, 2025), approvato in via definitiva e divenuto legge il 4 giugno 2026, 
durante la stesura finale di questo testo. Il provvedimento introduce il “con-
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senso informato preventivo” nelle scuole secondarie, ampliando il potere deci-
sionale delle famiglie e restringendo l’autonomia scolastica sui temi della ses-
sualità (Prearo, 2025), oltre a vietare lo svolgimento di tali attività nelle scuole 
dell’infanzia e primarie. La CSE emerge quindi in Italia come terreno pedago-
gico e politico: riferimento per un’educazione fondata su consenso e autodeter-
minazione, ma anche oggetto di resistenze che ne limitano l’attuazione. 

 
2.2 La pedagogia transfemminista 

 
La pedagogia transfemminista assume i rapporti di potere che attraversano 

genere, sessualità e riconoscimento come dimensione costitutiva dei processi 
educativi. In questa prospettiva, scuole, curricula e pratiche didattiche vengono 
letti come spazi che possono riprodurre o mettere in discussione norme di ge-
nere, gerarchie sessuali e dispositivi di esclusione (Barcelos, 2019; Bello Ra-
mírez, 2018; Martinez Martin, 2016; York e Vilela, 2025). 

Collocandosi nella tradizione delle pedagogie femministe e critiche 
(Shrewsbury, 1987; Freire, 1970; hooks, 1994; hooks, 2003), la pedagogia 
transfemminista ne ridefinisce gli assunti attraverso una critica della cisnorma-
tività e dell’eteronormatività, in dialogo con le teorie queer e transfemministe 
(Rich, 1980; Butler, 1990; Koyama, 2001). L’educazione viene così intesa 
come terreno di trasformazione delle strutture istituzionali, linguistiche e curri-
colari che producono marginalizzazione e disuguaglianza (Martinez Martin, 
2016; York e Vilela, 2025). 

Un elemento centrale di questa prospettiva riguarda la riflessività critica e il 
posizionamento: insegnanti e studenti non occupano una posizione neutra nel 
processo educativo, poiché corpi, linguaggi, esperienze e collocazioni sociali 
partecipano alla produzione di significati e alla distribuzione del potere. La pe-
dagogia transfemminista mira pertanto a rendere visibili tali dinamiche e a co-
struire contesti educativi più inclusivi e trasformativi, fondati sulla cura, sul 
riconoscimento delle differenze e sulla costruzione di alleanze (Barcelos, 2019; 
York e Vilela, 2025; Melandri, 2024). 

In questo contributo, la pedagogia transfemminista è utilizzata come lente 
teorica per analizzare le pratiche educative oltre il piano dei contenuti. Se la 
CSE consente di mettere a fuoco principi e finalità dell’educazione sessuo-af-
fettiva, la pedagogia transfemminista permette di interrogare le forme pedago-
giche attraverso cui tali contenuti vengono tradotti nello spazio scolastico. 

 
 

3. Metodologia 
 

Questa ricerca esplora, in chiave qualitativa, il modo in cui le insegnanti si 
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muovono nel terreno conteso dell’educazione sessuo-affettiva nelle scuole ita-
liane. I risultati non sono letti in termini di rappresentatività statistica, ma come 
traiettorie ricorrenti e dimensioni significative del fenomeno indagato. L’analisi 
si basa su dodici interviste semi-strutturate, condotte nell’autunno 2024 con in-
segnanti di scuola secondaria di primo e secondo grado. 

Le persone intervistate sono state selezionate attraverso una strategia di 
campionamento intenzionale (purposive sampling), volto a coinvolgere inse-
gnanti con esperienza diretta nella promozione o implementazione di percorsi 
di educazione sessuo-affettiva. L’accesso alle prime partecipanti è avvenuto 
tramite reti professionali, associative e formative sviluppate in precedenti atti-
vità di collaborazione sui temi dell’educazione sessuo-affettiva, tra cui la rete 
Educare alle Differenze e altre realtà educative. Successivamente, è stata utiliz-
zata una procedura di snowball sampling (Johnson, 2014), chiedendo alle prime 
partecipanti di segnalare ulteriori insegnanti rispondenti ai criteri di inclusione: 
(a) insegnamento nella scuola secondaria di primo o secondo grado; (b) coin-
volgimento diretto nella progettazione, promozione o realizzazione di attività 
di educazione sessuo-affettiva; (c) disponibilità a partecipare a un’intervista 
semi-strutturata approfondita. Tale strategia risponde alla limitata diffusione e 
visibilità di queste pratiche nel contesto scolastico italiano e alla necessità di 
coinvolgere soggetti con conoscenza diretta del fenomeno. 

