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Il ricorso al video nella formazione del docente 
della scuola dell’infanzia per la costruzione di 
competenze inclusive incarnate

The use of video in the training of the kindergarten teacher for 
the construction of embodied inclusive skills

Filippo Gomez Paloma1, Valeria Minghelli2

1 Università di Macerata
2 Università degli Studi di Salerno
gomezpaloma@unimc.it; vminghelli@unisa.it

Abstract. Cognitive sciences and neuroscientific landings allow to support the exist-
ence of a circular dialogue between perception, action, emotion and cognition and 
their ability to influence and strengthen each other in the process of knowledge. These 
considerations are unavoidable, so they can and must have many impacts on teacher 
training. In particular, the training of support teachers requires cognitive reflections 
that are closely linked to experiential content, information, and body representations, 
that are capable of narrating effective and inclusive interpersonal relationships. After 
a description of the Embodied based constructs, that formed the basis of the training 
model, this contribution discusses about the treatment of the literature in support of 
the use of video both as an embodied training tool, designed to promote the central-
ity of the body in the processes of observation and simulation of inclusive strategies; 
and as a means of “narration” of effective and real inclusive processes, capable of hav-
ing a positive impact on the perception of disability and its functioning. The undertak-
ing of experiential and emotional body dimensions in training is an essential element, 
in order to promote, the construction of crossmodal skills of the teacher (corporeal-
emotional-empathic) for the structuring of real inclusive processes and contexts in the 
classroom.

Keywords: Embodied Cognition Science, teacher training, school inclusion, embodied 
simulation, video.

Riassunto. Le scienze cognitive e gli approdi neuroscientifici consentono di sostenere 
l’esistenza di un dialogo circolare tra percezione, azione, emozione e cognizione e la 
loro capacità di influenzarsi e potenziarsi reciprocamente nei processi di conoscenza. 
Inevitabili le ricadute che queste considerazioni possono e devono avere nell’ambito 
della formazione docenti. In particolar modo la formazione degli insegnanti di soste-
gno richiede riflessioni di ordine cognitivo che siano strettamente legate a contenuti 
esperienziali, a informazioni e rappresentazioni corporee capaci di narrare relazioni 
interpersonali efficaci ed inclusive. Dopo una descrizione dei costrutti Embodied based 
posti a fondamento del modello di formazione, il presente contributo passa alla tratta-
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zione della letteratura a sostegno dell’uso del video sia come strumento di formazione embodied, atto a promuovere la centralità del 
corpo nei processi di osservazione e simulazione di strategie inclusive; sia come mezzo di “narrazione” di processi inclusivi efficaci 
e reali, capaci di influire positivamente sulla percezione della disabilità e del suo funzionamento. La presa in carico delle dimensioni 
corporee esperienziali ed emotive nella formazione è un elemento imprescindibile, onde promuovere, la costruzione di competenze 
crossmodali del docente (corporee-emotive-empatiche) per la strutturazione di processi e contesti inclusivi reali in classe. 

Parole chiave: Scienza cognitiva incarnata; formazione docenti; inclusione scolastica; simulazione incarnata; video.

1. INTRODUCTION 

Le riflessioni scientifiche attorno al tema dell’inclu-
sione, nell’ultimo ventennio, vivono un periodo di gran-
de fertilità e, contemporaneamente, di forte complessità 
a partire dall’introduzione dell’International Classifica-
tion of Functioning (OMS, 2001) il cui approccio concet-
tuale rivoluziona la prospettiva da cui osservare gli sta-
ti di salute e disabilità, promuovendo la considerazione 
del soggetto nella sua globalità, secondo una prospettiva 
bio-psico-sociale, basata sul profilo di funzionamento e 
sull’analisi del contesto. 

La scuola, in questo assetto, assurge ad un duplice 
compito inclusivo, da un lato intervenendo sul bisogno 
speciale del singolo, in maniera diretta sulle sue difficoltà 
e potenzialità, mirando ad eliminare le barriere e a pre-
disporre un contesto facilitante. Dall’altro, intervenendo 
sul contesto sociale di riferimento, trasferendo ai com-
pagni di classe schemi di azione, strategie, competenze 
relazionali, interpersonali, comunicative, pro-sociali che 
siano realmente inclusive. L’esperienza di un bambino 
con disabilità in classe non è solo un’occasione di crescita 
e sviluppo per esso stesso, ma anche un’opportunità per 
promuovere e accrescere quei comportamenti cooperativi 
già innati nei bambini, per rifuggirne l’estinzione e faci-
litarne l’emulazione. In questo senso, il contesto classe 
consente a prassi inclusive e atteggiamenti cooperativi di 
strutturarsi in maniera efficace e di radicarsi nelle abitu-
dini e nei vissuti quotidiani dei bambini. 

