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Avviamento allo sport e metodologia dell’insegnamento
delle abilità motorie attraverso

il Teaching Game for Understanding (TGfU)

Introduction to the sport activities and methodology 
of teaching motor skills through 

the Teaching Game for Understanding (TGfU)

ABSTRACT
The sports skills teaching can ensure flexible and transferable motor skills if
it uses a solid methodological system. Recent studies carried out in the neu-
roscience fields and the consequent didactic applications, have accelerated
the study on the selection of contents, organizational methods and method-
ologies in physical education and in the introduction to sport, to integrate
and modulate factors inherent to the quantity and quality of the proposals
practices.
This study deals with the Teaching Game for Understanding (TGfU) issue, a
model of methodological intervention that assumes the role of facilitator of
learning and promoter of analysis and understanding of the activity.
The teacher’s ability to ask questions and the ability to develop appropriate
tasks to answer the questions are essential for motor success according to
the TGfU model and to make use of a quality teaching pedagogical model.
The interaction of teaching styles will allow the student to choose and exe-
cute the most appropriate executive variants and to link previous acquisi-
tions to the motor proposals in progress to structure open and non-linear
learning.

L’insegnamento delle abilità motorie e sportive può assicurare competenze
motorie flessibili e trasferibili se si avvale di un solido impianto metodolo-
gico. Gli studi recenti svolti negli ambiti delle neuroscienze e le conseguenti
applicazioni didattiche, hanno accelerato lo studio sulla selezione dei con-
tenuti, modalità organizzative e metodologie in educazione fisica e nell’av-
viamento allo sport, per integrare e modulare fattori inerenti la quantità e la
qualità delle proposte pratiche.
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1. Introduzione

Studi recenti interdisciplinari sulle metodologie per l’avviamento dei giovani allo
sport, evidenziano il superamento del modello che interpreta l’insegnante quale
fulcro centrale del processo di insegnamento-apprendimento, per riconsiderare
il ruolo del contesto didattico e dei processi che questo è in grado di promuovere,
con particolare riguardo alle modalità con cui l’individuo elabora le informazioni
e determina la costruzione dei relativi apprendimenti.

La scuola italiana negli anni ’90 aveva intuito tale prospettiva attraverso le pro-
poste del cosiddetto gioco-sport, che costituirono un ulteriore passo verso la spe-
cializzazione precoce, a causa della mancanza di riferimento ad un solido
impianto metodologico (Sgrò, Lipoma, 2019)

Colui che apprende rielabora, individualmente, input presenti nell’ambiente
esterno e modalità di interazione dell’insegnante/tecnico per giungere all’acqui-
sizione di competenze trasferibili, svincolate dal contesto in cui sono maturate
(Rink et al., 1996). Gli studi recenti, svolti negli ambiti delle neuroscienze, e le con-
seguenti applicazioni didattiche, hanno accelerato lo studio sulla selezione dei
contenuti, modalità organizzative e metodologie in educazione fisica e nell’avvia-
mento allo sport, per integrare e modulare fattori inerenti la quantità e la qualità
delle proposte pratiche (Pesce, 2002; Avanzino et al., 2015; Myer et al., 2015; Oli-
vieri, 2016).

All’interno di questo processo un ruolo decisivo, infatti, assume la scelta di
stili e strategie d’insegnamento attuate dall’insegnante (Colella, 2019; Bennie et
al., 2016) che, come traspare dagli elementi che strutturano il Teaching Game for
Understanding (TGfU), assume il ruolo di facilitatore dell’apprendimento e di pro-
motore di analisi e comprensione dell’attività. 

Le competenze dell’insegnante che si prefiggono la reale comprensione dei
giochi, si traducono concretamente nella capacità di organizzare il setting più ap-
propriato, ponendo domande funzionali allo svolgimento del compito motorio
presentato, poiché in assenza di tali sollecitazioni cognitive, questo tipo di meto-
dologia riscuoterà modesto successo didattico (Forrest et al., 2006).
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In questo studio si affronta il tema del Teaching Game for Understanding
(TGfU), modello di intervento metodologico che assume il ruolo di facilita-
tore dell’apprendimento e di promotore di analisi e comprensione dell’atti-
vità.
L’abilità dell’insegnante nel porre domande e la capacità di sviluppare attività
appropriate per rispondere alle domande, sono fondamentali per il successo
motorio secondo il modello del TGfU e per avvalersi di un modello pedago-
gico di insegnamento di qualità. 
L’interazione degli stili d’insegnamento consentirà all’allievo di scegliere ed
eseguire le varianti esecutive più appropriate e di legare precedenti acquisi-
zioni alle proposte motorie in corso di svolgimento per strutturare appren-
dimenti aperti e non-lineari.

KEYWORDS
Motor Learning – Teaching – Nonlinear Pedagogy.
Apprendimento Motorio – Insegnamento – Pedagogia non Lineare.



Italo Sannicandro, Dario Colella, Pierpaolo Limone

2. Modelli tradizionali dell’apprendimento motorio e nuove prospettive

Il modello tradizionale dell’apprendimento motorio (comportamentismo) è un
modello basato sulle abilità da acquisire e prevede, fondamentalmente, la divi-
sione della lezione in tre grandi fasi: il warm up o attivazione, l’insegnamento di
abilità tecniche ed infine la fase ludica. 

Il modello ha l’intento di permettere un’acquisizione di saper fare con l’obiet-
tivo di definire quello che si conosce attraverso una performance tecnica. 

