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Abstract: Il seguente contributo intende presentare una proposta di ricerca volta a indagare 

quanto e come gli educatori dei servizi educativi per la prima infanzia all‟interno del Sistema 

integrato zero-sei progettano in chiave inclusiva facendo leva sulla corporeità e, nello speci-

fico, sulla relazione tra dimensione corporea, cognitiva ed emotiva. Tale intenzione muove 

da molteplici traiettorie euristiche: da un lato, infatti, il dialogo interdisciplinare tra psicolo-

gia, pedagogia e neuroscienze sottolinea quanto l‟educazione alla corporeità, intesa come 

educazione ad una soggettività incarnata che esalta il potenziale trasformativo del proprio 

agire, dovrebbe essere applicata sin dal primo inserimento nel Sistema integrato zero-sei; 

dall‟altro, il dettato normativo di riferimento, in particolare, le Linee pedagogiche per il Si-

stema integrato zero-sei e gli Orientamenti nazionali per i servizi educativi per l‟infanzia sot-

tolineano che, fin dalla nascita, i bambini costruiscono la propria identità attraverso il corpo 

e i sensi, evidenziando, altresì, quanto essi, spinti dalla curiosità, si trasformino in piccoli 

esploratori del mondo proprio tramite i sensi, il corpo e l‟interazione con gli altri e con il 

contesto. 
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1. Introduzione 

Il corpo rappresenta il veicolo attraverso cui il bambino, a partire dalle espe-
rienze corporee, guida il suo modo - unico ed irripetibile – di essere, di abitare e di 
conoscere il mondo (Merleau-Ponty, 1945). 

Come evidenziato in letteratura (Fischer, Daniel, Immordino-Yang, Stern, Bat-
tro & Koizumi, 2007; Stern, 2005; Campbell, Eaton & McKeen, 2002; Robertson & 
Johnson, 2009; Sommerville & Decety, 2006; Thelen & Smith, 1994; De Pascalis, 
2010, p. 43) le esperienze corporee coinvolgono, fin dai primi anni di vita, processi 
cognitivi, affettivi e relazionali tracciando una direzione verso la conquista di un 
proprio spazio nel mondo. Invero, i cambiamenti e le esperienze corporee del bam-
bino si accompagnano a trasformazioni nella percezione dell‟ambiente fisico e socia-
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le, che a loro volta promuovono lo sviluppo delle competenze cognitive, emotive e 
socio-affettive. Al tempo stesso, l‟evoluzione di tali competenze condiziona la strut-
tura e la funzionalità dei circuiti neurali e dei meccanismi biologici che sostengono lo 
sviluppo corporeo stesso (Sibilio, 2017). 

Vista la rilevanza, dunque, del legame tra mente-corpo-mondo sin dalla prima 
infanzia, nel seguente contributo si procederà ad illustrare, in primis, lo sviluppo dello 
schema corporeo nel bambino quale processo determinante nell‟acquisizione della 
coscienza di sé, a partire dalla teoria stadiale trattata da Wallon (1931), Ajuriaguerra 
(1973) e Le Boulch (1983), con particolare riferimento al periodo che va dagli zero ai 
tre anni. La tematica verrà trattata in un‟ottica interdisciplinare, evidenziando i rife-
rimenti di matrice psico-pedagogica e, altresì, le connessioni afferenti al settore delle 
neuroscienze. Successivamente, ci si soffermerà sui principali documenti ministeriali 
rivolti al segmento zero-tre in cui emerge la centralità del corpo nei processi educati-
vi. A conclusione del framework teorico e normativo, si presenterà una proposta di 
ricerca finalizzata ad esplorare le pratiche educative inclusive nei servizi educativi ze-
ro-tre, centrate sull‟educazione alla corporeità. 

