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Abstract: Negli ultimi anni, il Service Learning si ¢ affermato come un approccio pedagogico
e didattico che integra l'apprendimento con il servizio alla comunita, promuovendo
P'acquisizione di conoscenze e competenze attraverso 'esperienza concreta e Iinterazione
sociale. Parallelamente, la Embodied Cognitive Science (ECS) ha ridefinito 'epistemologia
dell’apprendimento, mettendo in luce il ruolo centrale del corpo, dell’azione e dell’interazione
con 'ambiente nei processi cognitivi. L’obiettivo di questo contributo ¢ analizzare il Service
Learning alla luce del’Embodied Cognitive Science e dell’Embodied Education, dimostrando
come questi paradigmi scientifici sono in grado di intrecciare la rilevanza educativa del Service
Learning. Attraverso un’analisi approfondita della letteratura, vengono esaminati i concetti di
cognizione incarnata, cognizione situata, intersoggettivita, scambio relazionale, riflessione
critica e comunita di pratica, evidenziando il loro ruolo nella costruzione di un apprendimento
autentico e trasformativo.
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1. Introduzione

Negli ultimi anni, il dibattito pedagogico e neuroscientifico ha evidenziato la
necessita di modelli educativi che superino la tradizionale separazione tra teoria e
pratica, promuovendo un apprendimento che sia esperienziale, relazionale e riflessivo.
In questo scenario, il Service Learning (SL) emerge come un approccio pedagogico e
didattico innovativo che integra la formazione accademica con il servizio alla comu-
nita, permettendo agli studenti di sviluppare conoscenze disciplinari e competenze
trasversali attraverso un coinvolgimento attivo in contesti reali (Furco, 2009). 11 SL
non si limita a fornire occasioni di apprendimento pratico, ma crea opportunita di
cittadinanza attiva e responsabilita sociale, rendendo I'educazione uno strumento per
il cambiamento individuale e collettivo (Eyler & Giles, 2002; Felten & Clayton, 2011;
Bringle et al., 2023).

Parallelamente, la Embodied Cognitive Science (ECS) ha profondamente rin-
novato il modo in cui concepiamo 'apprendimento, dimostrando che i processi co-
gnitivi non sono esclusivamente interni alla mente, ma emergono dall’interazione tra
corpo, ambiente ed esperienze vissute (Gallese & Lakoff, 2005). Questa prospettiva
ha aperto nuove strade per la pratica e la ricerca educativa, suggerendo che il sapere
non possa essere trasmesso in modo unidirezionale, ma debba essere costruito at-
traverso I'esperienza corporea e sociale (Borghi & Caruana, 2013; Foglia & Wilson,
2013; Gomez Paloma et al., 2016).

1/15

www.inclusiveteaching.it



Journal of Inclusive Methodology and Technology in Learning and Teaching \EWU| Eptziont Universizariz Romane

ISSN 2785-5104
Anno5 n.2 (2025)

editoria scientifica dal 1952

Nella prospettiva del presente studio, il confronto tra SL. ed Embodied Cogni-
tion evidenzia che il primo rispetta naturalmente i principi fondamentali della se-
conda. L’apprendimento che avviene attraverso il coinvolgimento corporeo, situato
(Rivoltella, 2023) e relazionale offre ricadute significative in termini di apprendimento
in quanto favorisce connessioni profonde tra il sapere teorico e la realta concreta
(Damasio, 1994). II cervello umano ¢ un «social organ |[...] and flourishes best within
the context of social interaction» (Cozolino, Sprokay, 2006, p.13). Seppure, in via
generale, vi sia la convinzione diffusa che 'unico luogo della cognizione e del pensiero
sia il cervello, numerosi studi e ricerche (Telakivi, 2023; Clark, 2023, 2024; Michel,
2024; Farina & Lavazza, 2024) tendono a sottolineare quanto il fenomeno mentale sia
strettamente collegato ai sentimenti e al movimento del nostro corpo, agli spazi fisici e
relazionali nei quali viviamo, apprendiamo ed esercitiamo il nostro essere-nel-mondo,
alla connessione con le altre menti con le quali interagiamo (Paul, 2021). In altre pa-
role, le neuroscienze cognitive e la pedagogia incarnata offrono una solida giustifica-
zione scientifica del SL, permettendo di comprendere perché questo approccio risulti
cosl efficace (Clayton, et al. 2023; Eyler, Root, & Giles, 1998; White, 2021).

