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ECS

Developing the ethical capacity of the teacher: a training proposal inspired by the ECS
paradigm

This contribution highlights how important it is, especially in a context of continuous social and technological change such as the one we are currently
experiencing, to introduce training courses that work on the development of teachers' ethical capacity, as this would guarantee greater professionalism,
integrity and responsibility, crucial aspects of the teaching role that are often neglected in favour of quantitative parameters. Therefore, a training pro-
posal inspired by the ECS paradigm is outlined, based on workshops on self-awareness techniques and the HDW workshop to develop teachers' ethical
capacity to be integrated in the training contexts of support teachers as well as in the initial and in-service training of curricular teachers. These training
workshops aim to create more aware, empathetic and inclusive teachers, capable of fostering a positive and welcoming school environment for all stu-
dents, thanks to the building of trusting relationships between teachers and pupils, respecting diversity and strengthening school inclusion.
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Il presente contributo, mette in luce come sia importante, specialmente in un contesto di continui cambiamenti sociali e tecnologici come quelli che
stiamo attraversando, introdurre percorsi formativi che vadano a lavorare sullo sviluppo della capacita etica dei docenti, poiché questa garantirebbe
una maggiore professionalita, integrita e responsabilita, aspetti cruciali del ruolo docente, spesso trascurati a favore di parametri di tipo quantitativi.
Si delinea dunque una proposta formativa ispirata al paradigma ECS, basata su laboratori di tecniche di consapevolezza di sé e sul laboratorio drammatico
abilitativo (HDW) per sviluppare la capacita etica del docente da integrare nei contesti di formazione dei docenti di sostegno oltre che nei percorsi di
formazione iniziale e in servizio dei docenti curricolari. Questi laboratori formativi mirano a creare docenti piu consapevoli, empatici ed inclusivi, capaci
di favorire un ambiente scolastico positivo ed accogliente per tutti gli studenti, grazie alla costruzione di relazioni fiduciarie tra insegnanti e alunni, che
rispettino le diversita e rafforzando I'inclusione scolastica.

Parole chiave: competenza etica, embodied cognition, formazione docenti, inclusione.
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1. Introduzione: la ricerca sull’etica professionale del docente

L'urgenza di dotare il corpo docente di un codice etico specifico emerge con chiarezza, in particolare in
un contesto caratterizzato da rapidi e profondi mutamenti tecnologici e sociali (Biancato, 2019). Nono-
stante cio, 'adozione di tale strumento normativo non risulta ancora diffusa in maniera uniforme a livello
globale; in molti Paesi, infatti, permane I'assenza di un codice etico chiaramente definito, il che evidenzia
una lacuna significativa nell’'organizzazione del sistema educativo (Damiani, Brancato & Gomez Paloma,
2024). Le sfide poste dalla digitalizzazione e dalle nuove competenze richieste dal mercato del lavoro im-
pongono un continuo aggiornamento delle conoscenze e delle abilita degli insegnanti, tuttavia, i piani di
miglioramento della qualita dell’istruzione tendono spesso a concentrarsi su parametri prevalentemente
guantitativi, come il tempo dedicato all'apprendimento, la dimensione delle classi, la qualita delle infra-
strutture e le risorse didattiche disponibili, oltre che le qualifiche formali dei docenti, rischiando di tra-
scurare elementi essenziali ma meno tangibili, quali I'impegno professionale, I'integrita morale e la
capacita degliinsegnanti di esercitare un giudizio etico e responsabile nell'ambito del loro ruolo educativo.
E proprio su questi aspetti che I'introduzione di un codice etico potrebbe svolgere una funzione regolatrice
e orientativa, contribuendo a elevare la qualita complessiva del processo educativo. In diversi Paesi, sono
stati sviluppati codici di condotta professionale nel settore dell’istruzione con l'obiettivo di promuovere
I'etica professionale, migliorare gli ambienti di insegnamento ed apprendimento. Tali codici sono consi-
derati strumenti fondamentali per garantire che i valori comuni, come 'onesta, I'integrita e la responsa-
bilita, siano condivisi da tutti i cittadini, contribuendo al contempo a una maggiore professionalizzazione
della figura dell'insegnante. In Italia, pur essendo riconosciuta a livello internazionale per la sua tradizione
avanzata in materia di inclusione scolastica, non & mai stato promulgato un codice etico istituzionale per
il corpo docente. Questa assenza costituisce un’anomalia rispetto all’alto livello di professionalita e com-
petenze richieste agli insegnanti, considerando I'importanza cruciale del loro ruolo nel garantire la qualita
del sistema educativo. Entro tale scenario, integrare nel processo di formazione dei futuri docenti dei la-
boratori basati sull’approccio embodied-based, che si fonda sull’idea che la cognizione umana sia stretta-
mente legata alle esperienze corporee e alle interazioni fisiche con I'ambiente, offre una prospettiva per
comprendere e potenziare aspetti e dimensioni strettamente connesse alle competenze etiche degli in-
segnanti (come definite nei differenti framework) nel tentativo di delinearne un possibile e personale
profilo etico. Tale consapevolezza corporea e relazionale sostiene la capacita dell’insegnante di agire eti-
camente, favorendo anche una connessione autentica e reciproca con gli studenti, fondamentale per
creare un ambiente di apprendimento inclusivo e rispettoso. Lembodied learning, quindi, sostiene una
formazione etica che non si limita a principi teorici, ma si radica nell’esperienza vissuta, rendendo l'inse-
gnamento una pratica consapevole e relazionale, capace di rispondere alle complesse esigenze della so-
cieta odierna e mette in luce la necessita e I'urgenza di identificare la capacita etica come costrutto chiave
(Damiani, 2014; 2022; Damiani, Brancato & Gomez Paloma, 2024).