Delle dodici partecipanti, undici si identificano come donne cisgender e una 
come persona non binaria; sei insegnano nella scuola secondaria di primo grado 
e sei nella secondaria di secondo grado. Il campione riflette una distribuzione 
geografica equilibrata tra Nord, Centro e Sud Italia e comprende docenti di let-
tere, scienze, matematica, fisica e sostegno, molte delle quali hanno partecipato 
a collettivi femministi o a contesti di attivismo politico. Coerentemente con gli 
obiettivi esplorativi dello studio, il campione non mira a rappresentare l’intero 
corpo docente italiano, ma ad approfondire le esperienze di insegnanti diretta-
mente impegnate nell’educazione sessuo-affettiva. 

Le interviste sono state condotte online tramite Google Meet, hanno avuto 
una durata media di circa 60 minuti e sono state audio e video registrate previo 
consenso. Le trascrizioni, generate inizialmente tramite Microsoft Stream, sono 
state verificate e revisionate manualmente dal gruppo di ricerca. 

La traccia di intervista era organizzata attorno a tre nuclei: (1) esperienze di 
promozione e realizzazione di percorsi di educazione sessuo-affettiva; (2) osta-
coli, resistenze e bisogni educativi osservati nel contesto scolastico; (3) strate-
gie adottate e possibili condizioni di cambiamento per rendere tali interventi 
maggiormente praticabili. Tra le domande guida figuravano: “Quali difficoltà 
o resistenze hai incontrato nel portare avanti queste pratiche?” e “Cosa potrebbe 
aiutarti a realizzare interventi educativi in modo più efficace?”. 
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La partecipazione è avvenuta su base volontaria. Prima dell’intervista, tutte 
le persone partecipanti hanno ricevuto informazioni sugli obiettivi dello studio, 
sull’uso dei dati e sulle procedure di anonimizzazione, sottoscrivendo un con-
senso informato scritto. È stata garantita la possibilità di interrompere la parte-
cipazione in qualsiasi momento. Nelle trascrizioni e nella presentazione dei ri-
sultati sono stati rimossi o modificati gli elementi potenzialmente identificativi 
relativi a persone, scuole e contesti territoriali. 

Data la natura del progetto e il quadro teorico adottato, si ritiene inoltre im-
portante esplicitare la posizione del gruppo di ricerca. Le persone autrici parte-
cipano ad attività formative, progettuali e di ricerca sui temi dell’educazione 
sessuo-affettiva attraverso l’associazione GenQ, aderente alla rete Educare alle 
Differenze. Tale collocazione ha facilitato l’accesso al campo e la costruzione 
di relazioni di fiducia con parte delle persone partecipanti, ma può anche aver 
influenzato il processo interpretativo. La consapevolezza della natura situata 
della conoscenza ha accompagnato le diverse fasi della ricerca: la vicinanza ai 
temi indagati è stata considerata risorsa per l’accesso al campo e la compren-
sione del fenomeno, e elemento da sottoporre a costante riflessione critica. 

Le interviste sono state analizzate attraverso una codifica tematica ispirata a 
Braun e Clarke (2006), integrando codici deduttivi e induttivi. L’analisi ha 
preso avvio da letture ripetute delle trascrizioni e dalla generazione di codici 
iniziali. I codici deduttivi sono stati costruiti a partire dal quadro teorico, met-
tendo in dialogo la CSE e la pedagogia transfemminista: la prima ha orientato 
l’attenzione verso contenuti, principi e finalità dei percorsi richiamati nelle in-
terviste; la seconda ha guidato l’analisi delle posture pedagogiche, delle rela-
zioni educative, dei posizionamenti e dei rapporti di potere. I codici induttivi 
hanno consentito di far emergere ulteriori dimensioni significative a partire dai 
dati. 