L’obiettivo di questo contributo ¢ dunque quello di analizzare il SL alla luce delle
ricerche sul’Embodied Cognition, evidenziando come i concetti di cognizione in-
carnata, apprendimento situato, intersoggettivita e riflessione critica forniscano una
cornice teorica per meglio comprenderne il valore pedagogico e didattico.

2. Embodied Cognitive Science come fondamento teorico del Service Lear-
ning

La prospettiva teorica del’Embodied Cognition sostiene che il pensiero non ¢ un
fenomeno occorrente in modo astratto e separato dal corpo, ma emerge
dall’interazione tra percezione, azione e ambiente (Glenberg, 2010). Cio implica che il
sapere non puo essere semplicemente trasmesso, ma deve essere costruito attraverso
I'esperienza corporea e situata (Borghi & Caruana, 2013).

Nel SL, gli studenti apprendono non solo attraverso lo studio teorico, ma spe-
rimentano le competenze curriculari e disciplinari in contesti reali, rispondendo a
bisogni concreti della comunita. Questo approccio favorisce lo scambio e I'interazione
sociale con i membri della comunita stessa promuovendo I'impegno civico e soste-
nendo I'acquisizione di una consapevolezza profonda degli apprendimenti so-
cio-costruiti attraverso 'esperienza, in modo condiviso e significativo grazie ai pro-
cessi riflessivi che attraversano tutte le fasi del progetto (Eyler & Giles, 2002; Fiorin,
2016; Bornatici, 2020; Balduzzi, Fuentes & Miatto, 2025). La cognizione incarnata
spiega perché 'apprendimento esperienziale sia piu efficace rispetto a forme didat-
tiche puramente trasmissive o attive ma impiegate unicamente all’interno del contesto
aula, in quanto coinvolge piu canali cognitivi e genera una memoria piu profonda e
duratura (Immordino-Yang & Damasio, 2007).

2.1 La cognizione incarnata e ['apprendimento esperienziale

Negli ultimi anni, il paradigma del’Embodied Cognition ha ridefinito il concetto
stesso di apprendimento, ponendo l'attenzione sul ruolo attivo del corpo nei processi
cognitivi. Questa prospettiva si contrappone alle teorie tradizionali che hanno a lungo
considerato la mente come un’entita separata dal corpo e dall’ambiente, relegando la
cognizione a un’attivita astratta e simbolica (Gallese & Lakoff, 2005). In realta, studi

www.inclusiveteaching.it 2/15



Journal of Inclusive Methodology and Technology in Learning and Teaching \EWU| Eptziont Universizariz Romane

ISSN 2785-5104
Anno5 n.2 (2025)

editoria scientifica dal 1952

neuroscientifici e pedagogici dimostrano che il pensiero e 'apprendimento emergono
da un’integrazione complessa tra percezione, movimento, emozione e interazione con

il contesto (Borghi & Caruana, 2013; Glenberg, 2010):

tutti i processi cognitivi — compresi 1 piu astratti e nobili — sono distribuiti e spesso anche fi-
sicamente implementati sullo stesso substrato neurale responsabile della percezione e
dell’azione (Caruana e Viola 2018, p. 111).

L’apprendimento esperienziale, fondato su una dimensione embodied riconosce,
dunque, che il sapere non ¢ semplicemente trasmesso, ma costruito attraverso ’azione
diretta e la partecipazione attiva. Il coinvolgimento del corpo consente di creare an-
coraggi cognitivi piu profondi, rafforzando la memorizzazione e la comprensione.
Secondo Glenberg (1997), il cervello umano ¢ progettato per elaborare informazioni
attraverso ’azione, e il movimento stesso diventa un vettore di significato. Tale di-
namica fornisce una spiegazione efficiente sul perché le esperienze concrete siano piu
efficaci dell’apprendimento puramente teorico: il corpo non ¢ un semplice supporto,
ma un mediatore attivo della conoscenza (Immordino-Yang & Damasio, 2007). In
questo senso ¢ possibile ravvedere le potenziali proiezioni delle funzionalita corporee
(Sibilio, 2017) come espressione di una mente “estesa’ la quale supera i propti confini,
originandosi da una vasta rete di rapporti con il mondo in cui opera: rapporti che
passano attraverso il corpo e gli strumenti inventati dagli esseri umani (Oliverio 2017,
p. 103).

