
Insegnamento e apprendimento 
delle competenze motorie. 

Processi e Relazioni

Teaching and learning of motor competencies.
Processes and Relations

ABSTRACT
Teacher training in physical education requires not only the analysis of the
areas of intervention, contents and organizational modalities, but also the
knowledge of teaching methods to promote learning of motor competen-
cies. The objective of the following contribution is to analyze the effects of
teaching styles on the different ways of learning of the students. How do stu-
dents learn motor competencies? The variation of teaching styles, in fact, de-
termines different ways of processing information and responding to the
student, thus encouraging different and personalized learning methods.
Therefore, the teaching of motor competencies requires didactic intention-
ality and the proposal of motor activities and tasks oriented not only on the
quantity but, above all, on the quality, enhancing the personal success and
motivation of the students. Finally, the need to use different communication
methods and teaching styles is supported, as the acquisition of motor skills
and knowledge is supported by non-linearity, necessary to learn motor com-
petencies effectively and meaningfully. Non-linear teaching and pedagogy,
in fact, through the variability of motor tasks, the manipulation of space-time
constraints, the use of feedback, more than a linear and predefined progres-
sion on how motor teaching and learning should take place, promotes in the
students dynamic relationships between subject-environment-activity, exec-
utive variants and motor responses.

La formazione dell’insegnante in educazione fisica, richiede non solo l’analisi
degli ambiti d’intervento, dei contenuti e delle modalità organizzative, ma
anche la conoscenza delle modalità di insegnamento per promuovere l’ap-
prendimento delle competenze motorie. Obiettivo del contributo è analiz-
zare gli effetti degli stili d’insegnamento sulle diverse modalità di
apprendimento. Gli allievi come imparano le competenze motorie? La vari-
azione degli stili d’insegnamento, determina modalità diverse di elabo-
razione delle informazioni e di risposta dell’allievo, sollecitando modalità di
apprendimento diverse e personalizzate. La didattica delle competenze mo-
torie richiede intenzionalità didattica e la proposta di compiti motori orien-
tata non solo sulla quantità ma, soprattutto, sulla qualità, valorizzando il
successo personale e le motivazioni degli allievi. Si sostiene la necessità di
utilizzare differenti modalità di comunicazione e stili d’insegnamento perchè
l’acquisizione di abilità motorie e conoscenze sia supportata dalla non lin-
earità, necessaria ad apprendere competenze motorie in modo efficace e
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Introduzione 

Negli ultimi anni i seguenti termini, insegnamento di qualità, intenzionalità e pro-
cessualità dell’intervento educativo, didattica per competenze motorie, ricorrono
frequentemente in didattica dell’educazione fisica e delle attività motorie, in con-
testi formali e non-formali. 

Secondo l’UNESCO (2015) l’educazione fisica di qualità è un’esperienza di ap-
prendimento pianificata, progressiva ed inclusiva che si sviluppa durante il curri-
culo scolastico, sin dai primi anni (scuola dell’infanzia), nell’istruzione primaria e
secondaria e costituisce la base per un impegno permanente della persona nelle
attività motorie e nello sport. Le esperienze di apprendimento offerte ai bambini
ed ai giovani nelle lezioni di educazione fisica dovrebbero essere personalizzate
ed adattate ai bisogni degli allievi per aiutarli ad acquisire abilità e capacità moto-
rie, conoscenze, abilità sociali, per condurre una vita fisicamente attiva e salutare
(McLennan & Thompson, 2015). 

Lo sviluppo del processo didattico, pertanto, richiede non solo l’analisi degli
ambiti d’intervento, dei contenuti e delle modalità organizzative, derivanti dalle
evidenze scientifiche e dalle buone pratiche, ma anche la conoscenza delle mo-
dalità di insegnamento per promuovere l’apprendimento delle competenze mo-
torie. Com’è noto una competenza motoria non si identifica soltanto con una
prestazione motoria o sportiva - un’abilità motoria – poiché esprime la sua inte-
razione con le conoscenze sottese ed i comportamenti espressi in un determinato
contesto, sulla base delle capacità dell’allievo (Ubaldy, 2005; Colella, 2018).

La didattica delle competenze motorie richiede, quindi, un approccio meto-
dologico che possa mobilitare i rapporti reciproci tra fattori diversi, psicologico-
motivazionali, organico metabolici, percettivo-coordinativi, emotivi e
comportamentali, per favorire le modalità di apprendimento della persona, con-
siderando le caratteristiche del contesto in cui si realizza l’esperienza motoria che
potrà generare, a sua volta, ulteriori apprendimenti. 

Recentemente gli ambiti d’intervento e le attività che compongono la struttura
disciplinare dell’educazione fisica nella scuola, hanno subìto importanti revisioni
ed aggiornamenti organizzativi ed un significativo ampliamento, assimilando – tal-
volta in modo sbrigativo – il repertorio dei contenuti e delle attività proposte agli, 
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significativo. La didattica e la pedagogia non lineare, attraverso la variabilità
dei compiti motori, la manipolazione dei vincoli spazio-temporali, l’uso del
feedback, più che una progressione lineare e predefinita su come dovrebbe
avvenire l’insegnamento-apprendimento motorio, promuove negli allievi re-
lazioni dinamiche tra soggetto-ambiente-attività, varianti esecutive e risposte
motorie originali e creative.

KEYWORDS
Motor competencies, Motor learning, Non linear pedagogy, Physical educa-
tion, Teaching styles.
Apprendimento motorio, Competenze motorie, Educazione fisica, Pedagogia
non lineare, Stili d’insegnamento. 



allievi con le competenze motorie, oggetto di apprendimento. Se questo è esatto
sul piano dei rapporti tra i contenuti disciplinari e gli obiettivi di apprendimento,
non sempre lo è sul piano dei processi di apprendimento che sono richiesti e sol-
lecitati dalle esperienze motorie. 

