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Autopercezione delle competenze negli insegnanti di educazione fisica 
 in differenti condizioni lavorative nel Nord-Est italiano 

Self-perception of competences in physical education teachers 
with different working conditions in North-Eastern Italy 

ABSTRACT  
This paper presents the results of a research that investigated differences in 
self-perceptions of specific competences of Physical Education (PE) teachers 
in relation to the work environment. Participants (484 EF teachers from 
Veneto and Friuli-Venezia Giulia) were given a questionnaire for the self-as-
sessment of competences, in relation to different characteristics of the work-
ing environment (size of sports facilities and relative equipment). The 
Mann-Whitney test for independent samples was used to identify the differ-
ences in the teachers’ self-perception regarding their subject-specific com-
petencies between those working in good conditions and those working in 
poorer conditions, whereas Cliff’s delta was used to estimate the size of the 
above-mentioned differences. The results show that higher perceptions of 
subject-specific competencies of PE teachers are mainly affected by the qual-
ity of the equipment of sports facilities, not by their size. 
 
Il presente lavoro espone i risultati di una ricerca che ha analizzato le diffe-
renze nell’autopercezione delle competenze specifiche degli insegnanti di 
Educazione fisica (EF) in relazione all’ambiente lavorativo. Ai partecipanti 
(484 insegnanti di EF del Veneto e Friuli-Venezia Giulia) è stato somministrato 
un questionario per l’auto-valutazione delle competenze, in relazione alle 
diverse caratteristiche dell’ambiente lavorativo (grandezza della palestra ed 
equipaggiamento). La differenza nell’autopercezione della competenza tra 
gli insegnanti che operano in condizioni sufficienti e/o buone è stata calco-

 * L’articolo è frutto di un lavoro condiviso tra gli autori, nello specifico, essi hanno contribuito alla 
stesura dei seguenti paragrafi: Miloš Tul Discussione; Bojan Leskošek Metodologia; Marjeta Kova? 
Risultati; Domenico Tafuri Conclusioni; Claudia Maulini Introduzione.
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lata con il test Mann-Whitney per campioni indipendenti tenendo in consi-
derazione un errore del 5%. Per la determinazione della grandezza delle dif-
ferenze è stato utilizzato il test Cliff’s delta. I risultati evidenziano che il grado 
di equipaggiamento della palestra influisce sull’autopercezione della com-
petenza in misura maggiore rispetto alla grandezza della palestra. 
 
KEYWORDS 
Teachers, competencies, physical education, sports facilities, size, equipment 
Insegnanti, competenze, educazione fisica, strutture sportive, dimensioni, 
equipaggiamento 

 
 
 
 

Introduzione 
 

La Commissione Europea attribuisce agli insegnanti e alle loro competenze un 
ruolo cruciale per un’istruzione di qualità e per il raggiungimento degli obiettivi 
di apprendimento degli studenti (Commissione Europea, 2012). 

Il termine “competenza” comprende conoscenze tacite ed esplicite, abilità co-
gnitive e pratiche, nonché motivazioni, credenze, valori ed emozioni (Rychen & 
Salganik, 2003). 

Molte ricerche evidenziano che proprio le credenze che gli insegnanti hanno 
rispetto alla propria competenza ed efficacia personale e, dunque, alla capacità 
di produrre determinati risultati in un compito specifico, determinano la qualità 
dell’insegnamento, li guidano nel prendere decisioni e influenzano i risultati degli 
studenti (Casolo, Coco, Frattini, Vago, & Andrea, 2019; Tschannen-Moran & Hoy, 
2007; Commissione Europea, 2012; Bandura, 1977). Inoltre, l’autoefficacia, intesa 
come percezione della qualità del proprio lavoro, è importante perché contribui-
sce insieme alla motivazione e alla tenacia dell’insegnante al raggiungimento degli 
obiettivi desiderati (Tschannen-Moran & Woolfolk, 2007).  

La rete educativa europea Eurydice ha suddiviso le competenze degli inse-
gnanti in generali e specifiche per ciascuna area disciplinare, evidenziandone le 
caratteristiche di trasferibilità in differenti contesti lavorativi (European Commis-
sion, 2012). Il tema delle competenze professionali degli insegnanti di EF è molto 
diffuso nella letteratura specializzata. Nel 2006, attraverso il progetto AEHESIS, è 
stata ipotizzata un’armonizzazione dei piani di studio e delle competenze speci-
fiche per l’insegnante di EF nel contesto europeo (Petry, Froberg, Madella & To-
karsky, 2008; Hardman, Klein, Patriksson, Rychtecky, & Da Costa, 2008). 

Meno numerose sono invece le ricerche che riguardano il rapporto tra queste 
e gli aspetti peculiari di un ambiente di apprendimento molto particolare e com-
plesso, com’è quello della palestra. 

