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Abstract: Questo contributo propone un modello educativo integrato e trasformativo che 

fonde neuroscienze educative, embodied cognition, pedagogia clinica e musicopedagogia. Frutto 

di una lunga sperimentazione in contesti scolastici e universitari, il modello valorizza il corpo, 

l’emozione e la relazione come cardini dell’apprendimento autentico. Attraverso pratiche 

quotidiane corporee, sonore e relazionali, si costruisce una didattica inclusiva, esperienziale e 

profondamente umana. L’articolo offre una sintesi teorico-pratica, una riflessione metodo-

logica e una proposta curricolare coerente con le Indicazioni Nazionali (MIUR, 2025). 

Educare non è solo trasmettere saperi, ma «far risuonare» corpi, emozioni e pensieri in 

un’esperienza viva e condivisa. 
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1. Corpo, mente e apprendimento: un cambiamento di paradigma 

Per lungo tempo, la scuola ha adottato un modello educativo trasmissivo e lo-
gocentrico, figlio della tradizione cartesiana, che ha separato sapere e sentire, mente e 
corpo. Questo approccio ha esaltato l’intelligenza logico-linguistica a scapito di di-
mensioni fondamentali come la corporeità, l’emozione, la musicalità e la relazione 
(Gardner, 1993). Lo studente ideale era colui che stava fermo, in silenzio, ripeteva 
correttamente: il corpo era percepito come ostacolo, mai come alleato 
dell’apprendimento. 

Tuttavia, i segnali di crisi di questo paradigma sono oggi sempre più evidenti: 
disaffezione allo studio, dispersione scolastica, aumento del malessere emotivo, dif-
ficoltà relazionali.  

La scuola del Novecento non è più adeguata ai bisogni educativi complessi 
dell’oggi (Meirieu, 2005). Contro questa visione frammentata, la pedagogia esperien-
ziale di Dewey (1938) e gli approcci contemporanei della embodied cognition e delle 
neuroscienze educative propongono un nuovo paradigma: quello dell’educazione 
come esperienza incarnata. Il corpo non è solo materia, ma soggetto epistemologico: 
percepisce, ricorda, intuisce, comunica. È il primo strumento di conoscenza, il primo 
laboratorio di apprendimento. «Il gesto è pensiero, il movimento è significato, il ritmo 
è relazione» (Paloma, 2020). La fenomenologia di Merleau-Ponty (1945) e la psico-
logia dell’embodiment ci ricordano che conoscere non è un atto mentale separato, ma un 
processo corporeo e situato. Durante la sperimentazione triennale condotta in con-
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testi scolastici, sono state introdotte pratiche quotidiane come la respirazione con-
sapevole, il movimento simbolico, i giochi ritmici e l’ascolto del silenzio. Queste 
routine hanno migliorato l’attenzione, la coesione del gruppo, l’autoregolazione 
emotiva e il piacere di apprendere.  

Un insegnante ha dichiarato: «I bambini iniziavano a chiedere loro stessi il 
momento di respirazione. Era diventata una loro risorsa, non solo una tecnica didat-
tica». I dati raccolti mostrano effetti positivi su più dimensioni: cognitiva (maggiore 
concentrazione), emotiva (riduzione dell’ansia), relazionale (più empatia), motiva-
zionale (piacere di imparare).  

Restituire valore educativo al corpo è anche un atto politico: significa sottrarsi 
alla logica della prestazione e affermare che ogni apprendimento ha bisogno di tempo, 
relazione, presenza. Come ricorda Damasio (1994): «Non siamo macchine pensanti 
che sentono, ma macchine emotive che pensano». 

2. Educare con il corpo e attraverso il cervello: embodied cognition e neuro-
scienze educative 

L’idea che la mente sia un’entità separata dal corpo ha dominato per secoli, ma 
oggi è messa radicalmente in discussione dalle teorie dell’embodied cognition e dalle 
neuroscienze educative.  

La mente non è localizzata solo nel cervello, ma emerge da un’interazione di-
namica tra corpo, ambiente ed esperienza (Varela, Thompson & Rosch, 1991; Lakoff 
& Johnson, 1999). Pensiamo con le mani, apprendiamo con il corpo, ricordiamo con 
le emozioni. «Il cervello cambia quando il corpo sente» (Zull, 2002).  