In effetti, la didattica delle competenze motorie si attua necessariamente at-
traverso un ampio repertorio di contenuti e modalità organizzative ma si sviluppa
e procede oltre, poiché dovrà tendere a mobilitare i diversi fattori che strutturano
la competenza motoria stessa. Ciò sarà possibile attraverso l’uso di differenti stili
d’insegnamento (Mosston & Ashworth,2008) che consentiranno di promuovere
la mediazione didattica ed il processo di apprendimento dell’allievo. 

In un processo didattico, lezione, unità di apprendimento, curricolo, la modu-
lazione, variazione ed interazione degli stili d’insegnamento determina modalità
diverse di elaborazione delle informazioni e di risposta da parte dell’allievo, con-
sentendo modalità di apprendimento differenti e personalizzate ed un approccio
pedagogico-didattico non lineare (Chow, 2013). 

Il seguente contributo intende analizzare i rapporti tra stili d’insegnamento e
modalità di apprendimento dell’allievo, evidenziando intenzionalità e processua-
lità dell’intervento didattico.

1. Le relazioni insegnamento-apprendimento motorio

I rapporti tra l’insegnamento (azione dell’insegnante), l’apprendimento (processo
relativo all’allievo) ed i contenuti erano rappresentati, nella didattica tradizionale,
dallo schema del triangolo didattico, insegnante-alunno-materia che evidenziava
importanti relazioni didattiche qualitative (Klingberg,1988). 

Recentemente numerosi studiosi, sollecitati dalle problematiche riguardanti
le abitudini sedentarie dei bambini e dei ragazzi ed il declino dei livelli di attività
fisica quotidiana, la riduzione delle opportunità di svolgere educazione fisica in
orario curriculare, dalla necessità di adottare misure di contrasto nei riguardi di
varie patologie, tra cui il sovrappeso e l’obesità infantile, hanno pubblicato varie
buone pratiche riferite alle attività motorie nella scuola primaria e secondaria. 

Tali interventi sono caratterizzati, prevalentemente, da:

a. Una struttura multicomponente (Errisuriz, Golaszewski, Born, Bartholomew,
2018; Taylor, Noonan, Knowles, Owen, Fairclough, 2018), per ciò che concerne
le azioni didattiche ed organizzative attuate (educazione fisica curriculare, tra-
sporto attivo, percorsi di educazione alle corrette aitudini alimentari, percorsi
di formazione congiunta dei Genitori e dei Docenti, monitoraggio motorio e
dei fattori correlati, collaborazioni tra enti ed istituzioni differenti); 

b. Una modifica dell’organizzazione curriculare (attività motorie pre-scuola, du-
rante la ricreazione, post scuola), allo scopo di consentire un aumento dei li-
velli di attività fisica e delle opportunità di svolgere attività motorie strutturate
(Beets et al., 2016; Castelli, 2014). 

Se tali approcci organizzativi e didattici possono rivelarsi efficaci sul piano
della quantità di attività motorie quotidiane e settimanali, sulla proposta di un’am-
pia varietà di contenuti e modalità organizzative, poco o nulla emerge per ciò che
concerne gli aspetti qualitativi dell’intervento, ovvero riguardo la metodologia di-
dattica, le modalità attraverso cui sono proposte tali attività da cui desumere i pro-
cessi di apprendimento implicati, l’uso del feedback, la variabilità dell’azione
didattica. È necessario precisare che recenti studi relativi agli interventi per la pro-
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mozione delle attività motorie in età evolutiva (Bailey, 2006; Cairney, Dudley, Kwan,
Bulten, Kriellaars 2019; Messing et al., 2019) ribadiscono ed evidenziano che i be-
nefici per la crescita della persona non sono, necessariamente, il risultato unica-
mente della partecipazione alle attività pratiche; infatti, le valenze formative, sono
mediate dalle interazioni che si attuano tra allievi ed insegnanti; allievi ed allievi;
oppure genitori, allievi ed insegnanti coinvolti in un progetto curriculare o extra-
curriculare (Lubans, Foster, Biddle, 2008; Stodden et al., 2008; Khodaverdi, Ba-
hramb, Stodden, Kazemnej, 2015). Ciò evidenzia uno stretto legame tra l’oggetto
dell’insegnamento-apprendimento motorio e lo stile d’insegnamento utilizzato,
le modalità della relazione educativa, di presentazione del compito e delle riposte
motorie richieste agli allievi, l’ambiente in cui si realizza. 

Con particolare riferimento ai rapporti tra insegnante ed allievi, la scelta di uti-
lizzare e variare gli stili d’insegnamento, suddivisi in stili di riproduzione e di pro-
duzione (Mosston & Ashworth,2008; Syrmpas, Digelidis, Watt, Vicars, 2017; Colella,
2018), assume particolari significati per i processi di apprendimento (tab.1). 

Tab. 1 - Il modello dello spettro degli Stili d’insegnamento
(Mosston &Ashworth,2008; Colella,2018)

Compiti motori e modalità organizzative non hanno tutti le stesse valenze fun-
zionali, non sono cioè sovrapponibili, hanno una validità ed una coerenza interna
differenti in relazione alle funzioni cognitivo-percettive-coordinative-condizionali
sollecitate attraverso le varianti esecutive (ad es., una traslocazione sull’asse di
equilibrio e un tiro a canestro in terzo tempo, sollecitano evidentemente abilità
e capacità motorie diverse). Allo stesso modo gli stili d’insegnamento, consentono
la comunicazione tra l’insegnante ed il gruppo, la sperimentazione e l’esecuzione
dei contenuti/compiti motori ma hanno ricadute differenti sul coinvolgimento co-
gnitivo, coordinativo ed organico-metabolico, emotivo e relazionale nonché sui
processi di apprendimento dell’allievo (Garn & Byra, 2002; Byra, 2018). 