L’EF è inclusa in tutti i sistemi scolastici come parte fondamentale per lo svi-
luppo dei bambini e dei giovani. Tuttavia, i piani curricolari, i programmi di for-
mazione e istruzione degli insegnanti di EF, nonché la qualità e la quantità delle 
strutture e dell’equipaggiamento1 destinate all’EF, variano considerevolmente tra 
i diversi Paesi (Hardman, 2008) e all’interno di essi (Jurak, Strel, Kovač, Starc, Le-

1 Il termine equipaggiamento è la traduzione del termine equipment, che viene utilizzato nella let-
teratura internazionale per riferirsi alle risorse didattiche che dovrebbero essere presenti nelle pa-
lestre (grandi attrezzi, piccoli attrezzi, ecc.).
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skošek, Bučar Pajek, Filipčič, Kolar, & Bednarik, 2014; Blažević, Benassi, & Šterpin, 
2020).  

In senso generale, un ambiente di apprendimento stimolante e sano influisce 
positivamente sulla motivazione, favorisce lo sviluppo delle competenze e il rag-
giungimento degli obiettivi da parte degli studenti (Mäkelä & Hirvensalo, 2015; 
NYSUT’S, 2015; Fuller & Unwin, 2003; Toropova, Myberg, & Johansson, 2021; Joh-
nson, Kraft, & Papa, 2012; Ma & Macmillan, 1999; Unesco, 2015). Migliora la comu-
nicazione, assicura un clima sereno e influisce positivamente sulla salute e sullo 
sviluppo di capacità (Jurak, Kovač, Starc, & Leskošek, 2015).  

Rispetto all’attività fisica alcune ricerche dimostrano che l’ambiente inteso in 
senso strutturale ha un’influenza importante sui praticanti (Ferreira, Van Der 
Horst, Wendel-vos, Kremers, Van Lehte, & Brug, 2007; Sallis, Prochaska & Taylor, 
2000). Ciò vale anche per i bambini (Mahar, 2011).  

A livello scolastico l’equipaggiamento sembra influire su alcuni aspetti profes-
sionali propri della figura dell’insegnante di EF, come ad esempio sulla motiva-
zione, sul senso di autonomia (Baykara & Orhan, 2020; Kougioumtzis, Patriksson, 
& Stråhlman, 2011) e sul livello generale di stress percepito (von Haaren, Schäfer, 
Pels, & Kleinert, 2019). Un buon equipaggiamento aumenta sicuramente l’interesse 
per le lezioni e consente un apprendimento più rapido (Mahar, 2011), mentre, un 
ambiente di lavoro inadeguato aumenta il rischio di infortuni, sia per gli studenti 
(Verhagen, Collard, Chin, Paw, & Van Machelen, 2009) che per gli insegnanti 
(Kovač, Leskošek, Hadžić, Jurak, 2013; Lemoyne, Laurencelle, Lirette, & Trudeau, 
2007; Sandmark, 2000). 

Vi è poi da considerare la relazione con il curricolo dell’EF. Se da un lato alcune 
ricerche hanno evidenziato che la carenza di equipaggiamento sembrerebbe sti-
molare la creatività nell’uso degli spazi, soprattutto in senso organizzativo (Smith 
& Leng, 2003), dall’altro, molti studi hanno rivelato che le carenze strutturali (pa-
lestra e/o equipaggiamento) hanno un impatto negativo sulla qualità del lavoro 
(Hardman, 2008), sulla realizzazione e implementazione del curricolo di EF, con 
tutte le conseguenze relative alla soddisfazione lavorativa (job satisfaction) e al 
burnout (Baykara & Orhan, 2020; Grammatikopoulos, Tsigilis, & Koustelios, 2007; 
Kroupis, Kouli, & Kourtessis, 2019; von Haaren, Schäfer, Pels, & Kleinert, 2019).  

La carenza di equipaggiamento sembra, inoltre, avere effetti limitanti sulle pra-
tiche di inclusione (Herold & Dandolo, 2009), sull’organizzazione della lezione 
(Smith & Leng, 2003), sulla scelta dei contenuti e sui metodi di lavoro (Kougioum-
tzis et al., 2011). 

Un equipaggiamento sicuro e appropriato ha, al contrario, un’importanza fon-
damentale per le esperienze motorie/educative degli studenti nel contesto dell’EF. 
L’adeguatezza dell’ambiente di insegnamento dell’EF è determinata da molti fat-
tori, tra questi in particolare: la grandezza della palestra e la relativa qualità degli 
elementi che la compongono (pavimento, luminosità, caratteristiche acustiche, 
ventilazione, ecc.), e dell’attrezzatura (Jurak et al., 2014). 