2. Lo sviluppo del sè infantile attraverso la corporeità 

La formazione progressiva dello schema corporeo avverrebbe secondo un pro-
cesso stadiale dalla seguente successione: corpo subìto (0-3 mesi), corpo vissuto (3-
36 mesi), corpo percepito (3-6 anni) e corpo rappresentato (6-12 anni).Nel primo 
stadio del corpo subito (0-3 mesi), il bambino non possiede ancora una coscienza 
della propria corporeità, anzi si concepisce come un‟unità indifferenziata ed indistin-
ta dal corpo materno (Mahler et al., 1975). Ogni attività motoria è legata agli auto-
matismi innati relativi ai bisogni primari ed ai riflessi arcaici. Il bambino riceve mol-
teplici afferenze sensoriali vissute quale caos indistinto di sensazioni. Le principali 
attività motorie attuate dal bambino coinvolgono la zona orale: dapprima, deputata 
esclusivamente al riflesso di suzione, condurrà, progressivamente, il bambino a co-
noscere il mondo mediante l‟esplorazione orale. Il bambino “assaggia” gli oggetti e 
impara a delimitarne i confini, le consistenze e le forme.  

Durante lo stadio del corpo vissuto (3-36 mesi), il processo di maturazione neu-
rologica, cognitiva e psichica, porta il bambino ad integrare nuovi schemi motori (af-
ferrare, gattonare, camminare, saltare, strisciare, lanciare) e ad acquisire consapevo-
lezza del proprio corpo come unità distinta dal corpo materno. In tale percorso di 
differenziazione, la madre diventa progressivamente la “base sicura”, secondo quan-
to descritto dalla teoria dell‟attaccamento (Ainsworth, 1967; Ainsworth et al., 1978; 
Bowlby, 1979, 1988). La base sicura è il “luogo sicuro ed accogliente” da cui il bam-
bino parte per compiere la sua impresa di esplorazione dell‟ambiente extra-familiare 
alla ricerca di una propria autonomia, sostenuto e rassicurato dalla possibilità di ri-
tornare da una presenza stabile ed accogliente (Bowlby, 1988, p.10). In una prospet-
tiva pedagogica, il bambino, nel suo procedere esplorativo, sviluppa conoscenze, 
abilità e capacità di comprensione del mondo attraverso un percorso ricorsivo per 
tentativi ed errori (Meadows, 2006). Pertanto, al fine di sostenere la libertà di esplo-
rare, scoprire e partecipare del bambino, lo spazio educativo dovrebbe essere co-
struito su misura e progettato in relazione alle naturali inclinazioni del bambino 
(Montessori, 1970). Questo ripensamento dello spazio educativo, ancora fortemente 
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attuale (Galdieri & Di Gennaro, 2022), ne determina un “ambiente adatto dove il 
bambino possa agire dietro a una serie di scopi interessanti da raggiungere, incana-
lando così nell‟ordine e nel perfezionamento la sua irrefrenabile attività” (Montesso-
ri, 1970, p. 68). Infatti, con il progressivo sviluppo della motricità volontaria, il bam-
bino si sperimenta in qualità di “essere agente” dotato di una propria intenzionalità 
come dimostrato dall‟attuazione di comportamenti intelligenti (Shaffer, 2005). Inve-
ro, attraverso l‟osservazione delle modalità esplorative di bambine e bambini, gli 
adulti comprendono l‟intenzionalità che motiva il loro agire e  li supportano affinchè 
siano in grado di promuovere una riflessione sulle loro acquisizioni (Murray, 2012).  
Lo spazio pensato secondo la prospettiva montessoriana, si configura, dunque, co-
me luogo ideale in cui la costruzione della conoscenza mediata dall‟azione (Bruner, 
2003; Dewey, 1933) definisce i presupposti pedagogici per favorire la crescita globale 
di tutti e ciascuno. Altresì, la possibilità di poter esplorare e sperimentare liberamen-
te contribuisce allo sviluppo emotivo-relazionale del bambino. 

Durante la fase del corpo percepito (3-6 anni), il bambino inizia a vivere il pro-
prio corpo come unità attraverso l‟integrazione delle esperienze percettive e motorie. 
Altresì, si sviluppano la capacità imitativa e l‟identificazione con l‟adulto che a livello 
psichico contribuiscono all‟autoconsapevolezza e all‟acquisizione della propria iden-
tità: il corpo definisce il confine, il contenitore di un “Io”, circoscritto e separato da 
un “non-Io”. 

