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Referees’ evaluation

The journal Formazione & Insegnamento started an evaluation system of the articles to be pub-
lished in 2009, setting up a committee of referees. The Referees Committee’s objective is to
examine publications and research that may have an academic and scientific value. 

In accordance with international guidelines, the journal adopted the following criteria: 

1. Choice of referees: the choice is made by the Editor among university teachers and
researchers of national and / or international level. The referees’ committee is updated
annually. At least two members of the referees’ committee are chosen among university
teachers and researchers belonging to universities or research centers abroad. 

2. Anonymity of the referees system (double-blind review): to preserve process integrity of
peer review, the authors of the papers do not know the identity of referees. Referees,
instead, will know the identity of the authors.

3. Evaluation methods: the Editor will collect the papers of the authors, ensuring that articles
meet the technical requirements of the journal (requiring changes and / or additions in case
these requirements have not been met). The Editor will, then, make the articles available to
the referees using a reserved area within the website of the journal (<http://www.univirtu-
al.it/drupal/protect>, “reserved area for referees”). An e-mail from the journal’s administra-
tion will announce to referees the presence of the items in the reserved area, and which
items should be assessed. Referees will read the assigned articles and provide their assess-
ment through an evaluation grid, whose template is made available by the Editor within the
restricted area. Referees will be able to fill out the template directly online within the
reserved area (through the use of lime survey software) within the deadlines set by the
Editor. The evaluation will remain anonymous and advice included in it may be communi-
cated by the editorial board to the author of the paper. 

4. Traceability of the assessment and electronic archive: the reserved area, within the journal
website, is planned and organized in order to have traceability of electronic exchanges
between Editor and referees. In addition, evaluated papers and evaluation forms will be also
included in an electronic archive within the restricted area. This it allows the Journal to
maintain transparency in the procedures adopted, in case of assessments by external asses-
sors and accredited institutions. The latter may require access to the private area to check
the actual activation of the evaluation of the papers by the referees’ committee. 

5. Type of evaluation: referees will express their assessments only through the evaluation tem-
plate, previously placed in the restricted online area by the Editor of the Journal. Foreign ref-
erees will use an English version of the template. The evaluation board consists of a quanti-
tative part (giving a score from 1 to 5 to a series of statements that meet criterias of origi-
nality, accuracy, methodology, relevance to readers, and structure of content) and a qualita-
tive part (discursive and analytical judgments about strengths and weaknesses of the paper).
In a third part, referees will express approval about the publication of the article, or advice
about a publication after revision. In the latter case, referees will be able to provide guid-
ance or suggestions to the author, in order to improve the paper. The evaluation template is
available to authors, in order to have transparency of evaluation criteria. 

6. Limitations of the evaluation: the referees’ power is advisory only: the editor may decide to
publish the paper anyway, regardless of the assessment provided by referees (though still
taking it into account).

7. Acknowledgements to referees: The list of referees who contributed to the journal is pub-
lished in the first issue of the following year (without specifying which issue of the journal
and for what items) as acknowledgements for their cooperation, and as an instance of trans-
parency policy about the procedures adopted (open peer review).



La valutazione dei referee

La rivista Formazione & Insegnamento ha attivato, a partire dal 2009, un sistema di valutazione
degli articoli in fase di pubblicazione, istituendo un comitato di referee.
Il Comitato dei referee si pone l’obiettivo di prendere in esame quelle pubblicazioni e ricerche
che possono avere un valore scientifico ed accademico.

In linea con le indicazioni internazionali in materia, la rivista Formazione&Insegnamento ha
adottato i seguenti criteri:

1. Scelta dei referee: la scelta viene fatta dall’Editor tra i docenti universitari o ricercatori di
fama nazionale e/o internazionale. Il comitato dei referee viene aggiornato annualmente.
Nel comitato dei referee vengono scelti almeno due membri tra i docenti universitari e
ricercatori stranieri appartenenti a Università o a Centri di ricerca stranieri.

2. Anonimia dei referee (sistema “doppio-cieco”, double-blind review): Per preservare l’inte-
grità del processo di revisione dei pari (peer review), gli autori dei paper candidati non
conoscono l’identità dei referee. L‘identità degli autori sarà invece nota ai referee.

3. Modalità di valutazione: L’Editor raccoglierà i paper degli autori, avendo cura di verificare
che gli articoli rispettino gli aspetti di editing della rivista Formazione & Insegnamento
(richiedendo modifiche e/o integrazioni nel caso che non siano stati rispettati questi aspet-
ti). L’Editor poi fornirà gli articoli ai referee tramite l’uso di un’area riservata all’interno del
sito della rivista Formazione & Insegnamento (<http://www.univirtual.it/drupal/protect>,
“area riservata referee”). Un’e-mail da parte della segreteria redazionale della rivista annun-
cerà ai referee la presenza degli articoli nell’area riservata e quale articolo dovrà essere valu-
tato. I referee leggeranno l’articolo assegnato e forniranno la propria valutazione tramite
una scheda di valutazione, il cui modello viene predisposto dall’Editor e messo a disposi-
zione all’interno dell’area riservata. I referee potranno compilare tale scheda direttamente
via web all’interno dell’area riservata (tramite l’uso del software lime survey), entro i termi-
ni stabiliti dall’Editor. Tale scheda di valutazione rimarrà anonima e i suggerimenti in essa
inseriti potranno essere comunicati dalla segreteria redazionale all’autore del paper. 

4. Rintracciabilità delle valutazioni e archivio elettronico: l’area riservata all’interno del sito
della rivista Formazione&Insegnamento è stata pensata e organizzata al fine di avere rin-
tracciabilità elettronica degli scambi avvenuti tra l’Editor e i referee. Inoltre, tutti i paper sot-
toposti a valutazione e le relative schede di valutazione verranno inseriti in un archivio elet-
tronico, sempre all’interno dell’area riservata del sito della rivista. Ciò permette alla rivista
Formazione&Insegnamento di mantenere la trasparenza nei procedimenti adottati, anche
in vista della possibilità di essere valutata da enti e valutatori esterni accreditati. Questi ulti-
mi potranno richiedere alla Direzione della rivista Formazione & Insegnamento la chiave di
accesso all’area riservata e constatare l’effettiva attivazione del sistema di valutazione dei
paper tramite il comitato dei referee. 

5. Tipo di valutazione: I referee dovranno esprimere la propria valutazione esclusivamente tra-
mite la scheda di valutazione, il cui modello è stato disposto dall’Editor all’interno dell’area
riservata del sito della rivista. La scheda di valutazione si compone di una parte quantitati-
va (attribuzione di un punteggio da 1-5 ad una serie di affermazioni che rispondono a cri-
teri di originalità, di accuratezza metodologica, di rilevanza per i lettori, e di correttezza
della forma e della buona strutturazione del contenuto) e di una parte qualitativa (giudizi
analitici e discorsivi circa i punti di forza e di debolezza del paper). In una terza parte i refe-
ree esprimeranno un giudizio sintetico circa la pubblicabilità o meno dell’articolo o alla sua
pubblicabilità con riserva. In quest’ultimo caso, i referee potranno infatti fornire indicazio-
ni o suggerimenti all’autore, al fine di migliorare il paper. Il format di valutazione è accessi-
bile da parte degli autori, allo scopo di rendere trasparenti i criteri di valutazione.

6. Limiti nella valutazione: Il potere dei referee è in ogni caso esclusivamente consultivo:
l’Editor può decidere di pubblicare o meno il paper indipendentemente dal giudizio
espresso (anche se comunque ne terrà debitamente conto). 

7. Ringraziamento ai referee: L’elenco dei referee che hanno collaborato alla rivista viene reso
noto nel primo numero dell’anno successivo (senza specificare in quale numero della rivi-
sta e per quali articoli) come ringraziamento per la collaborazione fornita e come forma di
trasparenza rispetto al procedimento adottato (open peer review).



7 Editoriale / Editorial 
by Mario Lipoma

PROSPETTIVE TEORICHE / THEORETICAL PERSPECTIVES

13 Francesco Casolo
Didattiche dell’educazione e delle attività motorio-sportive / Didactics of
education and motor-sports activities

25 Dario Colella
Stili d’insegnamento, apprendimento motorio e processo educativo /
Teaching styles, motor learning and educational process

35 Simona Nicolosi, Francesco Sgrò, Mario Lipoma
La didattica interdisciplinare in Educazione Fisica: una rassegna della lette-
ratura / Interdisciplinary Physical Education Teaching: a Literature Review

47 Barbara De Angelis, Philipp Botes
Ripensare la didattica disciplinare attraverso il corpo e il movimento /Re-
thinking the didactic through body and movement

55 Lo Presti Francesco
La funzione della corporeità nello sviluppo della conoscenza / The fun-
ction of corporeality in the development of knowledge

65 Daniele Masala, Valeria D’Egidio, Francesco Peluso Cassese, Alice Man-
nocci
Pedagogia, disabilità e sport-terapia: dalle Paralimpiadi alla salute per tutti
/ Education, disability and sport-therapy: from Paralympics to health for all

75 Filippo Gomez-Paloma, Antonio Ascione, Domenico Tafuri
Embodied Cognition: il ruolo del corpo nella didattica. Riflessioni scien-
tifiche e ambiti di applicazione / Embodied Cognition: the role of body in
didactics. Scientific reflections and areas of application

89 Diana Olivieri
Mente-corpo, cervello, educazione: L’educazione fisica nell’ottica delle
neuroscienze / Mind-body, brain, education: A neuroscience perspective
about Physical education

107 Beate Weyland
Il corpo nella scuola in movimento tra pedagogia e architettura / Moving
the school body between pedagogy and architecture

119 Antonio Borgogni
La didattica sostenibile delle attività motorie / The sustainable didactics
of physical activities

133 Salvatore Pignato, Roberto Coppola, Generosa Manzo
Valutazione comparativa di modelli di insegnamento di educazione fisi-
ca / Comparative evaluation of models for teaching physical education 

INDICE /  SUMMARY

5

Fo
rm
az
io
n
e 
&
 I
n
se
gn
am

en
to
  X
IV
 –
1 
–
20
16

IS
SN
 1
97
3-
47
78
 p
ri
n
t 
–    
22
79
-7
50
5 
o
n
 li
n
e

©
 P
en
sa
 M
u
lt
iM
ed
ia
 E
d
it
o
re
 



147 Davide Di Palma, Daniele Masala, Antonio Ascione, Domenico Tafuri
Management educativo e sport / Education management and sport

157 Mascia Migliorati, Claudia Maulini, Emanuele Isidori
La dual-career degli studenti-atleti nella scuola secondaria: fra teoresi pe-
dagogica e progettualità / The dual-career of students/athletes in the se-
condary schools: Between pedagogical theory and design 

RICERCHE ED ESPERIENZE / INQUIRIE AND EXPERIENCES

171 Andrea Ceciliani
Multilateralità estensiva e intensiva, una necessaria integrazione in edu-
cazione fisica nella scuola primaria / Extensive and intensive multilateral
activities, a necessary integration in physical education in primary school

189 Francesco Sgrò, Matteo Barresi, Mario Lipoma
Analisi degli effetti di un protocollo di attività motoria mediato dagli
exergames sui livelli di competenza delle abilità motorie fondamentali in
bambini della scuola primaria / Assessing the effect of an exergames trai-
ning protocol on the developmental levels of fundamental movement
skills in childhood.

203 Manuela Valentini, Alice Gasparri, Francesco Lucertini
Educazione motoria e lateralizzazione: il binomio perfetto per apprende-
re. Un progetto di ricerca nella scuola primaria / Physical activity and la-
teralization: the perfect learning duo. A research project in the primary
school

213 Francesco Peluso Cassese, Luca Impara, Anna Maria Mariani
L’influenza di programmi di attività motoria sulla performance lavorativa:
uno studio sperimentale su E-Tutor / The effects of physical activity pro-
grams on work performance: an experimental study on E-Tutors 

227 Luca Zoffoli, Lorenza Navarra, Francesco Lucertini, Vahid Shoaei, Carlo
Ferri Marini, Roberta Benedetta Conteduca, Ario Federici
La percezione fisica di sé negli scolari adolescenti: ruolo della costituzio-
ne fisica e del livello di attività fisica / Physical self-perception in adole-
scent pupils: role of body weight and physical fitness level.

239 COLLABORATORI / CONTRIBUTORS

IN
D
IC
E 
/ S
U
M
M
A
RY

6



Negli ultimi anni, il dibattito internazionale nell’ambito della Sport Pedagogy è
giunto a discutere apertamente della necessità di cambiare la didattica delle
attività motorie e sportive e, in alcuni casi, di riformulare la struttura dei sistemi di
istruzione. Nonostante ciò, nell’ambito delle politiche educative e sociali europee
emerge ancora un quadro poco omogeneo, in cui l’educazione della corporeità
e del movimento sembra mantenere ancora una collocazione fragile e periferica. 

Sicuramente è ancora forte il retaggio del modello ottocentesco
dell’educazione fisica impartita dalle grandi istituzioni nazionali, ma sembra
esistere anche una notevole difficoltà nell’individuazione di una soluzione ad un
problema più generale. 

Innanzitutto perché l’educazione motoria presuppone la presenza di un
soggetto che apprende nel suo essere in un corpo-in-movimento, che vive
l’esperienza didattica come attuazione di potenzialità. Perché l’educazione della
corporeità e del movimento rappresenta il compimento di un ciclo conoscitivo e,
contemporaneamente, è un’attività che genera nuova conoscenza. Ciò che rende
educativa un’attività fisica o sportiva è la possibilità di innescare un processo
personale di trasformazione, che attraverso l’apprendimento di nuove
conoscenze e competenze motorie e sportive genera capacitazione, ma partecipa
anche all’accrescimento della consapevolezza di sé e alla formazione dell’identità.

Una tale esperienza può essere esplorata dall’allievo solo all’interno di un
percorso educativo che rispetti i ritmi personali di apprendimento, che faciliti la
formazione di una coscienza incorporata, che comprenda l’importanza delle
relazioni tra sé e il contesto e interpreti i suoi significati globali. Un’esperienza
che consenta di trasferire questi apprendimenti a nuovi contesti e, infine, che
fornisca gli strumenti per imparare ad imparare.

Per questi motivi, è indispensabile che nelle didattiche dell’educazione fisica
e sportiva sia valorizzato il potenziale innato che descrive la dimensione
incorporata della natura umana (Whitehead, 2010), che siano perseguiti gli
obiettivi della Physical Literacy.

In tal senso, gli autori che hanno partecipato a questo numero monografico
hanno declinato molti dei nuovi significati delle didattiche dell’educazione fisica
e motoria, nelle loro molteplici sfumature. 

Nella sezione Prospettive Teoriche, Francesco Casolo discute delle conoscenze
e delle competenze necessarie per la formazione dei futuri educatori nell’ambito
motorio-sportivo. Dario Colella approfondisce, invece, il ruolo formativo

Mario Lipoma
Università degli studi di Enna “Kore”

mario.lipoma@unikore.it

EDITORIALE / EDITORIAL
Verso i nuovi significati 

dell’educazione motoria e fisica
Toward new meanings of Movement 

and Physical Educationand the pedagogical research
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dell’educazione fisica e delle attività motorie in età evolutiva, attraverso la
descrizione degli stili d’insegnamento secondo il modello proposto da Mosston
e Ashworth. Ancora sul tema delle metodologie didattiche dell’Educazione Fisica,
Simona Nicolosi, Francesco Sgrò e Mario Lipoma analizzano la letteratura
internazionale sull’insegnamento interdisciplinare, per enucleare le componenti
metodologiche più efficaci per l’apprendimento e individuare la direzione futura
degli studi e delle ricerche in questo ambito. Invece, Barbara De Angelis e Philipp
Botes propongono un approccio multimodale all’insegnamento delle lingue
straniere, riflettendo sull’attivazione di processi di apprendimento che combinano
le dimensioni motoria, sensoriale, emotivo-affettiva con la componente cognitiva
della produzione e della ricezione linguistica. 

Francesco Lo Presti esamina la funzione della corporeità in chiave pedagogica,
integrando gli approcci teorici di matrice cognitivista, socio-costruttivista e
culturalista. L’articolo di Daniele Masala, Valeria D’Egidio, Francesco Peluso
Cassese e Alice Mannocci ripercorre i momenti storici del Movimento Paralimpico
che hanno consentito alle attività fisiche e allo sport di inserirsi all’interno dei
processi riabilitativi ed educativi, contribuendo a migliorare la salute fisica e la
qualità della vita delle persone con disabilità.

Filippo Gomez-Paloma, Antonio Ascione e Domenico Tafuri presentano un
modello basato sull’Embodied Cognition, che valorizza la corporeità e consente
di realizzare metodologie didattiche innovative. Sempre attraverso la prospettiva
teorica delle neuroscienze, Diana Olivieri esplora i risultati delle ricerche che
supportano l’ipotesi che le attività fisiche abbiano un effetto sulla crescita
strutturale del cervello e sullo sviluppo delle sue funzioni esecutive, da cui deriva
la necessità di tradurre queste conoscenze nella pratica scolastica di
un’Educazione fisica brain-based.

Beate Weyland descrive il corpo della scuola come spazio identitario che
diventa strumento per costruire un sistema di relazioni per avvicinarsi ad un
apprendimento personalizzato e multiprospettico.

Antonio Borgogni parte dal paradigma della sostenibilità per descrivere i
rapporti tra concezioni del corpo, pratiche motorie, riflessione pedagogica e
scientifica, fino a delineare le basi per una didattica sostenibile intesa come
scienza. Attraverso l’analisi dell’indagine Eurydice del 2013, Salvatore Pignato,
Roberto Coppola e Generosa Manzo compiono una valutazione comparativa dei
modelli di insegnamento dell’educazione fisica per delineare il ruolo e i significati
che la disciplina scolastica ha assunto nei Paesi Europei, con uno sguardo anche
alle scuole statunitensi, australiane e canadesi. 

Nel loro articolo, Davide Di Palma, Daniele Masala, Antonio Ascione e
Domenico Tafuri evidenziano come realizzando un modello di “management
educativo” e perseguendo finalità rivolte al benessere sociale complessivo, si
possano apportare miglioramenti nella gestione di impresa e delle risorse umane.

Alla fine di questa sezione, Mascia Migliorati, Claudia Maulini e Emanuele
Isidori ci indicano le linee guida da seguire per la progettazione pedagogica di
percorsi di dual-career per gli studenti-atleti che frequentano le scuole secondarie
di secondo grado.

Passando alla sezione Ricerche ed Esperienze, tre studi empirici hanno centrato
le loro indagini sulla scuola primaria. In particolare, Andrea Ceciliani presenta i
risultati di uno studio che evidenzia le necessità di integrare la multilateralità
estensiva e intensiva, per stimolare in modo efficace e completo lo sviluppo delle
competenze psico-motorie dei bambini. Francesco Sgrò, Matteo Barresi e Mario
Lipoma hanno misurato gli effetti di un protocollo di attività motorie realizzato
attraverso gli exergames, sulle abilità motorie di un campione di bambini. Invece,
Manuela Valentini, Alice Gasparri e Francesco Lucertini hanno valutato l’impatto
di un intervento di educazione motoria sullo sviluppo dei pre-requisiti delle
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capacità di letto-scrittura. L’articolo di Francesco Peluso Cassese, Luca Impara e
Anna Maria Mariani indaga invece la relazione esistente tra la pratica sistematica
di un’attività motoria, il benessere psico-fisico e la performance lavorativa. Infine,
Luca Zoffoli, Lorenza Navarra, Francesco Lucertini, Vahid Shoaei, Carlo Ferri
Marini, Roberta Benedetta Conteduca e Ario Federici hanno analizzato gli effetti
dei livelli di attività fisica e delle capacità fisiche sulla percezione fisica di sé in un
campione di studenti adolescenti. 
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Prospettive teoriche
Theoretical Perspectives





Didattiche dell’educazione e
delle attività motorio-sportive

Didactics of education 
and motor-sports activities

ABSTRACT
The didactics of motor-sports activities aims at improving the effectiveness of the action of the
teacher, and consequently at achieving a successful cognitive, social, emotional and motor
learning in the student. Didactics is considered the most important resource of future profes-
sional motor-sports educators and accordingly it can not be reduced to the mere ability to ex-
plain, demonstrate and correct the exercise, the activity or technical movements.
Professional motor-sports educators will be considered didactically prepared only if they will be
able to supervise and manage the following challenging issues: to whom direct their education-
al activity; to justify the reason why it is necessary to encourage a physically active lifestyle; to
choose the right motor-sports activities and to establish when and where to propose them; to
establish with which educational strategies these activities should be promoted. 
In order to answer to these questions, the future educators must possess: a widespread scien-
tific and cultural knowledge of sports and physical education; a personal didactic criterion,
open to the most recent findings of contemporary scientific research and also enriched by the
personal experiences of teaching, which allows them to program in the short, medium and long
term; the willingness and expertise to establish an effective relationship with the student; the
knowledge of the main forms of motor learning as well as the technical-cultural skills to oper-
ate in a learning environment provided with conventional and unconventional equipment; the
ability to plan an educational intervention progressively challenging and as most inclusive and
individualized as possible.