Diversi autori indicano come fattore fondamentale anche il numero ideale di 
allievi quando si valuta l’efficacia del lavoro proposto su una data superficie (Ruch, 
Scheiwiller, Kriemler, & Mäder, 2012; Mouloud, Bachir, & Bacha Foudil, 2016; Hastie 
& Saunders, 1991). 

In Italia la Legge relativa all’edilizia scolastica (Legge 11 gennaio 1996, n. 232), si 
pone l’obiettivo generale di assicurare alle strutture scolastiche «uno sviluppo 

2 Legge 11 gennaio 1996, n. 23 (in GU n. 15 -Serie generale- del 19 gennaio 1996) Norme per l’edilizia 
scolastica in https://www.edscuola.it/archivio/norme/leggi/l023_96.html
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qualitativo e una collocazione sul territorio adeguati alla costante evoluzione delle 
dinamiche formative, culturali, economiche e sociali» (art.1 comma 1), preve-
dendo, per quanto riguarda specificatamente l’EF, interventi al fine di: garantire 
«la disponibilità da parte di ogni scuola di palestre e impianti sportivi di base» 
(art.1, comma 2, lettera f); realizzare «impianti sportivi di base o polivalenti, even-
tualmente di uso comune a più scuole, anche aperti all’utilizzazione da parte della 
collettività» (art. 2, comma 1, lettera d), garantendo di finanziare «gli arredi e le at-
trezzature relativi alle aule, agli uffici, alle palestre, ai laboratori e alle biblioteche 
scolastiche» (art.2, comma 4). Nonostante ciò, la situazione nel Paese è estrema-
mente eterogenea. 

Nella zona del Nord-Est d’Italia (Veneto e Friuli-Venezia Giulia) lo stato delle 
palestre scolastiche è accettabile, soprattutto se confrontata con quella esistente 
a livello nazionale dove, in molti casi, si registra la completa assenza o l’inutilizza-
bilità, perché non a norma o “fatiscenti” (Maulini, Migliorati & Isidori, 2018; Mau-
lini, Migliorati, Isidori & Miatto, 2016; Maulini & Ramos, 2013). Nel Friuli-Venezia 
Giulia solamente il 57,8% degli edifici scolastici dispone di una propria palestra. 
Inferiore, ma comunque sopra la media nazionale (41%), il valore raggiunto dal 
Veneto con il 43,7% di edifici scolastici con palestre proprie. Solo due Regioni in 
Italia - il Friuli-Venezia Giulia e il Piemonte - superano la soglia del 50% degli edifici 
con palestre proprie (Openpolis, 2020). Il Friuli-Venezia Giulia è anche la Regione 
con il 27,9% di edifici scolastici classificati come “vetusti”, ovvero, edifici con più 
di 50 anni, mentre, nel Veneto sono il 18,50% (Ibidem). Relativamente al Veneto, 
Maulini et al. (2016) riferiscono di una situazione preoccupante in termini di in-
frastrutture, materiali didattici, risorse umane e finanziarie in relazione all’attività 
motoria nelle scuole primarie. 

Dall’indagine di Ecosistema Scuola (2021) risulta che in Italia gli edifici scolastici 
con palestre sono il 48,9%, risultato medio superiore rispetto alla ricerca Open-
polis (2021).  

Su una popolazione scolastica di 1,4 milioni di studenti, oltre la metà, dunque, 
non ha la possibilità di praticare EF nella propria scuola o di poterlo fare in spazi 
idonei e specificamente destinati a tale scopo. Tra gli edifici scolastici con impianti 
per lo sport, il 68,9% presenta solo impianti indoor, il 6,9% solo outdoor e il 24,2% 
entrambi. Da evidenziare il dato complessivo degli edifici scolastici del Sud con 
impianti all’aperto, di poco sopra il 20%, mentre, nel resto del Paese supera il 30% 
(Ecosistema Scuola, 2021). 

Il 25,7% dei dirigenti scolastici intervistati nell’ambito della ricerca Okkio alla 
Salute (2407 dirigenti scolastici intervistati per l’edizione 2014) dichiara che i cortili 
delle scuole non sono idonei per lo svolgimento dell’EF, come anche il 17,5% delle 
palestre scolastiche. La stessa ricerca indica che il 13,1% delle scuole non possiede 
una propria palestra (Nardone, Spinelli, Buoncristiano, Lauria, Pierannunzio, & 
Galeone, 2018). 

Alla luce di quanto introdotto, questo lavoro presenta i risultati di una ricerca 
che ha inteso indagare la relazione tra la competenza percepita dagli insegnanti 
di EF, operanti in scuole primarie e secondarie del Veneto e Friuli-Venezia Giulia, 
l’ambiente, inteso in senso fisico/strutturale, e l’equipaggiamento delle palestre 
scolastiche in cui operano. 