Questo modello prevede che l’insegnante abbia un ruolo centrale nella tra-
smissione dei saperi, poiché ha il compito di trasmettere le conoscenze (princi-
palmente tecniche) a chi apprende, focalizzando l’attenzione sulla pratica della
singola abilità motoria per poi apprendere abilità sempre più complesse da uti-
lizzare in un contesto di gioco-sport., La filosofia di base del modello, pertanto, è
che, una volta acquisite le abilità fondamentali, la capacità di svolgere il gioco sarà
appresa per osmosi: per cui l’allievo dovrebbe essere in grado di partecipare al
gioco eseguendo le abilità praticate durante le lezioni, inserendole nel contesto
del gioco in modo significativo (Forrest et al., 2006).

Gli insegnanti, in questo modo provano, a far replicare ai propri allievi deter-
minati comportamenti e determinati livelli di abilità motoria riconducibili all’ap-
proccio comportamentista.

La prestazione di riferimento è scomposta in diverse abilità o situazioni e si al-
lenano in maniera separata, ottenendo quindi un’efficace gestione dei tempi a di-
sposizione, il focus della lezione ed il carico motorio degli studenti. 

Tale approccio centrato sull’insegnante ha lasciato diversi dubbi in periodi più
recenti (Forrest et al., 2006). Durante l’ultimo decennio, gli educatori hanno di-
scusso molto sul ruolo e sulla funzione dei giochi nei programmi di educazione
fisica e nell’avviamento allo sport e delle modaità d’insegnamento più efficaci.

Il modello tradizionale segue una serie di lezioni altamente strutturate che si
basano su esercitazioni di abilità e tecniche accuratamente analizzate. 

Nelle prime due fasi di gioco del modello tradizionale, gli insegnanti si occu-
pano principalmente dello sviluppo del controllo motorio degli strumenti (es. pal-
lone, racchetta ecc) e dell’utilizzo di esperienze attraverso cui sono apprese
attività globali, di perfezionamento e impegnative che conducono poi verso l’abi-
lità. 

La convinzione diffusa è che una volta apprese le abilità motorie, il giovane
atleta o l’allievo possa trasferire queste abilità in una situazione di gioco.

Nella terza fase, solitamente gli studenti accedono in una situazione di gioco
modificata, in cui sono gradualmente introdotti numeri di giocatori, regole e con-
dizioni del gioco. 

Nella fase quattro, ovvero nella fase finale, i giovani atleti partecipano a giochi
in condizioni e regole che rappresentano gli standard dei giochi ufficiali (Fig.1).

Fig.1. Il processo di evoluzione del controllo motorio dai compiti in forma analitica 
a quelli di tipo situazionale

!
!

!
!

Controllo motorio Gioco modificato ed 
adattato Gioco con regole
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Tale approccio si basa sul presupposto che le abilità sportive devono essere
apprese prima di poter partecipare allo svolgimento di un gioco specifico (Turner,
1996; Turner & Martinek, 1999; Werner et al., 1996). 

L’insegnamento di tecniche o abilità è considerato come la parte critica della
lezione di educazione fisica o di avviamento allo sport e ogni settimana sono ac-
quisite e valutate nuove abilità. Si promuove in tal modo un insegnamento-ap-
prendimento quantitativo, lineare-sequenziale, che non assicura la necessaria
trasferibilità in altri contesti e situazioni (Myer et al.2015). In tal modo, il piano di
lezione tradizionale è rigido e diretto totalmente dall’insegnante (Thorpe & Bun-
ker, 1982).  

La lezione si conclude con un gioco che ha lo scopo di “sviluppare compren-
sione” e a far “risaltare le competenze le tattiche” (Turner, 1996).

Gli insegnanti possono modificare i giochi, ad esempio limitando la dimen-
sione o il numero di giocatori o sottolineando le regole rappresentative o le tatti-
che offensive e difensive (Werner et al., 1996). 

Coloro i quali invece divergono dal modello di gioco tradizionale, sostengono
che nel settore dell’educazione fisica, gli insegnanti, spesso, selezionano un’atti-
vità introduttiva quasi mai correlata alla pratica di una tecnica o di una abilità. Inol-
tre, secondo tale interpretazione, il trasferimento di abilità, da esercitazioni di
gioco al gioco vero e proprio, si verificherebbe raramente, condizionando la for-
mazione tecnico-tattica di giovani atleti e limitando la loro qualificazione in giochi
via via più complessi. 

Un ulteriore limite del modello tradizionale è che gran parte del tempo è im-
piegato per la pratica delle abilità sportive. Ciò causa spesso problemi dal punto
di vista della frequenza scolastica e del ridotto tempo disponibile a scuola o nel-
l’associazione sportiva, limitando l’acquisizione di tali abilità. 

3. Dal modello comportamentista a quello ecologico: la proposta del TGfU

Il modello del TGfU (Teaching Games for Understanding), è presente in letteratura
fin dai primi anni ‘80 ma è stato introdotto in Australia nel 1996, quando fu propo-
sta alla Australian Sports Commission e iniziò a condurre workshop sul TGfU per
tutta la nazione (Forrest et al., 2006).

La diffusione internazionale raggiunge una nuova dimensione con l’emergere
di varianti in diversi continenti, mostrando la versatilità del modello originale per
adattarsi a diversi contesti culturali (Farias et al., 2015). 

Le versioni più conosciute sono state sviluppate negli Stati Uniti sotto il nome
di Tactical Games Model e in Australia come Games Sense. Il primo ha risposto
alle preoccupazioni di chi voleva assicurare un approccio tattico all’allenamento
sportivo, mentre il secondo è sorto su richiesta della Australian Sports Commis-
sion per applicare questo approccio innovativo in un curriculo meno strutturato
e meno rigido nella formazione di giovani giocatori (Farias et al., 2015). 

Un’altra versione meno conosciuta è denominata “Giochi basata su concetti”,
una proposta volta a cambiare l’insegnamento dei giochi sportivi nell’educazione
fisica, riconducibile ad una riforma educativa condotta a Singapore (Farias et al.,
2015).