L’analisi è stata condotta collegialmente. In una prima fase, il materiale è 
stato suddiviso e codificato individualmente; successivamente, codici e temi 
emergenti sono stati discussi e revisionati attraverso confronto e rilettura reci-
proca. I codici sono stati poi raggruppati in cluster concettuali sulla base di ri-
correnze, connessioni e relazioni interpretative, conducendo alla costruzione 
progressiva dei temi presentati nei risultati. Eventuali ambiguità interpretative 
sono state discusse collegialmente. L’analisi ha portato all’individuazione di tre 
temi principali: (1) ostacoli strutturali all’implementazione dell’educazione 
sessuo-affettiva nel clima politico italiano attuale; (2) strategie sviluppate dalle 
insegnanti per promuovere tali percorsi; (3) richieste di cambiamento struttu-
rale. 

Alla luce della prevalenza di donne cisgender nel campione, si adotta il fem-
minile sovraesteso per riferirsi alle insegnanti intervistate; altrove, si utilizzano 
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forme linguistiche non marcate per genere, come “persone studenti” e “persone 
insegnanti”. 

 
 

4. Risultati della ricerca 
 
4.1. Scuole come microcosmi politici: gli ostacoli strutturali all’educazione 
sessuo-affettiva 
 

Dall’analisi emergono ostacoli strutturali e dinamiche interne che condizio-
nano la promozione dell’educazione sessuo-affettiva. La sezione analizza tali 
dimensioni dal livello macro delle condizioni istituzionali a quello micro delle 
relazioni scolastiche. 
 
4.1.1 L’assenza di una cornice istituzionale  
 

Le testimonianze raccolte suggeriscono che, nell’attuale configurazione del 
sistema scolastico italiano, l’educazione sessuo-affettiva non sia integrata in 
modo strutturale nei curricula né sostenuta da linee guida condivise. Gli inter-
venti risultano quindi frammentati e affidati all’iniziativa di scuole e docenti. 
Le pratiche emergono spesso da contingenze biografiche e relazionali; in parti-
colare, l’attivismo politico rappresenta un importante spazio di costruzione di 
relazioni e progettualità trasferite nel contesto scolastico. 
 

«Tutto quello che ti ho raccontato nasce (...) da relazioni mie personali legate al mio 
attivismo, non da insegnante ma da persona. Però, dico, se io quel giorno non fossi 
andata alla riunione [del collettivo], se non avessi conosciuto [Nome]? In altri con-
testi dove non c’è il singolo che è attivista queste cose non ci sono» (P1) 
 
Questa testimonianza mostra come l’accesso a percorsi di educazione ses-

suo-affettiva dipenda spesso dalla presenza di persone dotate di reti relazionali 
e competenze maturate fuori dalla scuola. Tali reti rappresentano una risorsa 
fondamentale per l’avvio di progetti, ma la loro informalità contribuisce a ren-
dere l’offerta diseguale e dipendente dalle biografie individuali delle inse-
gnanti, producendo una marcata variabilità tra territori e scuole.  

Questa dinamica genera inoltre un carico di lavoro aggiuntivo, spesso non 
riconosciuto né retribuito, che può produrre affaticamento e, in alcuni casi, ri-
nuncia: «[L’educazione sessuo-affettiva andrebbe fatta] su richiesta, non per-
ché mi sveglio la mattina preoccupata perché sono rimaste quattro classi senza 
educazione sessuale. Non dovrebbe ricadere tutto sulla mia coscienza, sul mio 
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buon senso, sul mio senso di colpa.» (P1) L’assenza di una responsabilità isti-
tuzionale condivisa tende così a trasformarsi in una responsabilità morale indi-
viduale. 

Un ulteriore elemento riguarda la formazione docente. Le interviste eviden-
ziano un senso di inadeguatezza nella gestione di tematiche legate a sessualità 
e affettività, associato alla mancanza di strumenti teorici e metodologici e di 
percorsi formativi strutturati. Per farvi fronte, alcune insegnanti ricercano auto-
nomamente occasioni di autoformazione, investendo tempo e risorse proprie: 
«Mi sono formata ma nessuno mi ha formata. Non è la scuola che mi forma ad 
avere questo tipo di capacità.» (P3) L’autoformazione testimonia l’iniziativa 
delle insegnanti, ma evidenzia anche come l’acquisizione di tali competenze 
venga delegata alla responsabilità individuale anziché sostenuta dal sistema 
scolastico. 