Nel SL, 'integrazione di esperienze concrete e di attivita di servizio alla comunita
conferma i benefici del’Embodied Cognition, poiché gli studenti vivono direttamente
il sapere attraverso il proprio coinvolgimento fisico ed emotivo (Sibilio & Galdieri,
2022). Siffatto approccio favorisce un apprendimento significativo, in cui le cono-
scenze non restano nozioni astratte, ma si radicano nell’esperienza vissuta, divenendo
piu durature e trasferibili (Bringle et al., 2023). Un ulteriore elemento chiave
dell’apprendimento incarnato ¢ 'implicazione emotiva (De Luca Picione & Tossici,
2023). Le neuroscienze dimostrano che le emozioni influenzano i processi di memo-
rizzazione e recupero delle informazioni: quando un’esperienza ¢ emotivamente
coinvolgente, le connessioni neurali che la sostengono risultano piu forti e persistenti
(Damasio, 1994). Nel SL, il fatto di operare all'interno di una comunita reale e di avere
un impatto concreto sulla vita delle persone genera un carico emotivo positivo che
favorisce I'elaborazione e la sedimentazione delle conoscenze acquisite (Jones & Fo-
ste, 2023). Infine, il legame tra cognizione incarnata e apprendimento esperienziale
non si limita alla dimensione individuale, ma si estende anche alla sfera sociale.
L’interazione con altri soggetti, la condivisione di esperienze e il confronto con si-
tuazioni autentiche arricchiscono il processo di apprendimento, in quanto la cono-
scenza € costruita non solo attraverso 1’azione e la multimodalita comunicativa, ma
anche attraverso l'intersoggettivita (Costa, 2010; Gallese, 2010, 2013) e la collabora-
zione (Vygotskij, 1978; Fontana & Mignosi, 2023).

Questa prospettiva evidenzia dunque perché il SL sia una metodologia didattica
efficace (Mortari, 2017; Culcasi & Cinque, 2021; Cadei & Serelli, 2021; Balduzzi,
Fuentes & Miatto, 2025): esso non ¢ solo un’alternativa alla didattica tradizionale, ma
rappresenta a tutti gli effetti un modello coerente con i principi scientifici
del’Embodied Cognition, capace di attivare processi di apprendimento profondi,
significativi e trasformativi, attivando la possibilita non soltanto di fare esperienza ma
di essere nell’esperienza.
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2.2 La cognizione situata e il ruolo del contesto

Ulteriore elemento caratterizzante il paradigma del’Embodied Cognition ¢ il
concetto di cognizione situata, secondo il quale la conoscenza non ¢ un’entita astratta
e indipendente dal contesto, ma si costruisce all’interno di specifiche situazioni espe-
rienziali e sociali (Brown, Collins & Duguid, 1989). Non possiamo non concordare sul
fatto che l'esperienza non rappresenta il semplice accadere del nostro esserci nel
mondo. Non basta trovarsi coinvolti in un’attivita perché si possa patrlare di espe-
rienza. C’¢ esperienza quando il vissuto viene accompagnato dal pensiero che cerca di
comprendere quello che accade e di dare un senso al nostro esserci nel mondo. Fare
esperienza vuol dire dunque agire, pensare quello che si agisce e riflettere sulle
proprie azioni. Porre 'esperienza al centro del processo educativo significa mettere al
centro la possibilita di una presenza vera, quella che favorisce il contatto con i pro-
blemi reali, che fa stare con il pensiero non nelle teorie gia date, ma nel mezzo della
vita. (Mortari, 2017, p. 16).

11 SL riflette pienamente questa prospettiva, poiché 'apprendimento avviene in
contesti reali, attraverso esperienze autentiche. Gli studenti sviluppano competenze
applicabili immediatamente alla realta, il sapere non ¢ decontestualizzato, ma integrato
nella pratica quotidiana (La Lopa, 2012; Damiani & Gomez Paloma, 2015). Rispon-
dendo all’obiettivo primario del coinvolgimento della persona in esperienze di ap-
prendimento in contesti reali che possano predisporre non soltanto all’acquisizione di
contenuti e competenze, il SL puo permettere una connessione identitaria e legata al
concetto stesso del “fare comunita”, destrutturando la parcellizzazione ed atomizza-
zione dell'individuo connaturate alla societa contemporanea, ad un tempo riorganiz-
zando le esperienze del reale come processo collettivo e profondamente interrelato al
Sé e all’altro da Sé (Hecht & Grode, 2012).