In questo quadro normativo e “reale”, la scuola 
dell’infanzia riveste un ruolo fondamentale nel porre le 
basi di processi inclusivi virtuosi, in quanto collocata in 
una fase dello sviluppo estremamente proficua in termi-
ni di neuro-plasticità in cui le competenze relazionali 
sono nella loro piena strutturazione e definizione. Dun-
que, se è vero che in prospettiva longitudinale è indi-
spensabile perseguire sin da subito gli obiettivi di benes-
sere bio-psico-sociale (OMS, 2001), autodeterminazione 
e qualità della vita (Schalock & Verdugo Alonso, 2002; 
Giaconi, 2015), altrettanto lo è considerare l’imprescin-
dibilità del porre le basi del processo inclusivo che alla 
scuola dell’infanzia hanno l’occasione di esser apprese, 
sperimentate, manipolate a lungo, in contesti ludico-

relazionali costituiti ad hoc, in cui ancora lontani dagli 
apprendimenti formali legati alle discipline si perseguo-
no per i bambini, tutti, le finalità di identità, autonomia, 
competenza e cittadinanza. Competenze che mirano ad 
essere incarnate e generalizzate, in maniera sincronica e 
diacronica nei differenti contesti di vita.

Tuttavia, l’ultima sentenza del Tar Lazio, impugna-
ta dal Ministero e nuovamente confermata, mette in luce 
la reale complessità del fenomeno inclusivo, che richiede 
un’ulteriore inclinazione dell’asse paradigmatico. Il cam-
biamento, infatti, non riguarda solo la scelta di strumen-
ti e strategie e l’indicazione di buone prassi o dell’iter 
burocratico ad esse sotteso, ma invita ad una trasforma-
zione valoriale, una modifica strutturale della percezione 
stessa dell’inclusione, specie da parte di coloro che, di 
quest’ultima, debbano farsi promotori.

Le “competenze inclusive” costituiscono una dimen-
sione imprescindibile della formazione docente, insieme 
con le competenze disciplinari, metodologiche e specia-
listiche. Il Profilo Europeo del Docente Inclusivo indi-
vidua come componente essenziale nell’aggiornamento 
professionale continuo, il sostenere la formazione di un 
«professionista capace di riflettere sul proprio ruolo e 
sul proprio operato» (EU, 2012, p. 8). La formazione del 
docente di sostegno non può ridursi alla sola trattazione 
teorica di strategie inclusive possibili, l’inclusione impli-
ca un cambio dell’habitus del docente, della sua morfo-
logia e postura, dei suoi atteggiamenti, della percezione, 
delle sue credenze nei confronti dell’inclusione stessa 
(Dovigo & Pedone, 2019). Ciò richiede un investimento 
globale della formazione, integrato e trasformativo per 
tutti i soggetti coinvolti nel processo formativo.

È indispensabile promuovere un’adeguata formazio-
ne del personale docente, che a partire dall’autovaluta-
zione delle proprie competenze individuali e dalle pro-
prie percezioni circa la disabilità, lo renda maggiormen-
te consapevole del senso da dare all’inclusione e quindi 
in grado di relazionarsi in maniera efficace con tutti gli 
alunni, senza esclusioni (Oliva & Murdaca, 2017, p. 44).

Una formazione così concepita può e deve mirare 
a “individuare e far agire” buone prassi sia in maniera 
diretta con e sui bambini, sia nell’ambito della forma-
zione docenti a partire da una narrazione di situazioni 
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di efficacia, circoli virtuosi in grado di autogenerarsi in 
maniera ricorsiva, sia negli adulti preposti a promuove-
re efficaci e concreti processi inclusivi, sia nel gruppo dei 
pari, che costituisce una risorsa allorquando si costituisca 
esso stesso come un contesto sociale facilitante per l’evo-
luzione dello stato di salute e di malattia del soggetto.

Sulla base di queste premesse e alla luce dell’emer-
genza sanitaria, la formazione docenti, nell’ambito dei 
laboratori dei corsi di specializzazione per il sostegno, 
ha implementato e reso indispensabile e fertile il dialo-
go con le tecnologie come elemento in grado di favorire 
un ripensamento dell’agire didattico (Rivoltella & Rossi, 
2019),  promuovendone un uso consapevole e utile a col-
mare il duplice gap, della distanza fisica e dello scolla-
mento tra teoria e prassi, quanto mai messo in crisi dalla 
sospensione delle attività didattiche e formative in pre-
senza. È stato dunque affinato e sperimentato il ricorso 
alle tecnologie, già presenti nel Modello di Formazione 
Integrata Teorico Pratico Esperienziale EC-Based (TPE 
EC-based) (Damiani et al., 2021; Minghelli & D’Anna, 
2021). Come mai prima d’ora, i media, nella formazione 
a distanza, si sono costituiti non solo come unica inter-
faccia possibile tra gli interlocutori, strumenti e mez-
zi di comunicazione tra l’emittente e i riceventi, bensì 
come strumenti per favorire l’osservazione, la simulazio-
ne, la narrazione di situazioni di processi inclusivi rea-
li, mediatori di costrutti cognitivi ed esperienziali atti a 
sostenere un apprendimento incarnato con e attraverso 
il corpo. 

L’obiettivo del presente contributo è quello di descri-
vere il ricorso ai media come strumento di formazione 
embodied, sia di “narrazione” di processi inclusivi reali 
per una efficace rappresentazione della disabilità, inqua-
drata in chiave ICF; sia di costruzione di competenze 
crossmodali inclusive del docente (corporee-emotive-
empatiche). 