La presentazione del compito, le modalità organizzative, la formazione dei
gruppi e le risposte motorie richieste agli allievi, infatti, non sono tutte uguali ma
variano e sono dipendenti dallo stile d’insegnamento scelto che ha un impatto
diverso sui processi di apprendimento e sviluppo motorio; sugli obiettivi riguar-
danti le abilità e le capacità motorie, le conoscenze, i comportamenti (Garn & Byra,
2002; Goldberger, Ashworth, & Byra, 2012).

Gli stili d’insegnamento svolgono, quindi, una funzione di mediazione per lo
sviluppo cognitivo, motorio, emotivo e sociale dello studente, trasformando con-
tenuti d’insegnamento oggettivi in contenuti d’insegnamento soggettivi, ovvero
personalizzati. Lo stile d’insegnamento, pertanto, è determinato dai contenuti ma

Stili di riproduzione
(Insegnamento diretto; Jung, & Choi,2016)

Stili di produzione
(Insegnamento indiretto; Jung, & Choi,2016)

Comando Scoperta guidata 

Pratica Produzione divergente 

Reciprocità Scoperta convergente

Autoverifica secondo criteri predefiniti Programma individuale a scelta dell’allievo

Inclusione Autonomia dell’Allievo con Supervisione 
del Docente

Autoapprendimento 

, 
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agisce su di essi, assumendo la funzione di mediatore dell’apprendimento; è un
fattore costitutivo dei contenuti stessi; possiamo affermare, cioè, che uno stile
d’insegnamento connette i contenuti disciplinari con le modalità di apprendi-
mento dell’allievo. L’insegnante facilita le relazioni tra l’ambiente di apprendi-
mento e l’allievo.

2. Modalità dell’apprendimento e stili d’insegnamento

Nell’ambito delle attività motorie e sportive curriculari, dopo aver condiviso tra
Docenti e Ricercatori la definizione e la struttura della competenza motoria, un
tema che merita approfondimenti soprattutto a livello sperimentale, è quello re-
lativo alle modalità d’insegnamento di una o diverse competenze motorie, consi-
derata la struttura disciplinare, cioè gli ambiti d’intervento, tradizionali o
innovativi. 

Per essere considerati competenti in ambito motorio, com’è noto, non basta
saper eseguire un compito ma è necessario riuscire ad integrare e mobilitare sa-
peri diversi (abilità motorie, conoscenze, comportamenti) per applicarli in contesti
diversi. Tre domande:

Come insegnare le competenze motorie? 
Abilità, conoscenze, comportamenti, riferiti ad un nucleo tematico /un am-

bito/un tema, si insegnano in modo integrato o separato? 
Come promuovere i legami tra i diversi fattori della competenza motoria nel-

l’azione didattica? 
Nella scuola primaria, in Italia, il moltiplicarsi di progettualità curriculari ed ex-

tracurriculari ha esasperato la ricerca di attività motorie e dei raccordi interdisci-
plinari e trasversali, per superare le ormai note difficoltà organizzative e didattiche
inerenti lo svolgimento dell’educazione fisica curricolare, lasciando in secondo
piano la definizione chiara dell’approccio metodologico. Solo recentemente, al-
cuni interventi didattici condotti dai laureati in Scienze motorie e sportive, hanno
evidenziato una base metodologica finalizzata allo sviluppo della coordinazione
motoria, dei livelli di attività fisica e dei fattori psicologici correlati (Dallolio, Ce-
ciliani, Sanna, Garulli, Leoni, 2016, Invernizzi et al., 2019; Vitali et al., 2019). 

Per molti insegnanti di educazione fisica della scuola secondaria la didattica
per competenze ha costituito una sfida concretizzatasi nella ricerca di (nuove)
abilità motorie trasferibili, diversi o nuovi ambiti di applicazione pratica (es. giochi
di squadra variando regolamento e struttura, outdoor education, acrogym/acro-
sport, giochi di espressività e drammatizzazione con attrezzi non convenzionali,
ecc.) o nuove modalità organizzative in palestra ed in aula/laboratorio, o di ap-
proccio allo sport scolastico o di nuovi rapporti tra la proposta di contenuti teorici
e pratici. Ad es. per l’insegnamento delle conoscenze in ambito motorio e spor-
tivo, si ricorre, non di rado, ad un’ora di lezione esclusivamente teorica, sgancian-
dola dalla dimensione operativa, alterando il significato ed il valore
dell’esperienza corporeo-motoria vissuta ed i significati intrinseci delle attività
pratiche. 

In realtà alla ricerca e sperimentazione sui contenuti e le modalità organizza-
tive disciplinari dovrebbe accompagnarsi quella inerente le modalità d’interazione
insegnante-allievo/allievi, la comunicazione educativa e lo studio di come pro-
muovere diverse modalità di apprendimento. 

Pertanto: non solo quali contenuti proporre ma come proporli per un inse-
gnamento di qualità.

Differenti sono le teorie dell’apprendimento (Hilgar & Bower, 1987) e, con par-
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ticolare riferimento all’apprendimento motorio, emerge la necessità di integrare
teorie e modelli, valorizzando il contesto (insegnante-allievo-spazi-ambienti-at-
trezzi) in cui si realizza e da cui l’allievo desume le informazioni per sviluppare le
esperienze motorie (Schmidt & Wrisberg, 2000; Pesce, 2002; Bortoli & Robazza,
2016).

Se ci riferiamo al modello dell’apprendimento significativo proposto da Ausu-
bel (Ausubel, 1990; Amenta, 1997) è fondamentale analizzare due processi: 

a. Le modalità attraverso cui la persona perviene alla conoscenza o all’abilità mo-
toria da acquisire;

b. Le modalità attraverso cui si acquisiscono e si incorporano tali conoscenze ed
abilità nella propria struttura cognitiva.

Nella prima modalità (che coincide con la presentazione del compito motorio)
si attiva un processo che procede dalla ricezione alla scoperta (e viceversa); nella
seconda, riguardante le modalità di acquisire la conoscenza o l’abilità nella propria
struttura cognitiva, nel proprio repertorio cognitivo-motorio, si procede lungo un
percorso che procede dal meccanico al significativo (e viceversa). 