La Didattica delle attività motorio-sportive ha come obiettivo il miglioramento dell’efficacia del-
l’azione del docente e come conseguenza diretta la riuscita dell’apprendimento cognitivo, so-
ciale, emotivo e motorio nell’allievo. È la funzione più importante dei futuri professionisti edu-
catori motorio-sportivi e non può essere ridotta alla sola capacità di spiegare, dimostrare e cor-
reggere l’esercizio, l’attività o il gesto tecnico. 
Questi professionisti potranno ritenersi didatticamente preparati solo se sapranno gestire i
seguenti ambiti di problematicità: a chi rivolgere la propria azione educativa, perché sia neces-
sario indurre stili di vita basati sull’attività motoria; quale attività motorio-sportiva proporre;
dove e quando proporla; con quali strategie educative.
Per rispondere a tali quesiti i futuri educatori dovranno possedere una diffusa conoscenza sci-
entifica e culturale delle scienze motorie e sportive; un criterio didattico personale aperto ai
risultati della ricerca scientifica e arricchito delle esperienze personali di insegnamento che
consenta loro di saper programmare a breve, medio e lungo termine; la disponibilità e le com-
petenze per instaurare una relazione efficace con l’allievo; la conoscenza delle principale forme
di apprendimento motorio nonché le competenze tecnico-culturali per operare in un ambiente
di apprendimento dotato di attrezzatura convenzionale ma anche non convenzionale; una
progettualità di intervento educativo progressiva nelle difficoltà da superare e il più possibile in-
clusiva e individualizzata.
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Introduzione

È ormai riconosciuto da più parti che la pratica costante e abitudinaria delle attività
motorie nel corso dell’età evolutiva costituisce una scelta educativa importante
per la formazione della personalità. Innumerevoli studi in campo scientifico ne
evidenziano i benefici condizionali e coordinativi mentre altri dimostrano come
una vita motoriamente attiva si riveli utile all’acquisizione di un corretto equilibrio
psico-fisico e al benessere individuale con la logica conseguenza di una miglior
la qualità della vita e di una positiva attitudine alle relazioni e ai rapporti sociali.

In proposito sono intervenuti anche una Commissione dell’Unione Europea1,
il Parlamento Europeo2 e il Ministero della Pubblica Istruzione con le ‘Indicazioni
per il Curricolo’3 del primo ciclo, che invitano gli insegnanti a promuovere,
attraverso l’attività motoria, la conoscenza di sé, dell’ambiente e delle proprie
possibilità di movimento. Lo stare bene con se stessi, la necessità per l’alunno di
vivere esperienze che riconducano a stili di vita corretti e salutari, la prevenzione
di patologie connesse all’ipocinesi, unitamente ai principi essenziali di una
corretta condotta alimentare, nonché una puntuale informazione riguardante gli
effetti sull’organismo umano di sostanze che inducono dipendenza diventano
obiettivi educativi fondamentali. L’impegno, le motivazioni e gli interessi indotti
dalle attività motorie coinvolgono il bambino nella sua interezza, che è insieme di
pensiero, corporeità, sentimenti ed emozioni, e consentono la costruzione
spontanea dei pre-requisiti che agevolano l’apprendimento e l’interiorizzazione
dei saperi disciplinari e delle regole su cui si fonda la convivenza sociale. Le
macro-aree di obiettivi alle quali poter ricondurre una attività motoria finalizzata
ed orientata nella scuola dell’infanzia e primaria riguardano lo sviluppo delle
capacità intellettive, delle capacità di relazione con gli altri e con l’ambiente oltre
che la conservazione della funzionalità dell’organismo e la maturazione delle
capacità e delle abilità motorie.

Con queste premesse riteniamo che nei nostri percorsi scolastici a partire dalla
scuola dell’infanzia per arrivare fino alla scuola secondaria la scelta di valorizzare
la corporeità e le attività motorio-sportive sia una scelta di cultura che deve essere
supportata da una didattica efficace e appropriata.Fr
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1 L’Unione Europea, con la raccomandazione n.6 del 2003, ha posto l’accento sulla
necessità di sviluppare l’educazione motoria e sportiva scolastica, considerandola quell’
ambito disciplinare che fornisce il “contesto per trasmettere valori importanti quali la
tolleranza, il fair play, l’esperienza di vittoria e sconfitta, la coesione sociale, il rispetto
per l’ambiente e l’educazione alla democrazia” ed ha invitato i Governi a formulare, con
l’aiuto dei settori interessati, una lista di obiettivi e attività da includere nei propri piani
nazionali con l’intento di migliorare e aumentare la qualità e la quantità di educazione
fisica e di sport per i bambini in ambito scolastico e/o  con iniziative di raccordo con le
realtà extrascolastiche del territorio.

2 Con la risoluzione del 13 novembre 2007 ha invitato, altresì, tutti i Governi dell’UE a
rendere l’educazione fisica obbligatoria in tutti gli ordini e gradi della scuola e a portare
ad almeno tre le ore di educazione fisica alla settimana ribadendo che tutti i docenti
che insegnano l’educazione fisica siano insegnanti specializzati.

3 Ministero della pubblica istruzione, Indicazioni per il curricolo per la scuola dell’infanzia
e per il 1° ciclo d’Istruzione, Roma, settembre 2007.



1. Didattica dell’educazione

La didattica è quella parte della pedagogia che ha per oggetto di studio i metodi
di insegnamento e che si preoccupa della riuscita dell’azione pedagogica del
docente. Mentre la pedagogia o scienza dell’educazione studia il processo
educativo nel suo complesso, la didattica è la scienza dell’insegnamento e delle
problematiche connesse alle modalità di apprendimento degli allievi. Dal greco
didàsko (insegno), la didattica è la teoria e la pratica dell’insegnare. 

Nel corso degli ultimi 50 anni nell’ambito scolastico si sono delineate alcune
impostazioni psico-pedagogiche da cui sono derivate altrettante modalità di fare
didattica:, la pedagogia e psicologia cognitivista, la pedagogia della persona e la
pedagogia centrata sulla programmazione.

La pedagogia e la psicologia cognitivista hanno valorizzato lo strutturalismo
cognitivo e la rilevanza scientifica delle singole discipline orientando la didattica
all’utilizzo di un insegnamento prescrittivo e sistematico dei concetti scientifici e
fondativi di ogni ambito. Ha da sempre difeso il primato dell’istruzione, delle
tecnologie educative e dei contenuti dei singoli insegnamenti.

La pedagogia della programmazione si è focalizzata invece sulla necessità della
definizione degli obiettivi da raggiungere nella programmazione temporale con
la conseguenza spesso inevitabile che gli obiettivi e la programmazione degli
stessi fossero predominanti rispetto agli allievi e ai loro percorsi di apprendimento
simili per tutti nei tempi e nelle modalità. La didattica che la rappresenta focalizza
e valorizza il programma e la programmazione da realizzarsi in tempi prestabiliti. 

La pedagogia della persona, infine, antepone ai contenuti scientifici e alla
necessità di programmarli adeguatamente l’attenzione ai processi individuali di
apprendimento e alla persona che apprende. Ne deriva una didattica che deve
adattarsi ai percorsi e ai ritmi individuali e personali, che valorizza i momenti
laboratoriali e le libere attività orientate, che insegna attraverso la ricerca e la
scoperta personale. Ciascuna di queste impostazioni ha avuto il pregio di mettere
in luce settori importanti della didattica ma nel contempo il limite di esaurire la
problematicità del processo di insegnamento-apprendimento all’interno del
proprio ambito di ricerca. 

Nel corso degli ultimi anni abbiamo assistito ad un processo di integrazione di
queste tre correnti pedagogiche che da chiuse sono entrate tra loro in relazione
dando vita ad una prospettiva che potremmo chiamare di didattica integrata,
flessibile e adattabile al contesto educativo. È quella didattica, tanto per intenderci,
che privilegia la valorizzazione e la integrazione produttiva di tre aspetti
indispensabili per una didattica efficace: i contenuti scientifico-culturali di ogni
singola disciplina, l’organizzazione temporale delle procedure di apprendimento
e l’attenzione alla persona che apprende considerata nella sua globalità ed
emotività. 

1.1. Didattica delle attività motorio-sportive

La Didattica delle attività motorio-sportive ha come obiettivo il miglioramento
dell’efficacia e dell’efficienza dell’azione del docente di attività motorio-sportiva
e come conseguenza diretta la riuscita dell’ apprendimento cognitivo, sociale,
emotivo e motorio nell’allievo. Mentre con il termine efficacia si pone l’attenzione
sugli aspetti temporali quali-quantitativi, per efficienza educativa si intende il
risparmio in termini energetici del processo insegnamento-apprendimento che
deve inevitabilmente assumere, a seconda dei contesti, anche la dimensione della
sperimentazione educativa. In questa accezione è convinzione di chi scrive che la
didattica delle attività motorio-sportive rappresenti la funzione più importante
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dei futuri professionisti dell’educazione motorio-sportiva e che non possa essere
ridotta alla sola capacità di spiegare, dimostrare e correggere l’esercizio, l’attività
o il gesto tecnico. Al contrario, deve essere il frutto di una precisa scelta culturale
e professionale di ogni docente che può decidere di dotarsi di tutte quelle
competenze culturali, psicologiche, sociali e motorie che gli serviranno per
risolvere con stile e professionalità le problematicità del rapporto insegnamento-
apprendimento e dei differenti contesti motorio-educativi e sportivi.

Un educatore competente potrebbe essere didatticamente preparato solo se
sapesse orientarsi e dare risposte convinte e maturate ai seguenti quesiti:

 – A chi rivolgere la propria azione? Questo implica la conoscenza del percorso
ontogenetico di sviluppo del bambino e delle modalità di apprendimento in
relazione alle età;

 – Perché sia necessario ricreare stili di vita basati sull’attività motoria?Vale a dire
conoscere gli effetti delle attività di movimento sulla prevenzione delle
malattie, sul mantenimento dello stato di salute e sullo sviluppo cognitivo

 – Quale attività motorio-sportiva proporre? Ovvero la scelta delle forme di lavoro
adattate al contesto; possono essere scelte, programmate e proposte forme
specifiche di attività motorie orientate a finalità educative tipiche di ogni periodo
evolutivo. Nel corso del processo ontogenetico possiamo prevedere un
percorso educativo che abbia come punto di partenza l’attività motoria di base
(motricità spontanea) che progressivamente potrà evolversi in forme ludico-
motorie combinate (motricità ludico-motoria) che solo successivamente
potranno diventare gioco-sport o vera e propria attività di avviamento allo sport.

 – Dove e quando proporla? I contesti non solo ambientali di queste attività
motorio-sportive non potranno che essere i contesti scolastici per l’attività
ludico-motoria di base, di società o enti di promozione sportiva per
l’avviamento allo sport o per l’attività ludico-sportiva, delle federazioni di
disciplina per l’attività sportiva promozionale, competitiva o di top level.

 – In quale modo?Conoscere le forme di apprendimento motorio dei bambini in
età evolutiva e possedere strategie educative efficaci per proporle.

Siamo convinti che tutti gli educatori del movimento , per dare una risposta
concreta a questi cinque quesiti debbano possedere una diffusa conoscenza
scientifica e culturale delle scienze motorie e sportive; un criterio didattico
personale aperto ai risultati della ricerca scientifica e arricchito da una coscienza
critica delle esperienze personali di insegnamento che consenta loro di saper
programmare gli obiettivi educativi a breve, medio e lungo termine; la
disponibilità e le competenze per instaurare una relazione efficace con l’allievo
che potrebbero declinarsi nel: conoscere i tratti psicologici, sociologici e cognitvo-
emotivi dell’età evolutiva, conoscere le principale forme di apprendimento
motorio, gestire adeguatamente le strategie motivazionali e le forme di
comunicazione verbale e non verbale, ricercare attività, esercitazioni e giochi
inclusivi basati sull’accettabilità sociale; le competenze tecnico-culturali per
strutturare un ambiente di apprendimento dotato di attrezzatura convenzionale
idonea (piccoli e grandi attrezzi disciplinari) ma anche non convenzionale; una
progettualità di intervento educativo progressiva nelle difficoltà da superare e il
più possibile individualizzata.

1.2.1. A chi proporla: l’allievo e i fattori individuali

Possiamo definire l’apprendimento come un processo che tende “far crescere” i
livelli di competenza (intellettiva, motoria, sociale e comunicativa) dell’allievo.
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L’allievo è sicuramente la componente più importante nel processo didattico:
senza la sua volontà ad apprendere le competenze dell’insegnante e un ambiente
favorevole possono incidere solo in misura minima.

Oltre ovviamente alle sue caratteristiche fisiche dipendenti dalla dotazione
genetica (altezza, peso, massa muscolare, conformazione corporea) e agli stili di
vita condotti fino al momento nel quale entriamo in relazione per incominciare la
nostra azione educativa, diventa importante accertare il suo livello psicomotorio
ossia il grado di capacità e di abilità motorie possedute. Possiamo affermare senza
ombra di dubbio che impara più facilmente e prima colui che possiede un grado
di destrezza maggiore in quanto può utilizzare le esperienze passate e le sue
capacità di movimento per commettere meno errori o per eliminarli e raggiungere
la padronanza del movimento. Altro elemento che differenzia due allievi di pari
abilità nell’apprendimento è la motivazione al apprendere. Se è già presente
(motivazione intrinseca) l’allievo può riuscire con più facilità in quanto aumentano
in modo volontario e spontaneo le capacità di attenzione e di concentrazione sul
compito, le situazioni di sopportazione della fatica e di superamento dell’errore.
L’uomo apprende in un tempo inferiore e con più facilità quelle abilità che lo
interessano. Se non è presente può essere indotta e esplicitata dall’esterno
(motivazione estrinseca) dalle capacità relazionali e socio-comunicative di un
buon insegnante e dalla predisposizione intorno all’allievo di un ambiente fisico
e sociale adeguato. Avere una idea chiara e precisa di ciò che si deve compiere e
dunque la comprensione del compito o della consegna richiesta dall’insegnante
è un altro elemento che incide sul successo nell’apprendimento motorio.
L’attenzione alla richiesta, ai modelli proposti (insegnante, amico, filmati) consente
all’allievo di capire e memorizzare la giusta successione temporale ed il grado di
ampiezza degli atti parziali. Le situazioni-problema indotte e adeguate all’età, i
momenti di presa di coscienza, le spiegazioni chiare ed i feed-back verbali sono
indispensabili all’allievo per capire come incominciare, controllare e correggere
il movimento. In ultimo risulta particolarmente significativo, ai fini dei una
maggior facilità nell’apprendimento, l’aspetto della gratificazione personale
derivante dal compito. La riuscita nell’esecuzione di un compito nuovo e la verifica
immediata dei progressi anche minimi ma costanti che derivano dai fattori già
analizzati in precedenza, rafforza la self-efficacy o consapevolezza che l’allievo ha
delle proprie capacità. Le esperienze motorie, se graduate e adeguate nel carico,
dovrebbero condurre ogni allievo all’acquisizione di piccole ma importanti
gratificazioni personali utili alla prosecuzione del processo di apprendimento. Al
contrario, un allievo che sperimenta troppo a lungo l’insuccesso, può decidere di
desistere per evitare ulteriori esperienze negative o poco piacevoli che rafforzano
il senso di incapacità e frustrazione. Le gratificazioni, oltre che derivanti dal
successo nel compito, possono essere anche rafforzate dall’esterno; a tal
proposito possiamo ricordare al lettore che fino agli undici anni è una
caratteristica ricorrente nel bambino la ricerca di gratificazioni esterne dal
genitore e dall’educatore.

Precisiamo ore le modalità che un soggetto in età evolutiva solitamente utilizza
per apprendere.

La spontaneità e la naturalezza sono le caratteristiche fondamentali
dell’apprendimento per imitazione. Gran parte degli apprendimenti motori di tipo
funzionale ed utilitaristico del bambino in età evolutiva avvengono imitando gli
altri che rappresentano quindi il “modello” a cui rapportarsi. Le prime forme
grezze di schemi motori (camminare, correre, salire, etc.) si apprendono imitando
la gestualità dei genitori e dei fratellini. Non solo il bambino ma anche l’adulto
ricorre a questa forma specialmente quando è portato a variare esecuzioni
motorie già conosciute. È una modalità che si adatta all’apprendimento di abilità
globali o parziali semplici, naturali e poco complesse ed il risultato che il bambino
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ottiene è estremamente individualizzato e dipendente dal suo grado di destrezza
globale.

L’aspetto originale dell’apprendimento per tentativi, errori e intuizioni è la
situazione di problem-solving ricreata appositamente dall’insegnante. Dato un
problema motorio da risolvere (ad es. centrare il canestro, superare un ostacolo,
non farsi colpire dalla palla etc) l’allievo sceglie ed attiva la soluzione che ritiene
più appropriata senza avere un modello da imitare. L’educatore non indica la
soluzione ma la induce facendo riflettere l’allievo che tenta di risolvere il
problema ricorrendo a esperienze vissute ed alle sue capacità di intuizione. Gli
errori esecutivi sono una componente fondamentale del metodo anche perché la
soluzione potrebbe non essere individuata. L’allungamento dei tempi di
apprendimento è necessario per la ricerca e la scoperta della risoluzione ma, in
compenso, tale metodo è attivo e coinvolgente e presenta come grande vantaggio
il fatto di “far ragionare” l’allievo sollecitandone l’aspetto intellettivo – intuitivo. Per
questa ragione è adatto nella prima età evolutiva dove la ricerca della perfezione
del gesto è meno importante della necessità di far vivere all’allievo situazioni
motorio-intellettive differenziate e polivalenti. Per questa metodica è necessaria
la presenza e la competenza di un insegnante che sappia porre problemi alla
portata delle competenze cognitive, sociali e motorie degli allievi: condizione
fondamentale per la riuscita dell’apprendimento.

L’apprendimento per comprensione del compito è una delle modalità più
ricorrenti in quanto assegna a chi insegna un ruolo fondamentale. La
partecipazione e la motivazione dell’allievo sono sempre importanti ma
l’insegnante è il vero direttore dell’apprendimento in quanto può scegliere le più
idonee strategie di comunicazione (verbale, audio-visuale, epressivo-motoria) , le
attività di movimento da proporre nella giusta progressione di difficoltà e gli
interventi di correzione da attivare. All’allievo è richiesto prima di capire poi di
eseguire , ed infine di correggere il movimento sotto la attenzione vigile ed
esperta dell’insegnante. Può avvenire in forma analitica – l’abilità viene scomposta
in parti e l’allievo impara dapprima la esecuzione corretta delle singole parti e poi
le ricompone per automatizzare il gesto globale – oppure in forma globale – le
correzioni vengono apportate direttamente sull’esecuzione globale. Aspetto
peculiare del metodo è la trasmissione costante e continua delle informazioni che
avviene prima (spiegazione, dimostrazione pratica, suggerimenti) durante
(interventi di correzione) e dopo il compito motorio (riflessione sugli errori e
modalità per eliminarli). 

Nella maggior parte dei processi individuali e personali l’apprendimento
motorio finale è il frutto di modalità di apprendimento integrate tra le tre
sopracitate; ecco perché un buon insegnante dovrebbe conoscerle e saperle
proporre – anche in modo integrato – in dipendenza dell’età degli allievi e del
tipo di abilità da far apprendere. 