Le neuroscienze confermano che emozione e cognizione non sono processi 
separati. Damasio (1994) ha mostrato che la ragione si fonda sull’emozione, e che il 
cervello può apprendere solo in stati di equilibrio affettivo. L’amigdala valuta la rile-
vanza emotiva degli stimoli, l’ippocampo immagazzina i ricordi, la corteccia pre-
frontale regola attenzione e autocontrollo. Uno studente sotto stress apprende meno: 
per questo è necessario creare ambienti scolastici neuro-compatibili, affettivamente 
sicuri e multisensoriali.  

In questa prospettiva si inserisce anche il contributo di Paloma Gómez, che 
evidenzia come l'embodied cognition e l’ECS offrano una cornice teorica solida per 
ripensare l’educazione a partire dalla centralità del corpo. Secondo Gómez (2021), 
l’apprendimento è un processo incarnato che coinvolge l’intero sistema sensomoto-
rio, ed è attraverso la partecipazione corporea che si attivano i circuiti cognitivi 
complessi. Gómez (2023) sottolinea inoltre come la pedagogia debba farsi “ecologi-
ca”, cioè attenta alla relazione situata tra corpo, spazio e ambiente. L’Embodied 
Cognitive Science (ECS) rappresenta un’evoluzione delle scienze cognitive classiche, 
che supera la visione computazionale della mente per proporre un modello integrato, 
in cui cognizione, percezione, azione ed emozione sono profondamente intercon-
nesse. La ECS assume che il pensiero non sia un processo astratto disincarnato, ma 
che sorga dall’interazione continua tra il corpo e l’ambiente circostante. Questo ap-
proccio rifiuta l’idea di una mente isolata e promuove una comprensione distribuita 
della conoscenza, situata nel contesto e radicata nell’azione. Nell’ambito educativo, la 
ECS suggerisce che l’apprendimento significativo richiede un coinvolgimento attivo, 
corporeo ed emotivo: il sapere non si trasmette, si costruisce attraverso l’esperienza 
vissuta. L’ECS contribuisce così a ripensare radicalmente l’apprendimento scolastico: 
non più come semplice acquisizione di contenuti astratti, ma come costruzione di 
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significati ancorati all’esperienza concreta del corpo, alla relazione con gli altri e al 
contesto.  

Filippo Gomez Paloma, in linea con questo approccio, propone una didattica che 
non solo include il corpo come veicolo di conoscenza, ma lo pone al centro 
dell’azione educativa. L'autore richiama l'importanza di strutturare ambienti formativi 
che valorizzino la motricità, il ritmo, l’espressività e la sensorialità come elementi 
fondanti del processo di insegnamento-apprendimento (Gomez Paloma, 2020). Le 
"scuole ECS" descritte in alcuni suoi progetti sperimentali – in particolare quelle che 
integrano pratiche teatrali, motorie e musicali nella didattica quotidiana – dimostrano 
come l’integrazione tra dimensione corporea e cognitiva possa aumentare la motiva-
zione, il benessere e la comprensione profonda degli allievi. Le implicazioni pedago-
giche sono molteplici, l’apprendimento è situato: il contesto fisico e relazionale incide 
sui significati. I gesti non sono solo accessori del linguaggio, ma parte integrante del 
pensiero (Goldin-Meadow, 2003). La multisensorialità potenzia la memoria, la parte-
cipazione corporea stimola attenzione e autoregolazione. Inoltre, la corporeità è 
chiave di inclusione: il corpo permette a ogni bambino, anche con bisogni educativi 
speciali, di esprimersi e comprendere. Nel progetto sperimentale, pratiche come 
narrazione motoria, camminate consapevoli, danza libera e circle time corporei hanno 
attivato un apprendimento profondo, relazionale, integrato. Gli ambienti sono stati 
adattati per accogliere il corpo: spazi flessibili, materiali naturali, accesso all’esterno, 
disposizione circolare. L’apprendimento si è radicato nel vissuto, generando un sapere 
incarnato e condiviso. 