 

1. Metodologia 
 

La metodologia dell’indagine è di stampo quantitativo. Per la raccolta dei dati ci si 
è avvalsi di un questionario, utilizzato in studi ed esperienze di ricerca precedenti 
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(Gallardo, 2006; Kovač, Sloan, & Starc, 2008) e validato attraverso la somministra-
zione ad un gruppo pilota composto da 22 insegnanti di EF. Relativamente ad al-
cuni fattori specifici, l’affidabilità oscilla tra 0,62 e 0,92, mentre l’indice di 
affidabilità complessivo è molto alto (Cronbach’s alpha=0,97).  

Il questionario è diviso in quattro sezioni: i) dati demografici (sesso, anzianità 
di servizio, età, livello d’istruzione, grado della scuola dove lavorano); ii) compe-
tenze generali, iii) competenze specifiche-disciplinari e iv) dati sulle condizioni 
di lavoro (grandezza della palestra, quantità e qualità dell’equipaggiamento, tec-
nologia a disposizione, numero di studenti medio).  

Considerando gli obiettivi di questo lavoro verranno presentati unicamente i 
dati relativi alle competenze specifiche e alle condizioni di lavoro (spazi ed equi-
paggiamento).  

Successivamente abbiamo definito due livelli di indagine, la prima in relazione 
alla grandezza della palestra (superficie) (GP) e l’altra, in relazione alla qualità 
dell’equipaggiamento (QE). 

Le competenze specifiche includono aspetti specifici nel campo dell’EF: cono-
scenze delle scienze sociali, della teoria dell’allenamento, aspetti biologici e fisio-
logici dell’EF, competenze pedagogiche e didattiche dell’EF (capacità di 
dimostrazione di abilità motorie e procedure metodologiche, didattica interdisci-
plinare, uso delle moderne tecnologie didattiche, valutazione del processo di ap-
prendimento). 

Gli insegnanti hanno valutato il loro grado di competenza (competenza per-
cepita) su una scala a 4 livelli (1-completamente incompetente, 2-poco compe-
tente, 3-competente e 4-molto competente). La superficie della palestra, (SP) è 
stata valutata come: 1-con superficie insufficiente, ambienti adattati, 2- di superfici 
ridotte, 3- di superfici sufficienti, 4- con superfici ottimali. La qualità dell’equipag-
giamento (QE) è stata valutata come: 1- insufficiente, di scarsa qualità, 2- suffi-
ciente, ma di qualità accettabile/sufficiente, 3- sufficiente, buono, 4- di ottima 
qualità.  

Per l’analisi dei dati è stato utilizzato il pacchetto software IBM SPSS Statistics 
23.0. La differenza tra sottogruppi SP+ (Superficie palestra+) e SP- (Superficie pa-
lestra-), nonché tra le variabili QE+ (Qualità equipaggiamento+) e QE- (Qualità 
equipaggiamento-) è stata calcolata con il test Mann-Whitney per campioni indi-
pendenti tenendo in considerazione un errore del 5%. Per la determinazione della 
grandezza delle differenze è stato utilizzato il test Cliff’s delta. 

 
 

2. Risultati 
 

Il campione degli insegnanti di EF è composto da 209 maschi (43,2%) e 275 fem-
mine (56,8%). Circa la metà del campione (n=244, 50,4%) presta servizio presso 
scuole secondarie di secondo grado, una larga parte (n=196, 40,2%) presso scuole 
secondarie di primo grado. Una parte minore del campione (n=8, 1,7%) è in ser-
vizio presso scuole secondarie di primo e secondo grado contemporaneamente, 
mentre 14 (2,8%) non hanno riferito dove prestano servizio. Una parte minore del 
campione (n=32, 6,6%) è in servizio presso le scuole primarie (attività a progetto, 
impieghi temporanei). 

La maggioranza del campione presta servizio da più di vent’anni (n=340, 
69,7%), il resto è suddiviso tra coloro che prestano servizio da 11 a 20 anni (n=68, 
14%), e da 5 a 10 anni (n=78, 16%) mentre 6 insegnanti non hanno risposto (1,2%). 

Nella prima fase dell’analisi è stata confrontata la percezione del grado di com-
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petenza tra i gruppi di insegnanti di EF che insegnano in palestre di piccole di-
mensioni/superfici (SP-: n=154, 31,6%) e il gruppo degli insegnanti di EF che ope-
rano in palestre con superfici sufficientemente spaziose/grandi o con dimensioni 
sopra gli standard (SP+: n=334, 68,4%) (Tabella 1). 

Successivamente, è stata confrontata la percezione del grado di competenza 
tra il gruppo degli insegnanti di EF che insegnano in palestre equipaggiate in 
modo scarso o insufficiente (QE-: n=242, 49,6%) con il gruppo degli insegnanti di 
EF che operano in palestre equipaggiate in modo ottimale (QE+: n=246, 50,4%) 
(Tabella 2). 