2. PRINCIPI EMBODIED BASED PER UNA 
FORMAZIONE INCARNATA 

I paradigmi dell’Embodied Cognitive Science (ECS) 
posti a fondamento del Modello di Formazione Integra-
ta TPE EC-based assumono e promuovono un’idea di 
formazione intesa come un processo olistico, che col-
loca i contenuti della conoscenza sotto una lente multi-
prospettica e multidimensionale, riconoscendo il ruolo 
della corporeità, dell’intersoggettività, della simulazione 
incarnata (Glenberg, 2008; Wilson & Foglia, 2013; Galle-
se, 2014) a sostegno della individuazione e valorizzazione 
delle dimensioni implicite, emotivo-corporee sottese ai 
processi di apprendimento. In questo senso, nella for-

mazione, co-agiscono in un dialogo circolare e ricorsivo 
le dimensioni cognitive, quelle corporee (in termini di 
azione e percezione), quelle emotivo-relazionali ed espe-
rienziali (Gomez Paloma, 2015; 2020). Queste ultime, in 
particolare, risultano fortemente influenzate dalle prime 
due, dal contesto ambientale con il quale co-evolvono 
in una continua ridefinizione e dal background “uni-
co e personale” dei soggetti coinvolti. Proprio in questa 
interazione costante e ricorsiva risiede la potenzialità del 
modello che mira a far sì che i contenuti della conoscen-
za possano esser conosciuti, compresi, sperimentati e 
vissuti, in una parola incarnati. 

L’approccio dell’Embodied Cognition (EC) sposa l’i-
dea per cui la corporeità contribuisce alla costruzione 
della conoscenza, alla comprensione e rappresentazio-
ne dei contenuti, coinvolgendo globalmente il soggetto 
all’interno del processo formativo e offrendo l’occasione 
di sperimentare e vivere in prima persona emozioni pro-
fonde che fungono da rinforzo per l’apprendimento. 

2.1 Simulazione incarnata, comprensione, azione e rappre-
sentazione 

Gli studi sui neuroni specchio (Rizzolatti et al., 
1996) hanno consentito l’individuazione delle aree neu-
ronali sottese alla capacità di embodied simulation, inte-
sa come capacità di imitazione e rappresentazione.

Secondo il concetto di rappresentazione menta-
le in formato corporeo (bodily-format representation) si 
definisce embodied, un processo cognitivo che utilizzi 
rappresentazioni di tipo corporeo (motorio, sensoria-
le, affettivo) nell’esecuzione di un compito cognitivo 
(Goldman, 2009; Caruana & Borghi, 2016). 

«Molti processi cognitivi di ordine superiore 
(dall’intersoggettività al linguaggio, dai processi deci-
sionali ai giudizi morali)» non solo sono fortemente 
influenzati della struttura dei meccanismi sensori-moto-
ri, ma sono «[…] addirittura realizzati dalle stesse rap-
presentazioni in formato corporeo» (Caruana & Borghi, 
2016, p. 26). Gli studi confermano che «il numero del-
le esperienze possibili sovrasta quello dei concetti atti a 
definire le stesse» (Ibidem, p. 28). Come a dire che, con 
il corpo riusciamo a comprendere una quantità di con-
cetti e costrutti che, in termini numerici, supera di gran 
lunga quanto potremmo descrivere, studiare, appro-
fondire con un approccio meramente orale e teorico. 
Dunque, specie nella formazione docenti declinata sulle 
prassi inclusive, è impossibile prescindere dal coinvolgi-
mento attivo del corpo onde favorire la comprensione di 
rappresentazioni, concetti, «stati percettivi non descrivi-
bili da alcun enunciato linguistico» (Ibidem, p. 27). La 
formazione integrata intende sensibilizzare l’educatore 
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verso quegli aspetti corporei della relazione, così da ren-
derlo in grado di osservare disposizioni e vicinanze tra 
i corpi, così da coglierne «le differenti configurazioni 
relazionali che i corpi (incluso il proprio, ovviamente) 
dispiegano» (Gomez Paloma & Damiani, 2015, p. 54).

2.2 Partecipazione, memoria, consapevolezza

Gli studi concordano nell’affermare che ciascuna 
esperienza è responsabile dell’eccitazione simultanea e 
multisensoriale di diverse aree del cervello: visiva, udi-
tiva, sensitivo-motoria e limbo/talamica. Queste aree, 
già connesse tra loro, stabiliscono ulteriori connessioni 
se eccitate contemporaneamente e allorquando la stes-
sa esperienza venga reiterata più volte (Gomez Paloma, 
2009).

Dunque, i processi di apprendimento che mirino a 
lasciar tracce significative in memoria non possono pre-
scindere dal promuovere l’azione e l’interazione con il 
proprio corpo, con gli altri e con l’ambiente. Il costrutto 
del marcatore somatico, con cui Damasio definisce quel 
meccanismo decisionale embodied, acquisito con l’espe-
rienza e costantemente suscettibile di variazioni in fun-
zione di vincoli endogeni, influenze sociali e culturali, è 
considerato in grado di “guidare” l’individuo nelle scelte 
di condotta personale «come una sorta di saggezza deri-
vata dal corpo» (Caruana & Borghi, 2016, p. 73). 

