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Riassunto. 

Il seguente documento mostra il percorso di studi eseguito dal nostro gruppo di ricerca transdisciplinare. 

Attraverso il passaggio dall’era pre-, cross- e post-COVID il manoscritto riassume l’evoluzione della 

ricerca e dei risultati acquisiti negli ultimi due anni, con adolescenti ed inseganti. Lo scopo è quello di 

aprire una discussione sui risultati al fine di assistere, supportare ed aiutare gli studenti, gli educatori ed i 

genitori nel far fronte ai difficili cambiamenti pandemici. Per fa ciò i nostri risultati venerano 

contestualizzanti con le teorie embodied (del corpo) e dell’emotion learning (delle emozioni).  

 

Abstract 

The following manuscript shows the research pattern followed by the transdisciplinary team of 

pedagogists. Navigating throughout the pre-, cross- and post-COVID scenarios, the manuscript 

summarised the evolution of the research and the results gained in the last two years from adolescents and 

teachers. The aim is to open a discussion upon results and progress in assisting, supporting, and helping 

students, educators and parents to cope with the upcoming challenges in post-pandemic scenarios. In 

doing so, the results will be discussed along with the embodied and emotion learning theories. 
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1. Introduzione. 

 

La pandemia ha travolto e modificato molti aspetti delle nostre vite. L’ambiente 

ospedaliero è stato fortemente colpito dall’emergenza con effetti immediati a breve ed a lungo 

termine sul sistema sanitario (Madabhavi et al., 2020). A catena i settori economici e sociali 

(Baldwin & Weder di Mauro, 2020; Nicola et al., 2020) hanno subito grandissimi danni causati 

dall’impossibilità per le persone di incontrarsi con la conseguente  necessità di adattarsi alla 

nuova normalità a distanza (Pareschi, 2021). Parimenti, l’istruzione ha subito danni enormi in 

termini di dispersione scolastica e di difficoltà per i ragazzi/e nel seguire le lezioni (Lazzerini & 

Putoto, 2020; Tropea & De Rango, 2020). Come team di ricerca, impegnato negli ambiti sociali 

e pedagogici, abbiamo avuto modo di osservare questo forte cambiamento negli adolescenti. In 

particolare, abbiamo osservato i bisogni e le necessità emerse con la didattica a distanza. Le 

nostre ricerche pre-COVID erano incentrate sulla quotidianità degli adolescenti esplorando 

aspetti quali le attività motorie, le opportunità di socializzazione, le attività all’aperto, le 

abitudini del sonno ed alimentari ed anche la relazione col mezzo tecnologico, ad esempio, il 

cellulare o il computer. I nostri dati hanno evidenziato come ci siano delle diversità di genere e 

di età tra i giovani. Le ragazze mostrano una maggiore attenzione alla fruizione del mezzo 

tecnologico rispetto ai ragazzi; i giovani di maggiore età (13-15 anni) presentavano una 

maggiore propensione nel relazionarsi con i pari e con i docenti rispetto ai più giovani (10-12 

anni) (Ambra et al., 2019; Ferraro, Ambra, & Iavarone, 2020). Successivamente nell’era cross-

COVID, durante il lockdown, abbiamo osservato come la attività di didattica a distanza siano 

state percepite in maniera analoga da entrambi i generi, in un gruppo di giovani adolescenti. 

Erano diminuiti i livelli di ansia rispetto ai compiti e alle interrogazioni in classe, con una ancor 

più alta abilità degli adolescenti nel fare gruppo attraverso l’uso di piattaforme digitali (social 

media) (Ferraro, Ambra, Aruta, et al., 2020). Da questi risultati confrontati con dati nazionali 

(Save The Children, 2020), però è emerso anche che gli adolescenti avevano acquisito una 

maggiore consapevolezza sulla propria salute e su quella di chi gli stava attorno. Infatti, molti 

esprimevano preoccupazione nei confronti della pandemia ed elogiavano i pregi della didattica a 

distanza come strumento utile a prevenire l’infezione da Covid-19 (Ferraro et al., under review). 