La variante di Games Sense ha inaugurato l’espansione dell’approccio TGfU
oltre il contesto per il quale era stato pensato, cioè l’educazione fisica scolastica.
Da allora, la sua influenza è visibile nelle proposte di avviamento allo sport (anche
di tipo scolastico), come il modello di avviamento all’hockey, al calcio ed ad altri
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sport di situazione proposto negli anni ‘90 e 2000 (Gil-Arias et al., 2017; Kendall et
al., 2014; Wein, 1991, 1995; Grehaigne et al., 2005; Light, 2002 & 2006; Siuts, 1978; Si-
nelnikov et al., 2014; Wallhead & Deglau, 2004).

Si struttura pertanto il Teaching Games for Understanding, un modello peda-
gogico-didattico basato su giochi che mira a generare una maggiore compren-
sione di tutti gli aspetti dei giochi stessi, aumentando i livelli di attività fisica,
l’impegno, la motivazione e il divertimento nelle lezioni di educazione fisica e
nell’avviamento allo sport (Forrest, et al., 2006; Kendall et al., 2014; Stolz & Pill,2014).

Esso ha un riferimento essenziale nell’approccio ecologico dell’apprendi-
mento poichè considera la coordinazione motoria come un’organizzazione emer-
gente dai vincoli periferici del sistema anziché da strutture di controllo centrale;
è così definito, poichè non considera gli aspetti della coordinazione motoria in-
terni alla persona ma, più globalmente, la complessa interazione fra individuo e
ambiente e la relazione circolare fra percezione e azione (Pesce, 2002; Tompo-
rowsky, et al., 2015; Bortoli & Robazza, 2016).

4. Le strategie didattiche per sviluppare il modello di TGfU. Studi ed esperienze

Le esperienze condotte per ideare i minigiochi, organizzare ambienti e gruppi ed
adattare le attrezzature per facilitare gli apprendimenti, costituiscono il punto di
partenza della metodologia (Bunker & Thorpe, 1986; Almond, 2001; Hopper, 1998;
Nespor, 1987; Robinson & Foran, 2011).

Queste influenze hanno determinato la centralità del gioco nell’approccio che
giustificherebbe, sostenuto dall’impulso alla motivazione di chi apprende attra-
verso situazioni di elevato valore contestuale, sia la coerenza con il loro naturale
desiderio di giocare sia la logica stessa dell’insegnamento (Memmert et al., 2015). 

La risoluzione di compiti motori e gli adattamenti al contesto di apprendi-
mento, in particolare, scaturiscono scoprendo la progressiva educazione di
Dewey e Montessori che Laban aveva introdotto nella sua ginnastica (Moy et al.,
2015; Abernethy et al., 1994). 

Da queste premesse pratiche sono stati ricercati gli approcci teorici, rintrac-
ciabili nelle conoscenze relative all’apprendimento motorio. La teoria dello
schema di Schmidt (1975) serviva a supportare la variabilità nella pratica, proposta
nelle situazioni modificate dei giochi sportivi per favorire la comprensione e il
trasferimento dei principi tattici (Schmidt & Wrisberg, 2000; Schmidt & Lee, 1999). 

L’influenza di Bruner attraverso la proposizione di un curricolo a spirale ine-
rente la modificazione dei giochi e quelle di Vygostky, dal quale il metodo ha adat-
tato le idee di “impalcature” e della zona di sviluppo prossimale (Vygostky, 1978),
emergono nitidamente dalla lettura dei principi chiave su cui si basa il TGfU. In-
fatti, l’interazione tra le potenzialità di chi apprende e di chi “struttura” un am-
biente di apprendimento capace di promuovere nuove acquisizioni ne sono la
testimonianza.

L’interesse di alcuni Autori che hanno contribuito alla strutturazione del TGfU
(Almond, 2001; Casey, 2014; Gréhaigne, et al, 2005; Decy & Ryan, 2000; Memmert
et al., 2015) per la filosofia e la psicologia cognitiva ha permesso un approfondito
dibattito sulla natura problematica dei giochi, sulla comprensione e sul ruolo delle
regole. I giochi erano intesi come situazioni in cui dovevano essere prese deci-
sioni intelligenti su cosa fare e come usare le abilità tecniche. 

L’esplorazione di questa natura problematica dei giochi ha determinato un’am-
pia discussione sul concetto di comprensione e conoscenza pratica (conoscenze
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dichiarative e procedurali), che è stata guidata dalla psicologia piagetiana e da ri-
cerche di diversi Autori (Abernethy, 1994; Adams, 1987). I contenuti e le nozioni
pratiche, pubblicate negli anni passati (Suits, 1978), hanno avuto un’influenza im-
portante nella discussione sulle regole e il loro impatto sul gioco, essendo il punto
di partenza per la  strutturazione di giochi intesi come modalità per valutare la
comprensione e la classificazione delle tipologie di giochi sportivi (Shuell, 1986;
Gréhaigne, et al, 2005; Deci & Ryan, 2000; Jones et al., 2010; Kirk & Macdonald,
1998).

Un miglior ragionamento si promuove rivolgendo specifiche domande e sol-
lecitando risposte divergenti, dalla discussione su tattiche e strategie ed anche
“attraverso i movimenti intelligenti del corpo durante i giochi” (Light, 2002).

Lo sviluppo cognitivo attraverso la decisione e l’esplorazione tattica sono com-
binati con lo sviluppo delle competenze all’interno di giochi modificati per fornire
contesti significativi. 

A tal proposito, si evidenzia la difficoltà, per alcuni insegnanti di educazione
fisica, di affrontare l’aspetto cognitivo nei giochi e la necessità di una ben orientata
formazione in servizio (Memmert et al., 2015; Sanchez-Gomez et al., 2014; Light,
2002; Hopper, 1998). 