I1 concetto di cognizione situata si sviluppa a partire dalle ricerche della psico-
logia cognitiva e delle scienze dell’apprendimento che hanno messo in discussione
I'idea di una conoscenza astratta e indipendente dal contesto. Secondo questa pro-
spettiva, 'apprendimento non avviene in modo isolato all’interno della mente, ma ¢
radicato nel contesto ambientale, sociale e culturale in cui il soggetto ¢ immerso
(Brown, Collins & Duguid, 1989). La conoscenza non ¢ una struttura fissa e immu-
tabile, ma un processo dinamico che si costruisce attraverso I'interazione con il
mondo e con le altre persone (Lave & Wenger, 1991). L’Embodied Cognition e la
teoria della cognizione situata convergono nel considerare il sapere come il risultato di
una continua interazione tra mente, corpo e ambiente. Secondo questa prospettiva
I'apprendimento avviene attraverso 'esperienza concreta e coinvolgendo strumenti
cognitivi specifici del contesto in cui 'individuo si trova ad operare. Nella pratica, cio
implica che il processo educativo dovrebbe essere progettato in modo tale da favorire
un apprendimento che sia ancorato alla realta, piuttosto che a rappresentazioni
astratte e decontestualizzate.

Nel SL, ¢gli studenti sono immersi in situazioni reali, in cui devono affrontare
problemi concreti e lavorare per trovare soluzioni in collaborazione con la comunita.
Questa dinamica riflette 1 principi della cognizione situata, in quanto gli studenti ac-
quisiscono conoscenze e competenze attraverso la pratica e I'interazione diretta con il
contesto di apprendimento. Il coinvolgimento attivo in progettazioni di servizio
consente di sperimentare e comprendere concetti teorici in modo piu significativo,
perché questi vengono applicati e contestualizzati in situazioni reali, piuttosto che
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appresi in modo astratto, promuovendo, contestualmente, comportamenti e attiva-
zioni prosociali:

The prosocial behavior construct of empathy and fairness each have becomes sources of
explanation in building theory supportive of prosocial behavior. [...] There is a currently
considerable amount of neuroscience as well as cognitive and developmental psychology
research under way to learn more about the biological and developmental underpinnings of
prosocial attitudes and behavior (Corrigan et al., 2012, p.103)

Uno degli elementi fondamentali della cognizione situata ¢ il concetto di ap-
prendimento autentico, ossia un tipo di apprendimento che avviene all'interno di
contesti reali e significativi, piuttosto che in ambienti artificiali come I'aula scolastica
tradizionale (Brown et al., 1989). Il SL si basa su questa premessa, in quanto offre agli
studenti esperienze autentiche, nelle quali la conoscenza si costruisce attraverso il fare,
Posservare, il riflettere e il collaborare. L’apprendimento autentico si realizza attra-
verso alcune caratteristiche fondamentali:

a) coinvolgimento attivo degli studenti, che diventano agenti attivi del proprio pro-
cesso di apprendimento; b) risoluzione di problemi reali, che richiede la mobilitazione
di conoscenze interdisciplinari; ¢) collaborazione e scambio sociale, elementi essen-
ziali per la costruzione della conoscenza secondo la prospettiva socio-costruttivista
(Vygotskij, 1978); d) riflessione critica, necessaria per trasformare I’esperienza con-
creta in un apprendimento significativo e duraturo (Schon, 1983). In tal senso, un
progetto educativo basato sul SL richiede, da parte dello studente, la messa in gioco in
contesti reali al contempo predisponendo I'azione secondo una logica di servizio. Un
ulteriore aspetto costitutivo della cognizione situata ¢ il concetto di comunita di pra-
tica (Wenger, 1998; Fabbri, 2007), che descrive come 'apprendimento sia stretta-
mente legato alla partecipazione attiva all'interno di gruppi sociali. Il SL incarna per-
fettamente questo principio, poiché gli studenti non solo acquisiscono conoscenze,
ma diventano parte di una comunita di apprendimento (Cacciamani, 2008), nella quale
condividono esperienze, collaborano con esperti e contribuiscono a obiettivi comuni.
Le comunita di pratica (Gherardi, 2000) favoriscono un apprendimento che puo de-
finirsi: a) interattivo, perché si basa sullo scambio di conoscenze e competenze tra pari
e con esperti (Riel, 1993); b) contestualizzato, poiché le conoscenze emergono da
situazioni pratiche e reali (Rivoltella et al., 2013); c) collaborativo, in quanto il sapere si
costruisce attraverso il dialogo e la condivisione di esperienze (Galelli, 2007).