2. La formazione dei docenti di sostegno: le istanze etiche della professionalita educativa

Costruire una scuola che possa dirsi propriamente inclusiva necessita di una palingenesi sostanziale non
soltanto della forma istituzionale ma degli stessi costrutti ontologici ed epistemici che ne determinano la
sua declinazione naturale (Marchisio et al., 2024). In tale direzione sono orientate le indicazioni della co-
munita internazionale (UN, 2006; UNESCO, 2017, 2019; EU, 2021) che riconosce la necessita di un ap-
proccio inclusivo nella costruzione di percorsi scolastici utili a favorire la massima espressione ed il
massimo sviluppo delle potenzialita di ogni studente. La riformulazione dei valori fondanti della scuola
intesa come luogo della formazione integrale ed integrata della persona passa attraverso un processo di
costante riconoscimento e contestualizzazione dei principi di equita, partecipazione e rispetto per la di-
versita (Booth, Nes & Strgmstad, 2003; D’Alessio et al., 2015). In una contingenza storica e sociale in cui
la deriva neoseparatista & alle porte con il suo indotto di pratiche di esclusione (Sheehy et al., 2009), fe-
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nomeni di frammentazione (D’Alessio, 2011; D’Alessio, 2013) nonché di pushing e pulling out dal contesto
classe (Canevaro et al., 2011; Demo, lanes, 2013; ISTAT, 2013;) appare sempre pil necessario portare alla
consapevolezza le teorie implicite che direzionano I'agire didattico del docente (Pace et. al, 2021) e partire
da una prospettiva che rimetta al centro dell’esperienza formativa 'umanita (Razzini, 2023) dei suoi attori
principali. Proprio partendo dall’'umanita del docente ¢ infatti possibile accedere ad una dimensione etica
dell'insegnamento, dimensione che pone le sue basi su una profonda interconnessione tra personalita e
professionalita, tra le dimensioni culturali e valoriali (Damiani, Brancato, Gomez Paloma, 2024). In altre
parole, tra paradigmi sostanziali e sostanzianti che caratterizzano I'umano sin dai piu antichi tempi, tra
la moAttika e la téxvn indispensabili per la costruzione di una vera e propria moAtteid formativa. Le diret-
trici di senso che animano questo processo di riformulazione delle istanze etiche alla base della profes-
sione docente sono essenzialmente quattro: dignita, veridicita, equita, responsabilita e liberta (Mancuso,
2022), orientamenti che si dipanano e si dispiegano nella fitta rete di relazioni occorrenti trasversalmente
tra docenti e discenti, tra docenti stessi e nel rapporto tra essi ed i principi etici della professione (Damiano,
2010). Risulta imprescindibile un approccio alla formazione professionale che tenga conto di tali dimen-
sioni, promuovendo un’attitudine al miglioramento (Arduini, 2022) che possa riscrivere il rapporto tra di-
mensione organizzativa, metodologica e relazionale dei processi di apprendimento soprattutto per cio
che concerne la percezione e la consapevolezza di sé, I'agentivita, la percezione di efficacia che costitui-
scono i principali elementi sottesi alla spinta motivazionale e generativa propria dei processi di appren-
dimento. (Caldin, Cinotti, 2018). Il percorso necessario per promuovere negli insegnanti e nei contesti
scolastici lo sviluppo delle competenze in termini di capacita etiche (Damiani 2014; 2022; Damiani, Bran-