Nella prima modalità (ricezione) l’insegnante presenta il compito attraverso
stili di riproduzione, promuovendo l’acquisizione in modo meccanico e via via in
modo significativo, cioè l’abilità e la conoscenza sono sempre più arricchite da
relazioni con precedenti acquisizioni cognitivo-motorie. In questo caso la deci-
sionalità didattica è attribuita solo all’insegnante che propone attività e compiti,
prevalentemente, chiusi e predefiniti e che prevedono una ed una sola modalità
esecutiva (ad es. sequenze motorie predefinite, nella danza, nella ginnastica, nu-
mero di ripetizioni e di serie programmate, intervalli, ecc.).

Nella seconda modalità, il compito motorio non prevede una sola modalità
esecutiva, la presentazione è effettuata attraverso stili di produzione (scoperta
guidata e problem solving); l’allievo può giungere per scoperta, autonoma o me-
diata dall’insegnante, alla nuova abilità motoria ed in questo caso, ad es., può sco-
prire autonomamente le varianti esecutive (spaziali, temporali, quantitative e
qualitative ed i loro rapporti reciproci) di un’abilità motoria in modo meccanico
ma via via potrà collegarle significativamente alle precedenti abilità motorie e co-
noscenze già possedute, consolidando e rielaborando il proprio vocabolario mo-
torio (Schmidt & Wrisberg, 2000; Pesce, 2002; Pesce, Marchetti, Motta, & Bellucci,
2015; Ceciliani, 2016, 2018; Colella, 2018). 

In questo caso la decisionalità nella scelta delle risposte motorie da produrre
è attribuita all’allievo che scopre modalità di esecuzione di un compito motorio
in modo creativo, originale, personalizzato (ad es. scoperta guidata dall’inse-
gnante delle varianti esecutive di un’abilità motoria di base o delle modalità di uti-
lizzo di un attrezzo o di uno spazio, ecc.), giungendo a sperimentare modalità
esecutive di un’abilità motoria /di spostamento/interazione con i compagni, ecc.
non tutte completamente predefinite.

Com’è noto, secondo le teorie dell’apprendimento (Hilgard & Bower,1987; Wri-
sberg & Schmidt, 2000), la persona può utilizzare diverse modalità di apprendi-
mento delle abilità motorie e delle conoscenze: imitazione, condizionamento,
prove ed errori, intuizione. Tali modalità, diverse e complementari tra loro, non
sono casuali e non sono determinate solo dall’esecuzione motoria; esse sono at-
tivate dall’insegnante attraverso i contenuti e la scelta dello stile d’insegnamento
(Goldberger, Ashworth, & Byra 2012; Garn &Byra 2002; Byra, 2018), determinando
la qualità dell’esperienza motoria. 

È l’intenzionalità didattica dell’insegnante ad orientare la modalità di appren-
, 
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dimento da utilizzare preferibilmente dall’allievo e dal gruppo, in una lezione o
nei singoli episodi che la compongono (Rivoltella, 2013, p.51-58). Da qui il grande
valore da attribuire alle modalità di presentazione del compito motorio ed alle
modalità di richiedere all’allievo le (conseguenti) risposte.

Le modalità di apprendimento dell’allievo quindi, si attivano attraverso siste-
matiche opportunità di esperienze motorie strutturate (situazioni-stimolo), soste-
nute dalla scelta e dalla variazione degli stili d’insegnamento.

Ogni stile offre un contributo importante alla relazione tra l’insegnante e l’al-
lievo; è la somma totale delle esperienze motorie compiute attraverso gli stili che
caratterizza il processo di apprendimento ed il processo educativo della persona
(Mosston & Ashworth, 2008). 

In letteratura, il termine istruzione diretta è comunemente usato per descrivere
le opzioni didattiche che si trovano nel cluster degli stili d’insegnamento di ripro-
duzione, mentre il termine istruzione indiretta è usato per descrivere le opzioni
didattiche che si trovano nel cluster degli stili d’insegnamento di produzione
(Byra, 2018). La ricerca didattica indica chiaramente che gli insegnanti di educa-
zione fisica usano gli stili del cluster di riproduzione più frequentemente di quelli
provenienti dal cluster di produzione (Syrmpas, Digelidis, & Watt, 2016; Jaakkola
& Watt,2011).

Jung, H. & Choi (2016) attraverso uno studio osservativo, avvertono che un in-
segnamento indiretto ha un’influenza sullo sviluppo sociale degli allievi, sull’auto-
percezione, sulla cooperazione e sulla comprensione delle finalità intrinseche
dell’esperienza motoria, incoraggiando gli allievi a proseguire la pratica motoria
anche al di furori del contesto scolastico. Gli Autori precisano, altresì, che il com-
portamento prevalente dell’insegnante di educazione fisica è di tipo diretto e che
un insegnamento non diretto contribuisce a promuovere, nelle diverse età, la mo-
tivazione intrinseca, la consapevolezza dei significati e dei valori delle attività mo-
torie.

3. La Didattica non lineare nelle attività motorie

Lo sviluppo del processo didattico, com’è noto, richiede all’insegnante non solo
l’analisi degli ambiti disciplinari (espressi dai nuclei tematici delle Indicazioni Na-
zionali), dei repertori di contenuti e modalità organizzative (compiti motori indi-
viduali, a coppie, in gruppo, giochi con e senza attrezzi, percorsi, staffette, circuiti,
ecc.), ma anche le conoscenze sulle modalità d’insegnamento, derivanti dalle evi-
denze scientifiche e dalle buone pratiche, per promuovere l’apprendimento delle
competenze motorie. 

L’approccio con cui gli insegnanti sviluppano il processo didattico-educativo
ha un impatto rilevante sul modo in cui gli allievi imparano le abilità motorie e le
conoscenze funzionali alle competenze motorie. 

