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Educational ECS
Un approccio “embodied cognitive” per le scuole

Educational ECS
Embodied cognitive approach for school

Emerging educational and development
priorities highlight the need to improve the
quality of educational services. Recent
scientific discoveries and research in educa-
tion and didactics do not always guarantee
valid and systematic changes in the daily
practices of teachers and educators, able to
authentically improve children’s develop-
ment and learning process, also in terms of
prevention of certain neurodevelopmental
disorders and discomforts.For these rea-
sons, a research was undertaken for develo-
ping a longitudinal curriculum model (0-14
years), starting from the transdisciplinary
ECS (Embodied Cognitive Science) para-
digm, and two pilot, multi-year experiences
were carried out.The outcomes obtained so
far are encouraging, both for research pro-
ducts and for stakeholders’ satisfaction.

Keywords: educational, embodied cogni-
tion, capability, curriculum, inclusion, evi-
dence based

Le priorità educative ed evolutive emergenti
evidenziano la necessità di migliorare la
qualità dei servizi per l’infanzia e degli isti-
tuti scolastici. Le recenti scoperte scientifi-
che e le ricerche in campo educativo e
didattico non sempre attivano cambiamenti
validi e sistematici nelle pratiche quotidiane
di docenti ed educatori, in grado di miglio-
rare autenticamente lo sviluppo e l’appren-
dimento di tutti i bambini, anche in termini
di prevenzione di alcuni disturbi del neuro-
sviluppo e disagi socio-relazionali. È stata
pertanto avviata una ricerca per l’elabora-
zione di un modello di curriculo longitudi-
nale (0-14 anni), a partire dal paradigma
transdisciplinare dell’ECS (Embodied Cogni-
tive Science), e sono state condotte due
esperienze pilota pluriennali. I risultati otte-
nuti finora sono incoraggianti, sia in termini
di prodotti di ricerca sia di soddisfazione de-
gli stakeholder. 

Parole chiave: educational, cognizione in-
carnata, capacità, curriculo, inclusione, evi-
denze
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Educational ECS
Un approccio “embodied cognitive” per le scuole

1. Introduzione

Lo scenario complesso dell’Educational long-life e long-wide pone nuove e continue
sfide ai sistemi politici, scolastici ed educativi e attiva cambiamenti radicali forieri
di grandi risorse e di altrettanto grandi criticità (Margiotta, 2018). 

La messa a regime dei sistemi valutativi nazionali e internazionali (INVALSI,
PISA) se da un lato offre framework comuni e standard certificativi che orien-
tano i processi formativi in ottica migliorativa, dall’altro alimenta il rischio “po-
vertà educativa” (Saraceno, 2017) per molti futuri cittadini della società
planetaria che, per vari motivi, restano fuori da norme e standard. Può dunque
risultare un paradosso l’affermazione a livello transnazionale dell’orientamento
chiaro e forte che la scuola e i sistemi educativi devono assumere e realizzare at-
traverso il binomio “Good Pedagogy –  Inclusive Pedagogy” (UNESCO, 2000),
in base al quale le differenze individuali e la differenziazione educativa e didattica
devono essere poste a fondamento di ogni politica e azione educativa, “a misura”
di ciascun bambino/studente e di ogni contesto. L’Agenda UNESCO 2030 per lo
Sviluppo Sostenibile, nel Framework for Action, ribadisce l’attenzione a chi “sta
fuori” e pone lo sguardo sui bambini fragili, emarginati ed esclusi, tracciando
uno scenario che mette in connessione temi e processi riguardanti la salute, l’ap-
prendimento, l’educazione, la formazione e lo sviluppo individuale, collettivo e
ambientale. 

L’identificazione delle competenze chiave (EU, 2006), per la vita (So Skills e
Life Skills, OMS, 1994) e delle Global Competence (PISA, 2018), oltre quelle disci-
plinari, rappresenta un significativo passo in avanti nella direzione del riconosci-
mento della globalità della persona umana e del valore delle differenze, aprendo
nuove possibilità di concettualizzazione e nuove pratiche per la ri-progettazione
educativa e didattica, in ottica autenticamente formativa e inclusiva per la persona
e la collettività (Dovigo, 2014; Medeghini, 2015; Ianes e Demo, 2015; Damiani,
2015), oltre che migliorativa degli esiti degli apprendimenti individuali.