Infine, nello stadio del corpo rappresentato (6-12 anni), il bambino è in grado di 
percepire la tridimensionalità del corpo quale punto di riferimento per 
l‟orientamento e la strutturazione dello spazio. La capacità di raccogliere e organiz-
zare i dati esterni legati allo spazio e al tempo permette al bambino di rivolgere 
l‟attenzione verso di sé interiorizzando un‟immagine dinamica e mentale del proprio 
corpo. 

Un aspetto emergente da tale successione stadiale è che l‟esperienza corporea 
del bambino si costruisce attraverso lo scambio con l‟altro. La natura relazionale del-
la nostra corporeità è corroborata, in ambito neuroscientifico, dalla scoperta dei 
neuroni mirror (Rizzolatti e Sinigaglia, 2006). I neuroni specchio sono neuroni mo-
tori, individuati originariamente nell‟area F5 della corteccia premotoria dei macachi 
(Rizzolatti et al., 1996; Gallese et al., 1996), che si attivano sia quando un individuo 
compie un‟azione sia quando si osserva un simile compierla. Ciò comporta che il 
“mio” essere e quello dell‟altro sono interconnessi da un circuito neurale condiviso 
che riflette una mutua risonanza tra agenti. Questa co-attivazione neuronale armo-
nizza l‟inclinazione ad agire in funzione dei vissuti somatici ed emotivi traducendosi 
in un'autentica esperienza incarnata, in cui l'osservazione dell'altro si connota come 
atto di partecipazione corporea e affettiva: nel vedere l‟altro, io agisco e sento con 
lui, comprendo attraverso il mio corpo ciò che il suo corpo esprime. I neuroni mir-
ror sono alla base delle nostre capacità empatiche che ci consentono di “risuonare” 
con lo stato d‟animo dell‟altro e di condividere la medesima esperienza soggettiva 
(Damiano, 2006). In questa prospettiva, le connessioni tra i sistemi neurali promuo-
vono un'attività di scambio ed elaborazione nonchè la sintonizzazione delle recipro-
che emotività. Ciò si evince anche nella relazione educativa ove, l‟interazione tra i 
protagonisti in gioco determina l‟incontro dei propri corpi in azione e inter-azione 
influenzando, in maniera consapevole e inconsapevole, anche l‟agire dei diversi atto-



 

Journal of Inclusive Methodology and Technology in Learning and Teaching 

ISSN 2785-5104  

Anno5 n.2 (2025) 

  

 

  

  

www.inclusiveteaching.it 

4 /13  

 

ri (Sibilio, 2022). La costante interazione con l‟altro non si limita al trasferimento di 
conoscenze; essa veicola, altresì, un proprio habitus, un proprio modo di essere nel 
mondo (Bourdieu, 1972) che si manifesta attraverso peculiari modalità di azione e 
relazione a partire da «rinnovati valori e linguaggi, da nuove conoscenze e credenze» 
(Aiello et al., 2016, 65). In tal senso, nella condivisione e nello scambio con l‟altro, è 
possibile esprimere la propria soggettività mediante il proprio agire. La possibilità di 
sperimentare un senso di continuità nella costituzione del sé e della personalità, è so-
stenuto anche nell‟ambito delle neuroscienze, dal concetto “sé sinaptico”di LeDoux 
(2002). Al riguardo, l‟autore intende evidenziare come l‟estrema plasticità delle con-
nessioni sinaptiche supporta, non solo i processi di apprendimento e di memoria, 
ma contribuisce a definire ciò che siamo.  