Allo stesso tempo però molti si sono lamentati delle difficoltà tecniche della didattica a distanza, 

in particolare nell’interazione con lo strumento (il computer o tablet), come nei casi di perdita di 

connessione da parte del docente o degli stessi studenti (Ferraro, Ambra, Aruta, et al., 2020; 

Ferraro et al., under review). 
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Stiamo ora uscendo dall’era cross-COVID per addentrarci in un’ulteriore normalità, quella post-

COVID, nella quale dovremmo affrontare un ritorno in aula da parte degli adolescenti e dei 

docenti, probabilmente attraverso modalità didattiche miste, in presenza ed a distanza, per 

permettere una maggiore capillarizzazione della scuola nella quotidianità degli adolescenti e 

allo stesso tempo prevenire l’aumento dei contagi (Amodio et al., 2021; Walsh et al., 2021). 

Ecco, dunque, che le nostre ricerche si stanno orientando verso aspetti relativi al ruolo delle 

emozioni e del corpo nell’educazione cognitivo-motoria. Questo alla luce del fatto che dopo un 

anno e mezzo di lockdown sia gli studenti che docenti possono riscontrare difficoltà emotive-

relazionali, causate dalle evidenti deprivazioni sensoriali del vivere una situazione di cattività 

(D′ Agostino et al., 2021; Guzzetta et al., 2021). Sono difatti molti gli studi che stanno 

riportando alti livelli di stress causati dal ritorno in aula (Giannopoulou et al., 2021; Makhbul & 

Rawshdeh, 2021; Waters et al., 2021) il quale è continuamente soggetto a variazioni e 

alternanze a causa dell’imprevedibilità dei contagi e delle nuove varianti (Kirby, 2021). Il 

seguente manoscritto ha quindi lo scopo di contestualizzare i risultati qui descritti con aspetti 

relativi alle emozioni (Emotion Learning) e al corpo (Embodied Theory) per sviluppare nuovi 

strumenti pedagogici che possano assistere studenti, docenti e genitori.  

 

2. Ruolo pedagogico delle emozioni 

 

Nonostante siano studiate da oltre un secolo (Darwin & Prodger, 1998) le emozioni, il 

loro riconoscimento e la loro espressione sono a oggi ancora al centro del dibattito 

neuroscientifico (Ekman, 2016), poiché svolgono un ruolo in tutte le interazioni umane.  

Nelle relazioni, ad esempio, le emozioni rappresentano un inevitabile filtro (Presti & Tafuri, 

2019) che può modificare la percezione di sé e dell’altro (AA.VV., 2018). A livello inconscio 

l’attività cerebrale si modifica in presenza di volti che esprimo un’emozione negativa. Ad 

esempio, l’amigdala, l’area cerebrale solitamente associata all’emozione della paura, si attiva 

quando si osserva un volto spaventato per circa 120 ms (Eimer & Holmes, 2002), o in presenza 

di volto che esprime rabbia (Vuilleumier et al., 2001).  La comprensione delle emozioni altrui, 

dal punto di vista neuroscientifico, è associata all’attività del sistema Mirror Neurons (Rizzolatti 

et al., 1996), ovvero di un gruppo di neuroni presenti in alcune aree del cervello umano che si 

attivano non solo quando si eseguono delle azioni, ma anche quando si osserva qualcun altro 

che le compie (Rizzolatti & Sinigaglia, 2006). Un esempio emblematico, in questo senso, è 
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rappresentato dal disgusto. Questa emozione è rappresentata nell’Insula, che sembra attivarsi, 

sia in presenza di uno stimolo disgustoso, che quando questa emozione è espressa dal viso di 

un’altra persona (Wicker et al., 2003). Il senso di disgusto ha un importante impatto sociale, se 

da un lato, infatti, comunica agli altri la presenza di una sostanza potenzialmente pericolosa, la 

stessa emozione può essere sperimentata anche verso alcune specifiche persone, attraverso 

quello che viene definito disgusto morale o sociale (La Rosa & Mir, 2013). Le emozioni, 

dunque, sembrano poter essere sia la causa che l’effetto dell’esito positivo o negativo di 

un’interazione sociale come ad esempio nella relazione educativa, che è caratterizzata 

dall’acquisizione di nuove conoscenze, abilità e competenze. In questo contesto, le emozioni 

possono interferire anche con le funzioni cognitive. Secondo la teoria dei marcatori somatici 

(Damasio, 1999), infatti, l’attività cognitiva è quasi sempre accompagnata da una risposta 

emotiva. Lo stesso Damasio propone l’esempio della funzione esecutiva del Decision Making, 

evidenziando come quando è necessario prendere una decisione, si genera una risposta corporea 