1.2.2. Perché? Alla ricerca di stili di vita basati sulla corporeità

Le attività motorio-sportive oggi sono strettamente correlate ai concetti di salute
e di benessere. Vi sono infatti chiare evidenze che le malattie cardiovascolari
abbiano origine nell’infanzia ove “le alterazioni del profilo lipidico, dell’adiposità
e dei valori pressori che si riscontrano nei bambini tendono a persistere anche in
età adulta”(Ortega, 2008). Alla luce di queste considerazioni si deduce che
“l’infanzia e l’adolescenza rappresentano momenti fondamentali nella
prevenzione primaria delle CVD ed è dunque importante prendere coscienza
degli effetti che l’attività motoria spontanea e strutturata, all’interno della quale
rientra anche quella svolta nella scuola, ha sulla salute”(Biddle 2004). 
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“I bambini che mantengono livelli significativi di attività fisica sono meno
propensi a sviluppare fattori di rischio per le malattie cardiovascolari” (Boreham,
2001) e “più propensi a meglio regolare il proprio peso corporeo” (Gutin, 2002).
Con un “aumento senza precedenti a livello mondiale della prevalenza di
sovrappeso e obesità infantile”(Wang, 2006) , vi è un urgente bisogno di efficaci
programmi di attività fisico-motoria per controbilanciare tale diffusione.
Promuovere le attività motorie nei bambini più piccoli diventa una priorità di
sanità pubblica. I benefici sulla salute, secondo le ultime evidenze scientifiche,
sono rilevanti al punto che l’Organizzazione Mondiale della Sanità ha definito
l’esercizio fisico come un potente strumento di prevenzione delle malattie. Trenta
minuti di attività al giorno sono sufficienti per diminuire: del 58% le possibilità di
sviluppare il diabete di tipo 2 (con i farmaci tradizionali si ha una riduzione
inferiore: 31%); del 39% il rischio di morte per infarto e malattie cardio-vascolari
negli uomini; del 34% il rischio di ictus cerebrale; del 38% il rischio di sviluppare
tumori (quello al colon diminuisce del 47%); del 40% il rischio di demenza senile
e di contrarre il morbo di Alzheimer; del 50% il rischio di fratture e del 30 % quello
di incontinenza negli anziani; diminuisce del 50% la possibilità di sviluppare asma.
Inoltre, gli effetti di una attività motoria abituale e costante vanno estesi ad una
maggior capacità di mobilità articolare e elasticità muscolare. Recentemente
l’American College of Sport Science4 (ACSM) con le linee-guida del 2011 ha
quantificato l’attività motoria utile all’uomo entrando nei dettagli quantitativi e
qualitativi. Per star bene fisicamente ognuno di noi dovrebbe muoversi per
almeno 150 minuti a settimana (30 minuti al giorno per cinque giorni)
compiendone almeno 20 in tre delle cinque giornate in modalità MVPA (ad
intensità moderata-vigorosa) e andando ad aggiungere esercizi di mobilità
articolare, di allungamento muscolare da svolgere per almeno 60 secondi
intervallati da una attività di mantenimento del tono per ciascuno dei principali
gruppi muscolari. Niente male se, quantificando in tempo, un’ora al giorno rischia
di non essere sufficiente. 

In aggiunta alle considerazioni di carattere medico-preventivo, le attività
motorie e sportive giocano un ruolo rilevante nella crescita, nella maturazione e
nello sviluppo(Casolo, 2001) del bambino e per tutto il corso dell’età evolutiva,
nella prevenzione e nel contrasto al sovrappeso e all’obesità.

Oltre all’aspetto preventivo, l’attività motorio-sportiva oggi intesa come
educazione attraverso il movimento, contribuisce alla crescita non solo fisico-
motoria ma anche sociale, affettivo-morale ed intellettivo-cognitiva dei bambini.
A partire dalla nascita le strutture cerebrali, se opportunamente sollecitate dai
movimenti, sono in grado di implementare il processo evolutivo del bambino
aiutandolo nel passaggio da una operatività concreta alla costruzione del simbolo
e del pensiero reversibile (Cazzago, 1990). Fino ai tre anni il bambino fonda le basi
della sua coscienza sulle sensazioni che vive attraverso il corpo. Nei tre anni
successivi in seguito alla maturazione del sistema nervoso centrale e periferico le
esperienze motorie lo portano a conoscere, apprendere e padroneggiare i
fondamentali riferimenti spaziali e spazio-temporali che saranno i contenitori e le
coordinate di riferimento per la formazione del pensiero e per l’acquisizione
dell’operatività astratta.

Numerosi studi condotti su campioni di bambini in età scolare hanno
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dimostrato che esiste una “relazione positiva tra il livello di attività fisica e il grado
di apprendimento e intelligenza dei bambini” (Sibley, 2003) e che “l’attività
motoria, abbinata ad una dieta “sana” migliora in maniera significativa le funzioni
cognitive nel bambino” Cotman, 2005).

1.2.3. Quale e quanta attività motorio-sportiva proporre?

Non è semplice rispondere a questo quesito in quanto la gamma delle attività
ludiche, motorie e sportive affrontabili a partire dai primi anni di vita anni è
alquanto vasta. Le nostre risposte non possono che essere orientate ‘verso le
attività motorie che piacciono di più’ non tanto ai genitori quanto ai bambini,
adattate all’età. Ricordiamoci sempre che non è il bambino che deve adattarsi allo
sport ma esattamente il contrario pertanto le proposte di gioco, gli attrezzi e gli
spazi utilizzati dovrebbero essere adattati al periodo evolutivo ed al livello medio
di abilità dei bambini che compongono il gruppo; le attività dovrebbero essere
polivalenti e polisportive, condizioni per assicurare uno sviluppo motorio
integrale, completo. I giochi e le situazioni-problema dovrebbero indurre
relazioni sociali positive sia nei confronti dei coetanei che nei confronti degli
insegnanti oltre che essere praticate in un contesto che educhi anche i valori
morali ed etici (rispetto dei compagni e delle regole, senso civico e di
responsabilità, comprensione ed aiuto reciproco).  

Nel 2004 un ricercatore belga ha coniato il termine di “ludo-motricità” (Renson,
2004) indicando con esso il diritto, in tutto l’arco di vita, per l’uomo e quindi anche
per i nostri bambini di poter conoscere, scegliere e dedicarsi in appositi momenti
ad attività e situazioni che producano soddisfacimento personale. In questi
momenti l’uomo non solo vive ma è portato ad esprimere al massimo la propria
creatività ed intelligenza.

La ludo-motricità è dunque una scelta educativa che si colloca in tutti quei
contesti che valorizzano la variabilità e la bio-diversità dell’individuo rispetto alla
specie. Facciamo, quindi, in modo che i nostri bambini non perdano le
opportunità sociali, cognitive e motorie indotte dal gioco ed in particolare dal
gioco di movimento. Siamo convinti che la strategia educativa più efficace per un
approccio al movimento in età evolutiva debba far conoscere l’attività ludico-
motoria nelle sue più variate forme di gioco. In merito alla quantità la risposta
oggi condivisa è almeno 1 ora al giorno per tutti i giorni da praticare o a scuola
(dove i tempi dedicati all’Educazione Motoria vanno utilizzati completamente e
non in forma limitata), e nel tempo extrascolastico. Le indicazioni che emergono
dalle linee di ricerca valorizzano, ai fini dello sviluppo motorio e del
mantenimento dello stato di salute, quelle situazioni di attività motoria indotta
dall’ambiente, abitudinaria e costante. Per ottenere ciò è necessario che le
famiglie tengano sotto controllo e limitino i tempi trascorsi davanti ai video
(playstation, game-boy, computer, TV) che non dovrebbero mai superare le due
ore complessive al giorno. Una ulteriore indicazione in sintonia con una vita attiva
potrebbe essere quella di praticare quotidianamente i percorsi casa-scuola con
forme di traslocazione attiva (a piedi o in bicicletta) piuttosto che passiva
(automobile o moto). 

Ai genitori consigliamo inoltre di ritagliare almeno un paio di occasioni
settimanali per giocare o muoversi attivamente con i propri figli in ambiente
naturale.
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1.2.4. Dove proporla?

L’ambiente e i fattori esterni ovvero l’ambiente fisico, socio-culturale e la famiglia.
La disponibilità di ambienti e di attrezzature idonee e propedeutiche non può
che facilitare l’apprendimento delle abilità. La palestra deve essere facilmente
raggiungibile, attrezzata, pulita ma soprattutto sicura e a norma di legge. Nel
nostro paese sono in vigore leggi sulla sicurezza degli ambienti pubblici5 e in
questi sono ricompresse le palestre scolastiche. Purtroppo in molte situazioni
attuali non è difficile ritrovare la mancanza di uscite di emergenza, la presenza di
spigoli vivi o caloriferi sporgenti senza imbottiture di protezione, la grande
attrezzatura a parete in condizioni precarie e quant’altro. Una palestra adeguata
per le attività motorie in età evolutiva dovrebbe comprendere una dotazione di
piccoli e di grandi attrezzi (convenzionali e non) tipici dell’ educazione fisica
nonché una serie di attrezzatura facilitante e propedeutica alla pratica dei più
comuni e tradizionali giochi di movimento, pre-sportivi e sportivi. Vogliamo
precisare che ogni educatore potrà utilizzare qualsiasi attrezzo che ritenga
opportuno magari costruito dagli stessi allievi e con caratteristiche di economicità.
L’efficacia didattica dell’attrezzo è legata alla possibilità che lo stesso ha di offrire
spunti, suggerire intuizioni, a prestarsi come strumento di creatività. 

La tenuta delle strutture a parete (palco di salita, spalliere, quadro svedese,
scale curve o orizzontali) dovrebbe essere verificata periodicamente. Un’altra
caratteristica dell’ambiente che, per il rispetto dell’insegnante e degli allievi non
può mancare è l’igiene e la pulizia della palestra, dell’attrezzatura e dei locali
annessi. Oltre agli ambienti al chiuso non dimentichiamo che la presenza di un
ambiente naturale circostante al plesso scolastico o vicino e facilmente
raggiungibile possa essere un valore aggiunto per l’apprendimento motorio e il
miglioramento delle capacità di condizione e di coordinazione del movimento.
Tale ambiente non deve essere visto come ripiego alla mancanza di palestra, ma
come ambiente ideale di lavoro da alternare con l’aula e la palestra.

Il ruolo della famiglia nel processo di apprendimento motorio è decisamente
importante. Fin da quando il bambino è nella fase neo-natale (0-18 mesi) le scelte
di non costringerlo nel box a lungo, farlo muovere e giocare in un ambiente
protetto e adatto ad essere esplorato, avvicinarlo e abituarlo all’ambiente
acquatico in modo ludico e non impositivo possono rivelarsi appropriate.
Successivamente potranno essere privilegiate e indotte tutte quelle attività che
favoriscono il gioco di movimento spontaneo e di conseguenza l’acquisizione e
il controllo degli schemi motori di base sia in casa che nell’ambiente naturale. Nel
periodo dell’infanzia sono oggi considerate utili quelle scelte che lo porteranno
ad imparare ad andare in bicicletta, a pattinare, a giocare con la palla sia con le
mani che con i piedi, a galleggiare e a spostarsi in acqua sia bassa che alta e senza
paura. Nella fanciullezza anche se il bambino conosce e interagisce con
l’ambiente scolastico sarà comunque importante per la famiglia abituarlo a
controllarsi e a stare fermo, rispettarlo nei suoi tempi e ritmi di apprendimento,
orientarlo a frequentare un corso di avviamento sportivo polivalente.

L’apprendimento motorio è condizionato dall’ ambiente socio-culturale e di
questo è opportuno prenderne atto. La società multi-etnica che si va
progressivamente costituendo fa emergere in modo differenziato questi
condizionamenti che influiscono sulla pratica delle attività motorie e sportive. In
questa situazione, nel rispetto dei valori di ciascuno, le occasioni di movimento
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secondo la logica di Pierre de Coubertin si pongono come momento di
superamento delle differenze di ceto, di status, di etnia e di religione attraverso
un percorso educativo, quello delineato e studiato oggi dalla pedagogia
interculturale, che si propone di limare le differenze e di conciliare le posizioni
troppo integraliste. 

1.2.5. In quale modo proporla?

Il bambino, nel corso dell’età evolutiva, può apprendere svariate abilità o compiti
motori. Le tipologie di compito motorio sono differenti e crediamo che una delle
modalità più ricorrenti per poterle classificare sia quella che le riconduce ad un
loro utilizzo pratico. Sono quattro le grandi famiglie o categorie di abilità da
sviluppare entro il termine della scuola primaria attraverso le esperienze motorie.
Non che siano le uniche in quanto possiamo ricercarne altre o procedere ad una
loro suddivisione in modo ancor più differenziato ma sicuramente quelle che ad
oggi vengono riconosciute come indispensabili ed utili al bambino per potersi
rapportare in modo efficace nell’ambiente:

 – Le abilità posturali o di autocontrollo dell’equilibrio generale del corpo (saper
controllare efficacemente le posture assunte dal nostro corpo adattandole alle
dimensioni spazio-temporali; 

 – Le abilità grosso-motorie di base; saper coordinare le parti del corpo nei gesti
globali che consentono al bambino di imparare le innumerevoli tipologie di
intervento-azione nell’ambiente, di combinazione motoria, di gestualità
sportiva);

 – Le abilità di manipolazione e di coordinazione fine che si rapportano di norma
all’utilizzo delle mani per compi variati compiti di tipo utilitaristico quali
prendere, manipolare oggetti, scrivere, portare il cibo alla bocca, vestirsi e
quant’altro)

 – Le abilità espressivo-comunicative e di relazione con gli altri (conoscere e
padroneggiare le modalità di comunicazione verbale e non verbale, saper
attivare coerenti comportamenti relazionali basati su rapporti di conoscenza,
collaborazione, rispetto, fiducia, responsabilità , stima, aiuto nei confronti
dell’altro).

Evidenziare le esigenze fondamentali dei bambini e del gruppo classe in un
ben definito momento evolutivo ci consente di evitare il conseguimento di fini
non strettamente necessari per quel periodo di sviluppo, dando così la possibilità
di indirizzare gli sforzi nella giusta direzione.

Saper programmare è oggi ritenuta una delle competenze più importanti per
la riuscita pedagogica. Secondo una logica che ci induce in primo luogo a riflettere
sul tempo a nostra disposizione possiamo distinguere una programmazione a
lungo, a breve e a medio termine. Il concetto di programmazione educativa oggi
si differenzia in modo sensibile dal vecchio “programma”. Con questo termine si
era soliti indicare una rigida successione di attività prestabilite e in successione
che l’insegnante attuava indipendentemente dal risultato dell’azione didattica; gli
allievi che riuscivano a seguire e a imparare bene, gli altri perdevano terreno e
venivano inesorabilmente dimenticati e etichettati come “asini” o appellativi
similari. Al contrario per programmazione didattica inserita nel contesto didattico-
educativo oggi si intende una programmazione di attività adattabili e graduabili in
ogni momento alle risposte degli allievi. Le due caratteristiche fondamentali sono
l’individualizzazione delle proposte e la ri-modulazione o ri-programmazione
degli obiettivi a breve o a medio termine in dipendenza delle verifiche in itinere
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che consentono all’insegnante di avere un riscontro immediato sull’efficacia della
sua azione didattica. Se queste verifiche saranno positive la programmazione
potrà proseguire nei tempi ipotizzati mentre in caso contrario potranno essere
dilatati i tempi di apprendimento o programmati appositi percorsi di recupero
individualizzato per gli allievi in difficoltà. 

Abbiamo scelto di dedicare una parte della didattica delle attività motorie alla
relazione insegnante-bambino in quanto riteniamo che questa rappresenti un
requisito che precede, guida e segue la situazione di apprendimento. Questa
relazione efficace ha come punto di partenza la conoscenza del bambino che
dovrebbe essere realizzata fin dai primi momenti del rapporto educativo e
dovrebbe poi continuare attraverso un processo di analisi oggettiva e di verifica
dei risultati educativi. Conoscere prima di affrontare qualsiasi azione educativa
vuol dire raccogliere dati relativi a ambiente, famiglia, situazione medica, socio-
economica e culturale che fanno parte del vissuto dell’allievo. Il processo iniziale
di conoscenza del gruppo viene progressivamente sostituito nel corso del
processo educativo dalle differenti forme di valutazione delle conoscenze, delle
abilità e delle competenze acquisite dagli allievi. 

I processi di conoscenza, conduzione delle attività motorie e valutazione
dovrebbero essere accompagnati da atteggiamenti di empatia e disponibilità
dell’insegnante nei confronti degli allievi che riteniamo possano declinarsi
attraverso:

 – Una presenza attenta, cauta e non invasiva. È bene che l’allievo non si senta
costantemente osservato ma è a proprio agio se avverte la presenza costante
dell’insegnante in grado di avere la situazione sotto controllo e gratificato se
un suo successo viene notato;

 – L’utilizzo di incoraggiamenti e complimenti: sono sempre auspicabili
specialmente, ma non solo, per gli alunni in difficoltà. Non devono mai
mancare a fronte di un successo, anche minimo, ma importante per l’allievo.

 – Il ricorso a richiami, anche individuali, sempre moderati e adeguati alle
situazioni 

 – Il supporto di indicazioni e suggerimenti: ogni bambino può avere il bisogno,
quando non riesce da solo, di ricorrere all’adulto nella risoluzione di alcuni
problemi. È auspicabile che l’educatore non si sostituisca al bambino
fornendogli la soluzione ma che, al contrario, lo aiuti a pervenire alla soluzione
per conto proprio. L’insegnante può dimostrare in modo preciso e chiaro ma
cercando di lasciare spazio alle interpretazioni del bambino il quale non deve
sempre essere costretto a imitare e a riprodurre, ma condotto a scoprire e a
comprendere.

 – La scelta di motivare e spiegare le finalità delle proposte. La motivazione è un
aspetto fondativo della relazione educativa. Con i più piccoli dovrebbe sempre
essere contingente, ancor meglio se esplicitata dalla riuscita del compito
motorio che di per sé conduce a un’auto-soddisfazione personale. In effetti
una delle caratteristiche tipiche dei bambini molto piccoli è quella di non
essere in grado di accettare consegne per risultati che verranno a lungo
termine, rifiutando attività non immediatamente gratificanti. Di conseguenza
la caratteristica delle lezioni siano esse di educazione motoria o di altre
materie, dovrebbe essere quella si saper suscitare interesse e entusiasmo
immediato.

 – L’induzione di un clima favorevole all’apprendimento che eviti possibilmente
le imposizioni a vantaggio di un rapporto di stima reciproca fondato sul
rispetto, sulla cooperazione e sulla compartecipazione.
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L’aspetto relazionale, il modo di entrare in rapporto e di porsi di fronte al
bambino, condiziona la possibilità di riuscita del nostro lavoro che deve avvalersi,
in aggiunta alle competenze disciplinari, anche di questa competenza. 

La riuscita pedagogia fonda gran parte del successo sull’aspetto relazionale
che dipende, oltre ai due fattori che abbiamo appena trattato anche dall’efficacia
comunicativa del docente che dovrebbe conoscere le basi teoriche della
comunicazione(Watzlawick, 1967) e saper attivare strategie comunicative efficaci:
praticamente il “cosa” e il “come” comunicare rendendosi conto se la relazione
comunicativa è vincente. A volte la capacità di utilizzo del tono della voce, della
postura o di un semplice sguardo può ottenere in termini di efficacia comunicativa
molto di più di un intervento verbale impositivo a voce alta.
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Stili di insegnamento, apprendimento motorio 
e processo educativo

Teaching styles, motor learning 
and educational process

ABSTRACT
The school can be considered the primary educational environment for the pro-
motion of physically active lifestyles, learning of motor competences, the develop-
ment of individual autonomy and interpersonal relations. Those who teach physi-
cal education in primary and secondary school, they have the opportunity to im-
prove student learning, involving the whole person. Studies and research they
have largely confirmed that physical education is a fundamental curricular area as
the experience gained through the body and movement at the same time promote
the development of motor skills, motor abilities, knowledge, motivation, to an ex-
tent and different ratios in relation to the proposal of the activities and the
teacher’s role. In the following contribution, starting with an analysis of the educa-
tional role of physical education and motor activities in children, it describes how
the teaching styles (according to the model proposed by Mosston & Ashworth) are
necessary to promote learning and development of motor competences and by
helping teachers to develop a learning environment that provides students with
quality educational experiences.

La scuola può considerarsi il contesto educativo principale per l’apprendimento di
competenze motorie, lo sviluppo dell’autonomia individuale e delle relazioni inter-
personali, la promozione degli stili di vita fisicamente attivi. Coloro che insegnano
educazione fisica nella scuola primaria e secondaria, hanno l’opportunità di miglio-
rare l’apprendimento dei propri allievi, coinvolgendo la persona nella sua totalità.
Studi e ricerche hanno ampiamente confermato che l’educazione fisica è un ambito
curriculare fondamentale poiché le esperienze compiute attraverso il corpo ed il
movimento promuovono contemporaneamente lo sviluppo di capacità, abilità,
conoscenze, motivazioni della persona, in misura e rapporti differenti, in relazione
alle attività proposte ed al ruolo dell’insegnante. Nel seguente contributo, partendo
dall’analisi del ruolo formativo dell’educazione fisica e delle attività motorie in età
evolutiva, si descrive come gli Stili d’insegnamento (secondo il modello proposto da
Mosston & Ashworth) siano necessari a promuovere l’apprendimento e lo sviluppo
di competenze motorie e possano aiutare gli insegnanti a favorire un ambiente di-
dattico che fornisca agli allievi esperienze educative di qualità. 

KEYWORDS
Motor competences; Physical Education; Teaching Styles; Curriculum; Health pro-
motion. 
Competenze motorie; Educazione Fisica; Stili d’insegnamento; Curricolo; Pro-
mozione della salute. 
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1. Educazione fisica e promozione della salute 

L’educazione fisica contribuisce al processo educativo della persona durante l’età
evolutiva e promuove la salute dei bambini e dei ragazzi, attraverso
l’apprendimento e la pratica di una pluralità e varietà di esperienza motorie. 