Alla luce di queste considerazioni emergenti dal dialogo tra psicologia, pedago-
gia e neuroscienze, l‟educazione alla corporeità, intesa come educazione ad una sog-
gettività incarnata che consenta di instaurare relazioni qualitativamente dense con 
l‟altro e con gli elementi culturali, fisici e naturali presenti nel mondo (Faggioli, 
2021), dovrebbe essere applicata sin dal primo inserimento nel Sistema integrato ze-
ro-sei. Nell‟ambito dell‟educazione alla corporeità, è possibile considerare quale pos-
sibile cornice teorica di riferimento, l‟Embodied Cognition (EC), ambito in cui 
l‟incontro tra i temi delle scienze dell‟educazione e delle neuroscienze cognitive (Va-
rela, Thomson & Roch, 1991; Stern, 2005; Fischer et al., 2007), evidenzia il ruolo del 
corpo nel processo di costituzione e sviluppo dell‟identità e della cognizione (Galla-
gher, 2005). Gli studi effettuati nel settore hanno trovato applicazione 
nell‟Embodied Education (EE), un campo di ricerca focalizzato sulla promozione di 
attività educative in cui la consapevolezza dei vissuti sperimentati è mediata 
dall‟esperienza corporea (Tarozzi & Francesconi, 2013, p. 16). In tal modo, a partire 
dall‟esperienza nei contesti didattici ed educativi, il bambino impara a vivere il pro-
prio corpo come mediatore cognitivo, capace di supportare i suoi processi apprendi-
tivi e attentivi (Rivoltella, 2012). Al contempo, il bambino acquisisce ulteriore con-
sapevolezza del proprio corpo quale strumento relazionale; il piacere sperimentato 
nel sentire e percepire il proprio corpo in azione, in armonia con il gruppo dei pari 
(Faggioli & Schennetti, 2023), plasma il rapporto con sé e con gli altri (Gallagher, 
2005; Clark, 2008; Zahavi, 2014). La corporeità potrebbe rappresentare, altresì, un 
dispositivo inclusivo che, mediante l‟applicazione di una didattica orientata alla valo-
rizzazione dell‟esperienza corporea nei discenti, ne enfatizzi la dimensione emotiva e 
relazionale (Gomez Paloma, 2019), determinante nel contribuire all‟inclusione degli 
bambini con Bisogni Educativi Speciali (Aiello et al., 2017). 

L‟emergere della valenza formativa ed educativa del corpo si è tradotta nel con-
cetto di corporeità didattiche (Sibilio, 2011; 2015), coniato per evidenziare la capacità 
potenziale dell‟esperienza corporea nel supportare i processi di insegnamento-
apprendimento al fine di includere, nell‟esperienza formativa, tutti e ciascuno.  In ta-
le prospettiva, come sottolineato da teorie pedagogiche e non solo, l‟educazione del, 
nel e attraverso il corpo in movimento (Arnold, 1988) implica che il corpo umano può es-
sere inteso “come totalità dinamica, inscindibile dalla coscienza, dalla struttura signi-
ficativa dell‟identità e della sua situazione esistenziale, strumento di mediazione 
dell‟Io con l‟ambiente, espressione della personalità e medium comunicativo e rela-
zionale.” (Aiello, 2012, p.72). 
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In conclusione, il ruolo rivestito dal corpo nei processi di conoscenza e svilup-
po del bambino ne sottolineano la potenzialità come strumento e vettore attraverso 
cui il bambino impara a conoscere se stesso, gli altri e grazie al quale partecipa al 
mondo. Pertanto, focalizzare l‟attenzione su una progettazione orientata ai principi 
dell‟Embodied Education (EE) in chiave inclusiva significherebbe canalizzare 
l‟esperienza corporea quale promotrice del benessere e dell‟equilibrio psico-fisico di 
tutte le bambine e di tutti i bambini. 

3. Il corpo nei servizi educativi zero-tre: alcune riflessioni a partire dagli 
Orientamenti nazionali 

Da quanto detto, emerge la centralità del corpo come primo accesso per il 
bambino alla realtà, ai contesti, al mondo al fine di costruire la propria identità in re-
lazione agli altri. Infatti, il bambino fin dai primi giorni di vita esperisce le diverse 
occasioni di contatto con la realtà soprattutto attraverso i sensi, così come anche con 
il movimento corporeo, descritto come sesto senso (1998) da Berthoz. In tale prospet-
tiva, dunque, il corpo può intendersi come “medium di conoscenza, di comunicazione 
con se stessi, con gli altri e con l‟ambiente” (Sibilio, 2002, p. 23; Aiello, 2012; Pa-
lumbo et al., 2023). Se da un lato, come evidenziato anche nel paragrafo precedente, 
dal punto di vista scientifico, dalla psicologia alla pedagogia alle neuroscienze, in ot-
tica interdisciplinare, molteplici traiettorie euristiche convergono sulla centralità 
dell‟esperienza corporea nelle tappe di sviluppo del bambino, dall‟altro, tali sugge-
stioni sono rintracciabili nelle intenzioni del legislatore, nello specifico nel dettato 
normativo riferito al Sistema Integrato zerosei. In particolare, con la legge n. 
107/2015 e il successivo decreto legislativo n. 65/2017 è stato istituito il sistema in-
tegrato di educazione e di istruzione dalla nascita sino ai sei anni di età “costituito 
dai servizi educativi per l‟infanzia e dalle scuole dell‟infanzia, al fine di garantire ai 
bambini e alle bambine pari opportunità di educazione, istruzione, cura, relazione e 
gioco, superando disuguaglianze e barriere territoriali, economiche, etniche e cultu-
rali” (Art.1 comma 181, sottocomma e, Legge 107/2015).  