La consapevolezza dei meccanismi neurobiologici 
del processo cognitivo del discente, orientati oggi a iden-
tificare la rappresentazione cognitiva come embodied, 
rappresenta per il docente un’indispensabile giustifica-
zione di alcuni comportamenti, specie se legati a biso-
gni educativi speciali, che l’esperienza di insegnamento/
apprendimento lo invita a considerare (Gomez Paloma & 
Damiani, 2015, p. 8).

Nella prospettiva embodied, in cui nei processi di 
conoscenza partecipano in maniera co-attiva cervel-
lo, corpo, emozioni e ambiente e nella visione in cui la 
percezione è funzionale all’azione, è necessario, dun-
que, che la formazione (teorico pratico ed esperienziale) 
offra numerosi input simultanei ed interconnessi tra loro 
onde promuovere il potenziamento dei processi di inse-
gnamento/apprendimento. Ciò al fine di “guidare”, sulla 
scorta delle esperienze vissute seppur in maniera simu-
lata e riflessiva, i molteplici e possibili processi decisio-
nali da attivare poi nel contesto classe. Questo, infatti, 
pone continue sfide formative, educative e inclusive, la 
cui costanza, immediatezza e mutevolezza richiedono 
competenze inclusive incarnate in grado di declinarsi 
diremmo “automaticamente”, per rispondere alle esigen-
ze diverse e speciali di ciascun allievo.

2.3 Assunzione del punto di vista altrui, empatia

A proposito della terza delle tre dimensioni embo-
died è stata, ormai da tempo, abbandonata l’idea per cui 
gli studi sull’emozione fossero distinti da quelli sulla 
cognizione. Si è visto, infatti, quanto a livello cerebrale 
le aree «storicamente deputate a processi ‘emozionali’, 
supportino processi ‘cognitivi’ e viceversa» (Caruana & 
Borghi, 2016, p. 69).

La rivoluzione paradigmatica configuratasi alla luce 
delle neuroscienze, seppur con le dovute cautele, non 
può non esser considerata dalle scienze della formazio-
ne e generare nuove riflessioni attorno ai temi dell’imi-
tazione, dell’assimilazione, dell’empatia, del linguaggio. 
Il costrutto del sistema specchio è strettamente legato 
a quello dell’assunzione del punto di vista altrui, che ci 
consente di comprendere le intenzioni dell’altro attri-
buendo un significato al suo comportamento, nonché 
di condividerne emozioni e sensazioni. La comprensio-
ne delle relazioni interpersonali è fortemente connessa a 
una dimensione esperienziale che permette di cogliere il 
senso delle azioni, delle emozioni, delle sensazioni altrui. 
«Whenever we see what happens to others, we not only 
understand what they experience but also often empathi-
cally share their states. […] The vicarious activity can 
also be measured for the emotions and sensations of 
others» (Keysers & Gazzola, 2009, p. 667). 

Nella prospettiva di Alan Berthoz (2004), l’empatia 
assume connotati spaziali e viene descritta come una 
forma di “esperienza extracorporea” che consente al 
soggetto di allontanarsi dal proprio corpo e spostarsi in 
quello altrui. 

La comprensione dello stato mentale altrui prende 
l’avvio a partire da una “introspezione simulativa” che 
consente al soggetto di calarsi nei panni dell’altro e di 
attivare un processo di previsione del risultato di una 
sua stessa attività.

In questa prospettiva si profila chiaramente quan-
to il ricorso al video possa contribuire a facilitare, nel 
docente in formazione, l’osservazione, la percezione, la 
comprensione delle caratteristiche personali dei soggetti 
osservati, delle dinamiche interpersonali, nonché delle 
variabili contestuali, favorendo lo sviluppo delle capacità 
di previsione e azione del docente inclusivo.

3. LA DIMENSIONE VALORIALE DELL’INCLUSIONE 
NEL MODELLO DI FORMAZIONE INTEGRATA 

EC-BASED 

Le evidenze scientifiche consentono di affermare che 
il successo dell’inclusione è fortemente legato alle varia-
bili personali degli educatori, al loro modo di relazionar-
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si con gli alunni con bisogni educativi speciali, nonché 
alle strategie di insegnamento attivate (Murdaca & Oli-
va, 2016). La dimensione valoriale/personale del docente, 
costituita dalla percezione delle proprie capacità, dagli 
atteggiamenti, dalle credenze (Sibilio & Aiello, 2018), 
conferisce a questi una specifica intenzione inclusiva, 
che sembrerebbe essere un importante elemento predit-
tivo del successo di interventi inclusivi. Le competenze 
personali del docente che agiscono in maniera simulta-
nea (Korthagen, 2005) devono essere considerate, dun-
que, come elementi chiave di strategie inclusive efficaci, 
fondate sulla capacità di instaurare interazioni costrut-
tive con gli altri; ma anche come elementi costituen-
ti la capacità di organizzare il contesto classe come un 
ambiente educativo didattico strutturato sui principi di 
compartecipazione, prosocialità e inclusività.