È un ambito educativo presente in tutti i gradi d’istruzione poiché in esso
confluiscono obiettivi ritenuti essenziali per la crescita della persona: promuove
lo sviluppo delle capacità cognitive e motorie, l’apprendimento di un’ampia
varietà di abilità motorie; contribuisce a prevenire le patologie attraverso
l’aumento dei livelli di attività fisica; favorisce l’acquisizione di stili di vita
fisicamente attivi, contribuisce alla comprensione dei significati sottesi alla pratica
delle attività motorie e sportive per l’autonomia personale e le relazioni
interpersonali (Le Masurier, Corbin, 2006). I riferimenti all’educazione fisica nella
scuola per la promozione delle salute, sono sistematicamente evidenziati da studi
e ricerche poiché le esperienze compiute in ambito motorio, attraverso il corpo
ed il movimento, sono una componente essenziale per lo sviluppo equilibrato
dei fattori motori, psico-emotivi e sociali in età evolutiva, favoriscono il
rendimento scolastico e gli apprendimenti specifici e trasversali (Janseen &
LeBlanc,2010; Sing et al., 2012; Chunlei & Buchanan, 2014; Ciotto & Fede, 2014; Hills
et al., 2015). 

Organismi internazionali raccomandano la pratica quotidiana di attività fisiche
in età evolutiva che sia significativa in termini di quantità e di qualità. L’educazione
fisica, infatti, offre un contributo ineludibile per aumentare la consapevolezza
dell’importanza dell’HEPA (Health-Enhancing Physical Activity) e attuare
programmi ed interventi efficaci di promozione dell’attività fisica scolastica (The
Council of the European Union, Recommendations Council of 26 November 2013).

Secondo WHO (2015) praticare livelli adeguati di attività fisica è una condizione
necessaria per lo sviluppo delle capacità cognitive, motorie e sociali in età infantile
e giovanile. Al fine di promuovere esperienze motorie nei diversi contesti,
scolastici ed extrascolastici, infatti, tutti gli Stati sono invitati ad individuare
approcci multisettoriali efficaci, con il coin volgimento dei settori della sanità, dello
sport e dell’istruzione, prestando particolare attenzione alla necessità di
contrastare il rapido calo dei livelli di attività fisica ed il conseguente declino delle
capacità motorie in età evolutiva. Le scuole dovrebbero prevedere un curricolo di
educazione fisica, in linea con le indicazioni scientifiche rintracciabili in letteratura
e sulla base delle buone pratiche adottate nei diversi Paesi. Le lezio ni dovrebbero
integrare una varietà di attività e contenuti specifici per l’apprendimento e lo
sviluppo motorio, proporre percorsi didattici inerenti la pratica della mobilità
sostenibile e del trasporto attivo (ad es. percorsi sicuri casa-scuola-casa),
evidenziare le valenze formative della competizione nello sport, affinché tutti i
bambini e gli adolescenti possano apprezzare l’attività fisica a prescindere dalle
inclinazioni personali o dal livello di preparazione sportiva, traendone pieno
vantaggio per la salute (Who, 2015). 

La progettazione curriculare dell’educazione fisica, pertanto, richiede una
didattica basata sulle evidenze scientifiche e sulle buone prassi riconosciute, al
fine di aggiornare gli ambiti disciplinari, evidenziare il contributo per i processi di
apprendimento degli allievi, definire obiettivi, metodologie, rapporti
interdisciplinari, individuare le direzioni del processo educativo attraverso le
attività motorie nei contesti extracurriculari. 

È opportuno precisare, altresì, che gli effetti delle attività motorie per lo
sviluppo della persona, in particolare durante l’età evolutiva, non sono
riconducibili unicamente a generiche sollecitazioni riguardanti l’aumento della
quantità di attività fisica quotidiana ma prevedono la selezione accurata di compiti
ed attività, precise scelte metodologiche ed organizzative e ben orientate modalità

D
ar

io
 C

o
le

lla

26



di comunicazione-interazione insegnante-allievo. In tale direzione, gli studi sui
processi di apprendimento motorio (Schmidt & Wrisberg, 2000; Solmon, 2015),
evidenziano le relazioni reciproche tra l’approccio cognitivista e l’approccio
ecologico, in cui grande importanza assumono i rapporti tra soggetto-compito-
contesto e le informazioni direttamente desumibili dall’ambiente per realizzare le
attività pratiche. Modelli di apprendimento differenti e complementari prevedono
anche stili d’insegnamento differenti, rispettivamente di tipo prescrittivo ed
euristico, in cui si valorizza la variabilità della pratica ed il ruolo attivo dell’allievo,
la scoperta guidata, l’autovalutazione dell’apprendimento e la risoluzione dei
problemi.

L’ambiente scolastico, gli insegnanti generalisti nella scuola primaria ed i
laureati in scienze delle attività motorie e sportive, pertanto, devono riconoscere
il loro ruolo negli ambiti della scuola e della salute pubblica, elevando la qualità
dell’insegnamento, ampliando ed integrando le opportunità formative, attraverso
numerose e varie attività che conducano ad esperienze motorie significative per
la crescita della persona (Hills et al., 2015). 

2. I fattori delle competenze motorie

Nella didattica per competenze i processi di apprendimento dell’allievo, secondo
i bisogni ed i ritmi di ciascuno, assumono un ruolo di primo piano per poter
adottare percorsi personalizzati. 

Gli interventi di promozione delle attività motorie, in particolare nella scuola
primaria, confluiscono sistematicamente nel curricolo, strutturato secondo le
coordinate dei Documenti Nazionali, nuclei tematici, obiettivi di apprendimento
ed obiettivi formativi, funzionali all’apprendimento di competenze (Indicazioni
nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo dell’istruzione,
2012) ma richiedono un’accurata analisi delle attività da proporre e delle
metodologie da utilizzare. 

La didattica per competenze motorie esprime il superamento e l’ampliamento
dei modi tradizionali di realizzare il processo formativo in educazione fisica
(Colella, 2003; 2011).

Può accadere che un’enfasi eccessiva sui contenuti e le modalità organizzative
delle attività faccia perdere di vista la complessità della competenza motoria o,
peggio, riduca l’esperienza pratica dell’allievo al saper fare, senza i necessari
riferimenti alle conoscenze che sostengono l’esperienza stessa ed alle
disposizioni personali, sia sul piano cognitivo sia socio-emotivo. 

Giova precisare che il termine competenza cui ci riferiamo in questa sede, non
è quello utilizzato generalmente in alcuni Paesi Europei o negli Usa, riconducibile
ad un elenco di abilità motorie o saper fare dell’allievo (Gallahue, & Cleland, 2003)
ma riguarda una prospettiva più ampia e più complessa poiché coinvolge la
persona nella sua totalità (Bertagna, 2004).

Negi ultimi anni si è apprezzata un’evoluzione del concetto di competenza
che ha interessato non solo la formazione professionale ma anche il sistema
educativo e le discipline scolastiche. L’evoluzione del concetto di competenza,
infatti, si fonda sulle seguenti direzioni fondamentali (Castoldi, 2015): a. una
competenza è l’integrazione di abilità, conoscenze, disposizioni individuali e dei
loro reciproci rapporti; b. la competenza coinvolge le disposizioni interne del
soggetto; c. una competenza è contestualizzata e si riferisce alla capacità della
persona di affrontare compiti in specifici contesti.

Dopo una prima fase di incertezza tra i Docenti sulla condivisione della
terminologia e sui rapporti tra la definizione degli obiettivi ed i contenuti
nell’ambito delle attività motorie (cosa imparare in educazione fisica), oggi è
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ricorrente il bisogno di condividere ed inquadrare le modalità (come insegnare le
competenze motorie), attraverso cui l’insegnante promuove apprendimenti
significativi, utilizzabili non solo in ambito motorio ed in ambito scolastico ma
anche in contesti differenti. È opportuno precisare che le competenze motorie
non costituiscono un risultato diretto dell’apprendimento motorio (cioè non sono
direttamente assimilabili alle abilità motorie) ma si strutturano attraverso un
processo ricco (per quantità e variabilità della pratica) di opportunità ed
esperienze e si esprimono in un contesto ben definito (ad es. uno sport di
squadra; un’attività outdoor; un percorso di espressività corporea e
drammatizzazione, ecc.). 

Le competenze motorie sono costituite, infatti, da fattori diversi e
complementari che esprimono la persona nella sua totalità: capacità (cognitivo-
motorie); abilità motorie; conoscenze (termini, concetti, definizioni, regole,
procedure); comportamenti socio-affettivi (autoefficacia percepita, motivazioni,
relazioni con gli altri). Esse si esprimono attraverso l’integrazione e la
combinazione di tali fattori, in modo reticolare ed appropriato ma anche
personale (originale e creativo), per far fronte ad una situazione, concretamente,
mobilitando le risorse individuali (fig.1). Si pensi, ad es., alla trasversalità di alcune
abilità motorie in più ambiti disciplinari, alle conoscenze sui rapporti tra pratica
motoria ed effetti sull’organismo o ai rapporti tra le abilità, le conoscenze sulle
norme di sicurezza ed il rispetto delle regole e dei regolamenti.

Le competenze si configurano, inoltre, come matrici di apprendimento
trasferibili in ambiti differenti (non solo disciplinari o scolastici), generando in tal
modo una spirale di ulteriori saperi e saper fare che richiedono legami tra
differenti modalità esecutive, individuabili in differenti periodi di sviluppo della
persona (Pisot, 2012). 

Fig.1. Struttura della Competenza motoria

Nella strutturazione di un curricolo per competenze motorie, quindi, il
risultato ultimo dell’apprendimento non è costituito dalle abilità (sapere fare) e
dalle conoscenze teoriche isolate ad esse sottese; gli esiti di un processo formativo
sono il loro utilizzo (integrato) in un determinato contesto. Perché ciò sia
possibile, il processo didattico richiede modalità di interazione insegnante-allievo
e di proposta del compito motorio che non sono sempre uguali ma variabili e
personalizzate, in cui l’allievo svolge un ruolo attivo, esprime abilità e conoscenze
non solo in modo imitativo-riproduttivo, ma rielabora le risposte relative al
compito ed al contesto in cui si trova ed opera, è consapevole del proprio
comportamento motorio. 
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Le competenze motorie, pertanto, sono contestualizzate e sono condizionate
dagli stili di insegnamento e dai potenziali di sviluppo individuale. Il ruolo
dell’insegnante è quello di strutturare un ambiente didattico-educativo in cui
mobilitare e promuovere i fattori della competenza ed i reciproci rapporti,
attraverso l’utilizzo di differenti stili d’insegnamento. 

3. Stili d’insegnamento e processo di apprendimento

In educazione fisica le proposte didattiche organizzate in diverse modalità e
contesti (a coppie, in gruppo, a squadre; in circuito, outdoor, ecc.), finalizzate a
promuovere apprendimenti e sviluppare capacità, richiedono una comunicazione
efficace tra l’insegnante ed il gruppo-classe, per attuare la mediazione didattica.
Lo studio degli effetti di mediazione e l’analisi dei contenuti, hanno acquisito negli
ultimi anni una notevole importanza per evidenziare gli effetti delle attività per lo
sviluppo dei processi di apprendimento e di sviluppo motorio e sociale. Vari studi
hanno confermato, infatti, che le relazioni tra l’area cognitiva, motoria, emotiva e
sociale (in misure, rapporti e tempi variabili in relazione ai bisogni dei soggetti ed
ai contesti di attuazione), sono determinate dagli effetti di mediazione generati
dalle attività e dalle relazioni insegnante-allievo-allievi. 

In tale direzione, Strong et al. (2005) in un’ampia review che analizzava gli
effetti delle attività fisiche per la prevenzione delle patologie, riferiva che, oltre ai
benefici sulle capacità motorie, gli effetti dell’attività fisica sullo sviluppo dei fattori
psicologici, con particolare riferimento alla percezione del sé, sono mediati dalla
relazione educativa e dagli stili d’insegnamento utilizzati. Anche Bailey (2006)
evidenziava, in particolare, che l’educazione fisica-attraverso numerose e varie
attività-offre un contributo significativo ed ineludibile per lo sviluppo dell’area
motoria, cognitiva, emotiva e sociale della persona e delle reciproche relazioni,
per acquisire abitudini permanenti all’attività motoria quotidiana. I contenuti
dell’educazione fisica scolastica e delle attività motorie extracurriculari, infatti,
propongono un contributo distintivo per lo sviluppo delle competenze motorie
che sono precursori necessari per uno stile di vita fisicamente attivo o per la
partecipazione successiva alle attività sportive. Gran parte di questi benefici non
saranno il risultato, unicamente, della partecipazione alle attività pratiche poiché
gli effetti potrebbero essere mediati dalla natura delle interazioni tra gli studenti
ed i loro insegnanti. Gli effetti di mediazione sono evidenziati anche da altri Autori
in successivi lavori in cui si individuano i fattori antecedenti e gli esiti delle attività,
i rapporti tra capacità ed abilità motorie e le funzioni cognitive dei bambini e dei
ragazzi (Khodaverdi et al., 2016).

Il modello degli Stili d’insegnamento (Spectrum Teaching Styles) proposto da
Mosston & Ashworth (2008), costituisce un attuale ed importante riferimento
metodologico per affrontare la complessità della competenza motoria e per
studiare le interazioni tra l’insegnante ed il gruppo-classe, il grado di
responsabilità e le decisioni didattiche. Non solo, l’integrazione dei fattori
quantitativi (l’attività motoria quotidiana) e qualitativi (quali contenuti, esperienze
e modalità di relazione insegnante-allievo) in ambito motorio, pertanto,
costituisce uno snodo essenziale ed irrinunciabile.

Lo Spectrum è stato presentato come un quadro unificante, un denominatore
per delineare gli stili d’insegnamento; il punto di riferimento fondamentale
riguardo il variare delle decisioni dall’insegnante all’allievo. Secondo tale quadro
concettuale Mosston & Ashworth (2008), attraverso la definizione degli stili
d’insegnamento, presentano il passaggio da una didattica in cui l’insegnante
esprime il massimo grado di responsabilità e decisioni, nella scelta delle attività e
delle modalità esecutive ed organizzative (ad es. nell’atletica leggera o nella
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ginnastica), ad un approccio in cui, al contrario, decisioni e scelte coinvolgono
l’allievo in primo piano (ad es. nell’espressività corporea, nelle attività in ambiente
naturale; ecc.). 

Tutti gli ambiti caratterizzanti l’educazione fisica hanno contenuti che possono
essere insegnati attraverso stili di riproduzione e stili di produzione (Mosston
&Ashworth,2008, Goldberger et al., 2012). In particolare, gli Stili d’insegnamento
comprendono e delineano i contesti in cui gli allievi possono riprodurre (imitando
o ripetendo) e produrre (scoprendo, rielaborando e creando) abilità motorie e
conoscenze. Negli stili di insegnamento di riproduzione, l’insegnante è al centro
del setting didattico, definisce i compiti ed i relativi parametri esecutivi mentre in
quelli di produzione l’allievo svolge un ruolo attivo, generando modalità di
risposta alle proposte motorie aperte, originali e creative. 

Le caratteristiche di ciascuno stile sono presentate nelle sintesi seguenti (tab.
1,2).

Tab. 1. Stili d’insegnamento e centralità dell’insegnante

Stili d’insegnamento di 
riproduzione (o direttivi) 

 

Stile d’insegnamento Descrizione  Condizioni della didattica 

Comando  L’insegnante decide la tipologia 
del compito motorio; il numero 
di ripetizioni/serie; l’intensità e la 
difficoltà esecutiva; gli intervalli; 
gli attrezzi da utilizzare; gli spazi. 

Imitare e riprodurre un compito 
motorio; il gruppo esegue il compito 
contemporaneamente e secondo un 
modello prestabilito; utilizzare effica-
cemente il tempo d’impegno motorio; 
utilizzare gli attrezzi contempora-
neamente.  

Pratica  L’insegnante definisce i compiti 
motori / durata ed intensità e 
comunica i feedback agli allievi 
che eseguono le proposte se-
condo un ritmo personale. 

Eseguire il compito autonomamente; 
memorizzare sequenze motorie; 
acquisire e ripetere varianti esecutive;  
acquisire la consapevolezza del pro-
cesso di apprendimento e dei feed-
back. 

Reciprocità  Il ruolo dell'insegnante è quello 
di definire i compiti motori, gli 
spazi operativi; gli allievi a cop-
pie eseguono le attività, alter-
nandosi nell’osservazione reci-
proca e nella comunicazione dei 
feedback. 

Eseguire compiti motori a coppie; 
osservare le sequenze motorie 
richieste ed i dettagli dell’esecuzione 
del compagno; osservare, confrontare 
e valutare un’abilità secondo criteri 
predefiniti; individuare e correggere 
gli errori dopo l’esecuzione. 

Autovalutazione  L’insegnante stabilisce le abilità-
criterio dell’esecuzione motoria; 
Gli allievi eseguono autonoma-
mente e controllano la propria 
performance con i criteri prede-
finiti. 

Acquisire e sviluppare le informazioni 
cinestesiche, valutando l’esecuzione 
del compito; eseguire un’abilità e 
confrontare la qualità della presta-
zione con i criteri predefiniti; correg-
gere gli errori della propria esecu-
zione motoria; aumentare il tempo di 
impegno motorio.  

Inclusione  L’insegnante indica differenti 
livelli di difficoltà esecutive del 
compito /attività (mediante le 
varianti esecutive, l’uso di attrez-
zi, ecc.). Gli allievi scelgono il 
livello di difficoltà esecutiva più 
appropriata su cui esercitarsi, 
secondo le loro abilità e capacità 
motorie. 

Progettare una gamma di opzioni per 
consentire l'avvio delle attività per 
tutti gli allievi / uno stesso compito; 
rispettare le differenze individuali; 
scegliere il livello di difficoltà su cui 
esercitarsi; eseguire compiti motori 
secondo differenti livelli di difficoltà; 
favorire una partecipazione continua 
ed aumentare il tempo di attività; 
favorire e sviluppare il processo di 
auto-valutazione. 
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Tab. 2. Stili d’insegnamento e centralità dell’allievo

La presentazione degli stili evidenzia i seguenti aspetti: la struttura disciplinare
ed i relativi contenuti, richiedono differenti stili d’insegnamento ed un loro
continuo adattamento e modifica; stili d’insegnamento diversi sollecitano risposte
diverse (verbali e non verbali) da parte dell’allievo, anche nella medesima lezione;
l’evoluzione degli apprendimenti (abilità e conoscenze) e delle capacità motorie
si svolge ed è accompagnata mediante diverse modalità di proposta didattica.

Quali relazioni tra gli stili d’insegnamento e le competenze motorie? 
Per l’insegnante la necessità di proporre le attività motorie ricorrendo ad una

varietà di stili d’insegnamento è determinata dai seguenti fattori interdipendenti
(Sicilia-Camacho & Brown, 2008):

a) Diversità degli allievi (repertorio di abilità motorie, sviluppo di capacità
motorie; tempi di apprendimento; gli allievi apprendono in diversi modi,
provengono da diversi background culturali e intraprendono l’educazione
fisica con livelli differenti di esperienze motorie);

b) Struttura ed ambiti dell’educazione fisica (in Italia, secondo le indicazioni
nazionali,2012), poiché gli obiettivi riguardano il dominio motorio, cognitivo,
emotivo e sociale;

c) Oggetto dell’apprendimento (cosa imparare) e contesto (dove, in quali
condizioni e quando attuare il processo didattico).

Stili d’insegnamento di produzione 
(o non-direttivi) 

 

Stile d’insegnamento Descrizione Condizioni della didattica riferite 
all’allievo 

Scoperta guidata L’insegnante propone un com-
pito motorio riferito prevalen-
temente ad un’abilità motoria e 
sollecita gli allievi ad individuare 
sia modalità esecutive diverse sia 
relazioni tra le varianti (spazio-
temporali, quanti-qualitative), le 
modalità di utilizzo di un attrez-
zo; di spostamento entro spazi di 
grandezze diverse.  

Scoprire le varianti esecutive di un 
compito, un attrezzo, uno spazio 
(multilateralità); individuare le 
relazioni, tra le varianti esecutive di un 
compito ed analoghe modalità esecu-
tive di compiti diversi; sviluppare ri-
sposte motorie differenti, originali, 
creative, trasferibili in altri 
apprendimenti. 

Risoluzione dei problemi L’insegnante pone un compito / 
un tema, in cui sono richieste 
soluzioni motorie aperte, ricor-
rendo al repertorio individuale 
di abilità motorie e posture; gli 
allievi eseguono il compito 
individuando risposte diverse, 
inusuali e creative. 

Produrre risposte e soluzioni motorie 
aperte ad una domanda o un 
problema; 
sperimentare il repertorio motorio 
individuale; scoprire e sperimentare 
alternative diverse, comuni a più 
compiti; individuare diverse soluzioni 
motorie utili a scopi specifici. 

Programma individuale a 
scelta dell’allievo 

L’insegnante decide un ambito 
disciplinare (es. i giochi di 
squadra-la pallavolo); gli allievi si 
esercitano in tale ambito, orga-
nizzano attività e sequenze moto-
rie, anche riferendosi alle 
competenze dei compagni. 