Inoltre, imparare a rivolgere le giuste domande, individuare i giochi appropriati
e pertinenti, sono fattori essenziali per il processo didattico e gli insegnanti in for-
mazione potrebbero avere difficoltà nella gestione delle numerose variabili pre-
senti nell’ambiente di apprendimento (Piltz, 2004).

L’abilità dell’insegnante nel porre domande e la capacità di sviluppare attività
appropriate per rispondere alle domande, sono fondamentali per il successo
dell’approccio Game Sense e per l’approccio ad un modello pedagogico d’inse-
gnamento di qualità (Pearson & Webb, 2008). 

A tal proposito, l’interazione degli stili d’insegnamento consentirà all’allievo
di scegliere ed eseguire le varianti esecutive più appropriate e di legare precedenti
acquisizioni alle proposte motorie in corso di svolgimento per strutturare appren-
dimenti aperti e non-lineari.

La proposta di un compito motorio e delle relative modalità organizzative at-
traverso stili d’insegnamento di produzione, sollecita modalità di apprendimento
differenti che consentono di personalizzare l’intervento didattico (Colella,2019).
Risulta importante, per un corretto approccio ai TGfU e per una profonda com-
prensione dei giochi, sviluppare l’abilità didattica di porre corrette domande per-
ché senza lo sviluppo di essa, questo tipo di approccio non avrà successo (Forrest
et al., 2006). 

La domanda “dove devi far cadere la palla per fare il punto?” è un esempio di
una domanda standard nel TGfU e di applicazione dello stile d’insegnamento
della scoperta guidata (Forrest et al., 2006; Colella, 2019) che potrebbe richiedere
un determinato livello di analisi, ma se l’insegnante non ha promosso un’adeguata
comprensione del gioco per permettere la giusta risposta, i praticanti potrebbero
non raggiungere l’abilità di saper porre ulteriori domande. Ad es., adattare e con-
trollare la profondità e la potenza del colpo, in che punto lanciarlo e come rico-
noscere il punto appropriato, sono solo alcuni delle risposte alla domanda iniziale.

5. Potenzialità del TGFU

Il TGfU pone l’accento sul gioco, in cui i problemi tattici e strategici vengono pre-
sentati in un ambiente di gioco modificato, portando i praticanti a prendere de-
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cisioni. Esso pone il focus della lezione su chi pratica in una specifica situazione
di gioco in cui la decision-making e il problem solving vengono enfatizzate.

Il modello TGfU offre un approccio alternativo all’insegnamento dell’educa-
zione fisica e del coaching: dall’insegnamento-apprendimento orientato sull’in-
segnante a quello orientato sull’allievo.

I giochi o gli sport sono suddivisi in quattro categorie basandosi sulla natura
e gli elementi fondamentali del gioco. 

Sostanzialmente il TGfU è un approccio di insegnamento olistico che incorag-
gia l’apprendimento basato sugli studenti e sulla soluzione dei problemi. Si con-
centra sull’insegnamento dei giochi attraverso un approccio concettuale,
attraverso criteri, algoritmi, tattiche e strategie piuttosto che attraverso l’appren-
dimento di abilità sportive isolate. Un ruolo didattico determinate è assegnato
agli stili d’insegnamento, alla loro variazione ed interazione nella lezione e nel
processo didattico (unità di apprendimento), al fine di proporre i compiti motori
sollecitando diverse modalità di apprendimento dell’allievo e diverse modalità di
comprensione non solo del come eseguire le abilità motorie richieste e le varianti
esecutive correlate ma anche del perché, dove e quando applicare ed adattare le
risposte motorie (SueSee et al,2016; Colella,2019).

La peculiarità della proposta scaturisce dalla complementarità dei momenti
dell’insegnamento (globale-analitico-globale, previsti dalla didattica più tradizio-
nale) che si fondono in una dimensione di attività ludica ideale per incuriosire,
motivare, sollecitare i giocatori, senza dimenticare l’aspetto legato alle perfo-
mance.

L’idea del TGfU è quella di proporre nella prima fase un “game form”, un gioco
iniziale, versione più o meno semplificata del gioco completo a cui lo sport fa cer-
tamente riferimento. Questa attività rappresenta il problema da analizzare, al fine
di generare una serie di connessioni che consentano ai giocatori di considerare
una condotta da apprendere come una necessità consapevole, sulla base di intui-
zioni derivate dall’osservazione del gioco stesso (Pesce, 2002). 

Il primo passo in quest’analisi condivisa è definito “Debate of Ideas” (Gréhai-
gne et al., 2005), uno scambio di opinioni basato sull’osservazione ed il personale
vissuto dell’esperienza di gioco, utile ad evidenziare i problemi tecnici e le stra-
tegie per risolverli. 

Esso si compone di tre fasi:

a) si invitano i giocatori all’osservazione della realtà, attraverso domande come:
qual è la natura del problema?”; “Da cosa dipende la riuscita della condotta
tattica adottata?”. 
Ad esempio, nel gioco del calcio “Da cosa dipende il movimento del compagno
senza palla?”

b) sollecitare i giocatori all’analisi causa/effetto di quanto sperimentato nel gioco
(stimolando operazioni intellettive di tipo logico/deduttivo). Ad esempio, nel
gioco del calcio, “se i difensori lasciano molto spazio alle loro spalle, favori-
scono l’inserimento degli attaccanti avversari”

c) la naturale conseguenza del precedente punto è quella di estrapolare le rela-
tive strategie di successo (Gréhaigne et al., 2005). Nel gioco del calcio “il por-
tiere ed i difensori devono coprire lo spazio libero che si può individuare alle
spalle di questi ultimi”.