cato & Gomez Paloma, 2024) richiede, dunque, un investimento nei processi formativi e trasformativi
che li coinvolgono, i quali devono necessariamente accompagnarsi all’adozione di veri e propri codici etici
per i professionisti dell’'educazione (Poisson, 2021). In sintesi, & fondamentale orientare gli investimenti
anche verso un‘altra dimensione della formazione, che esplori e valorizzi le origini e le dimensioni fonda-
mentali dell’etica nella sua essenza esplicitandone sistematicamente costrutti e conflitti (Colneraud, 1997)
e possa finalmente orientarsi a fornire quegli strumenti di indagine e riflessione critica propri di ogni in-
segnante, a partire dalla conoscenza di sé, dal riconoscimento del proprio sistema valoriale di riferimento
nella relazione con l'altro, dal ripensamento sistematico del proprio modo di intendere i fenomeni del-
I'apprendimento e dei processi inclusivi. Infatti, le concezioni degli insegnanti in merito all’inclusione in-
fluenzano in maniera determinante lo stesso agire formativo e didattico, orientando in maniera decisiva
le loro azioni nei confronti degli studenti (Fiorucci 2014; Camedda & Santi, 2016) come dimostrato da di-
versi studi operati a livello internazionale (Amor et al., 2019; van Mieghem et al., 2020; Hernandez-Tor-
rano, Somerton & Helmer, 2022). Da tali ricerche & possibile evincere che I'atteggiamento dei docenti
rispetto ai principali costrutti dell’inclusione si determina come parametro imprescindibile nei fenomeni
di predittivita nella costruzione di un clima inclusivo. Un approccio positivo da parte del docente permette,
infatti, la possibilita di aprire la via verso fattivi processi di inclusione (Montesano e Straniero, 2019) pro-
muovendo il successo scolastico per gli alunni con disabilita mentre, atteggiamenti negativizzanti risultano
essere tra le principali barriere che si attestano lungo il complesso processo di inclusione scolastica (Ger-
mani & Leone, 2022). Le convinzioni dei docenti risultano essere fattori predittivi anche nella progetta-
zione didattica di azioni inclusive (Urton et al., 2014): insegnanti che dimostrano di possedere una
percezione di elevata self-efficacy tendono ad utilizzare preminentemente strategie didattiche valorizzanti
i costrutti di diversita e reciprocita dell’esperienza di apprendimento (Woodcock et al., 2022) mentre i
docenti che percepiscono una self-efficacy meno strutturata tendono ad adottare strategie operative che
non riescono a valorizzare appieno le possibilita degli studenti (Vaz et al., 2015). A discendere da tali con-
siderazioni risulta imprescindibile e necessario operare una progettazione formativa dei percorsi rivolti
ai docenti che possa fornire, oltre che una salda base teorica e pratica rispetto alle azioni favorenti i pro-
cessi di inclusione e di apprendimento, la possibilita di riflettersi nella propria professionalita come per-
sona, accedendo ad una dimensione umana autentica di scoperta e consapevolezza di sé. E’ da tale
profonda consapevolezza che scaturisce I'idea personale dell’azione tesa ai complessi processi di uma-
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nizzazione della vita, un’azione da intendersi, essenzialmente, come di cura per sé e per l'altro da sé (Mor-
tari, 2021) operando un ripensamento del proprio habitus professionale (Bourdieu, 2020).