Nel SL, gli studenti apprendono non solo dai docenti, ma anche dalle persone
con cui collaborano nella comunita, sviluppando una comprensione piu ampia delle
problematiche sociali e delle strategie per affrontarle. La progettazione di esperienze
educative autentiche e la valorizzazione del contesto come elemento chiave per
I'apprendimento rappresentano aspetti centrali del processo educativo. Allo stesso
modo, la promozione della collaborazione e della partecipazione si fonda sul rico-
noscimento dell’intersoggettivita nei fenomeni mentali e rappresentazionali.
L’acquisizione di modalita riflessive e analitiche, insieme all'importanza del dialogo e
del confronto, contribuisce a consolidare un impianto teorico solido che rende pos-
sibile una connessione significativa tra il SL e il paradigma della Embodied Cognition.
Tra i due approcci emergono punti di contatto rilevanti, in particolare per quanto
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riguarda il valore dell’apprendimento esperienziale e 'approccio definito 4E (Figura
1): Embodied, Embedded, Enacted ed Extended (Varela et al., 2017).

3. Il ruolo della riflessione critica nell’apprendimento incarnato e nel Service
Learning

L’Embodied Cognition evidenzia che 'apprendimento esperienziale diventa
realmente efficace solo se accompagnato da riflessione critica, che consente agli
studenti di rielaborare le esperienze vissute e trasformarle in conoscenza strutturata e
trasferibile (Schon, 1983; Magnoler, 2008). Nel SL, la riflessione ¢ componente es-
senziale che puo essere tematizzata attraverso diverse strategie: a) diari riflessivi, per
documentare emozioni e apprendimenti (Benelli & Broglia, 2024); b) discussioni
collettive, per condividere esperienze e costruire significati comuni (Nigris et al.,
2007); ¢) scrittura critica, per collegare esperienza e teoria (Ghetti, 2014); d) portfolio
digitale, per monitorare il proprio percorso di apprendimento (Scalcione, 2022).

Mediante la riflessione incarnata, gli studenti non solo comprendono meglio i
concetti appresi, ma sviluppano competenze metacognitive e sociali, essenziali per
una formazione consapevole (Eyler & Giles, 2002). I’apprendimento significativo,
dunque, non si esaurisce nell’esperienza diretta, ma necessita di un processo di rie-
laborazione, interpretazione e ri-significazione affinché conoscenze acquisite possano
essere comprese, consolidate e trasferite in nuovi contesti. La riflessione critica rap-
presenta un elemento imprescindibile tanto per il SL quanto per 'Embodied Cogni-
tion, in quanto consente di trasformare 'esperienza vissuta in conoscenza strutturata e

consapevole (Schon, 1983; Dewey, 1938; Buber, 2009).

Figura 1. Teoria 4E

Embodied Enacted
La cognizione & radicata nel corpo La cognizione emerge attraverso l'azione
i processi cognitivi sono plasmati e influenzati dalla conoscere significa agire nel mondo, e la mente si
struttura corporea e dalle capacita sensorimotorie sviluppa attraverso le pratiche e le interazioni con
dell'organismo. ambiente.

Varela, F. ., Thompson, E., & Rosch, E. (1991). The
embodied mind: Cognitive science and human Clark, A. (1997). Being there: Putting brain, body, and
experience. MIT Press. world together again. MIT Press.

AE COGNITION

La cognizione & situata nell'ambiente La cognizione si estende oltre il cervello
la mente funziona in stretta relazione con il contesto includendo strumenti, tecnologie e altre persone che
fisico e sociale in cui & immersa. fungono da estensioni funzionali della mente.

Thompsen, E. (2007). Mind in life: Biology,
phenomenology, and the sciences of mind. Harvard Clark, A., & Chalmers, D. (1998). The extended mind.
University Press. Analysis, 58(1), 7-19
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3. Results