(marcatore somatico) che informa su quanto quella decisione sia sicura o meno. D’altro canto, le 

emozioni sono strettamente coinvolte anche nei processi di memoria, sia nelle nuove 

acquisizioni, sia nel richiamo delle informazioni (Kandel, 2007). Questi aspetti della 

cognizione, così fortemente connessi con l’attività emotiva e corporea, ha dato origine alla 

definizione del “pensiero emotivo” che rappresenterebbe la gran parte dell’attività mentale ed 

include tutti quei processi connessi con l’apprendimento come l’attenzione, la memoria e le 

funzioni esecutive (Immordino-Yang, 2016). Questa stretta interazione tra emozioni, 

cognizione, relazione, trova nel corpo la sua localizzazione e rimanda alla necessità di un 

maggior coinvolgimento di esso nell’attività educativa. In particolare, appare fondamentale il 

coinvolgimento delle emozioni e, dunque, del corpo nella didattica, quando questa si pone 

l’obiettivo non solo di aumentare le conoscenze, ma anche sviluppare la capacità di trasferire 

queste al mondo reale e trasformarsi, pertanto, in abilità e competenze (Immordino-Yang et al., 

2018; Immordino-Yang & Gotlieb, 2017). L’attività didattica dovrebbe, quindi, sempre 

assumere un approccio olistico, multimodale e transdisciplinare considerando lo sviluppo 

dell’individuo come un’evoluzione dinamica in cui la crescita personale passa anche attraverso 

integrazione tra corpo, relazioni, emozioni e cognizione. Un esempio può essere rappresentato 

dall’attività sportiva. Chi pratica sport sembra avere migliori relazioni sociali (Snedden et al., 

2019) nonché un notevole impatto sullo sviluppo delle funzioni cognitive e nella gestione delle 

emozioni durante l’infanzia (Bidzan-Bluma & Lipowska, 2018). Nell’attività didattica, dunque, 

grande attenzione dovrebbe essere data al corpo ed alle emozioni cercando di stimolare la 

risposta degli adolescenti attraverso diverse modalità di partecipazione. La partecipazione attiva 
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sembra stimolare maggiormente l’aderenza degli studenti rispetto alle lezioni frontali (Iavarone, 

2019). Queste modalità, inoltre, aumentano la qualità della relazione anche tra i pari che in 

questo modo possono sviluppare maggiori competenze relazionali (Presti & Tafuri, 2019) 

anche, e soprattutto, quando l’obiettivo didattico coincide con la prevenzione del rischio 

(Iavarone & Trocchia, 2020) nell’ottica di quella che viene definita la Pedagogia Civile 

(Iavarone & Girardi, 2018). 

 

3. Ruolo pedagogico del corpo 

 

a) Le Embodied Theories 

 

Le Embodied Theories (a seguire ET) considerano la cognizione umana quale elemento 

indissociabile dal corpo (Iavarone et al., 2010). Per tanto il corpo diviene ‘sede’ dei processi 

cognitivi, anche quelli più astratti, talvolta verbalizzati proprio attraverso metafore corporee 

esemplificative (Gibbs Jr, 2005). L’esperienza, determinata dalla relazione con l’ambiente in cui 

il corpo agisce (Frauenfelder et al., 2018), diviene pertanto fondamentale nei processi di 

sviluppo dell’identità (Anna, 2012) e il modo in cui essa viene elaborata è il risultato di una 

negoziazione dialogica interna (Damiano, 2009). Ogni azione, agita o osservata, è un ‘atto 

incarnato’ (Paloma, 2013) determinato da meccanismi neurobiologici innescati dai neuroni 

specchio (Iacoboni & Olivero, 2008). Questa scoperta ha ridisegnato i confini applicativi delle 