3. Proposta metodologica per la formazione del docente etico alla luce del paradigma ECS:
tecniche di consapevolezza di sé e labororatorio drammatico abilitativo HDW (Habilita-
tive Drama Workshop)

In seguito allo sviluppo dell’analisi dei risultati di ricerca prodotta da Damiani et al. (2024), nella quale
sono stati elaborati strumenti di indagine volti a rilevare informazioni sulla competenza etica degli inse-
gnanti attraverso la determinazione di un questionario di self report costruito appositamente per la rile-
vazione, € possibile ipotizzare I'avvio di una seconda fase della ricerca formativa avente come oggetto la
costituzione di percorsi tali da poter fornire strumenti e metodologie utili alla scoperta di sé e dei propri
valori etici di riferimento. In tal senso, la nostra prospettiva di intervento si colloca nel filone delle Em-
bodied Cognitive Science e della riscoperta della intersoggettivita. Negli ultimi anni, infatti, la letteratura
ha prodotto numerosi studi e ricerche sull’'intersoggettivita, adottando una prospettiva ampliata che, par-
tendo dagli approcci della psicoanalisi infantile e delle neuroscienze, ha coinvolto vari ambiti scientifici e
disciplinari (Damiani & Gomez Paloma, 2020). Questo concetto ha spinto le neuroscienze, piu di altri temi,
a uscire dai laboratori e a entrare in dialogo con filosofi, psichiatri, sociologi, linguisti, oltre che a trovare
applicazione in contesti teatrali, letterari e scolastici (Caruana & Borghi, 2016) aprendosi, in definitiva ad
una forma di pluralismo epistemico. La scoperta dei neuroni specchio ha introdotto una nuova concezione
empirica, prevalentemente definita come intercorporeita. Come afferma Gallese (2007), le neuroscienze
hanno iniziato a esplorare aree come l'intersoggettivita, il sé, I'empatia, il processo decisionale, |'etica,
I'estetica e I'economia, suscitando interrogativi sulla capacita delle neuroscienze cognitive di illuminare
aspetti distintivi della soggettivita umana, come l'arte e la creativita. In questo contesto, la questione del
soggetto vede oggi una convergenza tra prospettive fenomenologiche e neuroscientifiche. Analizzare
I'esperienza e il ruolo del corpo vivente nella nostra percezione degli oggetti e degli altri consente uno
studio empirico della soggettivita e dell’intersoggettivita (Berardo et al., 2018) su basi diverse rispetto a
guelle del cognitivismo classico, mantenendo gli aspetti in prima persona dell’esperienza. Varela (1999)
aveva gia intuito una simile possibilita e avviato un percorso di analisi in questa direzione rimodulando la
definizione di intersoggettivita, caratterizzata innanzitutto come intercorporeita, ossia la risonanza reci-
proca di comportamenti sensomotori significativi. Essa diviene, quindi, la fonte principale della nostra
conoscenza degli altri; I'azione non esaurisce il complesso insieme di esperienze coinvolte nelle relazioni
interpersonali e rappresenta il livello fondamentale dell’intersoggettivita, con il corpo che diventa l'ele-
mento essenziale e non ulteriormente riducibile dell’esperienza. Rielaboriamo i nostri stati mentali o pro-
cessi rappresentati in forma corporea per attribuirli funzionalmente agli altri (Goldman, 2009). Il nostro
approccio si caratterizza, dunque, per I'adesione al paradigma dell’lembodiment per un verso, ed integra
e valorizza aspetti chiave che si intersecano con altri paradigmi e modelli formativi (arte, narrazione, me-
tafora, emozioni, riflessivita). Per I'altro si concentra su elementi originali provenienti da ambiti disciplinari
in dialogo con le neuroscienze, reinterpretati e adattati a contesti formativi Embodied Cognition-based
ove il corpo assume un ruolo centrale, permettendo di esplorare e accentuare la dimensione esistenziale,
emozionale, intercorporea, percettiva e riflessiva, sia nel processo di apprendimento che nelle relazioni
interpersonali. Le proposte formative valutate ai fini dell’integrazione dei curricula previsti per la forma-
zione dei docenti di sostegno, da implementare nel prossimo futuro in via sperimentale, sono essenzial-
mente due: laboratorio di tecniche di consapevolezza di sé e laboratorio drammatico abilitativo. Il percorso
formativo mira a creare docenti piu consapevoli, empatici e inclusivi, capaci di gestire le proprie emozioni
e favorire un ambiente scolastico positivo e accogliente per tutti gli studenti. Le tecniche di meditazione,
rilassamento e ascolto attivo migliorano I'autoregolazione e I'empatia, contribuendo alla costruzione di
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relazioni fiduciarie tra insegnanti e alunni, rispettando le diversita, rafforzando I'inclusione scolastica e
determinando in maniera sostanziale I'impianto etico, sia implicito che esplicito, del docente in azione.