A seguire, nel novembre 2021 sono state adottate le “Linee pedagogiche per il 
sistema integrato zerosei” di cui all‟articolo 10, comma 4, del decreto legislativo 13 
aprile 2017, n. 65. In più punti di questo testo emerge la centralità del corpo nei 
primi sei anni di vita, segmento in cui i bambini sviluppano le abilità del corpo, della 
mente, del linguaggio e delle relazioni sociali, non seguendo una progressione conti-
nua, bensì differendo e seguendo traiettorie mai identiche e sempre diverse a causa 
dell‟influenza dell‟ambiente circostante. Viene sottolineato, altresì, quanto i bambini, 
spinti dalla curiosità, si trasformino in piccoli esploratori del mondo tramite i sensi, il 
corpo e l‟interazione. È, infatti, attraverso il corpo che osservano, agiscono, comuni-
cano e riflettono. Correlati e coerentemente connessi con le Linee pedagogiche sono 
stati poi pubblicati gli Orientamenti nazionali per i servizi educativi per l‟infanzia 
con l‟emanazione del Decreto Ministeriale n. 43 del 24 febbraio 2022. Qui vengono 
esplicitati gli elementi progettuali e metodologici che caratterizzano i diversi servizi 
educativi da zero a tre anni, in termini di qualità e di inclusività, ponendo, altresì, 
l‟accento sulla centralità del corpo. In questo documento, emerge la componente 
ontologica del percorso educativo da zero a tre anni, inserita nel sistema integrato 0-
6, che risiede nell‟attenzione sulla specificità del periodo dei primi mille giorni del 
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bambino (Miur, 2022; Aiello, 2023).  Durante questa fase, infatti, “si attua una rivo-
luzione meravigliosa, nel corso della quale i bambini acquisiscono il senso della pro-
pria identità, divengono sempre più autonomi nella gestione del proprio corpo e nel-
la mobilità e sempre più competenti nel comunicare con gli altri, condividendo si-
gnificati, e nell‟esplorare il mondo circostante. È in questo periodo che i bambini 
apprendono ad apprendere” (Miur, 2022). Nel testo, in particolare nel capitolo 2, si 
concentra l‟attenzione su alcuni particolari aspetti quali l‟unicità di ogni bambino, 
protagonista di una storia personale che nasce in famiglia e si sviluppa nel contesto 
sociale, e il suo inalienabile diritto a un‟educazione di qualità fin dalla nascita. In 
questa sezione, acquisisce centralità la dimensione corporea in ragione del diritto dei 
bambini di essere ascoltati anche attraverso il corpo e il gioco, di partecipare attiva-
mente al proprio apprendimento, di stare con altri bambini e vivere in un ambiente 
sicuro, inclusivo e rispettoso dei tempi individuali. Viene sottolineato, infatti, che fin 
dalla nascita, i bambini costruiscono la propria identità attraverso il corpo e i sensi, 
evidenziando quanto il movimento, vissuto nel gioco e nell‟esplorazione, sia fonda-
mentale per sviluppare consapevolezza di sé, autostima e controllo del corpo, so-
prattutto quando riconosciuto positivamente dagli adulti. In questo scenario, dun-
que, acquisisce particolare potenzialità come dispositivo formativo ed inclusivo il 
gioco, poiché è il modo principale con cui i bambini comprendono, si esprimono, 
creano legami e si sentono protagonisti. Sembra, a tal riguardo, opportuno sottoli-
neare che “le esperienze corporee, dei primi anni di vita, che sono pure esperienze 
emotive ed affettive e che avvengono prevalentemente attraverso il gioco, rappre-
sentano la via di accesso alla conquista di uno spazio nel mondo con il quale, il 
bambino, instaura un particolare rapporto investendolo di valori e di significato 
propri” (Lo Piccolo, 2019, p. 77). Infatti, richiamando il contributo delle neuro-
scienze che evidenziano quanto il cervello si esprime attraverso il corpo, è possibile 
affermare che il gioco, in questo contesto, rappresenta un‟attività essenziale, poiché 
coinvolge profondamente le strutture cerebrali in via di sviluppo, stimolando capaci-
tà progettuali e manuali. (Damasio, 2005; LeDoux, 2002).  

