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Abstract: Questo studio esplora l’efficacia di un intervento educativo sperimentale condotto in una scuola secondaria di primo grado, incentrato sull’Embodied Education, la sostenibilità e l’inclusione. Il progetto ha coinvolto un docente di educazione fisica e un esperto esterno, che hanno adottato il cooperative learning per promuovere un apprendimento attivo e collaborativo. È stato incluso un gruppo di controllo, composto da studenti con analoghi criteri di selezione, ma non esposto all’intervento. Il disegno di ricerca ha seguito un approccio misto, quali-quantitativo, utilizzando tre strumenti: la New Ecological Paradigm (NEP) Scale per valutare l’orientamento ecologico, la Multidimensional Assessment of Interoceptive Awareness (MAIA) per misurare la consapevolezza corporea e la Sentiments, Attitudes, and Concerns about Inclusive Education (SACIE-R) per esplorare atteggiamenti verso l’inclusione. I risultati quantitativi mostrano un incremento significativo, nel gruppo sperimentale, dei punteggi relativi alla sostenibilità, all’interocezione e all’inclusione rispetto al gruppo di controllo. I dati qualitativi confermano un miglioramento percepito del benessere e della collaborazione tra pari. Dunque, questi risultati suggeriscono che un approccio educativo basato sul corpo e sulla cooperazione possa favorire atteggiamenti ecologici e inclusivi in ambito scolastico, risultando più efficace della didattica tradizionale.
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1. Introduzione
Negli ultimi anni, la ricerca in ambito pedagogico ha enfatizzato la necessità di unire lo sviluppo cognitivo, sociale ed emotivo degli studenti attraverso approcci educativi innovativi che integrino corpo, mente e ambiente (Roth & Jornet, 2019). In particolare, l’Embodied Education si è distinta per il potenziale nel favorire un apprendimento che includa la dimensione motoria e sensoriale nei processi cognitivi superiori, generando modalità di costruzione della conoscenza più profonde e durature (Shapiro, 2019). Come sottolinea Paloma (2020), questo tipo di approccio valorizza la dimensione esperienziale del corpo come veicolo per potenziare i processi di apprendimento e stimolare competenze trasversali, offrendo ai discenti l’opportunità di “incarnare” i contenuti disciplinari in maniera attiva. Studi recenti suggeriscono che attività didattiche basate sull’esperienza corporea possano incrementare la motivazione e il coinvolgimento degli studenti, oltre a facilitare il passaggio da una conoscenza puramente teorica a una comprensione più radicata nel vissuto personale (Sailors & Nichols, 2021; Sclater, 2019). Parallelamente, la crescente attenzione verso l’emergenza climatica ha spinto le istituzioni scolastiche a porre maggiore enfasi sull’educazione alla sostenibilità (Zhang, Geng, & Tam, 2021). La scuola diventa un luogo privilegiato per sviluppare competenze ecologiche e promuovere un senso di responsabilità collettiva (Evans, Tomas, & Woods, 2022). Numerose ricerche evidenziano che percorsi educativi centrati sull’esperienza diretta, sull’azione concreta e sulla riflessione condivisa possano influenzare positivamente sia le conoscenze sia gli atteggiamenti ambientali degli studenti (Johnson & Johnson, 2018). Un ulteriore ambito centrale è quello dell’inclusione (Forlin & Sharma, 2017). Le politiche scolastiche internazionali insistono sull’importanza di garantire la partecipazione di tutti, riconoscendo la varietà di stili di apprendimento, abilità e background socio-culturali. Ricercatori come Sharma, Forlin e Loreman (2017) sottolineano che la promozione di un clima di classe cooperativo, in cui la diversità venga considerata una risorsa, possa favorire un miglioramento delle relazioni interpersonali e del benessere complessivo. In tale prospettiva, integrare l’Embodied Education con azioni specifiche per la sostenibilità e strategie di inclusione può creare un contesto di apprendimento che risponda alle sfide educative e sociali del nostro tempo (Freedberg & Gallese, 2007). Questa ricerca esamina un intervento sperimentale condotto all'interno di un istituto di istruzione secondaria di primo grado, in cui un docente di educazione fisica e uno specialista esterno hanno collaborato per implementare metodologie di apprendimento cooperativo associate all'Embodied Education, al progresso della sostenibilità e ai principi di inclusione. Contrariamente a iniziative analoghe, è stato istituito un gruppo di controllo con caratteristiche omogenee (criteri di inclusione identici), che si è astenuto dal partecipare alle attività. L'ipotesi di base postula che un'esperienza pedagogica integrata, basata sul movimento, sull'impegno attivo e sul rispetto per l'ecosistema sociale e naturale abbia il potenziale per migliorare la consapevolezza corporea degli studenti, promuovere un marcato orientamento ecologico e coltivare una prospettiva favorevole sulla diversità, in misura significativamente maggiore rispetto alle metodologie di insegnamento tradizionali.