Il modello di inclusione collegato a libertà e sviluppo di capacità personali per
il bene individuale e della collettività prevede di immaginare una comunità aperta,
dove essere inclusi significa un volere/potere “essere dentro” agito e sempre ridi-
scusso e condiviso, contrapposto ad un “restare fuori” dogmatico e subito (Santi,
2015). L’assunzione di tale modello evidenzia come, concretamente, la realizzazione
della dignità umana possa essere ostacolata dall’impedimento al raggiungimento
delle capacità personali, anche di tipo strumentale. Come già messo in evidenza da
Sen (1980), paradossalmente, anche un’azione inclusiva potrebbe tradursi in una
situazione sfavorevole e passiva se non conduce ad assumersi la responsabilità di
riconoscere, sostenere e ampliare l’insieme personale e sociale delle capacità neces-
sarie per vivere una vita apprezzabile, anche in termini di competenze scolastiche
di base (ma non solo). Una variabile – chiave è quindi costituita dalla conoscenza
e dalla consapevolezza da parte di educatori e docenti dei quadri di riferimento cul-
turali e scientifici, dei loro vincoli, derive e potenzialità, e dalla capacità di costruire
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curriculi di qualità per lo sviluppo delle capacità di vita di ciascun alunno, nella
prospettiva co-evolutiva del bene comune.  

Siamo tuttavia consapevoli che la scuola, da sola, non sempre è in grado di as-
sumere e realizzare tali responsabilità e obiettivi, anche alla luce della compresenza
di modelli pedagogici e dispositivi normativi non sempre pienamente coerenti
(Marina, 2017). È compito di studiosi e ricercatori accompagnare le Istituzioni
scolastiche verso un cambiamento per il miglioramento intenzionale ed efficace
nelle direzioni valoriali e di co-sviluppo indicate. Una modalità per realizzare tale
accompagnamento si concretizza nella ricerca e nella valorizzazione delle risorse,
nell’individuazione di teorie e di pratiche adeguate, nella problematizzazione di
temi cruciali e di soluzioni sostenibili, nella rivalutazione di dimensioni dimenti-
cate o inaspettate all’interno di ciascun contesto educativo e scolastico (Ianes &
Canevaro, 2016), in relazione a framework robusti, innovativi e scientificamente
validi, coerenti con le finalità dichiarate.

2. La prospettiva epigenetica: impatti per la scuola

Alla luce dello scenario delineato, la lotta alla povertà educativa e il contrasto alla
dispersione scolastica rappresentano aree di sicuro impatto, ma non sono le uni-
che. La possibilità di favorire la prevenzione primaria e secondaria di vari disturbi
evolutivi e di altri disagi, anche di tipo socio-relazionale, in rapido e costante au-
mento, è oggetto di studi e ricerche recenti che coinvolgono i contesti educativi e
scolastici.

Tra le “nuove” forme di disagio di particolare complessità, stiamo assistendo
con sempre maggior frequenza al preoccupante, ma ancora poco noto nel nostro
paese, fenomeno dei “ragazzi ritirati” o Hikikomori (Zielenziger, 2006; Ricci,
2008); si tratta di studenti adolescenti o giovani adulti che progressivamente ab-
bandonano la scuola e le altre attività esistenziali per isolarsi nelle loro stanze. 

L’esperienza scolastica non è probabilmente il fattore primario, scatenante, di
questa problematica, così come di molte altre, ma è sicuramente un potente fattore
in grado di peggiorare o migliorare la qualità di vita dei suoi allievi e la traiettoria
delle varie condizioni di salute. La letteratura ha ormai ampiamente dimostrato
come la presenza di disturbi del neurosviluppo influenzi la qualità della vita a
scuola e dopo la scuola, tanto da essere correlata ad un incremento del rischio di
devianza e criminalità (Lichtenstein et al., 2006). 

A partire da Freud, la scuola è stata identificata come il luogo più promettente
per l’applicazione e lo sviluppo delle teorie psicoanalitiche sull’apprendimento e
sulla salute mentale. Essa rappresenta il contesto formativo per eccellenza, nel qua-
le poter sviluppare relazioni sociali e modi di pensare più umani e più sani (Blan-
dino, 2008). Anche la letteratura in ambito medico riconosce un ambiente di
apprendimento “adeguato” come un fattore in grado di influenzare positivamente
la fenomenologia di molte condizioni patologiche (ICF, OMS, 2001; 2007; Schools
for Health in Europe Network, 2009). In effetti, la diffusione della prospettiva epi-
genetica in ambito sanitario sta modificando radicalmente la visione della salute
e della malattia e le relative politiche di prevenzione e cura. Come rileva Burgio
(2017), l’epigenetica è un nuovo modo di considerare la genetica, o meglio, il ge-
noma, cioè l’insieme di tutto il DNA e dei geni che lo costituiscono; sostanzial-
mente, la consapevolezza che il genoma funziona a seconda delle informazioni
che arrivano dall’ambiente consente di investire nella direzione della prevenzione
di molti danni e del miglioramento della qualità della salute, attraverso la modifi-
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cazione delle informazioni stesse. Il “cervello plastico” risponde attivamente alle
informazioni ambientali modificando la totalità delle connessioni che costituisco-
no le reti neuronali. 