3. Pedagogia clinica e musicopedagogia per la scuola del benessere 

La pedagogia clinica, fondata da Guido Pesci, propone un approccio educativo 
centrato sulla persona, in cui l’educabilità è considerata un diritto universale, perma-
nente e non condizionato da deficit o prestazioni. Si tratta di un’educazione che ac-
coglie e accompagna, non che corregge o normalizza. L’obiettivo non è “curare” in 
senso clinico-sanitario, ma prendersi cura in senso pedagogico, attraverso una rela-
zione empatica, profonda, competente (Pesci, 2005, 2012). L’educatore clinico non 
impone, ma osserva, ascolta, accompagna il soggetto nel processo di costruzione di sé, 
valorizzando le risorse, accogliendo i limiti, sostenendo il desiderio. In questa visione, 
il corpo diventa protagonista. Non è solo contenitore di emozioni, ma memoria viva, 
luogo di segnali, simboli, bisogni. Osservarlo significa ascoltare ciò che non può essere 
detto, leggere il non verbale, intercettare tensioni, paure, messaggi nascosti. «Il corpo 
racconta prima della parola» (Pesci, 2012). Le pratiche pedagogico-cliniche si fondano 
su strumenti delicati e profondi: osservazione tonico-emozionale, rilassamento gui-
dato, esercizi di equilibrio e centratura, stimolazioni sensoriali calibrate, narrazione 
mediata dal movimento. La relazione educativa, in questo quadro, è già di per sé un 
atto di cura. L’efficacia non dipende solo dalla tecnica, ma dalla qualità della presenza.  

L’alleanza educativa – fondata su fiducia incondizionata, ascolto attivo, conti-
nuità relazionale – è il cuore del processo trasformativo. Il setting assume una fun-
zione pedagogica attiva: lo spazio viene costruito intenzionalmente come luogo ac-
cogliente, non giudicante, strutturato ma morbido. La luce, i colori, i materiali, la di-
sposizione degli oggetti partecipano all’esperienza educativa. L’adulto – educatore o 
insegnante – diventa co-presenza attenta, silenziosa, sostenitrice. Anche i docenti non 
formati come pedagogisti clinici possono adottare questa postura, a condizione che 
siano formati a una pedagogia del sentire. Nella sperimentazione condotta, queste 
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pratiche sono state integrate nella quotidianità: giochi di equilibrio, esercizi di respi-
razione, sequenze motorie lente, laboratori simbolici con materiali naturali. 
Un’insegnante ha osservato: «Attraverso i giochi di equilibrio e respiro, ho visto 
bambini agitati trovare una loro centratura. Era come se il corpo finalmente potesse 
parlare». Le osservazioni sistematiche e le interviste narrative hanno confermato una 
serie di effetti significativi: 

 Diminuzione dell’irrequietezza motoria; 
 Maggiore capacità di riconoscere e nominare stati emotivi; 
 Clima educativo più disteso, empatico, cooperativo; 
 Incremento della partecipazione scolastica e della fiducia in sé. 

Molti bambini chiedevano spontaneamente momenti di silenzio o rilassamento. 
Anche le famiglie hanno segnalato miglioramenti nel tono emotivo a casa. Gli inse-
gnanti hanno riferito di sentirsi più presenti, più calmi, più in connessione con la 
classe. Accanto alla pedagogia clinica, un altro linguaggio si è rivelato straordinaria-
mente potente: quello della musica. Fin dalle origini dell’umanità, la musica è stata un 
codice educativo e relazionale: canto, ritmo, suono hanno preceduto la parola nella 
comunicazione affettiva tra adulto e bambino. Stern (2004) parla di «sintonizzazione 
affettiva» per descrivere quel dialogo primordiale fatto di tonalità, intensità, pause, 
battiti. «Il linguaggio musicale è il primo codice relazionale» (Stern, 2004). La musi-
copedagogia (Mani, 2014), così come definita si fonda su tre assi fondamentali: cor-
poreità, relazione, inclusione. Non si tratta di “insegnare musica” in senso tecnico, ma 
di educare musicalmente, cioè attraverso il suono, il ritmo, la voce, la risonanza. Il 
corpo è considerato il primo strumento musicale, la voce il primo veicolo educativo. 
Tutti possono accedere a questo linguaggio, indipendentemente da età, lingua, com-
petenze cognitive. Nella sperimentazione educativa, la musica è stata introdotta in 
forma quotidiana, laboratoriale, accessibile. Le attività principali includevano: body 
percussion, canto spontaneo, vocalizzazioni, rituali sonori, costruzione di strumenti 
con materiali naturali. Il corpo è diventato cassa armonica, scena sonora, spazio re-
lazionale. Ogni bambino ha potuto trovare un modo per “dirsi” attraverso il ritmo. Il 
ritmo, in particolare, ha svolto un ruolo regolatore: aiutava a contenere l’impulsività, 
favoriva la coesione, strutturava il tempo. Un docente ha osservato: «Quando suo-
navano insieme, sembrava che anche i conflitti si sintonizzassero. Il ritmo li metteva in 
relazione». Il lavoro musicale ha rafforzato l’attenzione, la regolazione emotiva, il 
senso di appartenenza. La musica si è rivelata anche uno strumento potente di inclu-
sione. Alunni con disturbi del linguaggio, disabilità cognitive o fragilità relazionali 
hanno trovato nella musica uno spazio espressivo autentico e non giudicante. «Per la 
prima volta mi sono sentita ascoltata, anche senza parlare» – ha detto una bambina 
con DSA. La musica ha superato le barriere verbali, sociali e culturali. Ha creato un 
codice comune, una comunità sonora in cui ciascuno poteva risuonare. Oltre 
all’efficacia didattica, è emersa con forza anche la dimensione trasformativa del suono. 
Il corpo reagisce fisiologicamente ai suoni: il tono vagale, il respiro, il battito cardiaco 
si modulano attraverso frequenze e pause (Roffey, 2012). L’inserimento di momenti 
musicali nella routine scolastica ha favorito il passaggio da un’attività all’altra, ha mi-
gliorato la qualità della voce docente, ha aumentato il piacere di stare insieme. Anche 
nella formazione insegnanti, la musicopedagogia ha avuto effetti sorprendenti: molti 
docenti hanno riscoperto la propria voce, il proprio ritmo, la propria creatività. 
Educare con la musica significa educare musicalmente: con ritmo, ascolto, armonia, 
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vibrazione. Significa creare un’educazione che non passa solo dalla parola, ma dal 
suono, dal corpo, dalla relazione. La musica non è un “extra” o una decorazione: è una 
necessità educativa. È un linguaggio universale che cura, regola, connette. 