3.1 Laboratorio di tecniche di consapevolezza di sé

Secondo I'Embodied Cognition, i processi cognitivi dipendono dalle esperienze corporee e le emozioni
hanno un peso importante in questi processi; questa prospettiva offre una visione integrata che vede I'es-
sere umano come un sistema complesso in cui corpo, mente, emozioni e ambiente sono interconnessi
(Gomez Paloma & Damiani, 2021). Latteggiamento mindfulness che favorisce una maggiore attenzione
al momento presente (Crane et al., 2008), permette di coltivare una consapevolezza profonda delle pro-
prie emozioni, dei pensieri e dei comportamenti. Questo processo di auto-osservazione non giudicante
crea lo spazio per risposte piu riflessive e meno impulsive, migliorando I'autoregolazione e la capacita di
prendere decisioni pil consapevoli. Il processo di auto-esplorazione e riflessione consente di coltivare un
atteggiamento di accettazione verso le proprie emozioni e pensieri, portando a un significativo migliora-
mento del benessere personale (Kabat-Zinn, 1990). Imparare a non giudicarsi e a riconoscere le proprie
vulnerabilita offre interessanti e pertinenti ricadute anche in ambiente didattico e formativo, giocando
un ruolo fondamentale nel confronto tra modelli ideali e modelli reali del Sé, cosi come ribadito nella
teoria della discrepanza del Sé (Higgins, 1987). La consapevolezza delle proprie percezioni, insieme alla
capacita di riflettere sui propri pensieri e di prestare attenzione ai bisogni altrui, favorisce trasformazioni
nei contesti sociali, creando una connessione empatica tra le persone (Jennings et al., 2013). Offrire ai
docenti l'opportunita di fare esperienza di queste tecniche, puo favorire I'acquisizione di capacita di os-
servazione e ascolto senza pregiudizi o stereotipi anche nei confronti degli studenti; questa apertura men-
tale e il rispetto per la diversita divengono fondamentali nella creazione di in un contesto educativo
inclusivo, dove gli alunni portano con sé una varieta di esperienze e unicita. La pratica di tecniche di con-
sapevolezza di sé consente agli insegnanti di affrontare situazioni complesse con una mente calma e una
prospettiva equilibrata, migliorando la loro capacita di creare un ambiente inclusivo e favorevole all’ap-
prendimento. Un insegnante consapevole € in grado di comprendere e gestire le proprie reazioni emotive,
creando cosi un ambiente educativo piu empatico e rispettoso delle differenze individuali. Essere un do-
cente inclusivo significa anche saper riconoscere le proprie responsabilita etiche nei confronti degli alunni,
soprattutto quelli con difficolta o bisogni educativi speciali. La consapevolezza di sé favorisce I'ascolto at-
tivo, I'empatia e il rispetto reciproco (Davidson & Tomarken, 1989), migliorando la capacita di costruire
relazioni di fiducia con gli studenti e le loro famiglie. In questo modo, il docente diventa un modello di
comportamento etico, contribuendo a creare un clima scolastico positivo e accogliente. La sinergia tra
corpo, mente ed emozioni, quindi, si traduce in una pratica educativa piu efficace e inclusiva, capace di
affrontare le sfide del mondo contemporaneo.

a) Finalita generale: Le tecniche di consapevolezza di sé, hanno come scopo generale migliorare il be-
nessere individuale al fine di formare docenti piu attenti e sensibili ai propri bisogni e a quelli degli
studenti, facilitando la realizzazione di ambienti educativi inclusivi e rispettosi delle diversita.

b) Numero di partecipanti, prerequisiti, durata e collocazione temporale: il numero dei partecipanti pud
variare dai 15 ai 20 docenti per gruppo, per garantire un’interazione efficace e un clima di condivi-
sione. Non sono richieste competenze specifiche; & sufficiente un interesse per le tecniche di consa-
pevolezza e il desiderio di lavorare sulle proprie competenze socio-emotive e relazionali. Per quanto
riguarda la durata sarebbe auspicabile strutturare il percorso in 8 incontri da 2 ore ciascuno, con ca-
denza settimanale.