2. Obiettivi del progetto
1. Obiettivo principale: verificare in che modo un percorso didattico incentrato su Embodied Education, sostenibilità e inclusione, supportato dal cooperative learning, potesse influenzare la consapevolezza corporea degli studenti, la loro predisposizione all’inclusione e l’atteggiamento verso la tutela ambientale.
1. Obiettivo secondario: comprendere come il coinvolgimento del corpo e la cooperazione tra pari potessero favorire un clima di classe più aperto e collaborativo.
La presenza di un gruppo di controllo omogeneo (per età e criteri di inclusione) ma non esposto all’intervento ha consentito di valutare con maggiore precisione l’efficacia del percorso sperimentale.

2.1 Criteri di inclusione
Sono state coinvolte tre classi prime di una scuola secondaria di primo grado. I criteri di inclusione:
1. Età compresa tra 11 e 12 anni
1. Disponibilità dei genitori a far partecipare i figli allo studio
1. Nessun limite legato alla presenza di bisogni educativi speciali, in coerenza con l’approccio inclusivo
Complessivamente, hanno partecipato 64 studenti (34 femmine e 30 maschi), suddivisi in due gruppi:
1. Gruppo sperimentale: ha seguito il percorso centrato su Embodied Education, sostenibilità e inclusione.
1. Gruppo di controllo: non ha aderito al programma specifico, proseguendo con le normali attività curricolari, pur avendo caratteristiche omogenee (stessa età, medesimo contesto socio-culturale).
Il docente di educazione fisica è stato scelto per la sua competenza specifica nell’area corporea, mentre l’esperto esterno presentava una formazione in scienze motorie e psicologia dell’educazione, con esperienza pregressa in progetti di promozione della sostenibilità.

2.2 Disegno di ricerca
È stato adottato un approccio misto (quali-quantitativo), per integrare i punti di forza delle metodologie sperimentali e descrittive. L’intervento è durato 12 settimane, con due incontri settimanali di due ore ciascuno, condotti congiuntamente dal docente di educazione fisica e dall’esperto esterno, destinati unicamente al gruppo sperimentale. Il gruppo di controllo ha seguito invece le lezioni di educazione fisica in modalità tradizionale, senza attività aggiuntive.
Strumenti per l’analisi quantitativa
1. New Ecological Paradigm (NEP) Scale (Dunlap et al., 2000; Zhang et al., 2021): valuta l’orientamento alla sostenibilità e la sensibilità ecologica.
1. Multidimensional Assessment of Interoceptive Awareness (MAIA) (Mehling et al., 2018): misura la consapevolezza corporea, con sottodimensioni riguardanti la regolazione emotiva e la percezione di segnali interni.
1. Sentiments, Attitudes, and Concerns about Inclusive Education (SACIE-R) (Forlin & Sharma, 2017): esamina sentimenti, atteggiamenti e preoccupazioni rispetto all’inclusione di compagni con bisogni educativi speciali.
Tutti i questionari sono stati somministrati in modalità pre-test e post-test a entrambi i gruppi (sperimentale e di controllo), consentendo un confronto sia entro i gruppi (variazione pre/post) sia fra i due gruppi (effetto dell’intervento vs. modalità tradizionale).

Strumenti e modalità per l’analisi qualitativa
Per indagare in modo approfondito l’esperienza vissuta dagli studenti e comprendere il come e il perché di eventuali cambiamenti, si sono adottati:
· Focus group semi-strutturati: 
· Struttura e conduzione: Al termine delle 12 settimane, sono stati organizzati due focus group (uno per il gruppo sperimentale e uno per il gruppo di controllo). Le domande hanno esplorato l’esperienza corporea, il senso di collaborazione e l’atteggiamento verso la sostenibilità. Nel gruppo sperimentale, si è indagato più nello specifico l’impatto delle nuove attività; nel gruppo di controllo, si è approfondita la percezione delle lezioni tradizionali e l’eventuale presenza di cambiamenti non riconducibili all’intervento. 