Il Modello di Formazione Integrata TPE EC-b segue 
una strutturazione delle lezioni in tre fasi, organizzate 
in un ordine ricorsivo che si ripete per ciascuna gior-
nata laboratoriale. La “prima fase” è rappresentata dalla 
formazione teorica, che persegue l’obiettivo di attivare 
dimensioni significative dell’apprendimento legando for-
temente i contenuti teorici alle esperienze pratiche per-
sonali di ciascun docente/discente e di quelle promosse 
nell’ambito della “seconda fase” dei laboratori pratico-
esperienziali, che rappresentano il core del modello, 
insieme alla discussione finale, che costituisce la “terza 
fase” in cui si attivano pratiche riflessive (Schön, 1993) 
sui temi affrontati nei laboratori esperienziali, legandoli 
ai contenuti teorici.  

Alla luce dell’emergenza sanitaria, alcune riflessioni 
hanno accompagnato la declinazione del modello embo-
died a distanza: nel gap corporeo, ci si è interrogati su 
come coinvolgere quest’ultimo a distanza continuan-
do a mantenere la strutturazione circolare e ricorsiva 
“teoria-azione-riflessione” onde favorire l’incarnazio-
ne dei contenuti. Dunque, come promuovere l’azione, 
la percezione a distanza? Come proporre esperienze di 
partecipazione attiva dei docenti/discenti, in termini 
cognitivi, corporei ed emotivi? In che modo sarebbe sta-
to possibile lasciar tracce significative dell’esperienza di 
formazione, senza sfuggire alla deriva teorica o, peggio, 
al rischio demagogico? 

È stato, dunque, necessario individuare nella meto-
dologia EC-b quegli elementi costitutivi del modello che 
fossero in grado di perseguire gli obiettivi dei laboratori 
esperienziali di favorire il consolidamento dei contenu-
ti, stimolando la partecipazione attiva, l’acquisizione di 
competenze professionali nella scelta di strategie inclusi-
ve e di influire positivamente sulla percezione della pro-
pria potenzialità ed efficacia in qualità di insegnanti di 
sostegno.

Un elemento costitutivo dei laboratori esperienziali è 
rappresentato dalle esperienze pratiche di “osservazione” 
che, nella formazione a distanza, hanno avuto modo di 
affermare la propria efficacia di strumento formativo uti-
le ad attivare la partecipazione attiva, il coinvolgimento 
emotivo, la costruzione di competenze. Inoltre, il ricor-
so ai media, nello specifico alle attività di simulazione 
attraverso il video, è divenuto mezzo di “narrazione” 
della disabilità in classe, una disabilità reale, concreta, 
efficace e “funzionante” in termini ICF che, seppur a 
distanza, ha offerto importanti occasioni di riflessione a 
partire dalla prassi.

Inevitabile è stato il ricorso alle tecnologie, in cui 
queste ultime sono divenute non solo l’interfaccia atta 
a consentire la connessione tra i soggetti della comuni-
cazione, bensì strumenti di implementazione di prassi 
formative maggiormente efficaci, seppure a distanza.  Di 
qui il ricorso ai mediatori didattici che, in contesti di 
simulazione, sono in grado di «facilitare l’immersione 
in una situazione per cogliere le simmetrie e le diversità, 
per scoprire regole e modelli» (Rossi, 2016, p. 21), onde 
favorire la previsione. 

Questo utilizzo dei media nell’ambito della forma-
zione docenti consente sia un rapporto diretto con il 
reale, che processi di simulazione; inoltre, sostiene una 
narrazione di situazioni di efficacia del bambino, del 
docente, delle strategie messe in atto e del contesto. 
Inevitabile la considerazione delle inferenze che un tale 
approccio determina nella percezione dell’inclusione 
da parte del docente, che dopo aver “vissuto”, in piena 
continuità col costrutto del sistema specchio, attraverso 
l’osservazione,  situazioni reali in classe e soprattutto 
dopo aver riflettuto, in maniera individuale e condivi-
sa all’interno del gruppo, quanto emerso dalle singole 
osservazioni, diviene capace di: ricavare informazioni 
utili all’inclusione; acquisire la competenza di riproget-
tare e nuovamente implementare le medesime prassi; 
aggiungere elementi “sfidanti” nuovi al fine di muoversi 
entro la zona di sviluppo prossimale del bambino. L’os-
servazione di un contesto inclusivo efficace, di situa-
zioni reali veicolate da un docente esperto, mira a far 
cogliere la potenza della concreta individuazione delle 
possibilità di funzionamento del bambino, all’interno di 
un contesto relazionale strutturato ad hoc. Questo non 
può che avere importanti ricadute sull’atteggiamento 
inclusivo del docente, sulle sue credenze e percezioni 
nei confronti della disabilità a favore della visione pro-
mossa in chiave ICF per cui quest’ultima non sia una 
proprietà ontologica del soggetto, bensì derivi in buo-
na misura dalle sue caratteristiche e dall’interazione di 
queste ultime con i fattori ambientali e sociali in cui 
egli vive (OMS, 2001). 
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4. IL VIDEO COME STRUMENTO DI COSTRUZIONE 
DI STRATEGIE INCLUSIVE EFFICACI

In letteratura, il video nei processi di formazione 
è descritto come un «amplificatore pedagogico in gra-
do di facilitare l’osservazione delle attività, riducendo il 
divario tra teoria e pratica» (Impedovo, 2018; Colella & 
Vasciarelli, 2020, p. 18).