3.1 La riflessione critica come ponte tra esperienza e conoscenza

I concetto di riflessione critica ha radici profonde nel pensiero di John Dewey
(1938), secondo cui 'apprendimento autentico si sviluppa attraverso un processo di
azione e riflessione, in un ciclo continuo di esperienza, osservazione, analisi e riela-
borazione (Kolb, 2014). La riflessione non ¢ semplicemente un’attivita
post-esperienziale, ma una componente essenziale del processo cognitivo (Albanese,
2003), poiché permette agli studenti di: a) attribuire significato alle esperienze vissute,
comprendendone il valore e le implicazioni (Quaranta, 2012); b) collegare teoria e
pratica, riconoscendo le connessioni tra concetti astratti e contesti reali (Rossi &
Pezzimenti, 2015); ¢) sviluppare consapevolezza metacognitiva, affinando la capacita
di autoriflessione e di autovalutazione del proprio apprendimento (Pastore, 2019); d)
interiorizzare e consolidare conoscenze e competenze, rendendole trasferibili in nuovi
scenari di apprendimento e nella vita quotidiana (Martino, 2022). Nel SL la riflessione
critica costituisce un elemento imprescindibile, in quanto consente agli studenti di
interrogarsi su questioni educativamente rilevanti e di confrontarsi con la complessita
del reale. Attraverso tale riflessione, gli studenti sono sollecitati ad assumere pro-
spettive plurime, sviluppando consapevolezza critica e capacita di analisi delle dina-
miche situazionali (Maulini & Miatto, 2023). Nell’ambito del’Embodied Cognition, la
riflessione critica assume un ruolo centrale perché I'esperienza corporea da sola non
basta a generare apprendimento: ¢ necessaria un’analisi cognitiva che permetta di
interpretare e dare senso a cio che ¢ stato vissuto (Immordino-Yang & Damasio,
2007; Damiani et al., 2021). Con altre parole, dle modalita attraverso cui si compie il
processo di insegnamento/apprendimento, dovrebbero essete ripensate in relazione
alla nuova concezione del rapporto tra percezione, azione e cognizione» (Margiotta
2011, p. 12). L’apprendimento incarnato diventa significativo quando ¢ accompagnato
da un processo di rielaborazione e consapevolezza: non soltanto si rende necessaria
un’attenta predisposizione degli ambienti di apprendimento alla complessa relazione
che ’essere umano intesse nel campo del reale, ma altrettanto necessaria risulta essere
la predisposizione di un ambiente relazionale tale da poter permettere 'espressione
della riflessione critica e della condivisione del pensiero.

3.2 La riflessione nel Service Learning: un processo strutturato

Come esposto precedentemente, il SL integra la riflessione come componente
metodologica essenziale, trasformando 'esperienza di servizio in un’opportunita
educativa profonda al fine di creare i presupposti per un apprendimento responsabile
(Fiorin, 2016; Mortari, 2017). Chambers e Lavery (2017) evidenziano che una cultura
educativa fondata sul SL si struttura sull'integrazione tra azione e riflessione, rico-
noscendo che l'apprendimento si realizza tanto nell'esperienza diretta quanto nella
rielaborazione critica di essa. Brownell e Swaner (2009) richiamano l'attenzione
sull'importanza della qualita della supervisione nei contesti operativi, sottolineando la
necessita di garantire un monitoraggio continuo e un feedback sistematico agli stu-
denti, affinché possano orientarsi consapevolmente nel proprio percorso formativo.
Jacoby (2015), inoltre, aggiunge che la riflessione svolge un ruolo centrale nel favorire
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l'integrazione tra vissuto espetienziale, osservazione dei processi e costruzione di
conoscenze, nonché nell’analisi critica del rapporto tra teoria e pratica. Contribuendo
a rafforzare questo legame, essa facilita I'applicazione dei contenuti disciplinari alle
esperienze vissute in contesti reali. La riflessione non puo essere un’attivita lasciata al
caso: deve essere progettata in modo sistematico per guidare gli studenti nella com-
prensione e interiorizzazione dell’esperienza vissuta (Eyler & Giles, 2002). Una ri-
flessione, dunque, che si dipana in maniera connaturata e trasversale lungo tutto il
processo formativo. Essa rappresenta «il fattore che trasforma un’esperienza inte-
ressante e d’'impegno in qualcosa che incide significativamente nell’apprendimento
degli studenti» (Furco, 2009, p. 27). In tale prospettiva, la riflessione consente di ap-
profondire la comprensione delle tematiche affrontate, promuove il pensiero critico e
lo sviluppo di competenze personali, relazionali e civiche. L attenzione per il lin-
guaggio e la parola vissuta, per 'esperienza narrata, per la costruzione di significati a
partire da significanti discussi, elaborati, condivisi, attribuiscono estremo valore
all’esperienza di ciascuno. Infatti:

Ogni soggetto ha qualcosa da dare (e da dire) ad altre e altri: valorizzando la parola come
mezzo di conoscenza e ponte di significati condivisi ¢ possibile promuovere il dialogo tra
saperi e culture differenti, agendo sia sul piano dell’acquisizione di contenuti culturali tramite
un processo in cui 'apprendente ¢ protagonista attivo sia sul versante dell’educazione a una
cittadinanza democratica (Ferrero, 2021, p. 90).