c) Contenuti e obiettivi: Il percorso formativo incentrato sulle tecniche di consapevolezza di sé e su un
atteggiamento mindfulness inizia con un’introduzione ai fondamenti di queste pratiche. | partecipanti
potranno sperimentare che cosa significhi essere consapevoli e come tale atteggiamento possa in-
fluenzare positivamente la loro vita, sia personale che professionale. Il focus del laboratorio si basa
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sugli esercizi pratici di meditazione e di tecniche di rilassamento, che permetteranno ai partecipanti
di sperimentare direttamente i benefici di queste pratiche. Successivamente, attraverso sessioni gui-
date, i partecipanti impareranno a ritagliarsi momenti di calma e riflessione, essenziali per sviluppare
una maggiore attenzione verso se stessi. Un aspetto cruciale del percorso sara la riflessione sulle
emozioni e sui pensieri, durante la quale si lavorera sull'importanza diimparare a non giudicarsi. Que-
sta consapevolezza consente di riconoscere le proprie esperienze emotive senza giudizio, creando
cosi uno spazio mentale piu sano e produttivo. In parallelo, ci si concentrera sullo sviluppo dell’'em-
patia e dell’ascolto attivo. Queste competenze sono fondamentali per interagire in modo piu autentico
con gli studenti, favorendo relazioni significative e costruendo un clima di fiducia in classe. Le tecniche
apprese non si limiteranno a una dimensione teorica, ma saranno applicate nella pratica educativa
guotidiana. | docenti esploreranno come integrare le tecniche apprese nelle loro lezioni, rendendo
I'insegnamento piu attento e responsivo ai bisogni degli alunni. Infine, il percorso si concludera con
un’attenzione particolare alla creazione di un ambiente inclusivo in classe. Si discutera di come le tec-
niche di consapevolezza possano aiutare a riconoscere e accogliere le diversita, contribuendo a co-
struire una comunita scolastica in cui ogni studente si sente valorizzato e supportato.

d) Metodologie operative: Durante gliincontri, i partecipanti saranno coinvolti in diverse attivita pratiche,
tra cui meditazioni guidate, esercizi di respirazione e momenti di riflessione personale, per sviluppare
la loro consapevolezza. Inoltre, le discussioni di gruppo offriranno l'opportunita di condividere espe-
rienze e riflettere insieme, creando un ambiente di apprendimento collaborativo. Si utilizzeranno
anche tecniche di role-playing per simulare situazioni in aula, consentendo di applicare quanto ap-
preso in contesti reali. Infine, i docenti parteciperanno a laboratori pratici, dove lavoreranno su pro-
getti collaborativi, mettendo in pratica la consapevolezza in situazioni educative concrete.

3.2 Il laboratorio drammatico abilitativo HDW (Habilitative Drama Workshop).

Limpiego dei linguaggi artistici consente di attivare una vasta gamma di dinamiche personali, intraperso-
nali e interpersonali (Gallese, 2013), capaci di mobilitare le risorse individuali e collettive, rendendole vi-
sibili e tangibili. Tale approccio si fonda profondamente nel paradigma delle Embodied Cognitive Science,
poiché il corpo percepito, vissuto e comunicato all’altro diventa un elemento cruciale per l'acquisizione
di nuove consapevolezze e competenze (Gamelli, 2012). Questa metodologia, nota come Laboratorio
Drammatico Abilitativo Embodied Cognition-Based (Habilitative Drama Workshop-HDW), utilizza stru-
menti e tecniche provenienti da diversi linguaggi artistici (Cuccaro, Gentilozzi & Gomez Paloma, 2021),
progettati e adattati specificamente al gruppo destinatario, con l'obiettivo di favorire I'attivazione dell’in-
dividuo all’'interno del gruppo, con il gruppo e grazie al gruppo di lavoro (Di Dago, 2008). Le linee guida
dell’intervento includono la definizione delle finalita generali, del numero di partecipanti, della durata e
della collocazione temporale degli incontri, dei prerequisiti in termini di competenze e conoscenze, dei
contenuti, degli obiettivi suddivisi per aree di funzionamento, delle competenze attese, della struttura
degli incontri e della valutazione dell’intervento.