Infine, l’assenza di un quadro normativo si riflette nella mancanza di finan-
ziamenti pubblici dedicati: i percorsi risultano spesso vincolati a finanziamenti 
esterni, in particolare del terzo settore, e faticano a consolidarsi nel tempo. Li-
nee guida assenti, carenza di formazione e finanziamenti instabili emergono 
come aspetti interconnessi di un più ampio mancato riconoscimento istituzio-
nale dell’educazione sessuo-affettiva. Ne deriva un’offerta affidata all’inizia-
tiva individuale più che a una strategia condivisa, con percorsi discontinui e 
diseguali. 

 
4.1.2 Dinamiche di sostegno e resistenza nelle istituzioni scolastiche 
 

A livello micro, emerge il ruolo delle dinamiche interne alle istituzioni scola-
stiche, in particolare del sostegno, o della sua assenza, da parte di colleghe, fami-
glie e dirigenza. 
Per quanto riguarda il contesto collegiale, le interviste restituiscono un quadro di 
isolamento professionale, in cui le docenti impegnate nell’educazione sessuo-af-
fettiva si percepiscono spesso come minoritarie nei propri istituti: «siamo pochi, 
(...) siamo rari» (P12). Questa condizione è associata a una limitata solidarietà tra 
pari e, talvolta, a forme di delegittimazione. In risposta, emergono piccoli gruppi 
di alleanza tra docenti che consentono di condividere responsabilità, strumenti e 
forme di legittimazione reciproca. Tuttavia, tali reti appaiono generalmente limi-
tate e incapaci di modificare il clima complessivo dell’istituzione. 

Il rapporto con le famiglie emerge come particolarmente ambivalente. Ac-
canto a esperienze di sostegno e collaborazione, si registrano resistenze rispetto 
a temi quali le soggettività LGBTQIA+ e il contrasto all’omolesbobitransnega-
tività. In alcuni casi, tali resistenze si traducono in tentativi di influenzare con-
tenuti e modalità degli interventi educativi: «nel Consiglio d’Istituto, i genitori 
presenti erano neocatecumenali (...) e hanno iniziato a dire: “no, quelle parole, 
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genere, no, questa cosa non si può fare”» (P12). Al tempo stesso, il coinvolgi-
mento delle famiglie viene considerato essenziale ma difficile da realizzare: «le 
famiglie possono disfare tutto quello che noi facciamo la mattina (...) se non le 
coinvolgi non ottieni niente» (P2). 

Per quanto concerne la dirigenza scolastica, le narrazioni evidenziano una 
tendenza alla cautela e alla burocratizzazione, spesso motivata dal timore di 
contestazioni: «Abbiamo una generazione di presidi che sono dei burocrati, si 
spaventano sempre di essere denunciati per qualunque cosa» (P7). Più che 
un’opposizione ideologica esplicita, emerge una logica di minimizzazione del 
rischio che può limitare il sostegno istituzionale a queste iniziative. 

 
4.1.3 Clima culturale ostile, precarietà e autocensura 
 

Nel loro insieme, questi elementi contribuiscono a delineare un clima cultu-
rale percepito come più ostile nei confronti delle tematiche legate alla sessua-
lità, al genere e alle soggettività LGBTQIA+. Le interviste suggeriscono la dif-
fusione di rappresentazioni che associano l’educazione sessuo-affettiva a pro-
miscuità, rischio morale o minaccia ai valori tradizionali, in linea con discorsi 
più ampi di matrice conservatrice e anti-gender. In questo contesto, alcune par-
tecipanti descrivono forme di autocensura, ossia strategie adattive messe in atto 
dalle docenti per ridurre l’esposizione a possibili conflitti o sanzioni. Tali dina-
miche risultano particolarmente rilevanti per le insegnanti in condizioni di pre-
carietà lavorativa, per le quali la visibilità su questi temi può essere percepita 
come un rischio professionale «Io sono una prof precaria. (...) La difficoltà prin-
cipale è l’ansia delle ripercussioni» (P11). 