Scoprire ed organizzare compiti e 
sequenze motorie in uno o più ambiti 
della disciplina; analizzare un ambito 
operativo; definire standard di pre-
stazioni e di valutazione sulle proprie 
abilità. 
 

Autonomia dell’allievo con 
supervisione 
dell’insegnante 

Gli allievi decidono l’ambito 
disciplinare d’interesse ed i 
compiti motori su cui esercitarsi; 
l’insegnante suggerisce i criteri 
di successo, comunica i feedback, 
favorisce l’autovalutazione. 

Scegliere un’esperienza di appren-
dimento motorio per scoprire, riela-
borare e sviluppare le abilità in uno 
specifico ambito; eseguire i compiti 
scelti in modo multilaterale. 
 

Autonomia 
dell’apprendimento 

Gli allievi decidono in modo 
autonomo l’ambito disciplinare 
ed i compiti motori su cui eser-
citarsi; l’insegnante condivide le 
decisioni del gruppo, riferite ai 
contenuti individuati. 

Favorire la più ampia scelta di ambiti 
ed attività su cui svolgere esperienze 
motorie multilaterali; individuare le 
relazioni didattiche interdisciplinari. 
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Giova precisare che la varietà degli stili d’insegnamento consente lo sviluppo
di tutti i fattori che compongono la struttura delle competenze motorie ed ogni
stile sollecita differenti modalità di apprendimento (Mosston & Ashworth, 2008).
Conseguentemente, non tutti gli stili, di riproduzione o di produzione,
possiedono le stesse valenze nei riguardi dei fattori della competenza motoria.
Ad es. lo stile della pratica è utilizzato, attraverso diverse modalità organizzative
predefinite dall’insegnante, per lo sviluppo delle capacità motorie condizionali,
coordinative, l’apprendimento e la rielaborazione delle abilità motorie; lo stile
della scoperta guidata, al contrario, prevede risposte aperte da parte dell’allievo
che ha un ruolo attivo, scopre diverse modalità esecutive, in relazione alle proprie
motivazioni ed al proprio repertorio di abilità motorie, tale stile è utilizzato nelle
prime fasi dell’apprendimento per imparare ad eseguire le varianti esecutive di
uno o più schemi motori, conoscere le modalità di utilizzo di un attrezzo o di
spostamento in spazi diversi, ecc. 

Nel processo didattico non c’è un determinato stile migliore di un altro ma
piuttosto è importante che uno stile risulti il più appropriato per il raggiungimento
degli obiettivi programmati durante la lezione e l’unità di apprendimento
(Goldberger et al., 2012). Anche se ogni stile d’insegnamento è finalizzato a precisi
obiettivi di apprendimento, non tutti gli stili sono uguali e ciascuno pone
l’accento, prevalentemente, su alcune aree della persona, motoria, cognitiva e
sociale. 

Vari studi hanno confrontato gli effetti di percorsi didattici proposti attraverso
diversi stili e strategie per l’apprendimento motorio e lo sviluppo dei fattori
psicologici. Uno studio di Chatoupis (2005) svolto nella scuola primaria, allo scopo
di confrontare tra due gruppi il grado di percezione di competenza fisica, in
relazione ad attività didattiche proposte con stili d’insegnamento differenti,
pratica ed inclusione, ha evidenziato una maggiore percezione di competenza
fisica nel gruppo che aveva svolto le attività mediante lo stile dell’inclusione,
rispetto al gruppo che aveva svolto le attività secondo lo stile della pratica. I
comportamenti dell’insegnante connessi con lo stile dell’inclusione permettono
ai bambini di svolgere i compiti motori secondo diversi livelli di difficoltà, sono
efficaci nel promuovere la percezione di competenza fisica, determinando
atteggiamenti motivazionali positivi. Sui processi di apprendimento motorio, lo
studio di Derri & Pachta (2007), ha confrontato l’acquisizione delle abilità motorie
in due gruppi di bambini della scuola primaria (6-7 anni), che avevano svolto
attività attraverso lo stile della scoperta guidata e lo stile del comando. Entrambi i
gruppi avevano evidenziato miglioramenti ma il gruppo che aveva svolto
l’esperienza motoria attraverso lo stile della scoperta guidata aveva ottenuto
risultati migliori in termini di apprendimento. La percezione del clima
motivazionale orientato sulla competenza può essere favorito dalla scelta degli
stili d’insegnamento. La struttura del modello TARGET proposto da Ames
(Ames,1992; Bortoli & Robazza,2007; Solmon,2015) evidenzia come differenti
modalità organizzative della didattica contribuiscano allo sviluppo di un clima
motivazionale orientato sulla competenza o sulla prestazione, con differenti ruoli
dell’allievo e del gruppo. Il coinvolgimento dell’allievo sul compito motorio,
proposto secondo livelli diversi di difficoltà, il riconoscimento dei progressi
individuali e l’autovalutazione degli apprendimenti, la varietà di opportunità
motorie per migliorare i risultati, infatti, sono fattori essenziali per lo sviluppo
degli aspetti motivazionali, promuovendo atteggiamenti positivi verso la pratica
motoria anche al di fuori della scuola e nelle diverse età.
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Conclusioni

La progettazione per competenze motorie esprime un ampliamento del ruolo
formativo dell’educazione fisica e delle attività motorie in età evolutiva. È ancora
forte, però, la tentazione ad assimilare la partecipazione alle attività pratiche
prevalentemente a svago e ricreazione, riducendo i significati ed i valori
dell’esperienza corporea, vissuta attraverso l’attività motoria curriculare, il gioco,
lo sport, le relazioni interpersonali e l’autonomia individuale. 

Il contributo che può fornire l’esperienza motoria per acquisire, inoltre, le
matrici di apprendimenti necessari in diversi ambiti disciplinari, è un indirizzo di
studi ricco ed in continua evoluzione. A tal fine è necessario sviluppare un
processo didattico che intenzionalmente coinvolga i bambini ed i ragazzi in modo
globale, contestualizzando via via ogni nuova acquisizione. Quando si scelgono
le attività ed attraverso quale stile d’insegnamento proporle, si decide anche in
quale misura si intende coinvolgere gli allievi nel processo decisionale.
Nell’attuazione del curricolo le decisioni didattiche su ciò che gli allievi imparano
e come imparano riguardano, quindi, il ruolo dell’insegnante. 

Quali attualità e prospettive? Senza dubbio le problematiche attuali che
interessano l’educazione fisica, inerenti la diffusione delle abitudini sedentarie
ed il conseguente declino delle capacità motorie, l’orientamento sportivo
giovanile, ecc., sollecitano a considerare anche altri aspetti, non meno rilevanti e
riferiti allo sviluppo del repertorio di competenze motorie dei bambini e dei
ragazzi, ai rapporti tra gli apprendimenti curriculari, il contributo dell’esperienza
motoria per lo sviluppo sociale. 

Le direzioni della ricerca futura in questo ambito dovrebbero procedere in
direzioni diverse e complementari: formazione continua in servizio degli
insegnanti; esperienze sistematiche di ricerca-azione anche con la partecipazione
degli insegnanti di altre discipline; collaborazione con l’Università per lo sviluppo
di studi e ricerche che possano generare le premesse per l’attuazione di buone
prassi curriculari e di interventi territoriali integrati tra diverse istituzioni.
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La didattica interdisciplinare 
in educazione fisica: una rassegna della letteratura

Interdisciplinary Physical Education Teaching: 
a Literature Review

ABSTRACT
In interdisciplinary teaching, two or more subjects areas are integrated with the goals of improv-
ing the learning in each subject area and creating meaningful relationships in a broader area of
knowledge. The aims of this paper are to describe the state of the art of the literature on inter-
disciplinary teaching, to determine which methodological features are more effective in reach-
ing purposeful findings in learning and personal development of participants, and to interpret
the future direction of studies and research.
Content analysis showed that the selected articles can be gathered into three categories: stud-
ies on interdisciplinary teaching models, articles on interdisciplinary units or ideas for integrat-
ed curriculum, and research reports on the effects of interdisciplinary programs, the voices of
pre-service or in-service teachers and students. The theoretical models and empirical evidences
in learning and teaching processes converge on a interdisciplinary teaching based on a collab-
orative process of co-construction of the educational activities.

L’interdisciplinarità è un metodo di insegnamento in cui due o più aree disciplinari vengono in-
tegrate per migliorare l’apprendimento nelle discipline coinvolte e creare relazioni significative
all’interno di aree più vaste della conoscenza. L’articolo si prefigge gli obiettivi di descrivere lo
stato dell’arte della letteratura scientifica internazionale sul tema dell’interdisciplinarità, di de-
terminare quali componenti metodologiche siano maggiormente efficaci nel conseguimento di
risultati significativi nell’apprendimento e nello sviluppo globale dei partecipanti e di inter-
pretare la direzione degli studi e delle ricerche empiriche in ambito scolastico.
L’analisi dei contenuti ha mostrato che gli articoli selezionati si raggruppano in tre categorie
principali: gli studi sui differenti modelli di interdisciplinarità, gli articoli che descrivono unità
didattiche interdisciplinari o curricoli integrati realizzati in classe dai docenti e i report di ricer-
ca sugli effetti di programmi interdisciplinari o sulla percezione di docenti, in servizio e in for-
mazione, e di studenti. I modelli teorici, sostenuti dalle evidenze empiriche nell’apprendimen-
to e nei processi di insegnamento, convergono nella definizione di una didattica interdiscipli-
nare basata su un processo collaborativo di co-costruzione delle attività educative.

KEYWORDS
Interdisciplinary Teaching, Integrated Curriculum, Physical Education, Teaching Methods, Sport
Pedagogy.
Didattica interdisciplinare, Curriculum integrato, Educazione fisica, Metodi di insegnamento,
Pedagogia dello sport.
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Introduzione

Il dibattito scientifico sulle ragioni dell’importanza dell’educazione del
movimento e della corporeità rimane ancora aperto. Così come nelle comunità di
studiosi e docenti è vivace la discussione su come i significati educativi connessi
alle attività motorie e sportive si possano tradurre efficacemente in pratiche
quotidiane di insegnamento. L’educazione fisica e lo sport influiscono sul
benessere individuale in molti modi, come la consapevolezza delle sue
potenzialità e dei suoi limiti fisici e psicologici, la cura della salute personale o
l’interrelazione con gli altri. L’essere all’interno di un corpo e la necessità di
muoversi per realizzare la propria condizione di essere vivente sono attributi
imprescindibili dell’umano e, per questo motivo, pervasivi, ma la spinta al
raggiungimento del benessere e dell’autonomia è una scelta che riguarda la
possibilità di realizzare liberamente e pienamente la propria esistenza. 

Le capacitazioni connesse al corpo e al movimento (come il gioco, l’integrità
fisica, i sensi o la salute) consentono l’acquisizione di funzionamenti che
costituiscono le fondamenta per costruire una vita di qualità (Nussbaum, 2002;
Sen, 2011; Tortella, 2013). Capabilities e functionings dovrebbero comporre il
nucleo centrale dei curricoli disciplinari dell’educazione fisica ed essere presenti
negli insegnamenti di tutte le discipline scolastiche, proprio per la loro natura
fondante.

I metodi di insegnamento per la costruzione dei contesti per l’apprendimento
motorio e sportivo possono accrescere le opportunità di sviluppo globale e
valorizzare la dimensione incorporata dell’umano (Whitehead, 2010; Nicolosi,
2015), non solo all’interno della disciplina scolastica dell’educazione fisica ma
anche integrandosi con altri curricoli attraverso una didattica interdisciplinare. 

L’interdisciplinarità non è un metodo di insegnamento nuovo nell’ambito
dell’educazione del movimento; le prime apparizioni nei programmi scolastici
risalgono agli anni Venti del Novecento, in cui i termini interdisciplinarità e
curriculum integrato vennero associati all’educazione del movimento (Mathison
e Freeman, 1997). Nel 1929, Horrigan rilevò il problema che la didattica
dell’educazione fisica nella scuola elementare era troppo lontana dal costituire
un’occasione di ampliamento delle esperienze di apprendimento dei bambini. Se
l’educazione fisica intendeva mantenere un ruolo significativo nella formazione
scolastica, doveva dare un contributo più efficace.

A partire dalle sollecitazioni critiche provenienti da ricercatori e docenti, sono
stati elaborati diversi programmi didattici, anche se alcuni di questi sono diffusi
realmente tra gli anni Sessanta e Settanta, specialmente nel caso dell’in se -
gnamento della lettura e della scrittura. Un metodo di apprendimento che
considera l’immersione realistica in un contesto si è rivelato più valido rispetto
alla presentazione di segni e suoni isolati. Anche Arnold (1988) ha sottolineato
come “il corpo ed il movimento [siano] forme dell’essere persona che si
intrecciano con quelle linguistico narrative e paradigmatiche, e debbono essere
trattate come forme culturali al pari delle altre”. Allo stesso modo sono comparsi
esempi di corsi che combinavano scienze fisiche, naturali e sociali, con la finalità
di realizzare un percorso di studi autentico per tutti gli studenti (Mathison e
Freeman, 1997). Autori come Mosston (1966), Humphrey (1967) e Cratty (1972)
hanno sviluppato degli approcci integrati che ponevano al centro della didattica
combinazioni tra educazione fisica e matematica, scienze, arte, musica o
letteratura. Secondo questa prospettiva, gli obiettivi curricolari dell’educazione
fisica possono essere affiancati a quelli delle altre discipline, le diverse discipline
diventano parte di un percorso educativo senza però perdere i loro contenuti
peculiari. Altri autori come Gilbert (1977) e Werner e Burton (1979) hanno fornito
esempi di esperienze interdisciplinari basate sul problem solving e sulla scoperta

Si
m

o
n
a 

N
ic

o
lo

si
, F

ra
n
ce

sc
o
 S

gr
ò
, M

ar
io

 L
ip

o
m

a

36



guidata.
Negli anni Ottanta, in particolare negli Stati Uniti, si è verificato invece un

ritorno all’educazione basata sulla separazione disciplinare, in cui veniva prestata
una particolare attenzione ai contenuti appartenenti ai differenti domini del
sapere e alle competenze specifiche delle rispettive comunità di esperti (Cone,
Werner, Cone, 2009). I contenuti dell’educazione fisica riguardavano, quindi, le
modalità con cui il corpo usa le abilità locomotorie, non locomotorie e
manipolative in rapporto all’orientamento nello spazio, alla variabilità del contesto
ambientale o all’energia fisica impiegata. Un altro tipo di categorizzazione dei
contenuti invece implicava la distinzione tra giochi, danza, ginnastica e fitness per
la salute. In tal modo, l’educazione fisica si riaffermava come disciplina basata su
un corpus di conoscenze ben definito.

È soprattutto negli ultimi tre decenni che è riemerso un nuovo e rafforzato
interesse per l’insegnamento interdisciplinare, dovuto ad una serie di ricerche
che hanno supportato la necessità di connettere le conoscenze disciplinari alle
necessità della vita quotidiana, ad approcci pedagogici che hanno enfatizzato la
centralità delle capacità critiche, della problematizzazione e della ricerca come
finalità curricolari (Mathison e Freeman, 1997).

Anche i termini che indicano le diverse modalità in cui è possibile combinare
due o più discipline tra loro o le differenti forme di collaborazione tra i docenti
sono molti. Nella letteratura scientifica internazionale, espressioni come didattica
multi-disciplinare, cross-disciplinare, insegnamento sinergetico e tematico,
curriculum integrato e integrativo si raggruppano (e sono compresi) all’interno
di due topic principali: interdisciplinarità e curriculum integrato.

L’interdisciplinarità viene definita come “una visione della conoscenza e un
approccio curricolare che consapevolmente applica metodologie e linguaggi da
più di una disciplina per esaminare un tema centrale, un concetto, un problema,
un argomento o un’esperienza” (Jacobs, 1989, p .8).

Cone, Werner e Cone (2009) chiariscono, inoltre, che l’educazione
interdisciplinare è “un processo in cui due o più aree disciplinari sono integrate
con l’obiettivo di favorire un miglioramento dell’apprendimento in ciascuna delle
discipline considerate. [...] L’implementazione di un programma interdisciplinare
unisce i docenti nell’obiettivo di creare per gli studenti delle esperienze
coinvolgenti di apprendimento e di scoprire nuove modalità di proposta didattica.
Il concetto di educazione interdisciplinare riconosce l’integrità e l’unicità di
ciascuna area disciplinare, nonché le relazioni tra queste” (p. 4). 

Il termine curriculum integrato, correlato a quello di interdisciplinarità, invece,
viene definito come “percorso educativo organizzato in modo da tracciare
attraverso le discipline delle linee problematiche, mettendo insieme vari aspetti
del curriculum in associazioni significative che focalizzano ampie aree di studi”
(Shoemaker, 1989, p. 5). 

L’interdisciplinarità, quindi, sembrerebbe indicare un processo che riguarda
le scelte didattiche dei docenti, mentre il curriculum integrato la proposta
complessiva che docenti e studenti realizzano. Da queste definizioni si può
dedurre, inoltre, che interdisciplinarità e curriculum integrato di riferiscono ad
un approccio educativo che punta ad uno sviluppo complessivo dell’individuo
per l’intero arco della sua vita (Lake, 1994).

L’articolo si prefigge gli obiettivi di descrivere lo stato dell’arte della letteratura
scientifica internazionale sul tema dell’interdisciplinarità, di determinare quali
componenti metodologiche siano maggiormente efficaci nel conseguimento di
risultati significativi nell’apprendimento e nello sviluppo globale dei partecipanti
e di interpretare la direzione degli studi e delle ricerche empiriche in ambito
scolastico.

La
 d

id
at

ti
ca

 in
te

rd
is

ci
p
lin

ar
e 

in
 e

d
u
ca

zi
o
n
e 

fi
si

ca

37



1. Metodo

Per realizzare questa rassegna della letteratura è stata condotta un’estesa ricerca
nelle banche dati SPORTdiscuss, Web of Science, PubMed, PsychArticles,
PsycInfo, Psychology & Behavioral Sciences Collection, Education Research
Complete ed Eric. 

Le parole chiave utilizzate per la ricerca sono state “Interdisciplinarity” o
“Integrated Curriculum” abbinate a “Physical Education” oppure a “Physical
Education Teaching”.

L’iniziale ricerca nelle diverse banche dati ha prodotto complessivamente 1821
risultati. In seguito ad una prima scrematura, in cui sono stati eliminati i doppioni
– dovuti alla presenza degli stessi articoli in più databases – gli articoli sono stati
esaminati in relazione agli standard di scientificità richiesti dalle riviste
internazionali con un sistema di valutazione peer review e al criterio di pertinenza
con il tema della didattica interdisciplinare dell’educazione fisica scolastica. Sono
stati così individuati 179 articoli, che sono stati sottoposti ad una più approfondita
valutazione dei contenuti che ha comportato l’esclusione di ulteriori 78 prodotti
non attinenti e riferibili soprattutto alla multidisciplinarità delle scienze del
movimento umano, dell’esercizio fisico e dello sport oppure della ricerca
scientifica nell’ambito delle attività motorie, delle attività fisiche adattate o della
kinesiologia. 101 articoli, infine, rispettano il criterio di pertinenza oltre a
possedere standard di scientificità.

2. Risultati

L’analisi dei contenuti ha mostrato che gli articoli selezionati si raggruppano in
tre categorie principali: gli studi su differenti modelli di interdisciplinarità; gli
articoli che descrivono unità didattiche interdisciplinari o curricoli integrati
realizzati in classe dai docenti; le ricerche empiriche sugli effetti di programmi
interdisciplinari o sulla percezione di docenti, in servizio e in formazione, e di
studenti.

2.1. I modelli e i percorsi didattici

I modelli interdisciplinari puntano al miglioramento dell’apprendimento
attraverso la definizione di concetti chiave appartenenti a differenti domini
disciplinari (Kulinna, 2008). Tra gli autori che hanno studiato l’approccio
interdisciplinare, alcuni sono andati oltre la definizione di quadri teorici separati,
per elaborare dei modelli più complessi in cui ciascuna variazione possiede un
grado crescente di integrazione. 

In particolare, gli articoli esaminati per questo lavoro che riguardano la
descrizione di unità didattiche, progetti, idee per l’integrazione dei programmi si
riferiscono ai modelli di curriculum integrato (Fogarty, 1991), alle successive
elaborazioni di Jacobs (1989), Shoemaker (1989) oppure ai più recenti modelli
interdisciplinari di Cone, Werner e Cone (2009).

Fogarty (1991) ha elaborato un modello molto completo che prevede 10
differenti modalità per realizzare un curriculum integrato. I primi tre step
riguardano l’esplorazione delle relazioni all’interno di una singola area
disciplinare (fragmented, connected e nested models). La prima variazione,
fragmented model, considera le discipline come separate e le relazioni tra
concetti, idee o attività rimangono implicite. Nel connected model le discipline
rimangono ancora separate, ma vengono esplicitamente connesse tra loro idee
chiave che appartengono alla disciplina stessa. Ad esempio, nel caso
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dell’educazione fisica, l’attività fisica può essere messa in relazione con la salute.
Nel nested model vengono focalizzati aspetti diversi di una parte della disciplina
per arricchire e potenziare l’apprendimento. Ad esempio, l’insegnante potrebbe
decidere di considerare, nella propria lezione, gli aspetti sociali ed etici dello
sport.