Pertanto, va da sé che una componente essenziale per un servizio educativo di 
qualità dovrebbe essere la presenza di materiali adatti e attività pensate con cura per 
favorire le esperienze ludiche dei bambini, anche attraverso i sensi.  Infatti, sempre 
nel capitolo 2 degli Orientamenti, si illustra quanto i bambini siano affascinati dalle 
relazioni causa-effetto e dagli elementi fisici come luce, ombre, suoni e liquidi, che 
esplorano con tutti i sensi. Queste esperienze corporee attraverso i sensi guidano le 
prime forme di conoscenza, rendendo i bambini progressivamente più consapevoli 
con lo sviluppo del linguaggio e della cultura condivisa. In riferimento a ciò, si ag-
giunge che la curiosità, che guida i bambini nella scoperta del mondo fin dai primi 
mesi, li spinge a sperimentare con gli oggetti e con le loro funzioni. L‟osservazione 
degli altri bambini stimola l‟imitazione, che spesso si trasforma in collaborazione e 
gioco condiviso. Viene, altresì richiamato il ruolo chiave degli educatori, che devono 
promuovere questa scoperta con attività mirate e un atteggiamento incoraggiante, 
con tutti i bambini in base alle caratteristiche di ciascuno. In questo percorso, 
l‟educatore infatti dovrebbe sostenere, mediare e aiutare a superare le difficoltà, fa-
vorendo relazioni positive. 
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Ciò avverrebbe, però, solo se nel servizio educativo si progetta in modo flessibi-
le, attento e rispettoso del protagonismo dei bambini, ognuno con i propri ritmi e le 
proprie potenzialità. A tal proposito, gli Orientamenti educativi offrono linee guida e 
proposte, ma restano flessibili: ogni educatore può adattarli al proprio contesto e 
sensibilità. Rimanendo nell‟alveo del segmento zero-tre e recependo l‟invito del legi-
slatore, esplicitato nei testi citati, si può affermare che gli educatori per tener real-
mente conto del valore e della centralità di un‟educazione che parta dal corpo e dai 
sensi, in quanto componente ineludibile dello sviluppo del bambino, dovrebbero ga-
rantite proposte educative rispettose della loro esigenza di sicurezza, autonomia nel 
movimento, nell‟espressione delle proprie emozioni, nel confrontarsi, nel discutere 
con gli altri. Infatti, “quando si riflettere pedagogicamente sulla promozione e valo-
rizzazione della persona umana non si può non partire dal corpo e dalle emozioni, 
nel loro intrinseco significato esistenziale: queste ultime rappresentano, infatti, ele-
menti che connotano la persona nel „suo esistere‟, nel „suo essere‟ e nel suo „poter 
essere‟. (Lo Piccolo, 2019, p.77).  

Per tale ragione, entra in gioco la professionalità degli educatori che, facendo 
leva sulla propria postura deontologica fatta di competenze proteiformi, in primis pe-
dagogiche, li guidi nella predisposizione di ambienti, nella strutturazione di materiali 
e nella progettazione di attività in base al contesto, alle caratteristiche dei bambini e 
alle loro possibili conquiste. Quanto detto implica la necessità per chi opera nei ser-
vizi educativi dell‟infanzia di adottare l‟inclusione come bussola prospettica ecosi-
stemica che, riconoscendo l‟interconnessione tra fattori soggettivi e ambientali nel 
percorso di sviluppo del bambino fin dai primi giorni di vita, li orienti nel riconosce-
re le peculiarità di tutti e di ciascuno.  