Attraverso un confronto dialogico con se stessi e con gli altri, gli studenti sono
sollecitati a esplorare valori, credenze e atteggiamenti, a riconoscere le dimensioni
sistemiche dei problemi sociali e ad assumere un ruolo attivo nella promozione del
cambiamento. Docenti e partner della comunita rivestono un ruolo cruciale nel faci-
litare questo processo, creando ambienti di apprendimento riflessivo e orientando gli
studenti verso una lettura consapevole, significativa e trasformativa delle esperienze
(Eyler 2001 e 2002; Furco, 2009; Furco & Nozvell, 2019; Maulini & Miatto, 2023).
Affinche cio sia possibile, ¢ necessario progettarla in modo intenzionale, strutturato e
continuo lungo l'intero percorso di apprendimento. Non basta, infatti, prevedere un
momento finale di restituzione. Occorre, invece, articolare la riflessione prima, du-
rante e dopo P'esperienza di servizio, coinvolgendo lo studente sia a livello individuale
che collettivo, in un dialogo costante con i pari e con i partner della comunita. In
questa direzione, Eyler (2001) propone una mappa della riflessione - uno strumento
operativo utile per orientare la progettazione educativa - che consente di visualizzare e
pianificare le modalita, i tempi e i contesti in cui attivare pratiche riflessive coerenti
con gli obiettivi formativi del SL. La mappa di Eyler (2001), riportata di seguito (ta-
bella 1), sintetizza le principali strategie riflessive in relazione alla dimensione tem-
porale dell’esperienza (prima, durante e dopo il servizio) e al livello di interazione
sociale (individuale, tra pari, con la comunita).
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Tabella 1. Mappatura delle attivita di riflessione nel Service Learning (Adattato da Eyler, 2001).

Prima del Servizio Durante il Dopo il Servizio
Servizio
Riflessione indi- [ ettera a se stessi Diario riflessivo Relazione indivi-
viduale Dichiarazione di duale
obiettivi Produzione creativa
(film, opera artisti-
ca)
Riflessione coni  Esplorazione di Discussioni online  Presentazione di
compagni “speranze e timori”  Analisi di incidenti  gruppo

Confronto tra punti  critici

di vista esperti

Riflessione coni  Definizione diun  Debriefing sul campo  Presentazione al
partner della co-

. contratto — “Lezioni appre-  partner della co-
munita

2

Analisi dei bisogni  se munita

Le attivita di riflessione guidata favoriscono, infine, una valutazione critica del
proprio agire, I'identificazione di strategie di miglioramento e il trasferimento delle
competenze acquisite a nuovi contesti di servizio e di vita. A partire dalla necessita o,
per meglio dire, dall’'urgenza della riflessione come elaborazione personale della realta
esperita, I'utilizzo dei diari riflessivi, dei gruppi di  discussioni, del debriefing strut-
turato o semi-strutturato, I’elaborazione in forma scritta attraverso cui poter ricolle-
gare I'esperienza ai costrutti teorici in maniera critica e la testimonianza diacronica
delle esperienze vissute utilizzando il portfolio, le fotografie, le riprese video, pet-
mettono l'esplicitazione del senso nell’orizzonte ermeneutico di coloro che parteci-
pano all’esperienza. Grazie a tali strumenti ¢ possibile testimoniare esistenza di
quanto accaduto rielaborandolo per renderlo autenticamente trasformativo (Mezirow,
2016).