Così facendo è possibile avviare un processo di creazione cognitiva consape-
vole di quei comportamenti che dovranno poi essere sviluppati durante la lezione
(Tomporowsky, et al., 2015).
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Nel contesto ludico è possibile individuare una fase analitica: essa si focalizzerà
quindi sulla costruzione step by step della condotta tattica corretta da adottare,
lavorando e arrivandoci attraverso attività di “skillpractice” sul miglioramento di
aspetti spaziali (dove), temporali (quando), esecutivi (come e cosa) e comunicativi
(rapporto con i compagni).

Seguirà poi una fase finale globale/situazionale, definita “modified o full game”
in cui la condotta target viene consolidata e valutata, anche ed eventualmente, va-
riando le condizioni e le regole (Gréhaigne et al., 2005).

Al contrario, solitamente i giochi presentati con un metodo tradizionale sono
preceduti da una serie di lezioni altamente strutturate sull’insegnamento della
tecnica, senza basarsi sull’interesse degli allievi stessi. 

Quali sono i limiti dell’approccio didattico tradizionale? Spesso i ragazzi im-
pegnati nel gioco conoscevano molto poco del gioco stesso (nelle sue dinamiche
e strategie tattiche), disponevano di schemi molto rigidi e difficilmente flessibili
al variare del contesto, potevano mettere in atto limitate abilità decisionali, pro-
dotto queste ultime proprio della limitata trasferibilità degli apprendimenti; infine,
dipendevano fortemente dalle informazioni e dalle indicazioni degli insegnanti e
dei tecnici. (Gréhaigne et al., 2005).

Dal momento che una grande quantità di tempo è dedicata all’insegnamento
dei giochi all’interno del curricolo di educazione fisica, è sorprendente che poca
o nessuna attenzione sia stata attribuita ai modi in cui essi possono essere inse-
gnati a scuola e nell’avviamento allo sport e cosa possono insegnare. 

È possibile affermare che i metodi tradizionali hanno avuto la tendenza a con-
centrarsi su specifiche risposte motorie (tecniche) e non siano riusciti a tenere
conto della natura contestuale di giochi (Ward & Griggs, 2011). 

Ad esempio, si è soliti insegnare un tipo di risposta standard prestabilita, come
il clear di dritto del badminton, ancora prima che gli studenti abbiano compreso
pienamente il significato del tiro all’interno del gioco che, in questo caso, è quello
di guidare l’avversario a fondocampo.

La tendenza finora per gli insegnanti ed i tecnici è stata quella di insegnare il
“come” prima di insegnare il “perché”.

L’approccio TGFU originariamente introdotto in letteratura (Bunker & Thorpe,
1982) si basa su 6 punti chiave (Fig.1).

Figura 2: Il modello del TGfU: i 6 punti chiave (da Bunker & Thorpe,1982, modificata)
Ogni punto delinea precisi aspetti della metodologia (Tabella 1)

!
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Tabella 1. Aspetti metodologici