Per quanto riguarda l’età evolutiva, l’aumento crescente dei casi di disturbi evo-
lutivi dello sviluppo come i Disturbi Specifici dell’Apprendimento, l’ADHD e i Di-
sturbi dello Spettro Autistico, descritto in termini di “pandemia silenziosa di
disturbi di neurosviluppo” dalla rivista scientifica e Lancet (2016), non può ov-
viamente essere spiegato con l’ipotesi di mutazioni genetiche. Secondo la prospet-
tiva epigenetica, i disturbi del neurosviluppo (DSM 5, APA, 2013) possono invece
essere identificati come disturbi del connettoma e come tali possono essere spie-
gati, prevenuti e modificati. L’ambiente gioca il suo ruolo modellizzante attraverso
l’attivazione di processi di sinaptogenesi, cablaggio, pruning, in senso evolutivo o
antievolutivo, a seconda del tipo di informazioni adeguate o nocive che invia al
cervello delle persone. 

Tale consapevolezza, anticipata dalle intuizioni e dalle scoperte di autorevoli
pensatori come Feuerstein, ma non solo (si pensi ad esempio a Bion e a Winnicott
in area psicodinamica), comporta la necessità di un cambiamento di paradigma
anche in ambito pedagogico e scolastico e, conseguentemente, la necessità di in-
trodurre elementi di neuroscienze nei modelli di sviluppo e di apprendimento alla
base dell’agire educativo, didattico e valutativo dei docenti. Agire che, secondo il
paradigma epigenetico, si caratterizza come potente fattore ambientale modelliz-
zante anche a livello neuronale, ovvero come “fattore epigenetico”. 

3. Prospettive integrate per la definizione di un modello di Educational ECS 

Il paradigma dell’Embodied Cognitive Science (ECS) offre quadri teorici e modelli
applicativi in linea con i contributi delle neuroscienze e, pur se ancora in fase em-
brionale, della ricerca educativa e didattica. L’ECS può essere sinteticamente de-
scritto come un paradigma scientifico composito, interdisciplinare, in costante
evoluzione in campi differenti (dalla filosofia alle neuroscienze), tutti convergenti
attorno al riconoscimento di alcuni principi chiave, tra i quali il ruolo della cor-
poreità e delle dimensioni implicite nello sviluppo e nell’apprendimento (cogni-
zione incarnata) (Barsalou, 2008; Glenberg, 2008a, 2008b; Paas & Sweller 2012;
Wilson & Foglia, 2011).  

Superato definitivamente l’“errore dualistico cartesiano” (Damasio, 1994), non
è più possibile pensare che si possa studiare la mente senza tener conto del fatto che
i processi cognitivi sono influenzati dal cervello e in generale dal corpo, dai suoi
vincoli e dalle opportunità che offre (Borghi, & Iachini 2002; Gomez Paloma, 2017). 

Tuttavia, come rilevano Wilson e Golonka (2013), come tutte le buone idee, il
concetto di embodiment ha finito per significare cose diverse e le prospettive sono
tuttora aperte. Secondo gli autori, le implicazioni della cognizione incarnata sono
in realtà molto più radicali (riguardano un sistema di cognizione esteso e inter-
connesso) e richiedono nuovi metodi e nuove teorie. 

Limitandoci agli aspetti essenziali, nella prospettiva della cognizione incarnata
il corpo è visto come il protagonista principale dello sviluppo della mente dell’in-
dividuo, pertanto, gli “esperti in questo settore” non sono tanto interessati a capire
come la mente lavori su problemi astratti, quanto a comprendere il ruolo del corpo
nel farla funzionare (Wilson, 2002). In questo senso, risulta importante estendere
l’indagine anche al settore educativo e scolastico (Gomez Paloma, 2013; Gomez
Paloma & Damiani, 2015).
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Nell’ambito dell’Embodied Cognition, l’esperienza corporea e motoria si con-
nota come un’esperienza di conoscenza relazionale “integrata”, fondata sull’inter-
connessione di differenti dimensioni: movimento reale del corpo, rappresentazioni
del movimento, memorie, emozioni, percezioni e pensieri. I pensieri che si svi-
luppano nel cervello possono innescare stati emotivi, tradotti in azione per mezzo
del corpo; allo stesso tempo, quest’ultimo può cambiare il corso dei pensieri (Co-
rona, & Cozzarelli, 2012). 