ET in dialogo con le diverse scienze interessate, da diverse prospettive, ai processi di 

neurosviluppo (Francesconi, 2011). In quest’ottica, l’ ‘embodied simulation’ è il meccanismo 

attraverso il quale l’uomo comprende le azioni dell’altro, ne immagina le conseguenze e se ne 

dà una motivazione (Gallese, 2005); si immedesima nei suoi sentimenti e azioni in virtù della 

sua esperienza (Immordino-Yang, 2016). Le ET chiariscono quindi il ‘trait union’ che lega la 

ricezione sensoriale all’elaborazione cognitiva e le emozioni, divengono il dispositivo tramite il 

quale è possibile attribuire valore e significato agli stimoli che il corpo riceve. Infatti, 

l’attivazione di uno specifico circuito emozionale, in seguito ad informazioni ‘in entrata’ per 

azione e reazione del corpo, determina una risposta consequenziale ad un’esperienza pregressa o 

sottesa ad una specifica elaborazione in contesti contingenti (Cristini & Ghilardi, 2009). Il 

dialogo tra neuroscienze ed educazione (Ciasullo, 2019) facilita quindi la comprensione dei 

comportamenti di bambini/e ed adolescenti e le modalità con le quali l’ambiente sociale e 

culturale, in cui essi agiscono, influenza e determina i loro apprendimenti (Sousa, 2010). Tutto 
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ciò è traducibile in una chiara applicabilità formativa in grado di rispondere ai bisogni educativi, 

di qualsiasi grado ed età, mettendo il corpo e il movimento al centro dell’azione didattica 

(Damiani et al., 2015). In conclusione, le ET dimostrano come l’apprendimento attraverso il 

corpo sia essenziale per lo sviluppo cognitivo, relazionale e sociale in particolar modo negli 

adolescenti (Shapiro & Stolz, 2019), per i quali la motricità è una delle espressioni del loro 

sviluppo (Piaget et al., 1982). Secondo tali teorie l’esperienza corporea correla aspetti di 

neurobiologia e pedagogia (Frauenfelder, 2001) facilitando l’autocostruzione cognitivo-didattica 

nei bambini/e e negli adolescenti (Frabboni & Minerva, 2008).  

 

b) Ruolo educativo della danza 

 

Alla luce delle riflessioni pedagogico-didattiche intorno alle ET, la danza, attività 

artistico-corporea che ha nel movimento la sua espressione comunicativa, può avere un ruolo 

importante nell’educazione di bambini/e ed adolescenti. L’applicabilità della scoperta dei 

neuroni specchio sul versante educativo-motorio (Iavarone, 2013) e ancora più specificamente 

nella danza (Calvo-Merino et al., 2005), ne chiarisce il ruolo, agito o osservato, quale esperienza 

di conoscenza assistita da un diverso ‘sentire’, determinato da un’azione diretta sul sistema 

somatosensoriale (Bläsing et al., 2012).  

In tal senso, l’esperienza performativa della danza può essere considerata come un vero e 

proprio evento pedagogico che accade nell’ ‘hic et nunc’, in grado di confondere conoscenza e 

abilità per un agire trasformativo; contribuendo alla comprensione e narrazione degli stati 

emotivi (Evola & Skubisz, 2019). La composizione coreutica diviene quindi il risultato degli 

‘effetti’ e degli ‘affetti’ provocati dall’incontro tra il materiale compositivo e la predisposizione 

percettivo-cognitiva di colui che agisce (Pontremoli, 2018). Ogni gesto è scelto con minuzia e 

lavorato con precisione affinché risponda efficacemente alla ‘comunicative mission’ che gli 

viene affidata: corporeità, espressione e comunicazione divengono un’entità unica, 

sottolineando il ruolo dell’esperienza artistica nei processi cognitivi (Cela-Conde & Ayala, 

2018). La danza è infatti un’esperienza irrealizzabile senza l’attivazione cognitiva sia di chi 

agisce che di chi osserva, entrambi chiamati a ‘leggere’ il corpo ricorrendo all’immaginazione e 

scavando riflessivamente nel proprio vissuto personale ed emotivo (Stevens et al. 2009).  

Proprio l’emozione, l’immaginazione e la comunicazione, insieme all’attenzione, allo star bene 

con sé stessi e alla coesione sociale, sono le principali aree biocomportamentali e neurali 
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sollecitate dalla pratica di danza, in qualunque suo stile, assistendo lo sviluppo di buone 

relazioni, con sé stessi e con gli altri (Christensen et al., 2017). Infatti, ogni persona rivela, 

muovendosi, il proprio stato interiore e ciò migliora la consapevolezza non solo del proprio 

corpo ma anche dei propri stati emotivi, motivazionali e intenzionali, coadiuvando lo sviluppo 

della personalità (Mircea & Dana, 2013). I benefici derivanti dalla sua pratica sono riportati 

anche in termini più generali di salute-benessere con riduzione dello stress, attivazione di 

strategie coping e soddisfacimento dei bisogni psico-emotivi di base (Amando, 2011). 