Forma di gioco.Mentre la versione evoluta/completa del gioco presenta un obiettivo a lungo termine
per fornire linee guida a chi lo insegna, è necessario, nei primi anni di avviamento allo sport, intro-
durre gli allievi ad una varietà di forme di gioco in funzione della loro età ed esperienza. La variabilità
della pratica, ovvero la proposta intenzionale e sistematica di varianti esecutive e la richiesta di mo-
dalità differenti di esecuzione di un compito o la proposta di vincoli, spazio-temporali e quanti-qua-
litativi (Pesce, 2002; Viscione et al.,2017; Wrisberg 
& Schmidt,2000) promuove sia la comprensione delle regole interne/intrinseche al gioco medesimo
sia la risoluzione di un problema sia le modalità di adattamento alla situazione ed all’ambiente (si
pensi, ad es. alla rete concettuale che si genera variando l’attrezzo, le dimensioni di uno spazio, il
numero di giocatori, ecc.).
Così facendo è importante sollecitare un’attenta riflessione sulla superficie di gioco, il numero di
allievi da coinvolgere e l’attrezzatura da utilizzare, al fine di presentare le problematiche connesse
al gioco, ad es., definendo uno spazio per attaccare o un bersaglio mentre è negato o ridotto lo spa-
zio dagli avversari. 
A condizione che sia impostata una situazione di gioco adeguata, il modello di un gioco modificato
può avere una stretta somiglianza con la versione evoluta del gioco (Bunker & Thorpe, 1982).
Apprezzamento del gioco. Fin dall’inizio gli studenti devono comprendere le regole del gioco da gio-
care, non importa quanto siano semplici. 
È importante ricordare che le regole conferiscono al gioco la sua forma. Per esempio, aumentare
l’altezza di una rete rallenta il gioco e aumenta la durata degli scambi; ridurre il numero di giocatori
in un gioco di tiro aumenta le possibilità di fare punto; aumentando le dimensioni di un bersaglio
in un gioco di invasione, si rende più difficile per i difensori proteggere il loro obiettivo. 
Inoltre le regole porteranno a vincoli di tempo e spazio di gioco, indicano come i punti sono segnati,
e di maggior importanza, esso determinerà il repertorio delle competenze richieste. È comprensibile
che le modifiche alle regole di un gioco avranno implicazioni per le tattiche da impiegare (Bunker
& Thorpe, 1982).
È opportuno qui ricordare come i vincoli possono essere imposti dall’ambiente, o autogenerati dalla
persona durante l’esecuzione di un compito motorio. Ma è l’interdipendenza di tutti i vincoli che
interagiscono sul sistema che genera l’emergere di nuove forme di comportamento creativo-moto-
rio (Colella, 2019).
4. Attenzione tattica. È necessario considerare ora le tattiche da utilizzare nel gioco. Si devono trovare
modi e mezzi per creare spazio o negare lo spazio per superare l’opposizione. 
I principi di gioco, comuni a tutti i giochi, costituiscono la base per un approccio tattico al gioco, ad
es. raggiungendo una maggiore penetrazione in seguito all’esercitazione che prevede modalità di
attacco rapido. 
Naturalmente i piani di gioco non sempre funzionano e le tattiche devono essere cambiate per sod-
disfare le esigenze del momento (Bunker & Thorpe, 1982).
5. Processo decisionale. I giocatori esperti impiegano solo qualche frazione di secondo per prendere
decisioni e non vedono alcun valore nel distinguere il “cosa?” e il “come?”. In tale approccio ai giochi
c’è una differenza tra le decisioni basate su a) “cosa fare?” da quelle sul “come si fa?” questo per-
mette sia all’insegnante che a chi apprende di riconoscere e verificare incertezze nel processo de-
cisionale.
Riguardo al “cosa fare?” Mentre è ovvio che la consapevolezza tattica è necessaria se si vogliono
prendere decisioni, è nella natura stessa dei giochi che le circostanze cambiano continuamente.
Nel decidere cosa fare ogni situazione deve essere valutata e quindi è di fondamentale importanza
la capacità di riconoscere i segnali (che coinvolgono processi di attenzione selettiva, percezione,
etc.) e il prevedere i possibili risultati (che prevedono l’anticipazione di diversi tipi). Per esempio,
non c’è alcun modo per capire che attaccare uno spazio vicino all’obiettivo in un gioco di invasione
può essere molto auspicabile, ma facendolo esso può portare il rischio di perdere il possesso palla
se i segnali non siano stati prima riconosciuti (Bunker & Thorpe, 1982).
6. Esecuzione delle abilità. L’esecuzione dell’abilità è usata per descrivere la produzione effettiva del
movimento richiesto come previsto dall’insegnante/tecnico e visto nel contesto di chi apprende e
riconoscendo i limiti di quest’ultimo.
Dovrebbe essere considerato come separato dalla performance e può includere un aspetto quali-
tativo sia dell’efficienza meccanica del movimento che della sua rilevanza rispetto alla particolare
situazione del gioco. 
Ad esempio, uno studente potrebbe avere un eccellente clear difensivo del badminton in quanto
v’è efficiente velocità della testa della racchetta e un buon angolo di contatto che mette il volano
dietro l’avversario.
Il volano potrebbe non raggiungere il fondo campo, dovuto alla mancanza di forza o mancanza di
sviluppo della tecnica, ma potrebbe comunque essere classificato come un eccellente colpo difen-
sivo. 
L’esecuzione dell’abilità è quindi sempre visibile nel contesto specifico di colui che apprende e del
gioco (Bunker & Thorpe, 1982).
7. Performance. Questo punto può definirsi la funzionale conclusione dei precedenti passaggi; per-
mette di individuare i differenti livelli di abilità conseguiti sia in ambito scolastico che extrascolastico
(Bunker Thorpe, 1986).
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Un ulteriore vantaggio derivante dall’utilizzo della metodologia TGFU scaturi-
sce dalla opportunità di poterla adattare ed utilizzare in discipline sportive dalle
dinamiche molto differenti: l’applicazione di tale approccio metodologico risulta
efficace nei giochi di rinvio, quelli di invasione, quelli che prevedono il raggiun-
gimento di un bersaglio o il colpire-afferrare (Webb & Pearson, 2004).

A tal proposito, la letteratura ha classificato (Webb & Pearson, 2004):

Sport Target (bersaglio): in questa tipologia di discipline il partecipante deve ten-
tare di posizionare un attrezzo vicino o in un bersaglio per avere il miglior pun-
teggio possibile. Può essere prevista la presenza di un avversario, o meno. Fanno
parte di questa categoria di sport ad esempio le bocce, il golf, il bowling;
Sport net and wall (rete e muro): il partecipante deve giocare con una rete o un
muro, con l’obiettivo di mandare un attrezzo nel campo avversario, in modo da
non permettere alla squadra avversaria di poter rigiocare l’attrezzo. Fanno parte
di questa categoria di sport il badminton, il sitting volley, lo squash, il tennis, la
pallavolo;
Sport Striking/fielding (colpire e afferrare): tali giochi prevedono battute e posi-
zionamenti, in cui ogni team ha l’obiettivo di segnare più punti degli avversari
entro il tempo limite. Fanno parte di questa categoria di sport, per esempio, il cric-
ket e il softball;
Sport Invasion (invasione): sono giochi in cui una squadra invade il territorio av-
versario con l’obiettivo di segnare più punti degli avversari entro il tempo limite.
Fanno parte di questa categoria di sport il basket, la pallamano, l’hockey, il la-
crosse, il calcio, il rugby, l’ultimate (Webb & Pearson, 2004).
IL TGFU permette di comprendere i principi di base associati, per esempio, al
mantenimento del possesso di un attrezzo di uno sport d’invasione, e di poter ci-
mentarsi efficacemente e più facilmente in altri sport di invasione nei quali le abi-
lità acquisite possono essere applicate/trasferite.

Dal punto di vista didattico, il modello teorico del TGFU si avvale di quattro
fasi (Webb & Pearson, 2004):

Fase1. Comprensione elementare dei giochi all’interno di una categoria–
Fase2. Comprensione elementare dei giochi tra le categorie–
Fase3. Avanzata comprensione di un gioco all’interno di una categoria –
Fase4. Avanzata comprensione dei giochi all’interno e tra le categorie–

5.1 Fase 1 Comprensione elementare dei giochi all’interno di una categoria

La prima fase del modello permette ai partecipanti di apprendere un’elementare
comprensione dei giochi all’interno di una categoria. 