· Diari riflessivi (solo per il gruppo sperimentale): 
· Modalità di compilazione: Gli studenti del gruppo sperimentale hanno compilato un breve diario settimanale, annotando sensazioni fisiche, riflessioni sulla cooperazione e considerazioni su sostenibilità e inclusione.
· Finalità: Favorire un’auto-osservazione continua e raccogliere dati sulle dinamiche interne al gruppo sperimentale (Sclater, 2019).
L’analisi del materiale qualitativo (trascrizioni dei focus group e diari riflessivi) è stata realizzata secondo le fasi dell’analisi tematica (Braun & Clarke, 2006):
1. Familiarizzazione con i dati
1. Generazione di codici iniziali
1. Ricerca e revisione dei temi ricorrenti
1. Definizione e denominazione dei temi
1. Produzione del report finale.

2.3 Descrizione delle attività didattiche (Gruppo sperimentale)
· Prima fase: sviluppo della consapevolezza corporea
· Esercizi di esplorazione del movimento e del respiro, alternati a momenti di rilassamento guidato per potenziare la sensibilità interocettiva (Mehling et al., 2018).
· Brevi spunti teorici sull’importanza del benessere fisico personale e del rispetto dell’ambiente circostante, favorendo l’idea di “responsabilità condivisa”.
· Seconda fase: progettazione cooperativa per la sostenibilità
· Suddivisione delle classi in piccoli gruppi eterogenei (per genere, abilità motorie, interessi).
· Creazione di brevi percorsi motori all’aperto, utilizzando materiali di recupero (bottiglie, cartoni) o elementi naturali (rami, foglie, sassi) raccolti nel cortile della scuola.
· Stesura di un “diario di bordo” di gruppo, in cui annotare scelte, motivazioni, modalità di smaltimento o riuso dei materiali (Zhang et al., 2021).
· Terza fase: rielaborazione e restituzione
· Condivisione in plenaria dei risultati, discussione delle criticità e delle soluzioni adottate.
· Riflessione guidata sui temi della sostenibilità e dell’inclusione, sottolineando come l’attenzione al corpo e il sostegno reciproco abbiano migliorato il clima relazionale e la consapevolezza ambientale (Forlin & Sharma, 2017).
3. Risultati quantitativi
L’analisi statistica dei questionari pre e post ha evidenziato differenze significative tra il gruppo sperimentale e il gruppo di controllo:
· NEP Scale (orientamento alla sostenibilità)
· Gruppo sperimentale: incremento medio di 0,7 punti (t(63) = 3,40; p < 0,01).
· Gruppo di controllo: incremento medio di 0,1 punti, non significativo (t(63) = 0,82; p > 0,05).
· Interpretazione: L’aumento più marcato nel gruppo sperimentale suggerisce che l’esperienza corporea e cooperativa abbia favorito una maggiore sensibilità ecologica (Zhang et al., 2021).

· MAIA (consapevolezza corporea)
· Gruppo sperimentale: passaggio medio da 3,2 a 3,8 (t(63) = 2,67; p < 0,05).
· Gruppo di controllo: passaggio medio da 3,2 a 3,3, non significativo (t(63) = 1,10; p > 0,05).
· Interpretazione: Il significativo incremento nel gruppo sperimentale supporta l’efficacia dell’Embodied Education nel migliorare l’ascolto dei segnali interni e la regolazione dello stress (Shapiro, 2019).

· SACIE-R (inclusione)
· Gruppo sperimentale: aumento medio di 0,5 punti nei sentimenti positivi verso l’inclusione e diminuzione di 0,4 punti nelle preoccupazioni (entrambe p < 0,05).
· Gruppo di controllo: variazioni minime e non significative (+0,1 e -0,1).
· Interpretazione: La riduzione delle preoccupazioni verso la diversità e l’aumento dei sentimenti positivi verso l’inclusione confermano l’efficacia di percorsi cooperativi e di uso consapevole del corpo (Forlin & Sharma, 2017).