I risultati a livello dell’analisi della percezione del grado di competenza tra il 
gruppo degli  insegnanti EF che prestano servizio in palestre di dimensioni insuf-
ficienti (Me SP-) oppure in quelle di dimensioni sufficienti o ottimali (Me SP+), 
evidenziano alcune differenze statisticamente significative in favore degli inse-
gnanti che lavorano in palestre con superfici sufficienti/ottimali raggruppabili in 
due gruppi per similitudine: a) Competenze/conoscenze pedagogiche e didatti-
che generali (APD1-APD3), b) Competenze organizzative (AO1).  

 

 

Tabella 1: Differenze nell’auto-percezione della competenza  
in relazione alla superficie della palestra (SP) 

*p<0.05, M_W_p – Test di Mann Whitney, Me GS- - valore mediano di palestra con superficie piccolo/insufficiente, 
IQR GS- - interquartile di palestra con superficie piccolo/insufficiente, Me GS+ - valore mediano di palestra  

con superficie sufficiente/ottimale, IQR GS+ - interquartile di palestra con superficie sufficiente/ottimale,  
C_d - Cliff’s delta, APD – aspetti pedagogico/didattici, AO – aspetti organizzativi. 

 
 
I risultati a livello di analisi della percezione del grado di competenza tra il 

gruppo degli insegnanti di EF che prestano servizio in palestre con qualità insuf-
ficiente dell’equipaggiamento (Me QE-) e il gruppo di insegnanti di EF che ope-
rano con qualità dell’equipaggiamento sufficiente o ottimale (Me QE+), 
evidenziano molte differenze statisticamente significative a favore degli insegnanti 
che operano in palestre meglio equipaggiate. Per comodità espositiva, le compe-
tenze sono state suddivise in gruppi: a) Competenze legate ad aspetti umanistici 
dello sport (AU1-AU3), b) Competenze legate ad aspetti biologici-auxologici dello 
sport: (AB1, AB2), c) Conoscenze pedagogiche generali ed aspetti didattici (CPD1-
CPD10), d) Competenze legate ad aspetti metodologici (AM1-AM4), f) Aspetti or-
ganizzativi: AO1, g) Capacità di autocritica/autoriflessione: CAR1, CAR2, h) 
Competenze legate alle capacità motivazionali: AMO1, AMO2 

 
 

Competenze specifiche
M_W

_p
Me 
SP-

IQR 
SP-

Me 
SP+

IQR 
SP+ C_d

APD1
Capacità pedagogiche per la gestione/conduzione della classe nel-
l’ambito del processo di educazione e formazione sportiva (ge-
stione dei conflitti, rispetto delle diversità, etica). 

0,023* 3,00 0,80 3,12 0,92 -0,11

APD2
Considerare i principi di inclusione, individualizzazione e differen-
ziazione nell’ambito dell’attività di EF. 0,024* 2,70 1,11 2,84 1,02 -0,12

APD3 Capacità di collegamenti interdisciplinari. 0,005* 2,74 1,13 2,94 0,97 -0,15

AO1
Capacità organizzative e conoscenze per la realizzazione di inizia-
tive (attività) scolastiche ed extrascolastiche. 0,043* 3,03 1,01 3,18 1,13 -0,10
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Tabella 2 Differenze nell’auto-percezione della competenza in relazione alla qualità 

dell’equipaggiamento della palestra (QE) 
*p<0.05, M_W_p – Test di Mann Whitney, Me QE- - valore mediano di palestra equipaggiata in modo insufficiente, 

IQR EQ- - interquartile palestra equipaggiata in modo insufficiente, Me EQ+ - valore mediano di palestra 
equipaggiata in modo sufficiente/ottimale, IQR EQ+ - interquartile di palestra equipaggiata in modo 

sufficiente/ottimale, C_d - Cliff’s delta. AU – aspetti umanistici, AB – aspetti biologici, CPD – capacità 
pedagogico/didattiche, AM – aspetti motivazionali, AM – aspetti metodologici, AO – aspetti organizzativi,  

CAR – capacità di auto-riflessione. AMO – aspetti motivazionali. 
 