 
4.1.4 La cultura della performance e la marginalizzazione della dimensione rela-
zionale 

 
Dalle interviste emerge una critica a un modello scolastico percepito come 

orientato alla performance, alla standardizzazione e alla valutazione, a discapito 
della riflessione critica, della partecipazione e del benessere relazionale. 

 
«C’è un disagio (...) molto forte rispetto al voto.» (P10) 
 
«Gli studenti non si sentono considerati nella loro voce (...) Non hanno l’abitudine 
ad esprimere i loro bisogni.» (P11) 
 
Secondo le partecipanti, la centralità della performance riduce gli spazi dedicati 

all’ascolto e alla costruzione di relazioni educative, configurandosi come un osta-
colo indiretto ma significativo all’integrazione dell’educazione sessuo-affettiva. 
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Considerati nel loro insieme, questi ostacoli mostrano come l’educazione 
sessuo-affettiva non venga negoziata esclusivamente sul piano didattico, ma 
all’nterno di dinamiche istituzionali, culturali e politiche più ampie. Le scuole 
emergono così come spazi nei quali tensioni relative al genere, alla sessualità, 
all’autorità educativa e ai modelli di cittadinanza vengono riprodotte e conte-
state, configurandosi come dei veri e propri microcosmi politici. 
 
4.2. Pratiche quotidiane di resistenza: strategie per un’educazione sessuo-af-
fettiva 
 

In risposta agli ostacoli evidenziati, le insegnanti descrivono diverse strate-
gie per rendere possibile la continuità dell’educazione sessuo-affettiva nella 
scuola. Tali pratiche si sviluppano su piani istituzionali, relazionali e didattici 
e comprendono la costruzione di spazi di legittimazione, l’attivazione di reti di 
sostegno e l’elaborazione di specifiche pratiche educative in classe. 
 
4.2.1. Creare spazi e continuità per l’educazione sessuo-affettiva 
 

Un primo insieme di strategie riguarda il tentativo di costruire spazi di legit-
timazione e continuità per questi percorsi all’interno delle strutture scolastiche, 
riducendone il carattere episodico. Tra le strategie emerse vi sono l’inserimento 
dell’educazione sessuo-affettiva nel PTOF, che ne rafforza la legittimazione 
istituzionale e la continuità, l’utilizzo delle ore di educazione civica per affron-
tare temi legati a consenso, relazioni e prevenzione della violenza, e l’integra-
zione trasversale di tali contenuti nelle discipline curricolari. Nel loro insieme, 
queste pratiche suggeriscono il tentativo di spostare l’educazione sessuo-affet-
tiva da intervento occasionale a dimensione più stabile e diffusa della vita sco-
lastica, pur entro margini ancora fortemente limitanti. Le interviste restitui-
scono esempi di questo lavoro trasversale. 

 
«Io un po’ provo ad affrontare queste cose con la lettura, magari scelgo romanzi o 
scelgo testi che possono essere, come dire, utili per entrare in discussioni di questo 
tipo.» (P8) 
 
Più che rivendicare la creazione di spazi completamente nuovi, le insegnanti 

descrivono strategie volte a utilizzare in modo flessibile e creativo dispositivi 
curriculari già esistenti. L’integrazione dell’educazione sessuo-affettiva nelle 
discipline o nell’educazione civica appare quindi come una modalità per garan-
tirne la presenza all’interno della scuola anche in assenza di una collocazione 
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istituzionale autonoma. La continuità di questi percorsi viene costruita soprat-
tutto attraverso pratiche di adattamento e integrazione negli spazi già disponi-
bili, più che tramite un riconoscimento istituzionale consolidato. 
 
4.2.2. Alleanze informali e reti territoriali come risorse di sostegno 

 
Dalle interviste emerge il ruolo decisivo delle alleanze tra colleghe, spesso 

sviluppate in modo informale negli spazi a margine delle lezioni. Tali relazioni 
di supporto e confronto appaiono fondamentali per sostenere nel tempo l’impe-
gno su questi temi e ridurre il senso di isolamento ed esposizione individuale. 