Negli ultimi anni c’è stato un crescente interesse sull’evoluzione della pratica
dell’insegnamento dell’educazione fisica, non solo nella scuola primaria, pas-
sando da un approccio tradizionale incentrato, prevalentemente, sull’insegnante
che seleziona i compiti motori ed i parametri correlati (durata/quantità,
varietà/qualità, intensità, difficoltà, intervalli), ad un approccio in cui si valorizzano
le competenze dell’allievo che scopre e sperimenta nuove varianti esecutive di
un compito o nell’uso di un attrezzo, risolve autonomamente problemi motori
per adattarsi all’ambiente, ad una situazione di gioco (Pesce et al., 2015; Ceciliani,
2018).

Conseguentemente, la ricerca didattica attuale si è orientata, maggiormente
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rispetto al passato, sul processo d’insegnamento e apprendimento, dinamico ed
interattivo, sui rapporti insegnante-allievo, ovvero sul passaggio da come l’inse-
gnante insegna a come gli allievi apprendono (Ceciliani, 2016; Myer et al.,2015, Co-
lella, 2016; Moy, Renshaw, Davids, & Brymer, 2019). E oggi la ricerca didattica,
proprio su questo tema, si trova a confrontarsi con evidenze scientifiche prove-
nienti da diversi ambiti, con particolare riferimento all’integrazione delle teorie
dell’apprendimento, al paradigma ecologico-dinamico dell’apprendimento ed alle
neuroscienze (Pesce, 2002; Rosati, 2005, p.45-54;107-110; Agrillo, D’Anna, & Gomez-
Paloma, 2012; Pesce, 2015; Myer et al.,2015; Bortoli & Robazza, 2016). 

Particolare rilievo assume, secondo tale prospettiva, la didattica per EAS (Epi-
sodio di Apprendimento Situato) che costituisce un significativo sfondo pedago-
gico e modello di riferimento per tutti gli insegnamenti scolastici, in particolare
per i contributi alla valorizzazione delle attività svolte dall’allievo, il carattere enat-
tivo della didattica (non lineare), riconducibile alla disponibilità della persona a
modificare i propri comportamenti in relazione alle informazioni ricevute dall’am-
biente, le strette relazioni mente-corpo-ambiente e le riflessioni svolte ex post
sull’esperienza compiuta, le connessioni tra obiettivi e scelte compiute (debrie-
fing), i risultati conseguiti (Rivoltella, 2013, p. 69-87; 106-114). 

Emergono due domande fondamentali che, nella didattica per competenze,
sollecitano le relazioni tra apprendimento e stile d’insegnamento:

Cosa dovrei insegnare?
Come posso insegnare ciò che voglio insegnare in modo significativo per l’al-

lievo?
Se la risposta alla prima domanda presuppone l’analisi disciplinare e la scelta

dei contenuti, la seconda domanda richiama la riflessione sulle modalità di inte-
ragire con l’allievo ed il gruppo per proporre esperienze significative per l’appren-
dimento motorio in un determinato ambiente e contesto (scuola-extrascuola). 

La scelta degli stili di insegnamento, secondo il modello di Mosston-Ashworth,
implica anche la scelta dell’approccio didattico, cioè di come possiamo affrontare
l’insegnamento e, quindi, del modo in cui un allievo impara, confrontando le com-
plesse interazioni tra quantità e qualità delle proposte didattiche che dovranno
generare ulteriori apprendimenti (Pesce et al., 2015; Ceciliani, 2016). 

L’approccio didattico potrà essere lineare e non-lineare, determinando effetti
diversi sulle modalità di apprendimento, sul coinvolgimento dei fattori psicologici
e sociali correlati, sulla valorizzazione delle differenze individuali (Chow, 2013;
Moy et al.,2019). 

Più precisamente, un insegnante che propone i contenuti ed organizza il set-
ting educativo secondo un approccio didattico lineare, utilizzando prevalente-
mente stili di riproduzione, procede da esercitazioni semplici e facili o facilitate,
scompone il compito in parti più elementari e, via via, aumenta la difficoltà ese-
cutiva o l’intensità, aggiungendo deliberatamente le varianti esecutive, spaziali,
temporali, quantitative e qualitative, decide la loro interazione e la sequenza da
proporre, ritenendo che, al fine di far progredire gli allievi in una determinata
esperienza, essi dovrebbero svolgere esercitazioni basate su compiti motori ripe-
titivi / strutturati/sequenziali. 

Tale approccio didattico determina specifiche modalità di apprendimento, per
imitazione /condizionamento ed inoltre è, frequentemente, fonte di non trascu-
rabili problemi motivazionali non solo per i bambini ed i ragazzi, ma anche per
gli insegnanti. Ciò è dovuto alla grande quantità di ripetizioni di un compito, al ri-
petersi di medesime modalità organizzative in determinati ambienti e che potreb-
bero determinare un calo della motivazione oltre che degli apprendimenti. 

Le attività proposte attraverso gli stili di riproduzione sono riconducibili, pre-
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valentemente, all’approccio didattico lineare in cui è l’insegnante a decidere il
compito, la sequenza, l’intensità e la difficoltà e il passaggio ad attività diverse in
relazione agli apprendimenti conseguiti dagli allievi (cioè non prima che la mag-
gior parte del gruppo abbia acquisito alcune abilità o raggiunto determinati stan-
dard); gli obiettivi di apprendimento possono essere raggiunti più rapidamente. 

Esempi caratterizzanti riguardano le attività per lo sviluppo delle capacità mo-
torie condizionali o ripetizioni di sequenze motorie nella ginnastica, ripetizioni
di singole azioni di un gioco sportivo ecc. L’approccio pedagogico-didattico fre-
quentemente utilizzato a scuola in educazione fisica segue tale modello e, talvolta,
implica l’uso della ricompensa/sanzione al fine di aumentare la motivazione
estrinseca o il rispetto delle regole di comportamento. 