 

3. Discussione 
 

Il risultato principale di questo studio è rappresentato dalla constatazione che 
l’ambiente di lavoro può effettivamente influenzare la percezione del grado di 
competenza degli insegnanti di EF. I risultati indicano infatti che vi è una auto-per-
cezione maggiore di alcune delle competenze specifiche negli insegnanti di EF e 
che questa si manifesta più chiaramente quando è messa in relazione alla qualità 

Competenze specifiche M_W_p Me 
QE-

IQR 
QE-

Me 
QE+

IQR 
QE+ C_d

AU1 Conoscere gli aspetti culturali dello sport. 0,007* 3,12 1,03 3,30 1,08 -0,13

AU2 Conoscere gli aspetti filosofici dello sport. 0,017* 2,65 1,28 2,87 1,22 -0,12

AU3 Conoscere gli aspetti psicologici dello sport. 0,022* 3,06 0,87 3,20 1,05 -0,11

AB1
Conoscere le caratt. dello sviluppo biologico/motorio dei bambini 
e degli adolescenti. 0,027* 3,09 0,87 3,20 0,93 -0,10

AB2 Conoscere la teoria dell’allenamento. 0,017* 2,99 0,90 3,14 1,10 -0,11

CPD1 Conoscere il programma (curricolo) di EF. 0,006* 3,31 1,10 3,54 1,06 -0,13

CPD2
Capacità di definire con chiarezza gli obiettivi e gli standard di ap-
prendimento in relazione al programma ufficiale di EF. 0,001* 3,07 0,88 3,28 1,11 -0,15

CPD3
Conoscere la didattica generale nell’ambito del processo di edu-
cazione e formazione sportiva nell’ambito dell’EF. 0,028* 3,08 0,88 3,20 1,00 -0,10

CPD4
Capacità di analizzare la situazione di partenza, come base per la 
programmazione del processo di educazione e formazione spor-
tiva nell’ambito dell’EF.

0,012* 3,16 0,98 3,31 1,04 -0,12

CPD5
Capacità di programmare efficacemente il processo di educazione 
e formazione sportiva in relazione all’analisi della situazione e ai 
programmi ufficiali di EF. 

0,007* 2,99 0,83 3,11 0,89 -0,12

CPD6
Capacità di utilizzare differenti tipi di verifica e valutazione delle 
conoscenze/abilità nell’ambito dell’EF. 0,018* 2,99 0,86 3,10 0,90 -0,11

CPD7 Capacità di collegamenti interdisciplinari. 0,029* 2,81 1,11 2,94 0,95 -0,10

CPD8 Riconoscere i talenti sportivi ed essere capaci di indirizzarli. 0,036* 2,94 0,99 3,05 0,89 -0,10

CPD9

Capacità di avvalersi di approcci pedagogici speciali (attività con 
allievi con esigenze particolari, attività con talenti sportivi, attività 
con allievi dal comportamento problematico, soggetti a rischio sa-
lute etc) nell’ambito del processo di educazione e formazione 
sportiva.

0,012* 2,62 1,18 2,77 1,19 -0,12

CPD10
Considerare i principi di inclusione, individualizzazione e diffe-
renziazione nell’ambito dell’attività di EF. 0,049* 2,74 1,09 2,85 1,02 -0,09

AM1
Conoscere la progressione didattica per l’insegnamento degli ele-
menti tecnici fondamentali di discipline sportive presenti nel pro-
gramma di EF.

0,026* 3,18 1,03 3,30 1,01 -0,10

AM2
Capacità di esecuzioni a scopo dimostrativo di particolari fonda-
mentali tecnici presenti nel programma di EF. 0,010* 2,94 0,91 3,07 0,85 -0,12

AM3
Capacità di esecuzioni a scopo dimostrativo di particolari fonda-
mentali tecnici NON presenti nel programma di EF. 0,046* 2,50 1,22 2,69 1,23 -0,10

AM4
Capacità di utilizzo di differenti metodi d’insegnamento (spiega-
zione, dimostrazione...) e lavoro (lavoro di gruppo, individuale, 
frontale etc) nell’insegnamento dell’EF.

0,014* 3,19 0,96 3,34 1,02 -0,11

AO1
Capacità organizzative e conoscenze per la realizzazione di inizia-
tive (attività) scolastiche ed extrascolastiche. 0,000* 2,96 0,97 3,32 1,15 -0,25

CAR1 Capacità di autovalutazione nell’ambito dell’EF. 0,013* 2,98 0,80 3,09 0,77 -0,11

CAR2 Comprendere l’importanza dell’aggiornamento professionale. 0,009* 3,18 1,15 3,33 1,03 -0,12

AMO1
Capacità di stimolare l’acquisizione di nuove abilità tecniche da 
parte dell’allievo in modo proficuo e creativo. 0,014* 3,03 0,90 3,15 0,87 -0,11

AMO2 Capacità di stimolare il progresso dell’allievo. 0,020* 3,09 0,89 3,18 0,87 -0,11
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dell’equipaggiamento delle palestre (25 competenze su 40 in favore degli inse-
gnanti che lavorano in palestre ben equipaggiate, Tabella 2), piuttosto che alla di-
mensione della palestra (4 competenze su 40 in favore degli insegnanti che 
lavorano in palestre con superfici sufficienti/ottimali, Tabella 1). 