A tale scopo, andrebbe focalizzata l‟attenzione sulla dimensione della cura nella 
relazione educativa, identificandola come uno degli elementi cardine di un agire edu-
cativo e didattico inclusivo e centrato sul bambino (Mortari, 2006). Infatti, nelle già 
citate Linee guida viene sottolineato che la cura del bambino, intesa come attenzione 
al suo benessere, affettività ed esperienza corporea, è parte essenziale 
dell‟educazione. Pertanto, prendersi cura del corpo ha un valore educativo perché 
sostiene lo sviluppo emotivo, psicofisico e l‟autonomia.  

Assumendo, dunque, la lente e lo sguardo pedagogico, si può affermare che il 
corpo e la cura dell‟infanzia sono da considerarsi corollari di un‟educazione nel seg-
mento zero-tre in cui si adotti il principio inclusivo come motore propulsore di una 
progettualità volta alla valorizzazione delle potenzialità dei contesti al fine di rintrac-
ciare la risposta più adeguata ai bisogni educativi di tutti e di ciascuno.  

Tutto questo, nei servizi educativi, implica un habitus di competenze specifiche, 
che coniughi technical e non technical skills (Aiello, 2019) considerando sia il piano rela-
zionale che quello educativo; questo in ragione del fatto che la dimensione affettiva 
e la dimensione cognitiva non sono separabili (Savio, 2003; Mignosi, 2016). In ra-
gione di quanto detto, la dimensione dell‟intervento educativo dovrebbe essere cali-
brata attraverso un‟organizzazione di pratiche, di ambienti, di tempi, che accompa-
gni i bambini alla scoperta del mondo, valorizzandoli come persone, ognuno con le 
proprie caratteristiche e peculiarità. Per tali ragioni, in questo contributo si presenta 
una proposta di ricerca volta ad indagare  quanto e come gli educatori dei servizi 
educativi all‟interno del sistema integrato zerosei operino in chiave inclusiva facendo 
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leva sulla corporeità e, nello specifico, sulla relazione tra dimensione corporea, co-
gnitiva ed emotiva. 

4. Pratiche educative inclusive e corporeità: una proposta di ricerca 

La presente proposta di ricerca intende indagare le pratiche educative inclusive 
nell‟ambito dell‟educazione alla corporeità adottate dagli educatori nei servizi educa-
tivi per l‟infanzia. Tale intenzione deriva dall‟ipotesi che i dati emersi potrebbero es-
sere utilizzati per progettare una formazione degli educatori, in ingresso e in servi-
zio, finalizzata all‟attuazione di percorsi educativi e formativi che favoriscano il be-
nessere dei bambini nella loro l‟unità mente-corpo-mondo. 

Obiettivo e finalità  

L‟obiettivo di ricerca, dunque, è quello di esplorare le opinioni di educatori ed 
educatrici in merito a quanto le attività corporee da loro proposte possano influen-
zare le relazioni interpersonali e lo sviluppo socio-emotivo dei bambini e quali cam-
biamenti (organizzativi, ambientali, o di altro tipo) siano necessari per orientare le at-
tività di educazione alla corporeità verso i principi inclusivi. La finalità è quella di 
rintracciare quanto e come gli educatori progettano attività di educazione a partire 
dalla corporeità, nel tentativo di delineare best practices di educazione alla corporeità 
che possano avere un impatto positivo sui bambini in ottica inclusiva. 

Disegno di ricerca  

La ricerca sarà così strutturata: 
si partirà con una revisione sistematica della letteratura scientifica nazionale e 

internazionale sulle seguenti tematiche dell‟Embodied Cognition (EC), in particolare 
dell‟Embodied Education (EE) e dell‟Educazione alla corporeità e sulle pratiche 
educative inclusive evidence based nell'ambito dell'educazione alla corporeità nel 
segmento educativo zero-tre; 

Si passerà alla preparazione e somministrazione di un questionario a risposta 
aperta, scegliendo una metodologia di tipo qualitativo.  