Un insegnamento guidato da vincoli spazio-temporali, attrezzi e spazi, preor-
dinato, proposto attraverso stili di riproduzione e che richiede risposte motorie
predefinite, a risposta chiusa, promuove solo la comprensione di come le abilità
motorie sono acquisite in un ambito disciplinare e in un contesto e non promuove
pienamente la trasferibilità in altri ambiti (disciplinari ed interdisciplinari) e con-
testi, scuola-extrascuola.

La didattica non lineare fornisce un quadro pedagogico in cui l’apprendimento
si svolge in contesti didattici autentici, l’acquisizione delle abilità e delle cono-
scenze avviene come conseguenza delle interazioni tra la persona e l’ambiente e
le esperienze divengono significative nella misura in cui promuovono la consa-
pevolezza di connessioni con precedenti acquisizioni, strutturando le premesse
per quelle successive (Chow et al., 2007; Rivoltella, 2013; p.43-58).

Un insegnante che propone i contenuti ed organizza il setting educativo se-
condo un approccio didattico non-lineare sceglie stili d’insegnamento di produ-
zione (es., scoperta guidata, risoluzione di problemi), proponendo compiti motori
aperti, in cui il bambino può sperimentare e scoprire autonomamente, le varianti
esecutive delle abilità motorie ed i loro reciproci rapporti, con o senza la media-
zione dell’insegnante. Ad es., le abilità motorie, passare-ricevere la palla correndo,
saltare con la funicella, giocare a pallavolo tre vs tre, quali varianti esecutive con-
tengono? ecc., in tal caso le varianti non sono tutte predefinite e note all’allievo
ma sono scoperte e sperimentate autonomamente; ugualmente per la risoluzione
di problemi in cui è richiesta la scelta di abilità e varianti relative ad esse. 

Tale approccio didattico non-lineare determina specifiche modalità di appren-
dimento, per scoperta, risoluzione dei problemi ed inoltre ha un forte impatto
sulla motivazione intrinseca e l’enjoyment. 

Gli studi sull’apprendimento motorio forniscono un forte supporto alla neces-
sità di concentrarsi sulla personalizzazione dell’insegnamento-apprendimento,
riconoscendo che possono esserci vari percorsi didattici per insegnare le abilità
motorie; tale evidenza è alla base di un approccio pedagogico non lineare (Chow,
2013). Senza dubbio potrebbero essere necessari per l’allievo tempi di apprendi-
mento motorio più lunghi, rispetto all’approccio didattico tradizionale ed agli stili
di riproduzione, ma quando il percorso didattico non è completamente predefi-
nito dall’insegnante si valorizzano le differenze individuali e la personalizzazione
dell’esperienza motoria. 

In educazione fisica e nell’ambito dell’avviamento allo sport, infatti, l’approccio
pedagogico-didattico non lineare è basato sull’importanza di stabilire relazioni
funzionali, tra le abilità motorie dell’allievo non totalmente predefinite, o a rispo-
sta chiusa, e tali opportunità di azione possono essere generate in modo signifi-
cativo quando gli allievi operano in contesti di apprendimento molto prossimi
alle situazioni di gioco reali, al fine di indurre l’esecuzione di variabili esecutive,
non preordinate (Fig. 1).
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Fig. 1 – Modalità di presentazione del compito e stili d’insegnamento

Ad es., la riscoperta e la pratica dei giochi tradizionali e popolari costituisce
una significativa opportunità per i nostri allievi di sperimentare, modificare ed
adattare regole, sotto-gruppi, spazi e dimensioni, attrezzi, promuovendo una suc-
cessione degli apprendimenti non preordinata e sequenziale ma non lineare pre-
disponendo agganci e legàmi trasversali. E ancora, l’approccio didattico non
lineare e gli stili di produzione non vincolano l’insegnante ad un unico tema di-
sciplinare ma favorisce la necessaria interazione culturale ed interdisciplinare. 

A tal proposito, secondo Chow et al. (2007) in educazione fisica, la strategia
pedagogica di Teaching Games for Understanding (TGfU) ha attirato una notevole
attenzione da parte di pedagogisti ed insegnanti per consentire lo sviluppo della
didattica dei giochi attraverso un approccio che implica l’uso di giochi modificati

Le basi teoriche per TGfU sono riconducibili alla teoria dei sistemi dinamici
ed all’approccio ecologico (Bortoli & Robazza, 2016); la didattica non lineare com-
porta la manipolazione dei compiti per facilitare nell’allievo l’emergere di schemi
motori e varianti esecutive, soluzioni funzionali alla situazione e comportamenti
decisionali. 

L’interpretazione dei processi di insegnamento-apprendimento motorio da
una struttura pedagogica non lineare, può sostenere i principi educativi di TGfU
e fornire una logica teorica per guidare l’implementazione delle progressioni
dell’apprendimento in educazione fisica. 

Le versioni modificate dei principali giochi, infatti, sono praticate per miglio-
rare la comprensione e la consapevolezza dei bambini e dei ragazzi quando le
abilità e le conoscenze saranno trasferite in contesti di gioco strutturato e com-
pleto. I giochi modificati, solitamente, comportano l’adattamento di attrezzature,

!

! L’approccio TGfU è stato originariamente sviluppato a causa dell’insoddisfazione per il modo in cui le 
abilità motorie erano insegnate nelle scuole nei primi anni '80. Bunker & Thorpe (1982), che per primi 
hanno concettualizzato TGfU, hanno messo in evidenza i limiti degli approcci tradizionali alla didattica 
dei giochi sportivi. I modelli didattici tradizionali erano caratterizzati da stili riproduttivi e da proposte 
operative lineari-sequenziali, sviluppate attraverso lezioni altamente strutturate in cui un elenco di abilità 
motorie era insegnato in sequenza a gruppi di allievi. Tale approccio pedagogico ha teso ad enfatizzare 
eccessivamente (a) l’esecuzione di abilità motorie sganciate dai contesti reali di gioco o di sport, (b) la 
scomposizione dei compiti motori durante l'apprendimento, (c) il ruolo della ripetizione di abilità per 
consentire agli allievi di trasferire le abilità tecniche acquisite nelle situazioni di gioco.  
!
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aree di gioco o regole per vincolare o guidare gli allievi verso la risoluzione di
problemi tattici mirati, es., mantenere il possesso di una palla da parte di una squa-
dra o come difendersi da dribbling di avversari, ecc.