a) Finalita generale: |l dialogo con la committenza (Centonze, 2010), ovvero l'equipe educativa richie-
dente, permettera di stabilire le finalita generali dell’intervento. La chiara esplicitazione delle finalita
e delle metodologie concorrera a disambiguare i possibili equivoci legati agli stereotipi sull’arte, in
particolare quelli riguardanti i linguaggi espressivi, come il teatro (Pitruzzella, 2004). La centralita pro-
gettuale del laboratorio HDW € mantenuta dal soggetto in quanto portatore di una intrinseca com-
plessita e mira a slatentizzare conoscenze ed abilita implicite di chi vi partecipa, esulando dalla mera
rappresentazione scenica.

b) Numero di partecipanti, prerequisiti, durata e collocazione temporale: || numero di partecipanti puo
variare in base alle esigenze del contesto, ma e raccomandato che sia compreso tra otto e venti per-
sone per facilitare le dinamiche di gruppo (Picone & Ruvolo, 2010; Bertani & Manetti, 2007). Il periodo
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c)

d)

di intervento pud variare da un minimo di tre mesi a un massimo di tre anni, con incontri settimanali
per garantire la continuita del lavoro. Non sono previsti prerequisiti specifici, e tutti possono parte-
cipare indipendentemente dalle loro capacita. Uobiettivo principale non ¢ la performance, ma il be-
nessere individuale, attraverso un percorso di scoperta di sé e delle proprie abilita (Oliva, 2005).
Contenuti e obiettivi: Tematiche ed obiettivi sono concordati in fase di progettazione sulla base delle
finalita espresse. L'attivazione delle risorse personali avviene mediante approcci cooperativi e meta-
cognitivi (Miato & Miato, 2003), mirando ad attivare aree di funzionamento umano diverse quali: au-
tonomia, competenze fisiche, cognitive, motorie, emotive e relazionali.

Metodologie operative e struttura degli incontri: Principali metodologie utilizzate concernono l'ap-
prendimento cooperativo, metacognizione, brainstorming, role playing, circle time, e laboratori arti-
stici esperienziali. 1l focus pedagogico e sull’autoriflessione, lo sviluppo delle competenze
metacognitive, la percezione di sé e dell’altro, il pensiero creativo e divergente, la collaborazione e la
responsabilita sociale e viene incoraggiato lo sviluppo dell’intelligenza emotiva e cinestetica, pro-
muovendo il pensiero critico. Per monitorare le dinamiche di gruppo, € prevista la presenza di un
osservatore partecipante (Semi, 2010) mentre sono diversi i canali di feedback previsti: osservazioni
etnografiche, questionari, autobiografie cognitive (Capobianco, 2021) e griglie di osservazione. Gli
incontri seguono una struttura circolare ed ermeneutica (Deiana, 2017), articolata in cinque fasi: in-
troduzione, attivita centrale, condivisione dei lavori, feedback e discussione, e sintesi finale.