Nelle attività e nelle simulazioni proposte nel campo educativo, il corpo di-
venta il protagonista, sperimentando sé stesso in modo tale da accrescere la cen-
tralità della dimensione corporea ed emotiva sia nel processo di apprendimento
che nelle relazioni umane, per evidenziare come l’ambiente influenza l’espressione
dei propri stati emotivi ed è essenziale per la strutturazione di relazioni empatiche
(Sibilio, 2007).

4. Le “Scuole ECS”

In relazione alle priorità educative ed evolutive sopra delineate, ed in particolare
all’esigenza di migliorare la qualità delle stimolazioni ambientali nella fascia critica
dell’età pre-scolastica e scolastica –  favorendo quindi lo sviluppo del potenziale
neuronale di ciascun bambino/alunno anche in direzione della prevenzione dei
disturbi del neurosviluppo (Cornoldi, 2012, 2016) –  è stata avviata una ricerca
pluriennale per l’elaborazione del modello educativo e didattico ECS based (un
modello di “Educational ECS” fondato sui principi scientifici essenziali dell’Em-
bodied Cognition) e per la sperimentazione di “Scuole ECS” (fondate sul modello
ECS). 

L’impianto concettuale e metodologico elaborato è composito e, attraverso la
sperimentazione tuttora in corso, è sottoposto a verifiche, riformulazioni e conte-
stualizzazioni; i principi teorici e gli elementi applicativi essenziali e caratterizzanti
il modello sono stati delineati in un documento denominato “Framework della
Scuola ECS”, in fase di pubblicazione. 

Sostanzialmente,  il nostro approccio si fonda sulla valorizzazione di due
aspetti dell’ ECS: 1) il paradigma dell’intersoggettività e la focalizzazione sulla
dimensione relazionale emotivo-corporea (Gallese, 2007; 2008; 2013) nei processi
di insegnamento-apprendimento; 2) l’approccio socio-cognitivo (Atkinson, 2011)
e la centratura sui processi linguistici nella loro associazione fisica con i gesti e
con il movimento (altro aspetto essenziale della cognizione incarnata) nella pra-
tica didattica quotidiana (Iverson & elen, 1999), attraverso il potenziamento
dell’apprendimento della seconda lingua od, ove possibile, il bilinguismo sin dalla
fascia 0-6.

L’elemento di originalità e il “valore aggiunto” del modello proposto sono rap-
presentati dall’assunzione di una prospettiva integrata, sistemico-relazionale, che
mette in evidenza e valorizza le relazioni tra le tre aree fondative identificate a li-
vello teorico e le interconnessioni con i contesti nei quali esso viene attuato. Non
si intende quindi in alcun modo proprorre alle scuole un modello rigido e prede-
terminato, che non tenga conto delle specificità dei diversi contesti e di tutti i sog-
getti che contribuiscono alla sua realizzazione. L’approccio ECS, quindi, può
risultare vantaggioso anche in risposta alle criticità rilevate da molti docenti a li-
vello internazionale, derivanti dall’assunzione di teorie, concetti e strumenti per-
cepiti come “calati dall’alto”, spesso confusivi e scarsamente efficaci nei confronti
delle complessità e delle urgenze didattiche quotidiane (Marina, 2017; Dovigo et
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al., in press). In effetti, i principi scientifici dell’ECS possono offrire valide indica-
zioni per orientare le scelte educative e didattiche degli insegnanti e favorire gli
apprendimenti degli studenti, in un’ottica Evidence Based (Calvani, 2012; Trinche-
ro, 2013). Ritorneremo in seguito su questo punto. 

In base a tali caratteristiche, riteniamo pertanto che il modello della Scuola
ECS possa essere connotato come un modello coerente, o quantomeno tendente,
ai valori dell’equità, del co-sviluppo e della capacitazione, anche in termini di well-
being (Sen, 1984; 1999; Nussbaum, 2003; 2011), in quanto orientato secondo un
doppio sguardo: inclusivo e di efficacia.