 
«(…) dentro la mia scuola, mi sento più libera. [...] Perché io ho un piccolo gruppo 
di colleghe» (P2). «Sono degli spazi interstiziali che ci dobbiamo ricavare, nei cor-
ridoi oppure nelle pause pranzo. Comunque non sono mai spazi ufficiali» (P8) 
 
Accanto alle alleanze interne alla scuola, le intervistate attribuiscono un 

ruolo importante anche alle reti con il terzo settore, i movimenti femministi e 
LGBTQIA+ e l’attivismo antirazzista. Le interviste suggeriscono che questi 
soggetti non svolgano soltanto una funzione operativa nell’organizzazione dei 
percorsi, ma rappresentino anche importanti occasioni di formazione, confronto 
e legittimazione per le insegnanti coinvolte: in assenza di percorsi istituzionali 
strutturati, molte competenze vengono infatti costruite attraverso autoforma-
zione, scambio tra pari e contatto con realtà esterne, che contribuiscono a legit-
timare e sostenere questo lavoro educativo in un contesto istituzionale ostile. 
 
4.2.3. Ripensare la relazione educativa: linguaggi, posizionamenti e pratiche in-
clusive 
 

Sul piano delle pratiche in classe, le interviste suggeriscono che l’educa-
zione sessuo-affettiva non sia concepita soltanto come trasmissione di conte-
nuti, ma come costruzione di contesti relazionali e discorsivi in cui tali temi 
possano essere affrontati in modo legittimo e non stigmatizzante. Più che un 
insieme definito di tecniche didattiche, emerge una postura educativa orientata 
a rendere visibili questioni marginalizzate e a riconoscere la rilevanza pedago-
gica delle dimensioni affettive, corporee e relazionali. Diversi elementi emersi 
dalle interviste, come l’attenzione al posizionamento dell’insegnante, la rifles-
sione sui rapporti di potere e l’uso di pratiche inclusive, presentano affinità con 
i principi della pedagogia transfemminista discussi nel quadro teorico: 

 
«Funziona di più (...) cercare di avere la pedagogia di genere, l’educazione al ge-
nere, l’educazione transfemminista come postura trasversale a tutte le attività che 
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fai. Quindi non semplicemente portare in classe degli argomenti specifici una volta 
ogni tanto, ma fare sempre.» (P10). 
 
Questa postura passa anche attraverso una riflessione critica sul proprio 

ruolo professionale e sui propri posizionamenti: 
 

«Tu sei un corpo in classe. (…) Ci sono delle questioni che sono anche le mie lenti 
di visione del mondo e di cui devo essere consapevole quando porto in classe delle 
questioni.» (P10) 
 

A ciò si affianca l’uso di linguaggi e pratiche inclusive come strumenti quo-
tidiani per contrastare l’invisibilizzazione e favorire il riconoscimento delle dif-
ferenze: 

 

«Cerco di usare sempre un linguaggio inclusivo (...) e di non portare avanti stereo-
tipi di genere.» (P4). 
 

Nel loro insieme, queste pratiche suggeriscono che l’educazione sessuo-af-
fettiva venga intesa non solo come trasmissione di conoscenze, ma come inter-
vento sulle condizioni relazionali dell’apprendimento, attraverso attenzione al 
linguaggio, riflessività sul proprio ruolo e creazione di spazi di parola. 
 
4.3. Le richieste per un cambiamento strutturale: tra necessità e vincoli 
 

Le insegnanti individuano come prioritari il rafforzamento del quadro nor-
mativo, della formazione e della cultura organizzativa scolastica. Le loro richie-
ste mirano a rendere l’educazione sessuo-affettiva una componente stabile e 
riconosciuta della vita scolastica. 

 
4.3.1. La richiesta di una cornice istituzionale stabile 
 

La richiesta di una cornice nazionale stabile e coerente con le linee guida 
internazionali è accompagnata dal timore che, nell’attuale contesto politico, 
l’istituzionalizzazione possa tradursi in forme di controllo o censura: 

 
«Vorrei una legge che riprendesse le linee guida dell’ONU o dell’OMS. (...) In que-
sto momento possiamo avere una legge decente? No.» (P11)  
 
Le testimonianze evidenziano quindi una tensione tra il desiderio di conti-

nuità e legittimazione dei percorsi e la preoccupazione per possibili limitazioni 
dei contenuti e delle pratiche educative. La richiesta di una maggiore assun-
zione di responsabilità istituzionale riguarda inoltre finanziamenti stabili e col-
laborazioni continuative, finalizzati a superare la dipendenza da progetti tem-
poranei e risorse intermittenti.  
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Queste richieste mirano a riconoscere l’educazione sessuo-affettiva come 
una responsabilità istituzionale stabile, non dipendente da iniziative individuali 
e finanziamenti temporanei. 
 