Quasi un terzo (31,6%) degli insegnanti di EF compresi in questa ricerca opera 
in condizioni di palestra con superficie insufficiente. La scelta dei contenuti di in-
segnamento è probabilmente limitata ad attività che essi possono svolgere al-
l’aperto (Nordic walking, corsa, orienteering, ecc.), oppure vi è una forte enfasi 
sulle possibilità che offrono le sale fitness. Nel caso di palestre con superficie ot-
timale vi è probabilmente una migliore organizzazione del lavoro che è contem-
poraneamente più specifica e legata agli obiettivi del curricolo, in quanto, 
permette, una migliore scelta dei giochi (o esercizi) (Ruch et al., 2012). 

Dai dati risulta che gli insegnanti di EF che lavorano in palestre meglio attrez-
zate percepiscono un più alto grado di competenza nell’area degli aspetti sociali, 
culturali ed economici dello sport (AU1-AU3, Tabella 2). Uno dei prerequisiti più 
importanti del futuro insegnante di educazione fisica è la capacità di interagire e 
relazionarsi con studenti provenienti da ambienti sociali e culturali diversi (Une-
sco, 2015). La palestra si identifica dunque come un “luogo” per l’apprendimento 
e la partecipazione all’attività fisica per studenti con provenienze e abitudini di-
verse (Association for Physical Education, 2015; Unesco, 2015). Lo sport è effetti-
vamente un mezzo adatto alla socializzazione per tutti ma in particolare per quegli 
studenti che provengono da ceti sociali più bassi, immigrati, oppure, con bisogni 
speciali, o problemi comportamentali. Lo sport, infatti, interessando prevalente-
mente il corpo, il gioco e il movimento (Isidori, 2017) rappresenta un “linguaggio” 
universale e può rappresentare uno strumento educativo fondamentale per favo-
rire l’inclusione sociale di questi studenti (Tunsch, Bahrami, Bolla, Bui-Xuan, Moral, 
Mikulinovi , Pigeassou, Schroder, Starc, & Verovnik, 2005).  

Gli insegnanti che lavorano in palestre meglio attrezzate percepiscono il loro 
grado di competenza in modo più marcato su diversi aspetti pedagogico-didattici 
dell’EF (CPD1-CPD10, Tabella 2). Molti ricercatori sostengono che la competenza 
didattica sia una delle competenze più importanti degli insegnanti di EF (Asun, 
Chivite, & Romero, 2020; Tul, Leskošek, & Kovač, 2019; Casolo et al., 2019; Tul, Le-
skošek, Jurak, & Kovač, 2015; Campos Mesa, Ries, & Del Castillo, 2011; Romero Gra-
nados & Campos Mesa, 2010; Kovač et al., 2008; Nieminen et al, 2008; Kovač, Starc, 
Strel, & Jurak, 2005). Insegnare EF oggi significa, innanzitutto, essere consapevoli 
delle dinamiche del processo educativo di insegnamento e apprendimento (Ca-
solo et al., 2019). Vi è, probabilmente, una migliore interpretazione del curricolo 
di EF, il che probabilmente significa che le condizioni date consentono loro di im-
plementare e pianificare la maggior parte dei contenuti previsti in modo più effi-
cace, proprio la maggiore disponibilità e varietà di materiale didattico. Un migliore 
equipaggiamento della palestra probabilmente dà loro una sensazione di mag-
giore sicurezza e autonomia nella pianificazione dell’esercizio (Kougioumtzis et 
al., 2011) e una creazione di situazioni di apprendimento stimolanti ed interessanti 
(Jurak et al., 2015).  

In secondo luogo, l’insegnamento in condizioni di lavoro migliori si riflette in 
una percezione più marcata di tali competenze nelle sue diverse sfaccettature, 
compresa quella metodologica (AM1-AM4, Tabella 2). 

Come sottolinea Hardman (2008), infatti, l’eccessiva utilizzazione di contenuti 
tradizionali, non particolarmente legati agli sport che i giovani praticano nel 
tempo libero, è uno dei problemi chiave della mancanza di interesse degli stu-
denti per le lezioni di EF. Il tentativo di includere questi sport nelle lezioni neces-
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sita di una maggiore attenzione ad approcci metodologici diversi, una migliore 
capacità dimostrativa per poter insegnare questi contenuti in modo efficiente, ov-
viamente con attrezzature sportive adeguate e specifiche. 