 

c) Il Bodytasking 

 

Alla luce di quanto descritto il modello Bodytasking, una proposta didattica 

sperimentale embodied-centred (Iachini et al., 2013) costruita intorno alla danza e al movimento 

creativo quali dispositivi per l’attivazione di esperienze corporee significative sul piano degli 

apprendimenti (Quiroga Murcia et al., 2010). La sua azione si caratterizza per il ricorso ad 

‘obiettivi’ che, attraverso il processo di composizione del movimento, collettivo o individuale, 

concorrono alla creazione di ambienti di apprendimento efficaci (Hourst, 2013) stimolando 

l'immaginazione, la riflessione e la creatività.  

‘Bodytasking’ rimanda a due termini che definiscono l’area (body) e la modalità (task) di 

intervento. Il ‘corpo’ è intenso sia in senso strettamente fisiologico, biologico e anatomico, per 

un’educazione al benessere (Iavarone et al., 2010); sia in senso figurato quale oggetto esteso 

nello spazio, percepibile attraverso i sensi, ‘logos’ di strutturazione della soggettività (Demaria, 

2008). 

Per ‘task’ si intende invece la modulazione di azioni assegnate durante la pratica che, 

correttamente integrate in una progettualità a medio-lungo termine, possono concorrere al 

conseguimento degli obiettivi prefissati a monte dell’esperienza. L’idea è dunque che si possa 

attivare, in corso d’opera e quindi a valle, una ‘tasks analysis’ in grado di ridefinire l’intervento, 

caso per caso, tenendo conto delle variabili che subentrano in fase di svolgimento e affinando la 

familiarità con l’azione cognitivo-motoria e il contesto ambientale in cui essa viene agita. Tale 

analisi di processo pone le sue basi sull’agire metariflessivo di cui la danza si accompagna e che 

rappresenta l’elemento trasformativo e generativo dell’esperienza stessa (Boffo, 2010). Ad oggi 

il Bodytasking è stato già applicato su un ristretto campione di adolescenti obesi di età compresa 
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tra i 14 e i 15 anni, con risultati positivi in termini di aumento dell’autostima, miglioramento del 

grado di consapevolezza corporea e controllo emotivo (Aruta & Ambra, 2020). Con l’avvento 

della pandemia, invece, si è potuto lavorare in didattica a distanza con un campione ancor più 

ristretto di bambini/e di età compresa tra i 6 e i 10 anni: anche in questo caso, sono stati 

riscontrati ulteriori benefici negli ambiti relazionali ed emotivi (Aruta et al., 2021). Pertanto, 

sembrerebbe opportuno intensificare le ricerche circa l’applicazione del metodo Bodytasking, 

potenzialmente uno strumento, valido ed affidabile, da poter usare come riferimento pedagogico 

per un maggior uso del corpo nell’insegnamento scolastico (Paloma & Damiani, 2015) anche 

per gli adolescenti con bisogni specifici (Ianes, 2014); anche in situazioni di disagio educativo-

sociale nelle quali la motricità risulta essere il primo mezzo di comunicazione (Iavarone & 

Trocchia, 2020). 

 

4. Conclusioni  

 

Risulta quindi evidente come attraverso un’educazione olistica, transdisciplinare e 

multimodale alle emozioni (Ferraro, 2010) e al corpo (Iavarone et al., 2010), sia possibile 

ricercare meccanismi positivi che attivino le coscienze e favoriscano lo sviluppo degli 

adolescenti, al fine di migliorare l’esperienza educativa collettiva. Favorendo così l’espressione 

del proprio vissuto e responsabilizzando adulti e giovani attraverso un educazione che non solo 

insegni le nozioni ma si pone come scopo più grande quello di educare alla salute e al benessere 

di tutti. I prossimi passi da seguire in ambito di ricerca impongono ora di validare e misurare le 

esperienze degli adolescenti e dei docenti nella nuova normalità (post-COVID) cercando di 

integrare esperienze didattiche a distanza con esperienze in presenza. Lo scopo è quello di 

informare, supportare e facilitare la relazione insegnati-studenti-genitori e favorire un 

miglioramento nei livelli di educazione e scolarizzazione nazionale. 
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