Le cinque variazioni sequenced, shared, webbed, threated e integrated
riguardano ciascuna una differente modalità di integrazione tra le discipline.

Nel sequenced model, due docenti decidono di riorganizzare il programma
per fare coincidere gli argomenti simili nello stesso periodo, che poi insegneranno
separatamente. Ciò prevede un certo grado di concertazione tra i docenti, che
devono concordare la sequenza degli argomenti, ma facilita il trasferimento
dell’apprendimento degli studenti tra diverse aree disciplinari. Ad esempio, se
l’insegnante di scienze deve spiegare il concetto di leva, di attrito o di forza, questi
possono essere applicati durante le attività di educazione fisica. 

Lo shared model si basa sulla condivisione di concetti, abilità o attitudini. Due
docenti decidono di lavorare in team per realizzare un percorso didattico in cui
condividono un tema comune. Ad esempio, gli insegnanti di educazione fisica e
musica possono scegliere di basare un ciclo di lezioni, in maniera organizzata e
coordinata, sul concetto di tempo o di ritmo, per esplorare tutte le possibili
connessioni tra le due discipline e con espliciti riferimenti alle attività dell’altra
disciplina. I docenti potrebbero decidere anche di realizzare alcune attività in
compresenza. Ciò, naturalmente, richiede agli insegnanti sforzo, flessibilità e
impegno maggiori.

Il webbed model è un tipo di insegnamento tematico che utilizza un tema di
base che può essere trattato in molte discipline. Ad esempio, un gruppo di docenti
decide di trattare il tema delle Olimpiadi. Quindi, in educazione fisica potrebbero
essere approfondite le discipline dei giochi olimpici e paralimpici, in geografia si
potrebbe approfondire la cultura del paese in cui si tiene l’evento sportivo, in
storia si potrebbe affrontare l’evoluzione dei giochi dalla Grecia antica alle
Olimpiadi moderne, l’evoluzione del ruolo delle donne e così via. Il tema
dovrebbe essere scelto in maniera accurata, con contenuti rilevanti e significativi.
La scelta potrebbe ricadere anche su un concetto astratto (ad esempio i sistemi:
il sistema corpo-mente, il sistema circolatorio, le comunità umane, il sistema
economico, e così via), che consente di unire orizzontalmente i programmi di
molte discipline scolastiche.

Si parla di threatedmodel quando si sceglie un’idea o un tema di ampio respiro
(come ad esempio la libertà: libertà vs regole nello sport, le leggi e la
partecipazione politica in educazione civica o in diritto, schiavitù e liberazione
nella storia, il concetto di libertà nella letteratura e nella poesia, ecc.). 

L’ultima variazione che riguarda l’integrazione tra le discipline è appunto
l’integrated model. In questo caso, le abilità, i temi o i concetti di più discipline
vengono uniti in modo da essere proposti simultaneamente dai docenti coinvolti.
Nella scuola secondaria, questo modello può riguardare l’applicazione di un
concetto in matematica, scienze, arte ed educazione fisica. Nella scuola primaria,
invece, le abilità di lettura, di calcolo, di equilibrio statico e dinamico potrebbero
essere unite in un unico programma che parte dalla narrazione di una storia.

Le ultime due variazioni del modello integrato, immersed model e networked
model, riguardano colui che apprende. Il focus è sugli interessi personali dello
studente. Nel primo, lo studente integra all’interno dei propri interessi tutte le
discipline, come se li filtrasse idealmente lasciando passare solo ciò che si
connette direttamente e indirettamente al focus del suo approfondimento.

Nel networked model, lo studente integra le proprie conoscenze attraverso
esperienze che lo portano a contatto con esperti del tema o della disciplina che
intende approfondire.
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Il modello di curriculum integrato di Fogarty è stato supportato da diversi
autori come Jacobs (1989) e Shoemaker (1989), che hanno ampliato le evidenze
scientifiche sull’interdisciplinarità. Tuttavia, Cone et al. (2009) hanno rilevato che
nonostante la completezza del modello, la scelta di una variazione rispetto ad
un’altra può essere sovrastante. Gli autori hanno così sperimentato i differenti
approcci interdisciplinari arrivando ad un modello che prevede solo tre variazioni:
connected model, shared model e partership model. Le prime due modalità di
integrazione riprendono quelle definite da Fogarty, anche nella loro
denominazione, mentre l’ultimo modello pone un accento specifico
sull’esperienza di apprendimento e sull’attività collaborativa tra i docenti. 

Nel partnership model, gli studenti hanno la possibilità di applicare alcuni
concetti o abilità, comuni a due o più discipline, in contesti differenti. In questo
modello, l’apprendimento implica un rapporto tra le esperienze, che diventano
opportunità per comprendere la trama di relazioni sottesa a ciascun evento, fatto,
fenomeno o situazione. Un esempio riportato da Cone et al. (2009) riguarda il
concetto di terzina, che può essere sperimentato in educazione fisica, con la
creazione di sequenze di movimenti che rispettano il relativo ritmo musicale, e in
educazione musicale, con la composizione di brani che rispettano la specifica
metrica irregolare. Inoltre, le discipline coinvolte sono tutte ugualmente unite da
relazioni tra i contenuti e attività, pertanto le connessioni sono ancora più
profonde. Non vi è la prevalenza di una disciplina su un’altra. L’educazione fisica,
al pari di altre discipline, partecipa con i propri obiettivi e le proprie attività
peculiari. L’integrazione non consiste quindi nell’inserimento di movimento fisico
nelle attività, l’utilizzo del movimento è orientato al raggiungimento di obiettivi di
sviluppo di competenze motorie, del potenziamento di schemi motori o altre
finalità che riguardano la Physical Literacy (Whitehead, 2010). La caratteristica
principale del partnership model è proprio la sua co-disciplinarità, intesa come
modello di azione didattica collaborativa e non gerarchica, che acquisisce la
propria forza e la propria efficacia collettivamente, attraverso la comunicazione e
l’autoriflessione sulla propria attività. 

2.2. Le ricerche empiriche

Gli studi empirici sui modelli di didattica interdisciplinare sono accomunati da
uno stesso interrogativo preliminare: in che modo l’integrazione del curriculum
migliora l’apprendimento? Questa domanda riguarda la ricerca di evidenze che
giustifichino l’applicazione dei modelli interdisciplinari e, in molti casi, operano
un confronto con i modelli di didattica tradizionale. Nella rassegna della
letteratura di Mathison e Freeman (1997) vengono illustrati i numerosi studi che
supportano i benefici di una logica dell’interdisciplinarità nell’insegnamento e
nell’apprendimento delle diverse discipline. Per gli studenti, i risultati educativi
sono positivi sul piano cognitivo, sociale e motivazionale. Per quanto riguarda i
docenti, le attività interdisciplinari hanno migliorato la relazione con gli studenti,
la comprensione delle connessioni tra le discipline, l’integrazione delle
informazioni, il sostegno tra colleghi e l’efficacia collettiva nella programmazione.
La tabella 1 sintetizza i benefici dell’interdisciplinarità per gli studenti e per i
docenti.
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Tab. 1. Benefici del metodo interdisciplinare nei processi di apprendimento e insegnamento

Mentre le ricerche sull’interdisciplinarità sono numerose, le indagini
empiriche che includono anche l’educazione fisica sono poche (Kulinna, 2008).
Sulla base dei criteri di ricerca del nostro studio, sono stati trovati 19 articoli,
pubblicati tra il 2007 e il 2015. Per i loro contenuti, le pubblicazioni possono essere
distinte in due gruppi tematici, anche se alcune appartengono a entrambi: le
ricerche che valutano gli effetti dei differenti metodi interdisciplinari e quelle che
analizzano le opinioni di insegnanti e studenti che hanno partecipato ad attività
o programmi interdisciplinari.

Per quanto riguarda il primo gruppo di studi, diverse ricerche hanno mostrato
risultati simili a quelli indicati da Mathison e Freeman (1997). Anche i progetti
interdisciplinari che includono l’educazione fisica hanno avuto effetti positivi
nell’apprendimento, nella motivazione e nelle abilità sociali degli studenti
partecipanti. La tabella 2 illustra gli autori degli studi, le discipline coinvolte nei
progetti interdisciplinari e i diversi benefici ottenuti dagli studenti. È possibile
notare la prevalente associazione tra educazione fisica e discipline scientifiche,
anche se nei progetti realizzati nelle scuole dell’infanzia e primaria vengono
integrate nel programma di educazione fisica sia discipline dell’area scientifica
(abilità di calcolo aritmetico) che quelle dell’area linguistica (lettura, scrittura e
narrazione). Nella scuola secondaria, naturalmente, l’organizzazione curriculare
più complessa consente integrazioni con ulteriori ramificazioni disciplinari. 

            
 

Studenti Docenti 

Miglioramenti nella comprensione, nel re-
cupero e nell'applicazione di concetti ge-
nerali 

Miglioramento nella relazione con gli stu-
denti 

Miglioramenti nella comprensione dell'in-
terdipendenza di argomenti complessi 

Flessibilità nella programmazione e mino-
re frammentazione degli argomenti 

Miglioramenti nelle capacità di prendere 
decisioni, di pensare criticamente e 
creativamente, di sintetizzare conoscenza 
oltre le discipline 

Migliore integrazione delle informazioni 
con un incremento dell'efficienza 

Miglioramenti nel trasferimento di infor-
mazioni rilevanti per la soluzione di pro-
blemi nuovi 

Migliore collaborazione e supporto tra 
docenti con una più ampia comprensione 
delle connessioni tra le discipline 

Attitudine alla cooperazione durante 
l'apprendimento e nel sentirsi un membro 
significativo di una comunità 

Aumento delle evidenze sui processi di 
apprendimento 

Incremento della motivazione Aumento della coerenza tra la program-
mazione e i documenti nazionali e 
sovranazionali sull'educazione 
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Tab. 2. Benefici del metodo interdisciplinare nell’apprendimento e discipline integrate 
con l’educazione fisica

Per quanto riguarda i docenti, in diverse ricerche è possibile trovare evidenze
dell’efficacia del metodo interdisciplinare e numerose indicazioni tecniche sui
punti di forza e di debolezza dei processi di programmazione e realizzazione della
didattica interdisciplinare. I benefici di questo metodo riguardano, soprattutto, il
potenziamento professionale e personale dei team teaching.

Nello studio di Chen et al. (2007), l’attività di programmazione collaborativa
degli insegnanti si è concentrata soprattutto sull’offerta di esperienze di
apprendimento integrate e di interesse per gli studenti. Alla fine del progetto, gli
insegnanti hanno attribuito l’efficacia del progetto interdisciplinare all’esperienza
professionale nella collaborazione con i colleghi, alla condivisione della stessa
filosofia di insegnamento e alla fiducia reciproca. Risultati simili sono stati ottenuti
da Martínez de Ojeda Pérez et al. (2012) alla fine di un progetto basato sul modello
della Sport Education, che prevede la realizzazione di attività interdisciplinari. I
docenti hanno evidenziato la necessità di pianificare in modo collaborativo le
attività, di comunicare costantemente e di sentirsi sicuri per assicurare un lavoro
efficace.

Invece, nella ricerca di Aberšek et al. (2009), i risultati non sono stati
incoraggianti. L’articolo descrive i risultati di un progetto nazionale
sull’educazione integrativa nel primo triennio della scuola primaria in Slovenia
avviato negli anni ‘90. Nonostante la maggior parte dei docenti abbia seguito le
linee guida educative per la programmazione dei curriculum integrati, molti di
questi non erano pienamente consapevoli dei criteri da utilizzare nella
programmazione e nella realizzazione delle attività interdisciplinari in classe. 

 
  

T             
 

 

Benefici per gli studenti Discipline integrate con l'ed. 
fisica Autori 

Llamas e Serrano, 2013 
Matematica 

Chen, Cone e Cone, 2011 

Matematica e Spagnolo (lingua 
madre) 

Martínez de Ojeda Pérez, 
Calderón Luquin, Campos 
Sánchez, 2012 

Matematica e Lettura Lepine, 2013 

Miglioramento 
nell'apprendimento 

Matematica, scienze, arte, 
religione, musica, sociologia e 
geografia 

Lee, 2007 

Fisica Gotzaridis et al., 2007 

Storia e antropologia Filippou, 2015 

Matematica Elliott, McCollum, Colquitt 
e Pritchard, 2013 

Biologia applicata Grillo, Merida, De Souza e 
Da Costa, 2007 

Matematica Kaprinis et al., 2009 

Incremento della 
motivazione 

Storia Rovegno e Gregg, 2007 

Letteratura (narrazione, 
fabulazione) Zrnzevic e Stakic, 2015 

Matematica Chen, Cone e Cone, 2011 
Miglioramento delle abilità 
sociali 

Matematica e logica Nicolosi et al., 2011 
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Negli studi sulle opinioni dei docenti è possibile riscontrare alcune con -
sonanze con le ricerche sui progetti scolastici. Nell’indagine di Lee (2007), i docenti
hanno sottolineato come l’attività di programmazione interdisciplinare sia stata
indispensabile per la creazione di un curriculum conciso e ben delineato, ma
hanno anche rilevato che per creare unità didattiche efficaci è stato necessario
attuare un continuo lavoro di analisi e correzione degli elementi di debolezza e
una presentazione corale – da parte dei docenti coinvolti – delle attività agli
studenti.

Anche nella ricerca di De Caveda, Ramos, Vèlez e Lòpez (2010), in cui il nodo
più rappresentativo nelle risposte dei docenti riguardava l’importanza della
comunicazione nel gruppo degli insegnanti, oltre che della formazione
universitaria, per realizzare attività didattiche interdisciplinari.

Per quanto riguarda la valutazione del metodo didattico interdisciplinare
durante la formazione universitaria dei docenti, invece, lo studio Chmelik, Fromel
e Svozil (2007) ha mostrato che i partecipanti hanno espresso valutazioni migliori
sulle lezioni di educazione fisica integrate rispetto a quelle relative alle lezioni
svolte in modo tradizionale. Più della metà dei docenti, inoltre, è stato in grado di
migliorare i risultati nell’apprendimento degli studenti nelle discipline integrate
nelle attività interdisciplinari. Non sempre però le opinioni degli insegnanti
sull’interdisciplinarità sono positive. In una ricerca con docenti brasiliani, Da Silva
(2015) ha mostrato come nonostante la politica educativa sia orientata alla
realizzazione di progetti multidisciplinari nella scuola primaria, gli insegnanti
continuino a realizzare la loro professione senza valorizzare costruzione collettiva
di curriculum integrati. 

Le ricerche sembrerebbero portare alla conclusione che la visione
dell’insegnamento e la collaborazione tra gli insegnanti rappresentino due aspetti
chiave per la riuscita di progetti interdisciplinari, sia nella fase di programmazione
che di realizzazione.

Conclusioni

L’educazione interdisciplinare è un processo in cui due o più discipline sono
integrate con l’obiettivo di migliorare l’apprendimento degli studenti nelle
medesime aree della conoscenza. I modelli di insegnamento interdisciplinare e di
curriculum integrato consentono la programmazione, l’organizzazione e la
realizzazione di proposte didattiche basate sui contenuti, attività o esperienze di
apprendimento che coinvolgono due o più aree disciplinari.

Gli elementi caratterizzanti sono: la presenza di obiettivi specifici di ciascuna
disciplina coinvolta e di attività che le rappresentano; la collaborazione dei
docenti nella programmazione e nella realizzazione delle attività; infine, quando
il grado di integrazione è più elevato, la possibilità per gli studenti di sperimentare
un concetto, un tema o un’idea all’interno di tutte discipline coinvolte. 

Nei modelli interdisciplinari, l’integrazione tra le discipline è paritaria, nel
senso che il contributo di ciascuno è equilibrato, vengono rispettate le finalità e i
contenuti specifici di ciascuna disciplina. Una delle preoccupazioni, spesso
sollevata dagli insegnanti di educazione fisica, è che la disciplina possa essere
schiacciata tra le altre, disperdendo le proprie finalità e i propri contenuti specifici.
L’integrazione non consiste quindi nell’includere il movimento all’interno di
un’attività, senza alcuno scopo educativo, ma in uno sforzo comune degli
insegnanti per comprendere le affinità disciplinari ad un livello più elevato del
semplice confronto tra i contenuti. 

Le ricerche empiriche sull’efficacia dei progetti didattici che integrano
l’educazione fisica con altre discipline hanno mostrato gli effetti positivi
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nell’apprendimento, nella motivazione e nelle abilità sociali degli studenti
partecipanti. Invece, gli studi che si sono occupati di analizzare la percezione dei
docenti hanno evidenziato che per collaborare efficacemente sono necessari una
comunicazione continua, sostegno e fiducia reciproci, lo scambio di informazioni
e un costante processo di autoanalisi e correzione dei punti deboli delle attività
didattiche. 

Per realizzare una didattica interdisciplinare efficace, quindi, sembra
necessario partire dal riconoscimento dell’importanza di obiettivi condivisi e dai
risultati ottenuti dagli studenti, per poter attivare un processo collaborativo di co-
costruzione delle attività didattiche. Un aspetto fondamentale dell’integrazione
disciplinare è proprio la possibilità di costruire una comunità di docenti che
interpreta e realizza la propria azione didattica in maniera collaborativa e non
gerarchica, che acquisisce forza ed efficacia collettiva dall’autoriflessione continua
sul proprio lavoro. In tal senso, è possibile parlare di co-disciplinarità, intesa come
un modello collaborativo di insegnamento, basato sulla co-costruzione di
proposte educative, e un metodo di apprendimento, centrato sull’integrazione
tra più discipline, che valorizza l’inclinazione adattiva della mente a riconoscere
le relazioni connesse tra le parti e ad attribuire dei significati ad una totalità.

Riferimenti bibliografici

Aberšek, M. K., Ropi�, M., Hus, V. (2009). Children’s literature, teachers and integrative
education: theory and school reality. Problems Of Education In The 21St Century, 14, 44-
55.

Arnold, P. J. (1988). Educazione motoria, sport e curricolo. Milano: Guerini.
Chen W., Cone, T. P., Cone, S. L. (2007). A Collaborative Approach to Developing an

Interdisciplinary Unit. Journal Of Teaching In Physical Education, 26(2), 103-124.
Chen W., Cone, T. P., Cone, S. L. (2011). Students’ voices and learning experiences in an

integrated unit. Physical Education & Sport Pedagogy, 16(1), 49-65.
Chmelík, F., Frömel, K., Svozil, Z. (2007). Student teacher ability to apply progressive

intervention in both their major during teaching. Acta Universitatis Palackianae
Olomucensis. Gymnica, 37(4), 31-36.

Cone, T. P., Werner, P., Cone S.L. (2009). Interdisciplinarity Elementary Physical Education.
Connecting, sharing, partnering. Champaign, IL: Human Kinetics.

Cone, T. P., Werner, P., Cone S.L. (2009). Interdisciplinarity Elementary Physical Education.
Connecting, sharing, partnering. Champaign, IL: Human Kinetics.

Cratty, B.J. (1972). Physical expressions of intelligence. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.
Da Silva, B. O. (2015). Pressupostos didáticos que norteiam a intervenção do professor de

Educação Física na escola. RBFF-Revista Brasileira de Futsal e Futebol, 7(27), 540-547.
De Caveda, J. C., Ramos, E. T., Vélez, D. C., López, M. L. (2010). La concepción del

profesorado sobre los factores que influyen en el tratamiento interdisciplinar de la
Educación Física en Primaria. Cultura, Ciencia Y Deporte, 5(13), 11-24.

Elliott, S., McCollum, S., Colquitt, G., Pritchard, T. (2013). Perceptions of the Impact of a PEP
Grant on Elementary Physical Education Programs in One School District. Physical
Educator, 70(4), 429-446.

Filippou, F. (2015). The effect of an interdisciplinary Greek traditional dance, history, and
anthropology program on male and female students’ achievement goal orientations.
Journal Of Physical Education & Sport, 15(3), 610-614.

Fogarty, R. (1991). Ten ways to integrate curriculum. Educational Leadership, 49(2), 61-65.
Gilbert, A. (1977). Teaching the three Rs through movement experiences. New York:

Macmillan.
Gotzaridis, C., Papaioannou, A., Antoniou, P., Albanidis, E. (2007). The Effect of an

Interdisciplinary Teaching Approach on Seventh-Grade Pupils’ Motivation in Physical
Education Class. Inquiries In Sport & Physical Education, 5(1), 52-62.