Per quanto riguarda il primo aspetto (l’inclusione), viene assunta la centralità
della dimensione relazionale e intersoggettiva dei processi di insegnamento-ap-
prendimento, quale dimensione – chiave dell’inclusione (Fornasa e Medeghini,
2011) secondo la visione complessa e multidimensionale che coinvolge diversi pro-
cessi evolutivi ed educativi, nell’ambito del dialogo recente tra le neuroscienze e la
psicoanalisi. L’approccio fondato sull’intersoggettività, secondo l’interpretazione di
Gallese (2007; 2008; 2013) e in linea con i teorici della psicoanalisi attuale, rappre-
senta infatti un fecondo spazio di incontro transdisciplinare neuroscienze-psicoa-
nalisi e, a nostro avviso, giustifica la curvatura pedagogica e didattica sulla
dimensione interazionale per la costruzione della mente, delle competenze emoti-
vo-relazionali, empatiche ed inclusive delle persone con le persone (co-sviluppo).
Tale approccio può quindi rappresentare una sorta di “facilitatore” per la prospettiva
co-evolutiva. La scoperta dei neuroni mirror (cfr. Rizzolatti, Sinigaglia, 2008) ha di
fatto delineato un nuovo modello di mente e di funzionamento mentale, coerente
con modelli fenomenologici e psicoanalitici, attraverso la valorizzazione delle “mis-
sing dimension” pedagogiche: il corpo e le emozioni o, più precisamente, le teorie
embodied sulle emozioni (Caruana & Gallese, 2011; 2012). Secondo tali prospettive,
le dimensioni socioculturali, pur se non esplorate direttamente, sono presenti come
dimensioni culturali incarnate, in quanto mediate dal corpo dei soggetti nel mondo. 

Il contributo dell’ECS all’inclusione può essere ricondotto essenzialmente al-
l’identificazione della dimensione di una relazionalità “arricchita”, in virtù della
quale risulterebbe opportuno presidiare tutte le diverse sotto-dimensioni che la
compongono, nella mente degli studenti e degli insegnanti.   I pensieri e gli atteg-
giamenti di inclusione autentica (le culture e le pratiche) sono fatti anche (e in-
nanzitutto) di corpi e di emozioni in relazione (Damiani, 2015). 

Il secondo aspetto, come abbiamo già rilevato, si riferisce alla necessità di ade-
guatezza e di efficacia della stimolazione ambientale educativa e didattica. In que-
sta direzione, le recenti ricerche sull’ Evidence Based Education ed Evidence
Informed Education (Hattie, 2009, 2012; Calvani, 2012; Trinchero, 2013, 2017; Vi-
vanet, 2017) hanno aperto prospettive interessanti per gli insegnanti e hanno ri-
conosciuto il ruolo delle strategie centrate sulla relazione mente-corpo e  sulle
emozioni, contribuendo a fugare misconoscenze e sospetti di “scarsa scientificità”
su questi temi e, al contempo, a controllarne le sempre presenti derive “folklori-
stiche ed esoteriche” (Blandino, 2000). Più in particolare, Fiorella e Mayer (2015),
partendo dalle metanalisi di Hattie e Mitchell, hanno identificato tra gli approcci
che promuovono l’apprendimento la didattica enattiva come una delle nuove fron-
tiere dell’Evidence Based Education. Come osservano gli autori, i benefici dell’enat-
tività sono spiegati attraverso le teorie della cognizione incarnata e questo tipo di
apprendimento è anche in linea con la teoria dell’apprendimento generativo, in
quanto aiuta gli studenti a utilizzare le loro conoscenze pregresse per collegare
concetti astratti a oggetti e azioni concrete, consentendo in tal modo di costruire
una rappresentazione mentale più significativa e favorendo la trasferibilità e la
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mobilitazione delle acquisizioni. La ricerca sullo sviluppo del linguaggio ha da
tempo messo in luce la rilevanza del sistema crossmodale di gestualità coverbale
nello sviluppo tipico e atipico dei bambini (Kendon, 1980; Rizzolatti et al., 1996;
Mc Neill, David, 2000). 