Gli studi riportano l’efficacia del ricorso alla strate-
gia del video-feedback che, in ambito abilitativo-clinico, 
risulta essere un utile strumento per favorire negli utenti 
(genitori o caregiver) l’individuazione delle funzioni car-
dine, di barriere e facilitatori presenti nel contesto, una 
migliore condivisione delle strategie da adottare, non-
ché il riconoscimento delle manifestazioni espressive del 
bambino in relazione al proprio profilo sensoriale (Gison 
et al., 2019). Di qui la riflessione su quanto il ricorso al 
video potesse essere una strategia efficace in ambito 
inclusivo per continuare a promuovere la centralità del 
corpo e la sua imprescindibile considerazione nell’am-
bito della formazione docenti. Quest’ultima, infatti, è 
chiamata, specie in questo caso, a riflettere e far riflet-
tere sulle strategie attuabili, sulle posture da adottare, 
sulla disposizione dei corpi nello spazio, sulle modali-
tà comunicative, verbali e non, utili a generare relazio-
ni e interazioni efficaci con il bambino. La letteratura 
scientifica a tal proposito, inoltre, sottolinea la capacità 
del video-feedback di offrire al genitore l’opportunità di 
riflettere «on his or her interactions with the child and 
the responses of the child to the interaction, with an 
emphasis on positive, successful interaction sequences» 
(Poslawsky et al., 2014, p. 3). Il video-feedback funzio-
na proprio «as a mirror for mentalizing dyadic interac-
tions» (Poslawsky et al., 2014, p.12). 

A partire da queste riflessioni, si è preso in conside-
razione il ruolo del video come mediatore di significati, 
strumento di narrazione di interazioni efficaci ed ele-
mento “specchio” utile a favorire la simulazione incar-
nata e la metallizzazione delle azioni, così da supportare 
nei futuri docenti/caregiver processi decisionali inclusivi 
e comunicativi efficaci. 

L’osservazione attraverso il ricorso al video, in que-
sto caso, mira a promuovere la capacità di individua-
re e riconoscere le competenze emergenti del bambino 
(Gison et al., 2019); a individuare nell’ambiente fattori 
in grado di fungere da facilitatori e soprattutto la rile-
vazione di eventuali barriere; a individuare gli elemen-
ti dell’intervento educativo/inclusivo attuati in maniera 
implicita ed esplicita dal docente, su cui attivare la rifles-
sione con i discenti. Come ricaduta indiretta, tuttavia 
voluta, queste attività promuovono la narrazione di effi-
cacia di interventi inclusivi virtuosi in grado di incide-

re in maniera significativa sul funzionamento stesso del 
soggetto con disabilità e sulla percezione che di questa 
efficacia hanno i compagni di classe e i docenti tutti.

Si è passati, dunque, a considerare il video modeling 
come strategia altrettanto efficace a narrare situazioni 
inclusive reali, nonché a strutturare su di esse occasioni 
di esercitazione di osservazioni occasionali e sistemati-
che sulle interazioni efficaci bambino-docente-ambiente, 
sul funzionamento di entrambi e sulla strutturazione del 
contesto. 

Il ricorso al video modeling favorisce lo sviluppo 
della pratica riflessiva del docente/discente, che dall’os-
servazione (dunque azione simulata) e discussione sulle 
buone pratiche può acquisire conoscenze e sviluppare 
competenze, veicolate da docenti esperti, attraverso il 
ricorso alla «[…] tecnologia video per mostrare, in un 
arco temporale definito, la corretta esecuzione di com-
portamenti da applicare e calibrare in determinati conte-
sti […]» (Marzano, 2019, p. 134).

In tal senso, fondamentale è il ruolo di mediazio-
ne (Damiano, 2013) del formatore, che ha il compito di 
orientare lo sguardo, attivare le riflessioni, offrire nuove 
chiavi di lettura. «Il docente […] – riferendoci con esso 
al formatore – diviene un designer che assembla i vari 
elementi ed elabora la trasposizione didattica, costruen-
do un processo di mediazione tra differenti rappresenta-
zioni e tra differenti mondi» (Rossi, 2014, p. 9). Dunque 
non è il solo artefatto a svolgere la funzione di mediatore 
di significati, è essenziale che il formatore ne diventi, a 
sua volta, organizzatore competente e consapevole nella 
strutturazione del percorso, nella scelta delle sequenze e 
nella conduzione delle osservazioni; nonché un mediato-
re responsabile di significati onde costruire la narrazione 
di efficacia dei contesti inclusivi, che si compone di ele-
menti osservati, percepiti, manipolati e agiti nelle attività 
di simulazione e riflessione nonché di elementi emozio-
nali che compongono e sottendono l’esperienza osserva-
ta e vissuta. 

La possibilità per il novizio di interagire con l’esper-
to (insegnante di ruolo o esperto formatore) diviene un 
elemento strategico che favorisce attività di «ascolto, 
responsabilizzazione, autovalutazione realistica, sviluppo 
e progettualità» (Impedovo, 2018, p. 281).

La riflessione, inoltre, è un efficace strumento ricor-
sivo atto a favorire la maturazione di consapevolezze 
più profonde sulle prassi attivate, favorendo la progres-
siva acquisizione di autonomia del docente, dall’esperto, 
promuovendone la crescita professionale (Korthagen & 
Vasalos, 2005). 