4.3.2. Formazione come competenza e trasformazione professionale 

 
Una dimensione centrale riguarda la formazione delle persone insegnanti, de-

scritta come un ambito particolarmente carente. Le richieste si orientano verso 
programmi formativi diffusi che vadano oltre i contenuti specifici legati all’edu-
cazione sessuo-affettiva. Le partecipanti sottolineano la necessità di strumenti per 
affrontare norme di genere, dinamiche di potere, discriminazioni e differenze nei 
contesti educativi. In questo senso, la formazione viene concepita non solo come 
acquisizione di competenze, ma anche come processo autoriflessivo e situato, 
capace di interrogare le posizioni soggettive delle persone insegnanti e di soste-
nere pratiche pedagogiche consapevoli che non replichino dinamiche discrimina-
torie. Emergono inoltre richieste di spazi di confronto tra pari, e contesti formativi 
orizzontali che favoriscano il rafforzamento della comunità docente.  

 
«A volte so di attività davvero problematiche che quasi ribaltano il senso delle cose, 
quindi a volte mi viene da dire “meglio non farle”, sarebbe meglio che alcune per-
sone non le facessero. Quindi creare dei momenti di formazione per i docenti è im-
portante.» (P5). «Vorrei che gli insegnanti facessero un modulo sulle questioni di 
genere. (...) Di vedere colleghi e colleghe che riproducono stereotipi di genere non 
ne posso più.» (P6). 
 
Le testimonianze suggeriscono che la richiesta di formazione non derivi sol-

tanto dalla percezione di una carenza di competenze, ma anche dal timore che 
interventi privi di adeguata preparazione possano riprodurre stereotipi o svuo-
tare di significato gli obiettivi dell'educazione sessuo-affettiva. 
 
4.3.3. Ripensare la cultura organizzativa della scuola 

 
Più in generale, emerge la richiesta di una trasformazione della cultura e 

della governance scolastica verso modelli percepiti come maggiormente parte-
cipativi e condivisi. Le partecipanti evidenziano in particolare la necessità di 
ridurre la dipendenza dall’iniziativa individuale dei singoli docenti e dalla di-
screzionalità delle dirigenze scolastiche, promuovendo invece condizioni che 
favoriscano il confronto collegiale, la collaborazione e il riconoscimento del 
lavoro relazionale svolto dalle insegnanti. 
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Le richieste formulate non sembrano orientate a un semplice rafforzamento 
delle strutture istituzionali esistenti. Al contrario, emerge una tensione tra il de-
siderio di un maggiore sostegno da parte delle istituzioni scolastiche e la neces-
sità di limitare forme di controllo o gestione percepite come eccessivamente 
gerarchiche. Le partecipanti auspicano infatti contesti in cui la promozione 
dell’educazione sessuo-affettiva non dipenda esclusivamente dalle decisioni 
dei singoli dirigenti o dall’impegno individuale di alcune insegnanti, ma possa 
essere sostenuta attraverso processi maggiormente condivisi. 

In questa prospettiva, le richieste delle partecipanti delineano un modello 
scolastico orientato a valorizzare il confronto tra docenti, il dialogo con le fa-
miglie e l’attenzione alle dimensioni relazionali e di cura dell’educazione. Più 
che come un intervento aggiuntivo da inserire nella scuola esistente, l’educa-
zione sessuo-affettiva viene così presentata come un’occasione per interrogare 
più ampiamente il funzionamento delle istituzioni scolastiche, le forme di par-
tecipazione e il riconoscimento del lavoro educativo quotidiano. 

Nel loro insieme, le richieste delle insegnanti delineano la necessità di tra-
sformare le condizioni istituzionali, formative e organizzative entro cui si rea-
lizza l’educazione sessuo-affettiva. In questa prospettiva, l’educazione sessuo-
affettiva diventa un terreno per ripensare il ruolo della scuola nella produzione 
di relazioni, saperi e cittadinanza. 