Nel complesso, il confronto con il gruppo di controllo sottolinea come il setting educativo tradizionale non abbia prodotto cambiamenti significativi, mentre l’intervento specifico ha generato un impatto maggiore in tutte le dimensioni
3.1 Risultati qualitativi
Dall’analisi tematica dei focus group e dei diari riflessivi del gruppo sperimentale sono emersi quattro temi principali:
· Percezione del corpo come risorsa
· Gli studenti riferiscono una maggiore consapevolezza delle proprie sensazioni fisiche e una riduzione dell’ansia in situazioni di stress, in linea con i principi di Embodied Cognition (Shapiro, 2019).
· 2.Sostenibilità vissuta in prima persona
· Molte testimonianze segnalano un aumento della consapevolezza ecologica: ad esempio, l’abitudine a fare la raccolta differenziata o l’idea di proporre soluzioni di riciclo a casa (Zhang et al., 2021).
· Inclusione come cooperazione attiva
· Gli studenti sperimentano il sostegno reciproco: alcuni raccontano di aver aiutato compagni con difficoltà motorie o linguistiche, sviluppando empatia e superando barriere comunicative (Forlin & Sharma, 2017).
· Clima di classe più coeso
· La collaborazione nei piccoli gruppi e la progettazione condivisa hanno generato fiducia reciproca e un senso di maggiore appartenenza, come confermato anche da Freedberg e Gallese (2007) riguardo al ruolo delle dinamiche corporee nella coesione sociale.
· Nel gruppo di controllo, il focus group descrive un quadro maggiormente statico. Gli studenti non hanno evidenziato cambiamenti rilevanti nella percezione del corpo, dell’ambiente o delle dinamiche inclusive, risultando in linea con le pratiche didattiche tradizionali.
4. Discussione
I risultati della presente indagine, coerenti con varie traiettorie di ricerca contemporanee (Zhang et al., 2021; Evans et al., 2022; Sailors & Nichols, 2021), confermano l'affermazione che le strategie pedagogiche che incorporano il movimento fisico, gli sforzi collaborativi e la riflessione ambientale possono generare trasformazioni sostanziali sia nella dimensione del valore individuale che relazionale. Dall’analisi delle differenze tra il gruppo sperimentale e il gruppo di controllo emergono alcuni elementi fondamentali:
· Consapevolezza corporea (MAIA) e benessere psicofisico
· Il miglioramento riscontrato nel gruppo sperimentale (da 3,2 a 3,8) indica che l’uso di pratiche di Embodied Education (focalizzate su respiro, ascolto dei segnali interni e regolazione dello stress) abbia contribuito a consolidare competenze di autoregolazione. Come discusso da Shapiro (2019), “incarnare” il contenuto didattico aiuta gli studenti a connettere concetti astratti con esperienze fisiche concrete, facilitando processi di apprendimento più profondi.
· Nel gruppo di controllo, il lieve passaggio medio da 3,2 a 3,3 non è risultato significativo, a riprova del fatto che attività motorie tradizionali, prive di momenti strutturati di riflessione corporea, incidono meno sulla costruzione di una competenza interocettiva. Questo dato è coerente con le osservazioni di Sailors e Nichols (2021), che sottolineano la necessità di una componente esperienziale strutturata per potenziare realmente l’engagement dello studente.
· Orientamento verso la sostenibilità (NEP Scale)
· L’incremento medio di 0,7 punti nel gruppo sperimentale, contro lo 0,1 del gruppo di controllo, suggerisce che l’approccio esperienziale, sostenuto da attività cooperative e dall’utilizzo di materiali di recupero, abbia sensibilizzato maggiormente gli studenti sulle tematiche ambientali. La letteratura recente (Zhang et al., 2021; Evans et al., 2022) evidenzia come la “messa in pratica” di comportamenti pro-ambientali in contesti scolastici promuova non solo un aumento di conoscenze, ma anche di atteggiamenti ecologicamente orientati.
· Nel gruppo di controllo, l’assenza di cambiamenti rilevanti conferma che le classiche lezioni di educazione fisica, se non accompagnate da riflessioni strutturate sull’ambiente e da attività di gruppo finalizzate, offrono poche occasioni di trasferire i principi di sostenibilità nella quotidianità degli studenti (Evans et al., 2022).
· Inclusione (SACIE-R): sentimenti positivi e riduzione delle preoccupazioni
· Il gruppo sperimentale ha registrato un aumento medio di 0,5 punti nei sentimenti positivi verso l’inclusione e una riduzione di 0,4 punti nelle preoccupazioni legate alla diversità in classe. Tali risultati sottolineano come la dimensione cooperativa, associata alla scoperta del “corpo comune” (Freedberg & Gallese, 2007), abbia favorito lo sviluppo di empatia e il superamento di alcune barriere relazionali (Forlin & Sharma, 2017).