Grillo, D. E., Merida, M., De Souza Júnior, O. D., Pichiliani, E., & Da Costa, R. S. (2007).
Interdisciplinarity in biological bases applied to physical education and Sport, theory

Si
m

o
n
a 

N
ic

o
lo

si
, F

ra
n
ce

sc
o
 S

gr
ò
, M

ar
io

 L
ip

o
m

a

44



and practice of rhythms activities and theory and practice of gymnastic: a strategy
observed. Revista Mackenzie De Educacao Fisica E Esporte, 6(2), 133-136.

Horrigan, O. (1929). Creative activities in physical education. New York: Barnes.
Humphrey, J.H. (1967). The mathematics motor activity story. The Arithmetic Teacher, 14-16.
Jacobs, H. H. (1989). Interdisciplinary curriculum: Design and implementation.

Alexandria,VA: Association for Supervision and Curriculum Development.
Kaprinis, S., Digelidis, N., Papaioannou, A. (2009). Physical Education and Math: An

Interdisciplinary Teaching Approach. Inquiries In Sport & Physical Education, 7(2), 90-102.
Kulinna, P. H. (2008). Models for Curriculum and Pedagogy in Elementary School Physical

Education. Elementary School Journal, 108(3), 219-227.
Lake, C. (1994). Integrated Curriculum. School Improvement Research Series, 16. Office of

Educational Research and Improvement (OERI), U.S. Department of Education.
Lee, M. (2007). Spark up the American Revolution with Math, Science, and More: An Example

of an Integrative Curriculum Unit. Social Studies, 98(4), 159-164.
Lepine, N. (2013). Learning Through Movement: Integrating Physical Education with the

Classroom Curriculum. Masters of Arts in Education Action Research Papers. Paper 35.
Lipoma, M. (a cura di)(2014). Educazione Motoria. Lecce: Pensa Multimedia.
Llamas, C., Viuda-Serrano, A. (2013). Learning og sports conception through math subject in

secondary education. Journal Of Sport & Health Research, 5(1), 71-86.
Martínez de Ojeda Pérez, D., Calderón Luquin, A., Campos Sánchez, A. (2012). Percepción

de aprendizaje y satisfacción en una unidad didáctica integrada mediante el modelo de
educación deportiva. Cultura, Ciencia Y Deporte, (21), 163-172.

Mathison, S., Freeman, M. (1997). The logic of interdisciplinary studies. Paper presented at
the Annual Meeting of the American Educational Research Association, Chicago, IL.

Mosston, M. (1966). Teaching Physical Education. Columbus, OH: Charles E. Merrill Pub.Co.
Nicolosi, S. (2015). Strategie didattiche per l’educazione motoria. Milano: Franco Angeli.
Nicolosi, S., Greco, C., Mangione, J., Sgrò, F., Lipoma, M. (2016). Verso la Physical Literacy:

percorsi di riflessione e ricerca di senso nella pratica dell’educazione fisica nella scuola
primaria. Formazione & Insegnamento, XIV(2), 263-280.

Nicolosi, S., Schembri, R., Sgrò, F., Mango P., Lipoma M. (2011). Physical activities in early
adolescence: implications for self-description and interpersonal perception. In: Hughes,
M., Dancs, H., Polgar, T, Nagyvaradi, G. Sporis (Eds.) Research Methods and Performance
Analysis (pp.65-70). Szombately HU: Institute of Sport Science, University of West
Hungary.

Nussbaum, M. (2002). Giustizia sociale e dignità umana. Da individui a persone. Bologna: il
Mulino.

Rovegno, I., Gregg, M. (2007). Using folk dance and geography to teach interdisciplinary,
multicultural subject matter: a school-based study. Physical Education & Sport Pedagogy,
12(3), 205-223.

Sen, A. K. (2011). Peace and Democratic Society. Cambridge: Open Book Publishers
Shoemaker, B. (1989). Integrative Education: A Curriculum for the Twenty-First Century.

Oregon School Study Council, 33(2), 1-57.
Tortella, P. (2013). Mente e corpo nella relazione educativa nelle scuole dell’infanzia: lo

sviluppo delle capabilities per una buona qualità della vita. Formazione & Insegnamento,
Suppl. XI , 1, 121-127.

Werner, P., Burton, E. (1979). Learning through movement. S: Mosby.
Whitehead, M. E. (2010), Physical Literacy: Throughout the Life course. London: Routledge. 
Zrnzevi�, N., Staki�, M. (2015). Word and Movement in the Function of Aesthetic and Physical

Education. Research In Kinesiology, 43(2), 157-162.

La
 d

id
at

ti
ca

 in
te

rd
is

ci
p
lin

ar
e 

in
 e

d
u
ca

zi
o
n
e 

fi
si

ca

45





Ripensare la didattica disciplinare 
attraverso il corpo ed il movimento

Rethinking the didactic
through body and movement

ABSTRACT

Come testimoniano i dati forniti dall’Organizzazione mondiale della sanità,
nel mondo contemporaneo sono sempre maggiori i casi di giovani in
sovrappeso e obesi. 
Tale problematica è stata affrontata anche dalle recenti disposizioni norma-
tive in materia di istruzione e formazione (Legge 107/2015), attraverso un es-
plicito rimando alla prevenzione dell’obesità, sottolineando l’importanza
dell’educazione motoria e alimentare, poiché è proprio negli ambienti sco-
lastici, infatti, che è possibile intervenire sulle abitudini del futuro cittadino
del domani. 
In che misura il processo di apprendimento-insegnamento entra in re-
lazione con la sfera corporea? Dopo un’introduzione più generale il con-
tributo intende presentare alcune riflessioni, alla luce delle scoperte attuate
in ambito internazionale che investono il mondo della scuola e che pos-
sono rappresentare degli spunti fondamentali di rinnovamento per la didat-
tica e la professionalità del docente.

As the World Health Organization has pointed out, in the contemporary world
there are more and more cases of overweight and obese young people.
These problems are seriously tackled by the recent legislation of education
and training system (Law 107/2015), with particular regard to the prevention
of obesity and stressing the importance of the physical and dietary educa-
tion. Schools are, indeed, the place where it is possible to improve the
habits of the future citizen. 
Therefore to what extent is learning-teaching process related to body ele-
ment? After a general introduction, the essay presents some considera-
tions, regarding the international discoveries about the school system:
those could be essential ideas for the didactic renovation and for the pro-
fessionalism of teachers. 

KEYWORDS
School, Movement, Body, Didactic, Foreign Languages.
Scuola, Movimento, Corpo, Didattica, Lingue Straniere.
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Introduzione

Nel mondo contemporaneo, costellato da criticità e problematiche sempre più
complicate da affrontare, gli operatori dell’educazione vedono confluire il proprio
agire su una pluralità di soggetti che presentano importanti sintomi di disagio e
devianza, accompagnati anche da cattive abitudini alimentari. I giovani, infatti,
sembrano preferire attività passive, come ad esempio stare al computer, mangiare
in modo sregolato e assumere cibi ricchi di zucchero, andare a scuola in
automobile, anziché svolgere attività che privilegiano la funzione motoria. Recenti
dati forniti dall’Organizzazione mondiale della sanità evidenziano come la
quantità di bambini in sovrappeso nella fascia d’età dai sei ai nove anni oscilli
dall’11% al 35% della popolazione presa in esame. Solamente in Italia la
percentuale si aggira intorno al 22,2% per quanto riguarda i giovani in sovrappeso
e al 10,6% per i soggetti obesi (WHO 2014). 

In tale scenario, il sistema italiano dell’istruzione, caratterizzato da continue
riforme che ricadono sul sempre più articolato mondo degli stakeholders, sta
acquisendo consapevolezza dell’importanza di uno sviluppo armonico della
persona, basato su fattori che ruotano intorno alla salute e che andranno a
riverberarsi sul futuro benessere dell’intera nazione. 

La legge 107 del 2015, meglio conosciuta col nome di “Buona scuola”, a questo
proposito fa un esplicito rimando alla prevenzione dell’obesità che può e deve
essere presa in carico anche dai professionisti dell’istruzione e della formazione,
mettendo al centro del dibattito e della pratica educativo-didattica concetti
fondamentali, quali l’educazione alimentare, l’educazione motoria e l’attività
fisica, troppo spesso interpretate come mera valenza ludico-ricreativa, soprattutto
nella scuola primaria, dove non è ancora prevista, nonostante i buoni propositi
del legislatore, la figura di un docente specializzato che si occupi di questo
ambito.

Si rende, pertanto, necessario e imprescindibile riconsiderare l’educazione al
corpo e al movimento a livello interdisciplinare, orientata alla diffusione di una
presa di coscienza della rilevanza dei profondi valori sottesi alla motricità per lo
sviluppo della persona e che, al tempo stesso, permetta di integrare
comportamenti e pratiche motorie all’interno delle singole discipline, al fine di
superare la logica corpo-mente perpetuata per secoli, con drammatici effetti
riscontrabili sia dentro la scuola che fuori.

1. A scuola con il corpo o con la mente?

In ambito scientifico appare ormai condiviso considerare il corpo come la
componente attraverso cui esplorare il mondo, entrare in relazione con gli altri,
costruire abilità e conoscenze. Le sensazioni che riusciamo a percepire attraverso
il corpo condizionano i nostri comportamenti e influiscono necessariamente sul
modo di percepire e rappresentare la realtà. Tuttavia, i processi comunicativi
caratterizzanti la quotidianità, mettono in evidenza la centralità della componente
corporea e motoria ma in un’ottica spesso utilitaristica e speculativa, mentre la
sua vera natura va rintracciata nel rapporto con la dimensione cognitiva, oggetto
di analisi e di scontro ideologico sin dai tempi più remoti. 

Ecco, dunque, che il concetto di corporeità come oggetto di indagine necessita
di uno scambio dialogico fra una vastità di opinioni e saperi, mediante apporti
scientifico-metodologici in continua tensione tra la specificità e la globalità della
sua natura, fra cura di sé e cura dell’altro, tra sfera privata e sfera pubblica,
comunicazione interiore e comunicazione sociale, secondo il paradigma
dell’embodiment (Mariani 2011). Le scienze umane, filosofia e pedagogia tra tutte,
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hanno abbracciato sempre più la visione della corporeità come esistenzialità
complessa implicata nella definizione dell’identità della persona, oltre che nei
processi di acquisizione e produzione del sapere (Di Torre 2014).

In Italia, l’idea di attività motoria cominciò a delinearsi in tal senso solo dopo
la seconda metà del ‘900, come testimoniano i Programmi della scuola elementare
del 1985, che perseguono un ideale di formazione olistica con il conseguente
riavvicinamento della sfera corporea a quella cognitiva. Nello specifico, appare
estremamente significativa la concezione del corpo quale elemento costitutivo
della personalità e delle relazioni sociali, susseguente all’enfatizzazione
dell’aspetto ludico-ricreativo della motricità, in cui il movimento è considerato
alla pari degli altri linguaggi, in una prospettiva di esperienze motorie con
modalità e finalità educative tali da garantire lo sviluppo integrale del soggetto
(Sarsini 2008). 

La scuola intesa come luogo fisico si trasforma, da questo momento, in
ambiente di apprendimento in cui acquisire linguaggi ed esplorare il mondo
mediante la valorizzazione delle attitudini personali di ciascun soggetto in
formazione.

2. Corpo e movimento nella didattica

Numerosi sono gli apporti disciplinari, non ultimo quello delle neuroscienze, che,
negli anni, hanno permesso di ridefinire i processi di apprendimento-
insegnamento, dove il discente assume una indiscutibile centralità. Tra le più
recenti scoperte, ad esempio, le neuroimmagini avvalorano scientificamente la
tesi di come l’attivazione e il movimento del corpo migliorino il processo di
ritenzione di una lingua straniera (Sambanis & Speck 2010). 

Al tempo stesso, l’uso didattico del corpo ha rappresentato un oggetto di
indagine scientifica anche per le scienze bioeducative, impegnate ad indagare le
modalità in cui il sostrato biologico condiziona e viene condizionato dalle
esperienze didattico-educative. In altri termini si può affermare che la divisione
corpo-mente non è più contemplabile, poiché la formazione dei concetti si basa
sull’esperienza percettiva e motoria ed essi sono rappresentati neuralmente; ma
soprattutto emerge che il movimento si configura come un elemento essenziale
per la crescita e lo sviluppo di numerose funzioni mentali (Marchetti 2010). Vita e
movimento, mente e corpo si fondono nel processo di sviluppo della persona a
partire dal linguaggio per arrivare alle abilità più complesse, quelle metacognitive
e riflessive. I movimenti infatti, non rappresentano un mero meccanismo, ma
assumono un ruolo fondamentale nella formazione della mente, condizionano
l’apprendimento e sono alla base del linguaggio.

In chiave pedagogica appare necessario soffermarsi sul ruolo delle relazioni
che si instaurano tra i corpi all’interno dell’ambiente formativo. Ecco, dunque, che
ogni scelta didattica, come ad esempio l’uso dei materiali, il setting, le componenti
comunicative dell’interazione docente-discente, la consapevolezza che fra i corpi
intercorrono dinamiche emotive, contribuisce a creare un ambiente sano di
apprendimento nell’incorporazione delle conoscenze (Gamelli 2013). 

Il corpo non può essere relegato in spazi e tempi limitati, ma deve costituire
l’elemento fondamentale delle relazioni ed esperienze effettuate a scuola. La
dimensione corporea non può esistere soltanto nella palestra, bensì deve essere
presente anche all’interno dell’aula, prestando attenzione alla disposizione dei
banchi, ancora troppo spesso poco conformi e funzionali alle caratteristiche
evolutive dei discenti. 

In tale contesto l’approccio educativo di stampo costruttivista ha contribuito
al percorso di rivalutazione del corpo e delle sue potenzialità, nella edificazione
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e condivisione di significati, e rilanciando la multidimensionalità dell’ambiente
didattico, in cui confluiscono differenti scienze in un contesto pluri e
interdisciplinare (Sibilio 2011). Attraverso questa prospettiva è possibile delineare
la significatività delle “corporeità didattiche”, quali componenti fisiche, motorie,
non verbali, prossemiche ed emotive che si incontrano con altre forme
comunicative nel processo di costruzione dei significati.

3. La scuola in movimento

Particolarmente significative a riguardo sono le esperienze attuate nei territori
germanofoni, in cui la scuola rappresenta un’istituzione vigile ai cambiamenti e
alle caratteristiche della popolazione, e soprattutto agli effetti catastrofici causati
da una vita sempre più sedentaria sulle abilità motorie, attentive e sullo stato di
salute generale dei soggetti in formazione. Istituzioni educative di questo tipo,
ancora poco conosciute e contemplate sul territorio italiano, pongono
l’educazione alla salute e al movimento come temi centrali, meglio esplicitati
nell’articolata concezione di “scuola in movimento” (Müller & Petzold 2006).

La regione elvetica ha da tempo sviluppato un interessante modello di scuola
in movimento, fondato sul pensiero del pedagogista dello sport Urs Illi, secondo
cui l’inattività del corpo rappresenterebbe la causa principale dell’aumento dei
problemi posturali tra i giovani. Il mondo dell’istruzione e quello dell’opinione
pubblica svizzera hanno gradualmente recepito l’idea per cui una scuola attenta
al movimento è sinonimo di una scuola sana, non solamente nell’ottica di
prevenzione e benessere fisico e, di conseguenza, cognitivo, in quanto viene
enfatizzato l’utilizzo di molteplici canali sensoriali che generano la produzione di
ormoni orientati alle emozioni positive e al miglioramento della performance. 

Questo tipo particolare di scuola attiva va al di là della promozione dello sport:
abbraccia un ideale di educazione che riconosce il movimento come elemento
transdisciplinare all’interno del processo di apprendimento-insegnamento. Il
movimento, secondo il modello elvetico, rappresenta una connessione tra scuola,
famiglia e tempo libero e si concretizza in molteplici occasioni (Confederazione
Svizzera 2013):

– A scuola (viaggi di istruzione, attività extracurricolari, momenti ludico-
ricreativi, materie facoltative);

– In classe (educazione fisica, didattica in movimento, insegnamento
interdisciplinare, attività manuali);

– Prima/dopo la scuola (tragitto casa-scuola, compiti a casa).

Dal 2005, la Confederazione elvetica ha dato la possibilità agli istituti scolastici
presenti sul proprio territorio di aderire gratuitamente ai percorsi delle scuole in
movimento, che prevedono un impegno minimo di almeno venti minuti al giorno
di attività motorie in ogni classe, al di fuori delle ore di educazione fisica, secondo
un programma piuttosto strutturato, che prevede l’uso di materiale didattico
cartaceo, consigli pratici settimanali erogati attraverso una piattaforma telematica
dedicata, visite nelle scuole da parte di personaggi famosi provenienti dal mondo
dello sport, con i quali gli studenti possono condividere esperienze e praticare
attività fisica. 

Nell’ottica delle scuole in movimento è possibile consolidare, attraverso
l’esperienza scolastica, alcune abitudini che si ripercuoteranno sulla vita dei
ragazzi, in termini di sensibilizzazione e coinvolgimento attivo delle famiglie,
maggiore attività fisica e, conseguente, diminuzione dei problemi di salute. 

Proprio in virtù di quanto esposto appare auspicabile, anche in Italia, un
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intervento diretto delle Istituzioni per la promozione di percorsi ad hoc, e al
tempo stesso per ripensare la programmazione didattica curricolare,
tradizionalmente basata sulla parola scritta e parlata (Lipoma 2014), nel senso di un
orientamento teso ad una maggiore attenzione alla formulazione di obiettivi e alla
scelta di contenuti di natura motoria, indubbiamente lontani da quelli
strettamente sportivi.

4. L’apprendimento delle lingue straniere

L’oggetto specifico delle nostre ricerche e dei nostri approfondimenti sul lavoro
svolto nelle scuole in movimento riguarda il collegamento tra questo e
l’apprendimento della lingua.

La scoperta della connessione tra movimento e lingua straniera risale a
centinaia di anni fa. Sin dai tempi di Aristotele, infatti, nella scuola peripatetica, si
era convinti che il movimento influisse positivamente sull’apprendimento e sul
filosofare. Tuttavia, nell’ultimo decennio l’interesse si è concentrato sulla
comprensione a livello neuro-scientifico del collegamento tra movimento,
memoria e apprendimento.

La lingua, naturalmente, possiede una forte componente motoria, in virtù del
fatto che l’atto del parlare è di per sé un’abilità motoria. Parlare e ascoltare
assolvono dunque importanti funzioni durante l’interazione comunicativa e, di
conseguenza, anche nel processo di apprendimento della LS. Il parlare è
movimento e, così come la comunicazione, implica diversi movimenti corporei,
quali la distanza, i gesti, la mimica, per non parlare del ruolo svolto dalla motricità
nei processi emozionali (De Angelis, 2013). Ne consegue che il corpo e il
movimento non si intrecciano con la lingua, ma sono parte integrante della sua
stessa natura.

Se si prova a ripercorrere la storia dell’insegnamento delle lingue, durante il
periodo di riforma pedagogica che ha investito il ventesimo secolo, è possibile
trovare numerose tracce dell’importanza rivestita dalla applicazione dell’uso del
movimento per l’apprendimento linguistico. Si pensi, ad esempio, alle
metodologie basate sul movimento di Herold Palmer dell’Istituto di ricerca
nipponico per l’insegnamento della lingua inglese (Palmer & Palmer, 1925), al Total
Physical Response (Asher 1969), alla Suggestopedia (Lozanov 1978), ai metodi
musicali ampiamente utilizzati in glottodidattica (Maule, Cavagnoli & Lucchetti,
2006). Ciononostante, di tale gamma di opportunità sembrano giovarsi quasi
esclusivamente le scuole della prima infanzia: l’uso del suddetto approccio, infatti,
scompare nei gradi successivi di istruzione secondaria.

In ambito glottodidattico, il movimento, così come il gioco possono invece
diventare in tutti i livelli scolastici utili strumenti didattici, nonché facilitatori
dell’apprendimento delle lingue straniere e di numerose life skills. I giochi di
movimento durante la lezione sono in grado di eliminare quelli che Butzkamm
(2012) definisce blocchi di energia, e possono attenuare problemi di salute,
alleggerire la lezione e creare un ambiente di apprendimento rilassante e privo di
stress. 

I benefici del movimento nel processo di apprendimento possono spiegarsi
fisiologicamente: attraverso l’attività motoria è possibile, ad esempio, ottimizzare
i processi psico-sociali, che in glottodidattica sono rappresentati dall’impiego di
consegne motorie in lingua straniera. Al contempo esistono logiche didattiche
che giustificano come il movimento riesca a ritmicizzare la lezione: il tempo
dedicato all’apprendimento viene disciplinato attraverso brevi consegne motorie. 