Inizialmente uno specifico gioco di una categoria, come la pallavolo, dovrebbe
essere analizzata attraverso la partecipazione e l’osservazione per determinare
tutti gli aspetti richiesti per consentire all’allievo di partecipare con successo al
gioco. Nel coinvolgimento in questo processo, si richiede di analizzare punto per
punto il gioco, permettendo di iniziare ad avere una idea sul come vedere i giochi
ed i relativi punti chiave.

Questi elementi identificati possono essere divisi in tre sotto categorie: 
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1. possono essere associati con regole, tattiche e strategie (inizialmente principi
fondamentali di gioco), 

2. con le tecniche/abilità (comunicazione, fisica e fisiologica) ed infine, 
3. convergere in una cosiddetta profonda visione di “game sense process” (Webb

& Pearson, 2004). 

Una volta che gli elementi associati in ciascuna delle sottocategorie sono stati
determinati, l’allievo può iniziare a sperimentare la vasta gamma di giochi modi-
ficati disponibile in letteratura. Questo processo consente di determinare quali,
tra i giochi, facilitano la comprensione degli elementi identificati.

Poiché i giochi sono abbinati ai suddetti elementi, possono essere sviluppate
per favorire le esperienze di apprendimento nelle tre sottocategorie, compreso
il riconoscimento della varietà di eventuali movimenti e risposte verbali che pos-
sono essere appropriate per notificare l’apprendimento. 

Attraverso il processo e l’analisi di gioco, i partecipanti avranno l’opportunità
di strutturare il legame concettuale tra gli elementi, il gioco e le domande per svi-
luppare gli elementi fondamentali (assonanza cognitiva). Si dovrebbe anche pren-
dere nota dei giochi che potrebbero fornire risultati identici o simili, giochi che
hanno tra loro una progressione logica e se possibile modifiche ai giochi per tutti
i partecipanti impegnati. 

Quindi, usando la rete del cortile come esempio, chi pratica potrebbe scoprire
che un aspetto del gioco “two court bounce” (due rimbalzi in campo) potrebbe
essere utilizzato per comprendere le regole relative all’area di gioco e al punteg-
gio, oppure comprendere il principio di lanciare la palla lontano dall’avversario o
la strategia di far muovere un avversario nelle differenti zone del campo e creare
una migliore opportunità per segnare un punto ed inoltre potrebbe comprendere
le abilità e le tecniche del lancio e sollecitare l’abilità cognitiva sul quando e sul
cosa concentrarsi (Webb & Pearson, 2004; Almond & Thorpe, 1988).

Attività ludiche e sportive che si avvalgono delle medesime abilità permettono
di mettere in comune anche le strategie tattiche, diventando le une presupposti
per le altre.

Una volta che questo processo per determinare gli elementi, le sottocategorie,
i giochi e le domande relative, sono stati applicati su un gioco, esso può essere
usato per tutti i giochi della categoria effettuando confronti in base agli elementi
e alle sottocategorie che compongono il gioco. 

In tal modo l’allievo dovrebbe riconoscere che ugualmente una partita di “two
court bounce“ potrebbe essere usata sia per il tennis, che per la pallavolo o per il
badminton, ma non per i giochi da muro come lo squash. Le questioni relative
alla tattica, alla strategia e ai principi di gioco, sono simili, ma quelli legati alla tec-
nica e alle regole possono essere diverse. 

Tuttavia, nell’esame delle sottocategorie tecniche, coloro che apprendono pos-
sono determinare che lo squash e il badminton hanno somiglianze nella tecnica
e le domande simili correlate possono essere utilizzati in entrambi i giochi (Webb
& Pearson, 2004).

Il processo didattico genera una cornice importante per gli insegnanti nel-
l’operare sullo sviluppo di giochi attraverso domande e sollecitazioni mentre la
partecipazione attiva di chi apprende genera negli allievi una maggiore compren-
sione dei requisiti necessari per partecipare allo sport o al gioco. Una volta che il
processo è applicato ai giochi all’interno di una categoria, esso può essere appli-
cato in tutte e quattro le categorie.
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5.2 Fase 2 Comprensione elementare dei giochi tra le categorie.

Alla fine della fase si dovrebbe avere una comprensione elementare degli ele-
menti che compongono ogni gioco in ciascuna categoria, nelle sottocategorie che
rientrano nei giochi, nei giochi modificati, che potrebbero essere considerati ge-
nerici e specifici del gioco e le domande relative alle categorie e che potrebbero
essere considerate generiche e specifiche del gioco. 

Nella fase 2, il processo utilizzato per confrontare i giochi all’interno delle ca-
tegorie alla fine della fase 1 viene ripetuto, questa volta però tra le categorie.

In questa fase, invece, si confronta una categoria, esaminando i principi di
gioco, tattiche e strategie, regole e competenze tecniche (fisiche, psicologiche e
di comunicazione) per trovare somiglianze e differenze (Webb & Pearson, 2004).

Può essere compiuta un’ulteriore revisione di giochi e domande, con gli stessi
risultati previsti come la fase 1, un repertorio di giochi e domande correlate ap-
propriate che contribuiscono ad ottenere risultati simili e specifici del gioco. 

Facendo il confronto, coloro che apprendono hanno l’opportunità di vedere
che quattro giochi di “keeppos session” (mantenere il possesso) utilizzati per svi-
luppare la tecnica di passaggio e ricezione e il principio di spostarsi nello spazio
per ricevere o effettuare un passaggio in un gioco d’invasione possono anche es-
sere usati per i giochi striking fielding, per praticare la tecnica di ricezione e po-
sizionamento, consentendo così di confrontare, ad esempio, concetti simili
coinvolti con la tecnica di ricezione e lancio utilizzando differenti strumenti.