Si raccoglieranno i dati emersi e le best pratcices al fine di offrire spunti e stimo-
li per gli educatori, quali professionisti riflessivi (Schon, 2024), circa l‟efficacia delle 
pratiche educative inclusive adottate nell‟ambito dell‟educazione alla corporeità: tut-
to al fine di promuovere traiettorie progettuali innovative in ottica inclusiva. 

Strumento 

Lo strumento individuato sarà, come anticipato, un questionario da sommini-
strare mediante Google moduli, con domande a risposta aperta. Nello specifico, i 
quesiti saranno:  

Può descrivere un‟attività di educazione alla corporeità che ritiene abbia avuto 
un impatto positivo sui bambini? (aggiungerei in ottica inclusiva)  

In che modo ritiene che le attività corporee proposte influenzino le relazioni in-
terpersonali e lo sviluppo socio-emotivo dei bambini nella sua aula/sezione? 

Quali cambiamenti (organizzativi, ambientali, o di altro tipo) ritiene necessari 
per rendere le attività di educazione alla corporeità nella sua scuola più inclusive? 
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La scelta di adottare un approccio di tipo qualitativo  deriva dall‟intenzione di 
comprendere a fondo esperienze, percezioni e pratiche dei soggetti coinvolti nella 
ricerca. 

Campione 

Per quanto concerne i destinatari della ricerca, si prospetta di utilizzare un cam-
pione composto da educatori e educatrici dei servizi educativi della provincia di Sa-
lerno, secondo una procedura di campionamento mirato non probabilistico, metodo 
particolarmente efficace per individuare soggetti esperti e competenti (Patton, 2014; 
Palinkas et al., 2015). 

Analisi dei dati 

Per l‟analisi dei dati si prevede di adottare il metodo della thematic analysis, ispi-
randosi al modello di Braun e Clarke (2006). Tale tipo di analisi tematica rappresenta 
un metodo qualitativo flessibile che permette di identificare, analizzare e interpretare 
i temi emergenti dai dati. Il processo si articola in sei fasi: familiarizzazione con i da-
ti, codifica iniziale, individuazione dei temi, revisione, definizione e denominazione 
dei temi, e redazione del report finale. I temi principali che emergeranno dalle rispo-
ste, saranno poi organizzati in report grafici sintetici, uno per ogni quesito. 

5. Conclusioni 

Alla luce di quanto detto, si può affermare che i traguardi nell‟ambito delle neu-
roscienze avvalorano le suggestioni derivanti dall‟ Embodied Education (EE), per 
cui la coscienza corporea non emerge autonomamente ma richiede un processo 
educativo affinché sia sviluppata. Il nostro vissuto interiore, che mediante l‟azione e 
la relazione con l‟ambiente si trasforma in consapevolezza, investe la nostra mente e 
il nostro agire cognitivo. L'interazione tra le funzioni cognitive e le esperienze con-
crete realizza un'integrazione dinamica tra mente e corpo (Francesconi, 2011) in cui 
pensiero ed astrazione si incarnano nell'agire concreto persino quando non si agisce 
fisicamente.  

In ambito educativo appare, pertanto, ineludibile la necessità di esercitare il 
connubio tra teoria e prassi anche alla luce delle indicazioni provenienti dalla norma-
tiva vigente in cui si evince un‟interdipendenza tra la dimensione cognitiva e quella 
corporea.  

Per tale ragione, diventa cogente un‟assunzione di responsabilità da parte degli 
educatori e delle educatrici dei servizi educativi del segmento zero-tre nei riguardi 
dei bambini durante i già precedentemente richiamati primi mille giorni di vita (Miur, 
2022). Infatti, un servizio educativo di qualità dovrebbe tradursi in un luogo e in 
un‟occasione di sviluppo in cui professionisti dell‟educazione favoriscano, promuo-
vano e accompagnino attraverso un‟azione di scaffolding (Wood, Bruner, Ross, 
1976), proposte educative, sulla base delle esigenze, dei ritmi e delle potenzialità di 
ciascun bambino. A tale scopo, appare opportuno indagare sulle pratiche educative 
agite da educatori ed educatrici nel tentativo di tracciare ulteriori terreni di ricerca e 
piste formative al fine di rispondere in modo adeguato alle differenti esigenze di op-
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portunità di sviluppo e alle molteplici potenzialità di tutte le bambine e di tutti i 
bambini.  
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