Le fonti della didattica non lineare sono riconducibili ai modelli dell’appren-
dimento che attribuiscono valore all’ambiente ed agli stimoli da esso generati (ap-
proccio ecologico); ciò implica la proposta di situazioni-stimolo, modifiche
ambientali, degli spazi operativi, attraverso gli stili di produzione al fine di con-
sentire agli allievi di facilitare esecuzioni o espressioni corporeo-motorie, coin-
volgendo i processi decisionali; tale approccio didattico si oppone a quello in cui
l’insegnante comunica cosa fare e come farlo (Chow et al, 2007). 

Tale modello didattico è centrato sull’allievo che è coinvolto nell’esplorazione
e nella ricerca delle proprie risposte ai problemi che si verificano nei giochi o in
altre modalità organizzative. Per i bambini ed i ragazzi, la loro percezione di com-
petenza non è minacciata dall’insegnante che sanziona le risposte motorie. Que-
sto perché non ci sono risposte/esecuzioni sbagliate, ogni allievo costruisce il
proprio repertorio di abilità motorie e conoscenze per uno scenario specifico che
può essere applicato in successive situazioni operative analoghe. Attraverso la
pluralità di risposte motorie aumenta la percezione di competenza individuale,
generando un processo circolare che alimenta sistematicamente la motivazione
intrinseca. A tal proposito, l’approccio didattico non lineare, attraverso la scelta,
prevalente, degli stili di produzione, consente di promuovere un clima motiva-
zionale orientato sulla competenza come evidenziato dal modello TARGET (Ames,
1995; Bortoli et al., 2005). In esso, le attività: a. prevedono diversi livelli di difficoltà
esecutiva, b. gli allievi sono coinvolti nelle decisioni didattiche ed organizzative,
sviluppando abilità di autoverifica; c. l’insegnante riconosce e valorizza i progressi
individuali; d. si promuove l’apprendimento cooperativo, formando gruppi ete-
rogenei; e. si utilizza una valutazione criteriale in cui sono evidenziati i progressi
individuali indipendentemente da standard oggettivi; f. si propongono varie op-
portunità modulando i tempi di apprendimento di ciascuno.

In tale direzione si muovono anche altre ricerche didattiche di particolare ri-
lievo svolte nel nostro Paese, in cui si evidenzia l’impatto del gioco che coinvolge
tutti i bambini indipendentemente dalla loro capacità motorie, per lo sviluppo
degli apprendimenti cooperativi ed i processi di socializzazione nella scuola pri-
maria (Bortolotti & Ceciliani, 2010; Pesce et al.,2015). Ed ancora, non trascurabili
gli studi e le ricerche riferite alla variabilità degli ambienti che promuovono ap-
prendimenti (Valentini, Guerra, Troiano, & Federici, 2019).

Attraverso gli stili di produzione, scoperta guidata, risoluzione di problemi,
pertanto, l’attenzione si concentra sull’individuo e le proposte operative do-
vranno considerare le interazioni dinamiche e complesse che si verificano tra gli
allievi, il compito ed i vincoli ambientali (Chow & Atencio, 2012, Tan, Chow & Da-
vids, 2012). 

È opportuno ricordare che il processo di apprendimento e l’esecuzione delle
abilità motorie dell’allievo sono continuamente modellati dai vincoli delle intera-
zioni tra attività-ambiente-individuo che generano la variabilità della proposta mo-
toria. Tali vincoli variano in relazione alla durata e alla natura dell’interazione,
determinando cambiamenti relativamente sottili che catalizzano cambiamenti si-
gnificativi nei processi di apprendimento e nelle prestazioni motorie; nei rapporti
tra i contenuti e gli obiettivi. In questo caso il riferimento è alla pedagogia ed alla
didattica non lineare (Chow, 2013). 

Per essere più chiari, quando l’insegnante ad es., nella scuola primaria, sollecita
la scoperta di modalità espressive differenti, attraverso posture e attrezzi virtuali
o non convenzionali o la scoperta guidata di modalità esecutive differenti di lancio
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o salto; o nella scuola secondaria, ad es., sollecita la risoluzione di un problema
tecnico-tattico nei giochi di squadra, non segue una sequenza preordinata di pro-
poste operative finalizzate ad ottenere risposte motorie predefinite e chiuse ma
provoca un’interazione dinamica tra le varianti esecutive del movimento, dei rap-
porti attività-ambiente-individuo, condizionando i processi di apprendimento. 

L’evidenza derivante dagli studi sull’apprendimento secondo la teoria dei si-
stemi dinamici e l’approccio ecologico (Pesce, 2002; Pesce et al., 2015; Bortoli &
Robazza, 2016) è utilizzata per suggerire come l’acquisizione delle abilità motorie
sia supportata dalla non linearità. 

La comprensione dell’apprendimento da tale prospettiva rafforza la convin-
zione che deve essere inteso come un processo più complesso, legato ai gradi di
libertà emergenti dall’ambiente; l’apprendimento si realizza quando l’allievo agi-
sce in un determinato contesto e l’acquisizione delle abilità e delle conoscenze
avviene come conseguenza delle interazioni tra la persona e l’ambiente. 

In educazione fisica nella scuola primaria e nell’avviamento allo sport, l’alfa-
betizzazione motoria si snoda attraverso l’apprendimento delle varianti esecutive
degli schemi motori, non solo per ragioni di sviluppo motorio ma anche per pro-
muovere, contemporaneamente, lo sviluppo della percezione di competenza ed
il processo metacognitivo. La proposta e la scoperta delle varianti esecutive di un
compito motorio, infatti, la variabilità nella pratica (invece di pratiche per blocchi),
riflettono differenti modalità di insegnamento e di apprendimento. 