3.3 Riflessione ed Embodied Cognition: importanza delle emozioni e della memoria

Le ricerche in neuroscienze cognitive dimostrano che le emozioni giocano un
ruolo chiave nei processi di apprendimento, influenzando la memorizzazione e la
capacita di recupero delle informazioni (Damasio, 1994; Gomez Paloma & Damiani,
2015; Damiani et al., 2015; Gomez Paloma et al., 2016; 2020). Quando un’esperienza
¢ accompagnata da un forte coinvolgimento emotivo, le connessioni neurali che la
sostengono risultano piu forti e durature (Caruana & Viola, 2018). A discendere da cio
¢ possibile recuperare il senso del SL. come metodologia di apprendimento partico-
larmente efficace: gli studenti non si limitano a studiare concetti teorici, ma li vivono
in contesti reali ed emotivamente coinvolgenti. In questo contesto, la riflessione as-
sume un ruolo cruciale perché permette di dare significato alle emozioni vissute, fa-
vorendo la loro integrazione nei processi cognitivi (Fosha et al., 2021), nonché di fa-
cilitare la permanenza a lungo termine delle conoscenze, collegando le esperienze a
schemi mentali consolidati (Edelman, 2004) e di sviluppare, in ultima istanza, un

www.inclusiveteaching.it 9/15



Journal of Inclusive Methodology and Technology in Learning and Teaching \EWU| Eptziont Universizariz Romane

ISSN 2785-5104
Anno5 n.2 (2025)

editoria scientifica dal 1952

apprendimento piu profondo e autentico, che non si esaurisce nella mera funzione
mnestica, ma diventa parte dell’identita e del bagaglio esperienziale dello studente. I
paradigma Embodied permette di dimostrare che il pensiero ¢ intrinsecamente legato
alle emozioni e alle esperienze corporee (Borghi & Caruana, 2013) cosi come il SL,
grazie alla riflessione strutturata, condivisa, mirata ed estesa, sfrutta questa connes-

sione per costruire un apprendimento che sia duraturo, significativo e trasformativo
(Mezirow, 2010).

3.4 Implicazioni pedagogiche: come strutturare la riflessione nel Service Learning

Affinché la riflessione nel SL sia efficace, ¢ necessario progettare un percorso che
segua alcune linee guida fondamentali: a) integrazione della riflessione nel percorso di
apprendimento: la riflessione non deve essere un’attivita episodica, ma parte inte-
grante e trasversale del processo didattico. In questo senso puo risultare utile strut-
turare una serie di domande-stimolo quali, a titolo di esempio: “Cosa ho imparato da
questa esperienza? In che modo ha cambiato il mio punto di vista? Come posso ap-
plicare queste conoscenze in futuro?”’; b) favorire la co-costruzione della conoscenza
attraverso la discussione: il confronto con gli altri aiuta a rielaborare le esperienze in
modo piu critico e profondo; c) utilizzare strumenti diversificati: la riflessione puo
avvenire in forma scritta, orale, digitale o multimediale, a seconda delle esigenze del
contesto educativo (Bornatici, 2020).

11 SL e ’Embodied Cognition convergono nel considerare la riflessione critica
come il processo che consente di trasformare I’esperienza in conoscenza autentica.
I’apprendimento non ¢ solo un accumulo di informazioni, ma un processo dinamico
e trasformativo, che avviene attraverso I'interazione tra esperienza, emozione e con-
sapevolezza riflessiva. Alla luce di queste considerazioni, il SL. non puo essere inteso
come una semplice metodologia esperienziale, ma come un approccio educativo
complesso, che incorpora azione, interazione e riflessione per costruire un sapere che
sia radicato nell’esperienza e trasferibile a diversi contesti di vita e professionali.
Questa prospettiva ha importanti implicazioni per la pedagogia contemporanea,
confermando ancora una volta la necessita di superare un’educazione puramente
trasmissiva a favore di un modello che valorizzi Pesperienza incarnata, la riflessione
critica e 'apprendimento situato, per formare cittadini consapevoli, critici e attivi nella
societa.

4. Conclusioni

I’analisi sin qui condotta permette di dimostrare le numerose e possibili impli-
cazioni che rendono 'ECS il framework scientifico e teorico da cui il SL puo trarre la
forza originaria dei propri costrutti metodologici. Esso, infatti, si basa
sull’apprendimento esperienziale, sul coinvolgimento corporeo e sull’interazione so-
ciale, elementi che trovano un solido supporto nelle evidenze neuroscientifiche e
pedagogiche del’Embodied Cognition: I'apprendimento ¢ piu significativo quando ¢
incarnato, situato e mediato dalle relazioni sociali e dalla riflessione critica. La cogni-
zione incarnata, dunque, giustifica il valore dell’esperienza diretta, dimostrando che il
sapere si costruisce attraverso l'interazione complessa tra mente, corpo ed emozioni.
II costrutto della cognizione situata, invece, permette di evidenziare il ruolo centrale
del contesto reale, permettendo di comprendere come I'apprendimento si sviluppi in
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