Ad esempio, i principi di gioco relativi all’accuratezza nei giochi di precisione
come il passaggio e la ricezione precisa possono essere collegati con il “fielding
and throwing” (messa a terra e lancio) nel cricket e nel tiro nel netball, mentre i
principi associati alla corsa per  il recupero nei striking fielding, oppure ancora
come ad esempio l’angolo di tiro in relazione al piazzamento dei fielders nel cric-
ket possono essere simili ai principi dei punti vincenti nei giochi con la rete, op-
pure nell’attacco nella pallavolo in relazione alla posizione dei giocatori avversari
(Webb & Pearson, 2004).

5.3 Fase 3 - Comprensione avanzata di un gioco all’interno di una categoria.

All’inizio della Fase 3, i partecipanti dovrebbero avere una comprensione appro-
fondita del processo che hanno usato per sviluppare una comprensione elemen-
tare di giochi all’interno e tra le categorie. 

Dovrebbero avere acquisito un repertorio di giochi generici e sportivi specifici
e domande-risposte che possono essere utilizzate per migliorare la comprensione
del gioco in materia di tattiche, tecniche e regole in una grande varietà di giochi. 

In questa fase del modello, il partecipante dovrebbe avere un adeguato livello
di “understanding games” (comprensione del gioco). 

L’allievo che è in una fase del processo di apprendimento più avanzata (sia per
le abilità motorie che per strategie cognitive) può esaminare un gioco specifico
in una categoria ed individuare gli elementi utili per realizzare il gioco ad un livello
più avanzato.

A causa della partecipazione alle fasi elementari e all’applicazione del processo
attraverso una vasta gamma di giochi, i partecipanti dovrebbero iniziare a com-
prendere il gioco come un modello più completo (Webb & Pearson, 2004).

Maggiore enfasi sarà attribuita alle più complesse interazioni individuali e di
squadra associate agli elementi di attacco e difesa e alle risposte individuali e di

146



Italo Sannicandro, Dario Colella, Pierpaolo Limone

gruppo a modelli di gioco: un simile sviluppo è ciò che si definisce in letteratura
come la capacità di risolvere i problemi causati dagli avversari o dal gioco stesso. 

È importante che sia possibile osservare il gioco ad uno standard più elevato
attraverso l’utilizzo di video, permettendo ai partecipanti di utilizzare metodi di
analisi identificati nelle esperienze di apprendimento esperienze incorporate in
alcuni curriculum nazionali di coaching come Lacrosse (Piltz, 2004) e Level 3Touch
Football (Webb & Thompson, 1998).

Il processo continuerebbe così come nella fase 1, gli elementi avanzati diven-
teranno poi suddivisi nelle categorie secondarie di regole, tecniche e tattiche e
strategia e poi comparati a giochi modificati. 

I giochi ed i contenuti utilizzati in fase 1, diventano più complessi attraverso
le condizioni di superiorità/inferiorità numerica che generano ulteriori vincoli e
dinamiche (Webb & Pearson, 2004).

Questi problemi possono poi essere applicati a un gioco completo, dove le
domande relative gli stessi concetti possono essere utilizzate per esaminare
quando, come e perché questi scenari decisionali più avanzati possono applicarsi
nel gioco reale (Webb & Pearson, 2004).

5.4 Fase 4 - Comprensione avanzata dei giochi all’interno delle categorie

Dopo che il processo per l’analisi avanzata è stato utilizzato in un singolo gioco,
lo stesso può essere utilizzato per i giochi all’interno di una categoria. 

Risulta utile per gli insegnanti e gli allenatori delle categorie giovanili, osser-
vare sport diversi che coinvolgono simili concetti tattici.

I partecipanti dovrebbero ancora seguire lo stesso processo per analizzare una
serie di giochi all’interno di una categoria, sviluppando un foglio di riepilogo degli
elementi di gioco suddivisi nelle tre sotto categorie.

Ciò consentirà di comparare i giochi, notando aspetti nell’area tecnica, nelle
regole, nelle tattiche e nelle strategie simili e specifiche per lo sport, consentendo
ai partecipanti di determinare, ad esempio, se strategie specifiche di attacco dello
squash possono essere utilizzate o adattate per il tennis o il badminton. 

O ancora se i metodi utilizzati per creare una sovrapposizione possono essere
utilizzati per creare un giocatore in più in un attacco nella pallacanestro o se i di-
versi tipi di strategie difensive come a zone o a raddoppio sono applicabili ad altri
giochi come AFL, calcio, hockey o netball. 

6. Prospettive per il TGFU

Ripensare l’approccio teorico per l’insegnamento delle abilità sportive e analiz-
zare i punti di criticità dell’avviamento allo sport, impone ulteriori connessioni
con quadri scientifici che supportino sempre più tale approccio metodologico.

Il riferimento è riconducibile all’analisi del compito motorio ed alle interazioni
individuate da alcuni Autori tra modalità di apprendimento e stili di insegnamento
(Garn & Byra, 2002; Ceciliani, 2016; SueSee, et al. ,2016; Colella, 2019): la complessità
del processo di insegnamento-apprendimento infatti non può esaurirsi alla sola
scelta dei contenuti. Inoltre, tale approccio didattico costituisce un importante ri-
ferimento per seguire l’evoluzione delle abilità ed i tempi di apprendimento,
eventuale rallentamento o declino, identificare eventuali fattori inibenti lo svi-
luppo motorio (Brian et al., 2020).
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L’analisi sugli stili e strategie d’insegnamento diventa il punto di intersezione
raccordo più specifico e più vicino rispetto alla proposta del TGFU: stili di inse-
gnamento differenti sono in grado di promuovere diverse modaità di apprendi-
mento contribuendo alla qualità del processo didattico (Colella, 2019).

Infine, tale approccio didattico potrà costituire una valida base metodologica
per studi e ricerche svolti, prevalentemente, negli ambiti dei giochi sportivi o degli
sport di combattimento (Kirk & MacPhail, 2002).
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