Proprio con particolare riferimento all’insegnamento delle competenze mo-
torie nella scuola primaria, possiamo precisare che:

• L’apprendimento di abilità motorie e conoscenze tende verso un percorso non
lineare, 

• Ci possono essere diversi modi per eseguire un compito motorio; non c’è ne-
cessariamente una soluzione tecnica ottimale per un compito poiché i bambini
hanno bisogno di trovare la propria, personale ed unica soluzione al problema
proposto /emerso; 

• L’abilità può emergere manipolando l’ambiente, cioè, cambiando i compiti e
le regole;

• L’intervento dell’insegnante può essere svolto efficacemente attraverso do-
mande ed interrogazioni divergenti, piuttosto che tramite istruzioni o do-
mande convergenti.

Gli allievi devono imparare ad adattare il proprio repertorio di abilità motorie,
pertanto, alle varie situazioni incontrate sul campo, in palestra, in ambiente out-
door; inoltre, le differenze inter-individuali devono essere considerate quando
gli insegnanti programmano gli interventi didattici in qualsiasi contesto di appren-
dimento. 

Essere in grado di produrre numerose e diverse risposte motorie, come av-
viene scegliendo gli stili di produzione, significa dotare gli allievi di un ampio re-
pertorio, quantitativo e qualitativo, di modalità per risolvere i problemi che
affronteranno in un determinato ambito, la cui ampiezza è proporzionale alle op-
portunità motorie ricevute (attraverso le varianti esecutive) es., giochi di squadra,
espressività e drammatizzazione, ginnastica, sport di combattimento e, in parti-
colare alle modalità con cui sono state proposte. Pertanto, mentre l’allenamento
sportivo si concentra sulla ripetizione di una particolare abilità o concetto tattico,
in educazione fisica e nell’avviamento allo sport, si dovrebbe proporre una quan-
tità significativa di variabilità esecutiva, attraverso la ripetizione senza la ripeti-
zione (Pesce, 2002; Chow, et al., 2007; Ceciliani, 2016; Chow, 2013). 
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Modificare l’esecuzione di un compito motorio, delle attrezzature e degli spazi
(es. le aree di gioco) può determinare impostazioni di gioco modificate ed adat-
tate; modificare la proposta di un compito determina modalità di apprendimento
diverse, poiché uno stile d’insegnamento connette i contenuti disciplinari con le
modalità di apprendimento dell’allievo. Gli stili d’insegnamento favoriscono, cioè,
diverse modalità di apprendimento e, in particolar modo, gli stili di produzione
rendono possibili esecuzioni motorie originali, creative, trasferibili, generando
varie matrici per successivi apprendimenti.

Sebbene non ci sia un unico modo di insegnare, la pedagogia e la didattica
non lineare possono fornire, ai ricercatori ed agli insegnanti, un quadro teorico
per sviluppare progetti e progressioni di apprendimento efficaci e personalizzati.

Conclusione

L’esperienza motoria diviene significativa per i processi di apprendimento motorio
se sostenuta ed orientata da stili d’insegnamento diversi e complementari: essi
sono un punto nevralgico al pari della scelta delle proposte didattiche, infatti con-
sentono non solo di sollecitare nell’allievo varie modalità di apprendimento ma
anche di rispettare i modi ed i tempi individuali per acquisire abilità motorie e co-
noscenze o rielaborare quelle già possedute. 

Alla ricerca scientifica sugli effetti dell’attività motoria sulle funzioni esecutive,
cognitive, metacognitive e sul successo scolastico (Tomporowski, McCullick, Pen-
dleton, & Pesce 2015; Sing et al., 2019) emerge la necessità di studiare sistematica-
mente il comportamento dell’insegnante e le modalità di sviluppare la relazione
didattica in palestra, sui campi da gioco, in piscina, in ambiente naturale o attra-
verso la ri-ambientazione disciplinare ricorrendo alle tecnologie.

In tal modo sarà possibile generare processi circolari interdisciplinari che si
autoalimentano, teoria-pratica-teoria, ed orientati ad aumentare la qualità e l’in-
tenzionalità dell’insegnamento

Inoltre l’espansione dei luoghi della didattica delle attività motorie (scuola,
sport, tempo libero) e l’aumento delle problematiche inerenti le abitudini seden-
tarie, l’uso non controllato delle tecnologie, hanno limitato la riflessione matura
sulle modalità d’insegnamento che diviene uno snodo essenziale per la qualità
della didattica e dei processi di apprendimento. In ogni lezione e nello sviluppo
curriculare, la scelta delle modalità attraverso cui organizzare il setting didattico,
apre negli allievi ben definite finestre di apprendimento che divengono vie di ac-
cesso per lo sviluppo di obiettivi disciplinari, interdisciplinari e trasversali e per
le loro interazioni. 

Intenzionalità e sistematicità sono ineludibili.
Differenti approcci metodologici producono effetti differenti sui tempi e sui

modi di apprendere. Mentre un approccio attraverso gli stili di riproduzione, con-
sentirebbe di risparmiare tempo, potrebbe non essere la soluzione migliore per
l’apprendimento e per tutti gli allievi. Proporre compiti motori attraverso gli stili
di produzione probabilmente richiede tempi di apprendimento più lunghi, affin-
ché emergano abilità motorie specifiche ma tali abilità avrebbero il valore di es-
sere più frequentemente trasferibili.

La ricerca didattica che analizza l’efficacia di uno stile di insegnamento o cerca
di confrontare la superiorità di uno stile rispetto ad un altro deve essere riesami-
nata, superata ed integrata alla luce di una ricerca futura che dimostri la comples-
sità dell’apprendimento in seguito alla varietà delle decisioni didattiche compiute. 
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