4. Ricerca-azione e sperimentazione sul campo: metodi, strumenti, risultati 

Il modello educativo integrato proposto in questo lavoro ha preso forma con-
creta attraverso una ricerca-azione pluriennale (McNiff, 2013; Kemmis & McTaggart, 
2000), svolta tra il 2018 e il 2024 in tre ambiti strettamente interconnessi: scuola 
primaria, università e formazione in servizio per docenti. In ciascuno di questi con-
testi, l’obiettivo era indagare l’impatto dell’integrazione quotidiana di pratiche cor-
poree, musicali e relazionali sul benessere scolastico, l’apprendimento significativo e 
lo sviluppo professionale degli insegnanti. La cornice metodologica scelta è quella 
della ricerca-azione (McNiff, 2013; Creswell, 2013), intesa non come osservazione 
esterna, ma come processo trasformativo partecipato, in cui insegnanti, alunni e 
formatori diventano co-ricercatori. I principali strumenti utilizzati sono stati: 

 Diari di bordo degli insegnanti 
 Focus group con bambini, genitori e docenti 
 Osservazione partecipata in aula 
 Autovalutazioni del benessere percepito 
 Griglie clinico-pedagogiche per rilevare regolazione emotiva, interazione 

e motivazione 

Nella scuola primaria, la sperimentazione ha coinvolto circa 180 bambini (dai 6 
agli 11 anni) e 15 insegnanti affiancati da un educatore clinico. Le pratiche imple-
mentate quotidianamente hanno incluso routine mattutine (respirazione consapevole, 
stretching, body scan), giochi ritmici, circle time musicali, laboratori di improvvisazione 
sonora e momenti di ascolto del silenzio. I risultati, rilevati tramite griglie clini-
co-pedagogiche settimanali, hanno mostrato un netto miglioramento in aree chiave: 
regolazione emotiva (4.6 su 5), attenzione (4.2), clima relazionale (4.8), partecipazione 
attiva (4.5) e motivazione all’apprendimento (4.3). I focus group qualitativi hanno 
confermato tali risultati con testimonianze toccanti: «Ci sentiamo più vicini dopo aver 
cantato», ha raccontato un bambino di 8 anni; «Anche i bambini più difficili trovano il 
loro spazio», ha osservato un’educatrice.  

Nel contesto universitario, 120 studenti di Scienze della Formazione hanno 
partecipato a laboratori integrati nei moduli di pedagogia e didattica, basati su pratiche 
embodied e musico pedagogiche. Le attività comprendevano circle time corporei, pro-
gettazione di “unità didattiche embodied”, scrittura riflessiva e esperienze di consa-
pevolezza sensoriale. I questionari a risposta chiusa hanno evidenziato un impatto 
positivo in quattro ambiti fondamentali: consapevolezza corporea (93%), ascolto e 
presenza (91%), empatia verso gli alunni (88%), strategie didattiche applicabili (84%). 
Nelle scritture riflessive, molti studenti hanno espresso una trasformazione profonda 
nella propria postura educativa: «Ho capito che l’educazione parte dal corpo, anche 
per l’insegnante»; «Non avevo mai pensato che il silenzio potesse educare».  