Dunque, il video, in particolare nella didattica a 
distanza, è stato uno strumento utile ad aiutare «gli 
insegnanti pre-servizio a colmare il divario tra teoria 
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e pratica (Seidel et al., 2013), in un approccio riflessivo 
(Koc, 2011; Santagata & Angelici, 2010)» ed è divenu-
to «[…] stimolo per l’attivazione della conoscenza con-
testualizzata dell’insegnamento e dell’apprendimento» 
(Kersting, 2008; Impedovo, 2018, p. 282).

Sulla base delle riflessioni neuroscientifiche applicate 
alla didattica, la pratica della simulazione è stata imple-
mentata attraverso la fruizione di video di situazioni 
reali. 

Il ricorso ai media digitali ha sposato l’idea per cui 
«i mediatori […] permettono di costruire un ponte tra 
esperienza e astrazione e accompagnano lo studente 
nell’elaborazione di una visione a un tempo separata (in 
quanto generalizzata), ma radicata nell’esperienza diretta 
o indiretta» (Rossi, 2016, p. 13). La visione dei video di 
situazioni reali ha consentito di perseguire quell’ordine 
ricorsivo teoria-prassi-teoria, dal concreto all’astratto 
e dall’astratto al concreto (Damiano, 2013) in grado di 
favorire il consolidamento degli apprendimenti e l’as-
sunzione di differenti punti di vista.

L’elemento tecnologico diviene contenitore della 
mediazione e mediatore stesso di contenuti teorico-prati-
co esperienziali capaci di coinvolgere in maniera simul-
tanea e circolare i processi di azione, percezione, emo-
zione e cognizione.

La visione del video nel corso dei laboratori ha con-
sentito la simulazione di situazioni di osservazione, non-
ché l’assunzione e la sperimentazione, sincroniche e dia-
croniche, del punto di vista altrui. L’osservazione ripe-
tuta, dilatata, sezionata dell’artefatto digitale consente 
infatti l’analisi sincrona e asincrona, globale e scomposta 
di differenti oggetti di osservazione: 
– del bambino e del suo funzionamento; 
– del docente e delle strategie, delle posture, degli 

aggiustamenti;
– dell’interazione alunno docente e delle situazioni di 

sintonizzazione, attenzione congiunta, sguardo refe-
renziale; 

– del contesto ambientale, ovvero della disposizione 
dello spazio e della collocazione dei soggetti osserva-
ti rispetto allo spazio; 

– del contesto sociale, della sua organizzazione e degli 
scambi comunicativi osservati nelle interazioni con i 
compagni di classe e delle relative co-evoluzioni. 
Il ricorso al video, già nella formazione in presenza, 

risultava essere una strategia particolarmente efficace a 
favorire l’organizzazione di riflessioni teoriche a partire 
dalla pratica, più di quanto non avvenga con le osser-
vazioni dirette. A differenza di queste ultime, il video 
offre maggiormente, infatti, l’occasione di scomporre le 
azioni osservate, di averne una visione ripetuta atta a 
comprendere azioni, trasformazioni e blocchi dell’azione 

che nell’agire didattico quotidiano sfuggono sia all’os-
servatore, che all’insegnante stesso. L’artefatto, in questo 
senso «[…] è la riproduzione infinita di un primo evento, 
significativo per il carico esperienziale e per le riflessioni 
che su di esso fanno i vari soggetti» (Rossi, 2016, p. 24). 

Il docente in formazione ha, dunque, l’occasione di 
poter sperimentare l’assunzione del punto di vista altrui, 
in cui l’altro è rappresentato, a seconda della prospettiva, 
dal docente esperto e/o dal bambino osservato, al fine di 
comprenderne meglio e percepire le dinamiche relazio-
nali interne a quel dialogo osservato-simulato e perciò 
agito. Risiede qui la potenzialità dell’osservazione del 
video di favorire nuove affordance decisionali che orien-
tano in maniera mirata lo sguardo e l’agire consapevole 
del docente, nella declinazione delle successive strategie 
e azioni inclusive. La visione di situazioni inclusive effi-
caci, non solo “narrate” bensì mostrate nella loro concre-
tezza, nella loro precisa strutturazione, offre la possibili-
tà di cogliere gli elementi costitutivi dell’intervento edu-
cativo e di individuare input per generalizzazioni future 
da parte dei docenti/discenti, favorendo anche una rifles-
sione ricorsiva in cui gli elementi teorici si legano alle 
azioni osservate e percepite, alle sensazioni provate nel 
corso della visione di quell’efficacia, nella sua imperfetta 
ma potente concretezza.