In base alla teoria assunta, una didattica inclusiva ed efficace –  caratterizzante
le Scuole ECS – si connota quindi come una didattica “epigenetica” in grado di for-
nire informazioni utili al pieno sviluppo del connettoma di ciascuna persona e con-
seguentemente a favorire apprendimento e salute. Si tratta di una didattica
maggiormente rispettosa di tutte le dimensioni che compongono i processi di in-
segnamento-apprendimento, che deve prevedere momenti di narrazione e costru-
zione di storie – secondo le naturali modalità del pensiero e della costruzione della
conoscenza – l’utilizzo di metafore per agganciare significati, motivazioni e dimen-
sioni preverbali e la considerazione del corpo (nelle immagini dell’arte e del pen-
siero, con la danza, la musica, la drammatizzazione, l’educazione motoria), per gli
aspetti sub-simbolici, sensomotori e inconsci  (Deahne, 2014) propri degli aspetti
emotivi, attentivi, di scelta e di valutazione impliciti alla base delle teorie e delle
credenze sulle persone e sugli oggetti (Damasio, 1996; Nussbaum, 2003). 

5. La sperimentazione in Piemonte e in Campania

La prima fase della ricerca si è conclusa con l’elaborazione del modello teorico
dell’Educational ECS e con la stesura del Framework per le scuole. Contempora-
neamente, sono state individuate due istituzioni presso le quali sono state avviate
le sperimentazioni-pilota di durata triennale (aa.ss. 2015-2018). La prima si è svol-
ta preso un asilo nido e una scuola dell’infanzia campana e ha condotto all’iden-
tificazione dei principi e delle metodologie per la fascia 0-6 anni.  La seconda è
ancora in fase di realizzazione presso un Istituto Comprensivo della provincia di
Torino e vede il coinvolgimento attivo di 4 classi (1° e 2° primaria e 1° e 2° secon-
daria). Si prevede l’ampliamento della sperimentazione presso altre scuole, a par-
tire da settembre 2019, al fine di rendere il campione più rappresentativo e i
risultati comparabili, anche attraverso l’identificazione di classi di controllo. 

Una fase essenziale della sperimentazione è costituita dalla condivisione del
curriculo integrato (verticale e trasversale) delle Scuole ECS con tutti gli attori
della comunità scolastica e dalla messa a punto di strategie e strumenti per la sua
operativizzazione. In questo senso, un ulteriore fondamentale passaggio consiste
nella sensibilizzazione delle famiglie e nella formazione dei formatori da parte de-
gli autori, la quale prevede diversi livelli di azione e finalità, a seconda dei desti-
natari (docenti, genitori, dirigenti scolastici).  La promozione della cultura dell’ECS
è condicio sine qua non per la possibilità di realizzazione del modello.

Una terza fase viene dedicata all’elaborazione di un dispositivo complesso e
originale di monitoraggio, autoanalisi e valutazione degli obiettivi delle “compe-
tenze ECS” delineati nel curriculo integrato e degli outcome della ricerca, in si-
nergia con gli strumenti valutativi e autovalutativi già utilizzati dalle scuole. 

6. Risultati attesi e prime considerazioni

Come già esplicitato, riteniamo che i principi, le strategie e gli strumenti educativi
e didattici ECS based risultino funzionali al cambiamento della scuola in ottica in-
clusiva – equa ed efficace – in quanto favoriscono il miglioramento della didattica
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secondo i principi della neurodiversità e lo sviluppo delle libertà personali e della
capacità di apprendere e di partecipare, in ottica comunitaria. 

In questo senso, ci aspettiamo che il modello elaborato favorisca la costruzione
di un ambiente di apprendimento “esteso e arricchito” in grado di agire a livello
secondario, per la riduzione dell’espressione dei disturbi del neurosviluppo e delle
loro conseguenze, e a livello primario per la prevenzione degli stessi e degli effetti
collaterali psicosociali, migliorando le capacità di apprendimento e di partecipa-
zione di tutti gli allievi. La fase di raccolta e di analisi dei dati della ricerca è in
corso, tuttavia, a tre anni dall’introduzione dei principi e delle strategie dell’ECS
presso le scuole della sperimentazione, siamo in grado di affermare che alcuni
obiettivi di miglioramento degli apprendimenti e del benessere degli studenti e
dei docenti sono stati raggiunti. 

La valutazione degli impatti del modello in termini di riduzione delle manife-
stazioni dei disturbi del neurosviluppo e il livello delle competenze ECS specifiche
acquisite risulta più complessa e i primi dati sono in corso di elaborazione.

In generale, riteniamo che il valore aggiunto del modello dell’Educational ECS
elaborato sia rappresentato dall’assunzione di una prospettiva integrata, che mette
in evidenza e valorizza le interconnessioni tra le aree fondative identificate. Le ar-
gomentazioni in tal senso sono esplicitate in modo dettagliato nel Framework
scientifico delle scuole ECS. 
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