Dai risultati della ricerca si evince, peraltro, una più marcata percezione da 
parte degli insegnanti di EF che lavorano in ambienti bene equipaggiati, quando 
si tratta di stimolare gli studenti all’acquisizione di nuove abilità tecniche (AMO1, 
Tabella 2) e i loro progressi (AMO2, Tabella 2) nel raggiungimento degli obiettivi 
prefissati (Unesco, 2017). La ricerca evidenzia che gli insegnanti che operano in 
palestre con un migliore equipaggiamento hanno una maggiore capacità di auto-
valutazione (CAR1, Tabella 2). L’Association for Physical Education (2015) ritiene 
l’autovalutazione un dovere inderogabile di ogni insegnante, insieme alla com-
petenza auto-critica classificata come una delle 30 competenze più importanti 
(González & Wagenaar, 2009). Infine, riconoscono l’importanza dell’aggiorna-
mento professionale (CAR2, Tabella 2) in modo più marcato rispetto ai colleghi 
che operano in condizioni lavorative insufficienti. 

 
 

Conclusioni  
 

La ricerca di cui sono stati presentati i risultati in questo articolo, ha indagato l’in-
fluenza che ha l’ambiente d’apprendimento inteso in senso fisico-strutturale, ov-
vero, la grandezza della palestra e l’adeguatezza dell’equipaggiamento sulla 
percezione della competenza dell’insegnante. 

Come risulta dalla letteratura molti sono gli aspetti che influenzano l’autoper-
cezione della competenza: le credenze, la soddisfazione professionale (Johnson 
et al., 2012; Ma et al., 1999; Mäkelä & Hirvensalo, 2015; Tschannen-Moran & Wool-
folk Hoy, 2007; Toropova et al., 2021), la motivazione al raggiungimento degli obiet-
tivi (European Commission, 2012; Johnson et al., 2012) e altri aspetti quali ad 
esempio il sesso, l’anzianità lavorativa (Kovač et al., 2005; Kovač et al., 2008; Niemi-
nen et al., 2008; Romero Cerezo, Zagalas Sanchez, Romero Rodriguez, & Martinez 
Lopez, 2011) e la scuola in cui operano (Kovač et al., 2008). Per questo ci impegne-
remo ad analizzare, in lavori successivi, i risultati comparandoli con le variabili 
età, sesso, anzianità di servizio, numero medio di studenti per classe etc. 

Alla luce di questa prima analisi, pur riconoscendo l’esistenza di molteplici dif-
ferenze nelle condizioni lavorative nelle realtà locali (come detto Friuli-Venezia 
Giulia e Veneto possono considerarsi più fortunate dal punto di vista dell’impian-
tistica rispetto ad altre regioni italiane), possiamo concludere che i risultati della 
ricerca confermano la tesi che un ambiente idoneo e ben equipaggiato migliora 
l’efficacia del lavoro dell’insegnante e il raggiungimento degli obiettivi del curri-
colo di EF da parte degli studenti. Sembra che ciò sia legato indirettamente alla 
soddisfazione sul lavoro (job satisfaction), al raggiungimento degli obiettivi del 
curricolo di EF, ma anche ad un senso di autonomia e sicurezza (Kroupis et al., 
2019; Baykara & Orhan, 2020; von Haaren et al., 2019; Kougioumtzis et al., 2011; 
Grammatikopoulos et al., 2007).  

Ci si aspetta che gli insegnanti abbiano un alto grado di adattabilità al contesto 
lavorativo (European Commission, 2012; OECD, 2009). Secondo alcuni autori il la-
voro in ambienti inadeguati dovrebbe stimolare la creatività dell’insegnante, at-
traverso un utilizzo non tradizionale degli spazi e attraverso l’utilizzo di 
attrezzatura alternativa (von Haaren et al., 2019). D’altra parte, alcuni ricercatori 
riferiscono che molti insegnanti non si sentono assolutamente preparati ad af-
frontare situazioni di lavoro con equipaggiamento insufficiente (Zach et al., 2020).  
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Da qui la necessità di ripensare non solo i programmi di formazione iniziale 
degli insegnanti di EF, ma anche le strategie di aggiornamento per lo sviluppo pro-
fessionale di coloro che già operano come insegnanti di EF. Ciò consentirebbe di 
migliorare le prestazioni e l’efficacia della proposta didattico-educativa e conse-
guentemente avrebbe un impatto positivo su impegno, identità professionale e 
soddisfazione lavorativa (OECD, 2009). 

Le istituzioni dovrebbero fornire le migliori condizioni di insegnamento e ap-
prendimento in tutte le scuole attraverso un’adeguata standardizzazione norma-
tiva (dimensioni delle strutture didattiche, materiale didattico, numero massimo 
di studenti nelle classi) (Baykara et al., 2020) coinvolgendo in questa riflessione 
anche gli insegnanti di EF (Mouloud et al., 2016). Auspichiamo, pertanto, che le 
buone intenzioni contenute nella Legge Italiana sull’edilizia scolastica vengano 
attuate quanto prima in maniera uniforme in tutto il nostro Paese, sì da garantire 
un’equa formazione di qualità per le studentesse e gli studenti italiani, anche 
nell’Educazione Fisica. 
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