5. CONCLUSIONI 

Nella formazione iniziale, avviene che i novizi e/o i 
docenti in formazione assistano a quello scollamento, 
per cui le conoscenze teoriche non corrispondano alle 
prassi osservate e vissute nei contesti reali o che, sem-
plicemente, si faccia fatica ad individuarne i ponti di 
connessione tra teoria e prassi, con il risultato per cui le 
prassi attivate “peschino” nel background di ciascuno in 
maniera non sempre consapevole, mirata e responsabi-
le. Specie in ambito inclusivo, accade soventemente che 
ci si scontri con la difficoltà di declinare realmente l’in-
clusione in uno scenario tanto complesso, diversificato 
e mutevole quanto il contesto classe. L’inclusione, tutta-
via non può esser ridotta ad uno slogan demagogico, un 
dogma in cui sia necessario credere, ma impalpabile nel-
la realtà, se non in rari contesti isolati. Le ricerche con-
dotte sul campo mettono in evidenza quanto la realtà a 
scuola non è affatto rispondente alle aspettative maturate 
nel corso della formazione, i neofiti (maestri e professo-
ri) dichiarano un certo smarrimento che suggerisce «che 
l’integrazione è ancora un qualcosa che stenta a decolla-
re (!)» (Bocci, 2014, p. 144). L’attenzione posta in ambito 
scientifico e normativo, nazionale e internazionale attor-
no al tema della disabilità richiede, in particolar modo al 
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contesto educativo/scolastico e a quello formativo/acca-
demico, di interrogarsi continuamente su quali possano 
essere le strategie, le azioni, i mezzi e gli strumenti atti 
a far sì che l’inclusione non si riduca ad una mera real-
tà utopica, così ben “recepita” in teoria e così altrettanto 
“complessa” nella realtà.  

In questo scenario e nell’ulteriore complessificazione 
determinata dall’emergenza sanitaria, le attività labora-
toriali previste nell’ambito dei corsi di specializzazio-
ne per il sostegno didattico, hanno dovuto rimodulare 
i propri elementi costitutivi, sostituendo esperienze di 
condivisione degli apprendimenti le cui connotazioni 
“pratiche” hanno assunto nuove forme e modi d’essere. 
Tutto al fine di continuare a promuovere anche a distan-
za esperienze di co-partecipative a sostegno dei contenu-
ti teorici.

Il ricorso ai media, alle tecnologie, strategia già 
presente nel modello di Formazione Integrato TPE EC-
based (Damiani et al. 2021; Gomez Paloma, 2015; Min-
ghelli & D’Anna, 2021) implementato in presenza, nella 
rimodulazione imposta dalla didattica a distanza, ne ha 
costituito un elemento chiave dimostrando tutta la sua 
potenzialità nel favorire il richiamo all’azione, fungen-
do da stimolo per riflessioni di ordine pratico legate ai 
contenuti teorici; nonché nel far vivere in esperienze di 
simulazione di contesti reali, la possibilità di immede-
simarsi nei processi di relazioni interpersonali efficaci, 
osservati. Del resto «è sempre tramite simulazione che 
comprendiamo il significato delle parole» (Caruana & 
Borghi, 2016, p. 172).

L’osservazione di video di contesti scolastici inclusivi 
reali ha promosso, infatti, una stimolazione multimodale 
nel processo di formazione, in grado di attivare sincroni-
camente le dimensioni cognitiva, pratica ed esperienziale, 
in linea con i tre elementi costitutivi dell’approccio embo-
died mente, corpo (azione e percezione) ed emozioni.

Il ricorso a video di situazioni quotidiane reali pro-
prie del contesto classe della scuola dell’infanzia ha con-
sentito l’immersività e la risonanza delle attività svolte 
con il corpo in presenza; la simulazione delle situazioni 
con il bambino e, non ultima, l’immedesimazione e la 
partecipazione attiva dei docenti/discenti, restituendo 
un’immagine concreta della complessità delle situazioni 
reali in classe. Il tutto, in presenza di esperti in grado di 
orientare lo sguardo, sezionare gli obiettivi e i soggetti 
dell’osservazione, al fine di favorire la comprensione, da 
parte del docente, degli elementi costitutivi di dinamiche 
inclusive efficaci. 

È fondamentale che la narrazione della disabilità 
cambi in favore di una prospettiva ICF per cui l’intera-
zione con il contesto diviene determinante. Il funzio-
namento del docente, del bambino e delle interazioni, 

narrati dal video, descritti dall’agire didattico esplicito 
e implicito del docente inclusivo efficace, consentono 
processi “osmotici” di apprendimento, che attraverso la 
simulazione, l’imitazione, l’assorbimento e il rimando 
all’azione divengono incarnati, favorendo la comprensio-
ne e l’acquisizione degli elementi costitutivi di interazioni 
inclusive efficaci. Occorre promuovere la riflessione sul 
tema dell’agency del docente, quell’«[…] agire umano, in 
cui si intrecciano capacità di giudizio e di discrezionalità 
delle scelte nel perseguire l’intenzionalità di un progetto 
educativo» (Sibilio & Aiello, 2018, p. 1) e inclusivo.

La formazione integrale EC-based mira, parallela-
mente, a strutturarsi e orientarsi su una duplice direzio-
ne personale e professionale del docente inclusivo, il cui 
incontro consente di tenerne in debita considerazione i 
tratti ontologici e deontologici, coinvolgendo in maniera 
simultanea e ricorsiva, percezione, azione, cognizione ed 
emozione e promuovendo la dimensione circolare rifles-
siva del docente.  È necessario provare ad incidere positi-
vamente sulle capacità di individuazione e scelta di stra-
tegie inclusive efficienti, sulla percezione circa la propria 
efficacia in qualità di docente inclusivo, e modificare, 
così, la narrazione stessa della disabilità, promuovendo 
l’idea di un docente, di un bambino e di un contesto che 
“funzionano” in una interazione facilitante dei processi 
inclusivi tutti.
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