Le dinamiche del laboratorio HDW: Sebbene ’HDW non sia un’attivita terapeutica, pud produrre ef-
fetti terapeutici, grazie alla natura riflessiva e relazionale dell’intervento. | feedback, strutturati con
la modalita del circle time e condotti dagli operatori HDW, si focalizzano su sei aspetti chiave: 1) Par-
tecipazione e coinvolgimento: valutare il grado di entusiasmo e impegno dimostrato dai partecipanti
durante l'attivita. “Placing the student in direct experiential confrontation with practical problems,
social problems, ethical and philosophical problems, personal issues, and research problems, is one
of the most effective modes of promoting learning” (Rogers, 1969, p. 162). 2) Creativita e originalita:
Analizzare la creativita e I'originalita delle produzioni dei partecipanti. Each person has, potentially,
all the psychic energy needed to lead a creative life. But tere are many obstacles that prevent many
from express his potential” (Csikszentmihalyi, 1996, p.11). 3) Espressione emotiva: osservare se i par-
tecipanti abbiano utilizzato il loro lavoro per esprimere emozioni e riflessioni personali. “the opposite
pole of active inhibition is confrontation” (Pennebaker, 1997, p. 10). 4) Capacita di sintesi e associa-
zione: valutare la capacita dei partecipanti di sintetizzare i propri pensieri in una parola e associarli a
un movimento corporeo. “Il gesto illustratori, spontanei e non codificati [...] dicono molto di noi:
come pensiamo, come sentiamo, e come organizziamo e rappresentiamo il pensiero” (Bartolini 2023,
pp. 100-101). 5) Empatia e rappresentazione dell’altro: sono stati in grado di mettersi nei panni altrui
e mostrare empatia nei loro scritti? “A high degree of empathy in a relationship is possibly the most
potent and certainly one of the most potent factors in bringing about change and learning.” (Rogers,
1975 p.2). 6) Discussione e riflessione: incoraggiare i partecipanti a riflettere e condividere le loro
impressioni e percezioni apprese dall’attivita. “L'incontro con l'alterita &, dunque, il risultato pratico
della messa in atto di competenze cognitive e interpretative intenzionate alla costruzione di uno spa-
zio di comune cambiamento” (Paiano, 2022, pp.102-103). In questo modo, le dinamiche del labora-
torio HDW favoriscono un processo educativo e riflessivo, orientato al benessere e alla
consapevolezza, sia a livello individuale che collettivo.

4. Conclusioni: possibilita e prospettive

Alla luce di quanto sinora esposto & possibile prevedere, nel corso dei prossimi mesi, diverse azioni di
sperimentazione e ricerca rispetto all'implementazione delle progettualita descritte, nei contesti di for-
mazione dei docenti di sostegno oltre ai percorsi di formazione iniziale e in servizio dei docenti curricolari.
Partendo dal presupposto che non & possibile definire la presenza o I'assenza della competenza etica, né
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misurare |'intersoggettivita e il senso di giustizia in termini oggettivi, binari (presenza si/assenza no) o
guantitativi, poiché si tratta di concetti complessi che non possono essere ridotti a elementi misurabili e
ritenendo che cid e particolarmente vero in ambito educativo (dove tali dimensioni acquisiscono signifi-
cato solo se considerate in un’ottica ecologico-relazionale) potremo proporre un processo di riflessione
partecipativa basato su un approccio ermeneutico-fenomenologico all’interno di una metodologia di ri-
cerca-formazione a Metodo Misto, che integri anche dati quantitativi (Creswell, 2015). L'analisi dei risultati
del questionario proposto da Damiani et al. (2024) e I'attivazione di questi percorsi formativi contribuira,
nel tempo, alla strutturazione di un pitu ampio progetto di formazione alla ricerca rivolto a tutti gli inse-
gnanti in servizio. Tali percorsi trasformativi tenderanno a promuovere una maggiore consapevolezza
delle proprie idee, conoscenze e pratiche didattiche e relazionali. Cio pud avvenire attraverso la parteci-
pazione ai laboratori esperienziali che favoriscono lo sviluppo delle dimensioni incarnate dell’intersog-
gettivita e del senso di giustizia. Secondo la prospettiva dell’Embodied Cognition, il corpo funge da veicolo
pre-riflessivo e pre-verbale, capace di trasmettere significati da una persona all’altra: il processo cognitivo
incarnato impiega rappresentazioni corporee (motorie, sensoriali, affettive) durante I'apprendimento co-
gnitivo. (Rizzolatti, 1996; Gallese, 2007; Rizzolatti & Craigher, 2024). In questo contesto, le strategie for-
mative basate sull’Embodied Cognition per i percorsi destinati agli insegnanti si articoleranno su diverse
dimensioni: apprendimento sociale, arte e corporeita, immaginazione e sogno, rilassamento corporeo e
mindfulness, riflessivita e narrazione, creativita e lungimiranza. Il gruppo e la partecipazione in presenza
rappresentano il setting privilegiato per questo tipo di formazione, ma verranno sperimentate anche mo-
dalita miste, alternando incontri collettivi in presenza a momenti individuali e collettivi a distanza. Lobiet-
tivo finale della formazione basata sui principi dell’Embodied Cognition € quello di promuovere lo sviluppo
della competenza etica relazionale, che costituisce il fondamento delle soft skills per i professionisti del-
I'educazione.
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