 
 

5. Discussione 
 

Questa ricerca esplorativa mostra come le scuole condensino tensioni poli-
tiche relative all’ordine di genere. Nel contesto italiano contemporaneo, se-
gnato dalla crescente rilevanza di discorsi conservatori e anti-gender, l’educa-
zione sessuo-affettiva emerge come una pratica situata, attraversata da processi 
di negoziazione, conflitto e adattamento. 

Le esperienze raccolte mostrano come l’assenza di un quadro normativo na-
zionale, la debolezza del sostegno istituzionale e un clima politico percepito 
come ostile si traducano in vincoli concreti per le insegnanti impegnate nella 
promozione di percorsi di educazione sessuo-affettiva. Le scuole emergono 
come microcosmi politici in cui tensioni più ampie vengono reinterpretate lo-
calmente, producendo frammentazione nell’accesso ai percorsi e generando so-
vraccarico, isolamento e autocensura. 

Al tempo stesso, le partecipanti non si limitano a subire tali vincoli, ma svi-
luppano strategie per rendere praticabili questi percorsi attraverso la costru-
zione di alleanze, l’utilizzo creativo degli spazi istituzionali disponibili e la rie-
laborazione delle pratiche educative. Le loro richieste di cambiamento riflet-
tono una tensione analoga: da un lato la necessità di maggiore riconoscimento, 
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continuità e risorse; dall’altro il timore che, nell’attuale contesto politico, l’isti-
tuzionalizzazione possa tradursi in controllo o restrizione. L’approvazione della 
legge Valditara nel giugno 2026 sembra collocarsi proprio entro questo scena-
rio, introducendo nuovi dispositivi di regolazione e controllo delle attività di 
educazione sessuo-affettiva nelle scuole. 

Il quadro teorico adottato contribuisce a interpretare tali risultati. Attraverso 
la lente della CSE, le pratiche descritte dalle insegnanti risultano orientate alla 
promozione del consenso, dell’autodeterminazione, del benessere relazionale e 
del rispetto delle differenze. La pedagogia transfemminista permette inoltre di 
evidenziare come l’educazione sessuo-affettiva non riguardi soltanto la trasmis-
sione di contenuti, ma anche la costruzione di posture pedagogiche, relazioni 
educative e spazi di riconoscimento che coinvolgono corpi, linguaggi, posizio-
namenti e rapporti di potere. 

Il campione è composto esclusivamente da insegnanti direttamente coin-
volte nella promozione o implementazione di percorsi di educazione sessuo-
affettiva e reclutate attraverso reti professionali e associative vicine a questi 
temi. Tale scelta, coerente con gli obiettivi esplorativi della ricerca, ha consen-
tito di approfondire esperienze spesso poco visibili, ma ha anche circoscritto le 
prospettive raccolte. I risultati non intendono pertanto rappresentare la pluralità 
delle posizioni presenti nel corpo docente italiano, bensì documentare le espe-
rienze e le strategie di insegnanti attivamente impegnate in questo ambito. Fu-
ture ricerche potrebbero ampliare l’analisi coinvolgendo docenti con differenti 
orientamenti professionali, culturali e valoriali. 

Pur nei limiti di tale studio, i risultati alimentano un dibattito ancora insuf-
ficiente ma urgente sull’educazione sessuo-affettiva nel sistema scolastico ita-
liano. Nel loro insieme, essi suggeriscono che la posta in gioco non riguardi 
soltanto l’accesso a tali percorsi, ma il ruolo stesso della scuola. L’educazione 
sessuo-affettiva rende visibile il confronto tra differenti idee di educazione, cit-
tadinanza e ordine di genere. Le pratiche raccontate mostrano come questo con-
fronto si giochi anche sulla possibilità di mantenere aperti spazi educativi orien-
tati alla riflessività critica e alla relazione. In questo quadro, la recente appro-
vazione della legge Valditara apre ulteriori interrogativi sulle condizioni future 
di implementazione dell’educazione sessuo-affettiva nel sistema scolastico ita-
liano, tema che meriterà specifica attenzione nelle ricerche successive. 
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