· Nel gruppo di controllo, variazioni minime (+0,1 e -0,1) e non significative dimostrano che, in assenza di un percorso strutturato di cooperative learning, è più difficile operare un cambiamento sostanziale nelle rappresentazioni e nei sentimenti verso i compagni con bisogni educativi speciali. Ciò conferma i risultati di Sharma, Forlin e Loreman (2017), secondo cui le metodologie didattiche “attive” e collaborative rappresentano uno dei fattori chiave per sviluppare competenze inclusive.
· Clima di classe e partecipazione attiva
· Dai dati qualitativi (focus group e diari riflessivi), gli studenti del gruppo sperimentale hanno riportato un maggior senso di coesione e di sostegno reciproco, attribuendo valore alle differenti abilità e background dei compagni. Le attività corporee e creative, in cui ognuno poteva contribuire in base alle proprie capacità, hanno favorito l’emergere di dinamiche di fiducia e di curiosità verso l’altro.
· Nel gruppo di controllo, l’assenza di attività strutturate di cooperazione e riflessione ha limitato lo sviluppo di un senso di appartenenza alla classe, lasciando spazio a dinamiche più individualistiche e meno orientate alla risoluzione condivisa dei compiti (Johnson & Johnson, 2018).
Dal quadro complessivo emerge dunque che la differenza fra i due gruppi non è puramente quantitativa (ossia riferita ai punteggi dei questionari), ma anche qualitativa, riflettendosi sulle percezioni degli studenti riguardo il benessere personale, la responsabilità verso l’ambiente e il valore della diversità in classe. In tal senso, l’intervento sperimentale sembra confermare la tesi di Roth e Jornet (2019), secondo cui la dimensione esperienziale e corporea svolge un ruolo fondamentale nel processo di costruzione della conoscenza e nella trasformazione di atteggiamenti e comportamenti.
5. Conclusioni
Lo studio dimostra che l’integrazione di Embodied Education, sostenibilità e inclusione, veicolata attraverso metodologie di cooperative learning, può produrre risultati positivi e misurabili sia sul piano della crescita personale (consapevolezza corporea, riduzione dello stress, apertura all’altro) sia su quello dell’orientamento valoriale (attenzione all’ambiente, percezione positiva della diversità). L’aver inserito un gruppo di controllo con caratteristiche omogenee, ma non coinvolto nelle attività sperimentali, ha permesso di evidenziare con maggiore chiarezza le specificità dell’intervento, mostrando come l’approccio tradizionale di educazione fisica incida in misura minore sulle dimensioni sopra menzionate. Queste evidenze trovano riscontro in studi recenti (Zhang et al., 2021; Evans et al., 2022; Sailors & Nichols, 2021) che sottolineano l’importanza di metodologie didattiche attive e cooperative per promuovere atteggiamenti sostenibili e inclusivi, con un coinvolgimento profondo di corpo e mente (Shapiro, 2019). In particolare, la riduzione delle preoccupazioni verso i compagni con bisogni educativi speciali e l’incremento di sentimenti positivi sull’inclusione rafforzano l’idea che la costruzione di un ambiente scolastico accogliente e partecipativo sia facilitata da esperienze di collaborazione “sul campo” (Forlin & Sharma, 2017; Sharma et al., 2017). Sebbene i risultati siano incoraggianti, è auspicabile una futura replica dell’intervento in contesti differenti (altri ordini di scuola, diverse realtà territoriali) per valutarne la generalizzabilità. Inoltre, la durata di dodici settimane, se da un lato ha permesso di ottenere dati significativi, dall’altro suggerisce la necessità di progetti di più ampio respiro, in grado di consolidare nel lungo periodo gli effetti positivi riscontrati.
In sintesi, l'analisi comparativa tra il gruppo sperimentale e il gruppo di controllo ha chiarito l'efficacia di una metodologia deliberata e integrativa, in grado di «incarnare» le dimensioni ecologiche e inclusive coinvolgendo attivamente gli studenti in esperienze collaborative. Tale intervento è in linea con le sfide educative e sociali contemporanee, fornendo quadri tangibili per la costruzione di percorsi che, oltre a trasmettere conoscenze disciplinari, coltivino cittadini più coscienziosi, empatici e responsabili.
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