Nel terzo ambito, la formazione in servizio, sono stati coinvolti circa 90 inse-
gnanti di vari ordini scolastici, in percorsi di 15–20 ore in presenza. I moduli formativi 
si sono focalizzati su neuroscienze educative, routine embodied, musico pedagogia e 
progettazione cooperativa. Le autovalutazioni pre e post hanno mostrato una crescita 
significativa: gestione emotiva della classe (da 2.8 a 4.1), senso di efficacia personale 
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(da 3.0 a 4.4), soddisfazione professionale (da 3.2 a 4.5). Una routine embodied proposta 
per l’inizio giornata (respirazione, body scan, body percussion, vocalizzazione) ha favorito 
autoregolazione, centratura e senso di gruppo. Questo conferma quanto indicato da 
Ratey e Hagerman (2008) sul ruolo regolativo dell'attività motoria nella plasticità ce-
rebrale. In ciascuno dei tre contesti, sono emerse criticità comuni, tra cui la resistenza 
iniziale di alcuni insegnanti («non sono musicista», «non ho tempo»), la difficoltà nel 
mantenere la costanza delle routine e la complessità nella valutazione dei progressi 
non disciplinari. Le strategie adottate hanno incluso formazione esperienziale, in-
troduzione graduale di routine minime (5 minuti al giorno) e strumenti di monito-
raggio flessibili, come check-in emozionali, griglie narrative e diari riflessivi. Alla luce 
di questi risultati, è stata elaborata una proposta curricolare articolata che mira a 
rendere strutturali le pratiche embodied, musicali e relazionali nella scuola.  

La proposta si fonda su sei componenti operative: 

1. Routine embodied quotidiane (5–10 minuti) per avviare la giornata sco-
lastica con presenza e regolazione 

2. Laboratori musicali settimanali per favorire espressione, ascolto e 
creatività 

3. Didattica multisensoriale integrata nelle discipline, per attivare più ca-
nali di apprendimento 

4. Circle time corporei bisettimanali per sviluppare ascolto empatico e ri-
flessione condivisa 

5. Momenti quotidiani di silenzio e consapevolezza per rinforzare atten-
zione e interiorità 

6. Formazione continua dei docenti, almeno due volte l’anno, per soste-
nere il cambiamento 

Questa proposta è perfettamente coerente con le Indicazioni Nazionali per il Cur-
ricolo (MIUR, 2025), che pongono al centro la persona in apprendimento nella sua 
globalità, promuovendo competenze trasversali, esperienze significative e benessere 
psicofisico. Inoltre, risponde alle richieste dell’Agenda 2030 (Obiettivo 4) e alle linee 
guida europee sulle life skills, evidenziando il ruolo dell’educazione nella promozione 
della salute, dell’inclusione e della cittadinanza attiva (WHO, 1997; EU, 2018). Per 
rendere sostenibile una “scuola del sentire”, è necessario intervenire su più livelli. Le 
condizioni abilitanti includono: la presenza di dirigenti scolastici che promuovano 
innovazione e cultura pedagogica; team docenti coesi e sostenuti nella sperimenta-
zione; educatori clinici e formatori capaci di affiancare nella progettazione; 
un’organizzazione flessibile del tempo scuola; e sistemi valutativi narrativi, orientati al 
processo più che al risultato. In conclusione, l’intero percorso di ricerca-azione ha 
dimostrato che un cambiamento educativo autentico è possibile, quando si lavora “dal 
basso”, nella quotidianità delle relazioni, del corpo e della cura. La scuola, da luogo di 
trasmissione, può diventare spazio di trasformazione, dove si apprende a essere pie-
namente umani. Come ha affermato un’insegnante nel focus group finale: 

«Non ho solo cambiato il modo di insegnare. Ho cambiato il modo di essere con 
i bambini.» 

Questa frase racchiude l’essenza del progetto: non aggiungere nuove tecniche, ma 
adottare una nuova postura educativa che mette al centro la presenza, l’ascolto e la 
trasformabilità della persona. Una scuola che accoglie il corpo, armonizza le diffe-
renze e celebra la relazione come linguaggio primo dell’apprendere 
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