Michaela Sambanis (2013), didatta della lingua straniera della Freie Universität
di Berlino, distingue due principali tipologie di movimento in glottodidattica, quello
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in alternativa/compensazione alla lezione frontale e quello in aiuto al processo di
apprendimento. Il movimento inteso quale alternativa alla routine della lezione
prevede, ad esempio, l’introduzione di attività di riscaldamento o di chiusura, il
dettato di corsa (Laufdiktat), i lavori in gruppo. Al contrario, fanno parte del secondo
tipo le attività in cui il movimento rappresenta un elemento essenziale per il
perseguimento degli obiettivi linguistici, come la ripetizione di parole
accompagnate ai gesti, come nel caso della sopracitata metodologia del Total
Physical Response. Recenti studi hanno dimostrato come tali attività non siano
soltanto una differente modalità per diversificare il processo di apprendimento-
insegnamento e aumentare la motivazione nei discenti, ma migliorino ed
incentivino anche la memoria a lungo termine dei contenuti appresi (Spitzer 2009). 

Nella più ampia prospettiva, sempre maggiormente promossa sul territorio
nazionale, di realizzazione di percorsi CLIL, andando a veicolare discipline non
linguistiche in una lingua straniera, ecco che l’utilizzo del movimento può
configurarsi come una delle strategie più efficaci per il docente di ogni ordine e
grado scolastico. Sin dalla scuola primaria, infatti, è possibile progettare percorsi
di apprendimento interdisciplinari che colleghino i saperi, le conoscenze e le
abilità all’interno di uno scenario comune, la lingua straniera. 

5. Prospettive future 

In conclusione ci è sembrato utile fornire alcuni elementi di sintesi delle nostre
indagini e tesi; soprattutto ci è sembrato proficuo delineare come questo filone
di ricerca si sia sviluppato all’interno del mondo scientifico internazionale e stia
diffondendosi proprio nell’ambito della didattica delle lingue straniere. 

Quali sono dunque gli strumenti che gli insegnanti possono utilizzare per
realizzare percorsi inclini all’ideale di scuola in movimento, durante le attività
curricolari in classe?

Grazie all’importanza data a fattori quali la dimensione sociale e non verbale
della comunicazione, è progressivamente emersa la rilevanza empirica delle
cosiddette performing arts (Even & Schewe, 2016), ovvero dei linguaggi artistici
utilizzati nella prassi didattica, che fanno riferimento ad un apprendimento
globale; essa comporta l’attivazione di tutti i canali sensoriali necessari per lo
sviluppo dei processi di memorizzazione e della sfera cognitiva, e non può
prescindere dal considerare centrale il ruolo svolto dal movimento corporeo e
dalle emozioni (De Angelis & Botes, 2016).

Insegnare una lingua attraverso le arti performative significa attivare processi
di apprendimento che combinano la dimensione motoria, visiva, uditiva, tattile,
emotivo-affettiva con la componente cognitiva della produzione e della ricezione
linguistica. 

Tale prospettiva, dunque, costituisce un vero e proprio approccio multimodale
all’insegnamento delle lingue, che riconosce ad elementi quali i codici non
verbali, il movimento corporeo e la componente socio-emotiva, una valenza
strategica, poiché il discente viene coinvolto attivamente nel processo di
apprendimento (Piazzoli, 2011). I linguaggi sonori e musicali, così come quelli
teatrali e coreutici, possiedono una forte connotazione motoria, oltre che
cognitiva ed emotiva, e dunque rappresentano una trasposizione ideale dei
principi della scuola in movimento all’interno del processo didattico. 

L’insegnante della scuola contemporanea, di conseguenza, deve porsi
un’ennesima sfida al fine di non rimanere inerme ed impassibile al cambiamento.
È proprio nella parola cambiamento che è possibile scorgere l’immenso
potenziale insito negli attori dell’ambito educativo, che si ripercuote sugli stili del
fare e del vivere l’ambiente scolastico, la lezione, la relazione con gli altri, sui
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materiali da impiegare, gli spazi da utilizzare, colorando la didattica di sfumature
artistiche e quindi creative.

In questi termini, riconsiderare l’agire educativo alla luce delle performing arts
può avere importanti ripercussioni sul processo di apprendimento-insegnamento,
soprattutto per quanto concerne un aumento della motivazione, un miglioramento
del clima di apprendimento, nonché una diminuzione della dispersione scolastica.
Per fare ciò, la buona scuola dovrà prestare attenzione non solo all’azione motoria,
nell’ottica di una promozione dello sport all’interno del ventaglio di proposte
dell’offerta formativa, ma soprattutto alla valorizzazione dei linguaggi artistici e del
movimento, in quanto elementi trasversali e transdisciplinari. 
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La funzione della corporeità
nello sviluppo della conoscenza

The function of corporeality 
in the development of knowledge

ABSTRACT

The paper aims to highlight the role assumed from corporeality in shaping
Self and learning processes and, therefore, the function that it can assume
as an interpretive category that models training processes, focusing on use
of body and movement as viaticum of knowledge.
Specifically, it will be presented a perspective that, describing and integrat-
ing cognitive, socio-constructivist and culturalist approaches, constitutes a
significant background to define the notions of body-in-relation and move-
ment in a complex and multidimensional pedagogical perspective.
Starting from this theoretical background take moves some basic guide-
lines for planning and implementing didactics thought as innovative ways
that legitimize the use of physical education as a privileged strategy to im-
prove tout court the quality of learning and training processes.

Il contributo mira a mettere in luce il ruolo che la corporeità assume nella
strutturazione del sé e dei processi di apprendimento e, di conseguenza, la
funzione che essa può svolgere in qualità di categoria interpretativa per la
progettazione di percorsi formativi incentrati sull’uso del corpo e del movi-
mento come viatico di conoscenza.
Nello specifico, verrà illustrata una prospettiva che, descrivendo ed inte-
grando gli approcci teorici di matrice cognitivista, socio-costruttivista e cul-
turalista, costituisce uno sfondo significativo per la definizione delle
nozioni di corpo-in-relazione e di movimento in chiave pedagogica, comp-
lessa e multidimensionale.
Da tale sfondo prendono le mosse alcune linee guida fondamentali per la
programmazione e per l’implementazione di didattiche pensate come per-
corsi innovativi che legittimano l’uso dell’educazione motoria come strate-
gia privilegiata per il miglioramento della qualità dei processi di apprendi-
mento e di formazione tout court.
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Corporeality, Social Environment, Identity, Learning, Education.
Corporeità, Ambiente Sociale, Identità, Apprendimento, Educazione.
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Lo sviluppo degli esseri umani e della loro formazione in quanto individui è legato
a due dimensioni essenziali, descrittive della natura umana stessa: la dotazione
biologica data dal corpo, in cui risiedono gli elementi di vincolo dell’esperienza,
e la cultura, come bagaglio di strumenti d’interpretazione e di organizzazione
della realtà (Bruner, 1997); pertanto, ciò che caratterizza la natura umana riguarda,
da un lato, l’insieme di disposizioni genetiche e di processi interni d’evoluzione
e di sviluppo e, dall’altro, la capacità esclusiva di costruire significati tramite il
rapporto con il contesto e gli elementi configurativi e costruttivi dei modi di
pensare e di agire che esso esprime. Entrambe le dimensioni svolgono, pertanto,
un ruolo fondante nell’interpretazione dei percorsi di formazione e di
apprendimento (Lo Presti, 2005).

La natura corporea – e la base neuro-fisiologica che essa esprime –
costituiscono, in tal senso, gli elementi di fondo che consentono l’edificazione di
abilità e di prerogative peculiari degli esseri umani; tale edificazione per seguire
il suo corso necessita, tuttavia, di processi di scambio con l’ambiente: la genesi
della struttura fondamentale delle abilità intellettive umane appare, cioè, legata
indissolubilmente alle capacità motorie che determinano gli eventi inter-
individuali su cui si costruisce la conoscenza come evento sociale e culturale.

L’idea portante su cui si sviluppa questa prospettiva di sviluppo della
conoscenza definisce, pertanto, la realtà come il prodotto di processi transazionali
tra soggetto e ambiente mediati dalla corporeità; la realtà non è, in tal senso,
oggettiva o esterna, bensì costruita interattivamente tramite l’incontro tra corpi-
soggetti, i quali, agendo all’interno di ambienti composti da oggetti, relazioni,
emozioni, simboli, significati costruiscono una conoscenza condivisa ed una
visione della realtà.

Secondo questa idea, “ciò che viviamo e sperimentiamo, conosciamo e
sappiamo è costruito necessariamente dai nostri propri elementi di costruzione
e si spiega soltanto in base al tipo della nostra costruzione” (Von Glasersfeld, 1988,
p. 33). Il rapporto degli individui con la realtà è, pertanto, un rapporto nel quale i
soggetti sono attivi costruttori di modalità e di regole in grado di organizzare e,
quindi, di definire l’esperienza ed il mondo in cui vivono.

In questa dinamica, la mediazione della corporeità svolge, quindi, una
funzione prioritaria, poiché la costruzione e l’interiorizzazione dei modelli di
realtà avviene prevalentemente all’interno delle relazioni che l’individuo realizza
tramite il corpo, inserito nel proprio contesto sociale e culturale; nella corporeità
risiede la possibilità di scambio di segnali, di comportamenti, di forme
d’espressione che descrive il fondamento sociale dei processi di costruzione della
realtà individuale e collettiva.

Già gli studi di Piaget (1936) sullo sviluppo cognitivo del bambino, come
successivamente quelli di Neisser (1976), Bruner (1980), Stern (1998), hanno
evidenziato come, sin dai primi anni di vita, gli individui si mostrino attivi
nell’acquisire elementi di regolarità all’interno del contesto in cui vivono tramite
il corpo ed il movimento; questa attività è finalizzata alla costruzione di primissimi
modelli di orientamento del mondo circostante.

Difatti, una prima rappresentazione della realtà sopraggiunge nella mente
degli individui grazie alla costante interazione che questi intrattengono con
l’ambiente fisico muovendo azioni ed interazioni al suo interno. Ogni semplice
oggetto diviene oggetto-percepito poiché il movimento consente di farne
esperienza e di includerlo di conseguenza all’interno di un sistema interpretativo
dell’ambiente. Ciò equivale a dire, allora, che ogni singola informazione esterna
diviene un elemento costruttivo di uno schema di realtà grazie alla possibilità,
data dal corpo, di muovere azioni ed interazioni, le quali producono le visioni
della realtà in cui agiamo. In altri termini, ogni individuo acquisisce informazioni
dall’esterno e le include in un proprio modello di realtà attraverso l’attività
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motoria, intesa come attività di esplorazione che costituisce l’elemento primario
della capacità di apprendere.

La nostra esperienza si costruisce e si organizza, dunque, attraverso una forma
di esistenza che è esclusivamente veicolata da un corpo in movimento all’interno
di un ambiente; in tal senso, tutto ciò che ci circonda diviene riconoscibile ed
“abitabile” solo grazie alle azioni esplorative e costruttive che muoviamo usando
il nostro corpo. (Neisser, 1976).

Il movimento costituisce il prerequisito che consente di immaginare e di
praticare ogni tipo di azione, sia essa concreta o puramente mentale/cognitiva; il
movimento svolge, cioè, un ruolo fondamentale nell’adeguare le azioni stesse al
pensiero, scomponendole nei singoli elementi che producono una qualunque
prestazione. Il movimento, dunque, in tale ottica, non può essere inteso, così
come le concezioni più tradizionali enunciano, come unità minimale connessa al
cambiamento di posizione del corpo o delle sue singole parti nello spazio, ma va
inteso come condizione necessaria per la strutturazione stessa della conoscenza.

Ogni individuo costituisce, quindi, un organismo motorio, una unità in cui il
pensare e il sentire, si mostrano profondamente intrecciati nel costruire
conoscenza essendo posti in relazione con i contesti e con i significati che questi
ultimi generano e veicolano (Contini, Fabbri, Manuzzi, 2006).

Il processo di apprendimento e lo sviluppo della conoscenza si strutturano, di
conseguenza, tramite un profondo ed inestricabile intreccio che è vincolato alla
morfologia stessa del cervello, dei neuroni e delle sinapsi che lo compongono;
intreccio che dà luogo al sapere, in un flusso di esperienza alimentato dal
continuo interscambio tra dimensioni razionali ed emozionali, corporee e
cognitive, inserite sullo sfondo di contesti sociali e sistemi culturali: l’esperienza
sensibile ed emozionale della corporeità guida, dunque, i processi cognitivi,
quanto i processi sociali e relazionali (Contini, 1992). Le dinamiche di percezione,
di attenzione, di regolazione e di memoria motoria che ogni soggetto compie
nell’organizzare la propria esperienza quotidiana sono il risultato di una
costruzione complessa che mente e corpo unitariamente realizzano, costruendo
uno schema di realtà stabile.

In base a questo essenziale chiarimento, la conoscenza viene acquisita e
sviluppata dall’organismo come un sentire che è prodotto dal corpo-in-azione: un
sentimento del corpo mentre agisce nel mondo (Damasio, 2000). La mente ed il
corpo sono cioè indissolubili e, allo stesso modo, il corpo e il movimento
costituiscono un’unità che organizza un grado profondo di memoria di sé
all’interno di uno schema vitale e situazionale che risponde ad una situatività
corporea, biologica e materiale (Damasio, 2000). Ognuno di noi è situato all’interno
di un ambiente, ma difatti, prima di ogni altra cosa, è situato in un corpo: noi siamo
il nostro corpo, siamo cioè caratterizzati da una materialità e da una specificità
biologica che ci costituiscono e che delimitano una condizione fondamentale di
vincolo a cui si legano tutte le nostre possibilità (Damasio, 2000).

Il corpo, qualunque forma esso abbia, è pertanto il vincolo primario che ci
consente di agire e di essere al mondo. Prima si essere situato in un ambiente, in
una cultura, in un contesto o all’interno di un sistema di relazioni, l’individuo è
dunque originariamente auto-situato in sé, nella propria biologicità corporea,
nell’assoluta ineliminabilità del proprio corpo. 

Essere tramite un corpo che agisce in un ambiente, inteso sia come luogo fisico
sia come contesto socio-affettivo e culturale è, dunque, la condizione necessaria
e fondamentale che consente all’individuo di apprendere, di costruire
conoscenza, di formarsi.

Appare, dunque, chiaro il ruolo del movimento: la comprensione dei processi
basilari che sostengono la costruzione della conoscenza risiede in esso; cioè, nella
facoltà insita nella corporeità di agire ed interagire all’interno di un ambiente;
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attraverso il movimento/esplorazione, avviene un continuo processo di selezione
di informazioni sensibili le quali vengono tradotte ed incluse
dall’esterno/ambiente all’interno/mente, come parti significative di un repertorio
di oggetti che nel suo insieme configura una rappresentazione della realtà, la
quale a sua volta si pone a guida dei futuri movimenti/esplorazioni come sistema
interpretativo del mondo.

Dunque, l’individuo, muovendosi nell’ambiente realmente disponibile, utilizza
selettivamente le proprie capacità percettive durante l’esplorazione e costruisce
sistemi di organizzazione in base ai quali si muoverà nuovamente e
successivamente all’interno della realtà, in un processo continuo e circolare di
riconfigurazione e di adattamento; la pratica motoria costruisce una
rappresentazione interna di condizioni possibili con le quali poter rispondere nel
modo più appropriato alle diverse condizioni che si presentano (Nicoletti, Borghi,
2007). 

L’organismo motorio costituisce, quindi, le mappe e le relazioni spaziali fra gli
oggetti e degli oggetti nell’ambiente in un processo continuo che produce
riscritture degli schemi e scambi di informazioni attraverso il movimento (de
Mennato, 2007). Allo stesso modo, le nostre capacità sensoriali così come
consentono di percepire e di delimitare la disposizione dell’ambiente,
consentono di percepire e delimitare la nostra posizione, il nostro corpo, il nostro
movimento (Neisser, 1976) in una visione soggettiva: l’immagine mentale di se
stessi, prodotta dall’auto-osservazione del corpo (propiocezione visiva) (Gibson,
1979) unita al sentire il proprio corpo, costituiscono una rappresentazione
specifica di sé, a cui ancoriamo la nostra identità.

La corporeità è pertanto uno dei vincoli fondamentali tanto dell’esperienza
del conoscere quanto del senso della propria identità ed, allo stesso modo, la
stessa identità è fortemente implicata nel costruire e nel direzionare la
conoscenza e l’apprendimento, poiché delimita una collocazione, una
prospettiva, un punto di osservazione su di sé e sugli altri. Gli schemi motori, ma
allo stesso modo una idea di sé e del mondo, sono il risultato, quindi, di una
sperimentazione dell’ambiente mediata e veicolata dal corpo-in-movimento che
delimita le condizioni possibili entro cui agire e guidare l’esperienza.

La conoscenza rappresenta, in tal senso, una sorta di struttura che contiene
schemi di anticipazione; è grazie a tali schemi che ogni individuo risulta
“preparato” alla percezione e al riconoscimento delle informazioni disponibili. La
capacità di esplorare attivamente il mondo attraverso i propri occhi, la propria
testa, il proprio corpo crea le strutture cognitive che fungono da anticipazioni
dell’informazione (Neisser, 1976). L’esperienza del corpo genera, dunque, la
condizione fondamentale di vincolo attraverso la quale è possibile esprimere e
realizzare conoscenza. Tale condizione delimita gli ambiti delle nostre possibilità
e ciò non costituisce semplicemente i limiti del fare e del pensare, ma proprio
attraverso tale delimitazione, apre gli spazi di liberazione all’esperienza dell’essere
e del conoscere. 

Questo complesso processo di costruzione mediato dal corpo e dal
movimento è dunque alla base della conoscenza; tuttavia c’è un ulteriore
elemento che assume un ruolo centrale nella riflessione circa le dinamiche in
oggetto; esso è costituito dalla natura sostanzialmente sociale dell’esperienza
corporea e, di conseguenza, della costruzione cognitiva. In altri termini, i processi
di conoscenza che scaturiscono dall’esperienza corporea sono difatti processi
attivati da un soggetto che, tramite essa, entra in relazione con un ambiente che
è composto sì da oggetti, ma soprattutto da altri da sé, come detentori e
trasmettitori di conoscenze e di significati che sono lo specchio di una “visione del
mondo”. (Galimberti, 2005).

Ciò che noi siamo o riteniamo di essere, la nostra identità, l’immagine di sé
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sono, in tal senso, la risultante di una esplorazione che, mediata dal corpo, impara
a percepire e a conoscere non solo l’ambiente, ma soprattutto il proprio sé in
rapporto all’ambiente come entità di natura sociale: ogni corpo è una persona,
una identità, una visione soggettiva del mondo; categorie, queste ultime, che si
formano e che maturano nell’esperienza stessa della corporeità, ovvero tramite il
corpo in relazione con gli altri.

Dunque, così come senza movimento è praticamente impossibile comporre
una rappresentazione dell’ambiente, allo stesso modo, la composizione di
un’immagine corporea che racchiuda l’identità necessita dell’interazione, la quale
“consente di unire le varie parti del corpo e di coordinarle con gli oggetti e con
le persone del mondo esterno” (Galimberti, 2005). L’essere in relazione,
esprimendo la possibilità di comporre gli schemi di realtà, che fungono da
orientamento nell’ambiente, costituisce la fonte di comprensione della natura
stessa della percezione, del proprio corpo, del mondo sociale.

La capacità di apprendere si basa, in tal senso, sulla coordinazione fondata
sulla comprensione e sull’intesa, elementi questi ultimi sostenuti dall’acquisizione
reciproca di sistemi di aspettative in comune (Habermas, 1997) che derivano da
un’interazione sociale sistematica. Per questi motivi, ad esempio, nei primi mesi
successivi alla nascita, nelle relazioni con i bambini, gli adulti assumono
generalmente comportamenti ripetitivi. Nella sostanza, difatti, “la tendenza a
rendere ripetitivi i comportamenti, inglobandoli in routine consolidate, è tipica
dell’uomo e fa parte di una strategia comportamentale inerente al processo di
oggettivazione della realtà sociale” (Emiliani, Carugati, 1985, p. 14). Nella
ripetizione viene offerta la possibilità di includere i modi ed i tempi di determinati
codici comunicativi, all’interno di schemi d’azione efficaci. Il ripetere un gesto o
un’espressione rende gli adulti, in qualche modo, prevedibili, consentendo al
bambino di sviluppare un sistema di aspettative sociali che rappresenta l’inizio di
“un processo di condivisione di significati e di convenzionalizzazione delle
modalità espressive in gioco, che favorisce la costruzione di un codice di
comprensione reciproca” (Emiliani, Carugati, 1985, p. 15). Grazie a questa
caratteristica peculiare delle prime relazioni sociali, gli individui definiscono ed
interiorizzano una “struttura comunicativa costituita da una coordinazione
negoziata di azioni specifiche che rappresentano lo sfondo comune di attività su
cui impostare nuove negoziazioni” (Emiliani, Carugati, 1985, p. 15).

Difatti, l’attività degli individui, già nei primi anni di vita, è fortemente legata
agli stimoli che provengono dalle relazioni del corpo all’interno dell’ambiente
sociale. Bowlby (1989) sostiene che ogni bambino necessita di una base sicura per
potersi sviluppare al meglio e che la qualità delle interazioni instaurate dai genitori
nei suoi confronti determinerà il tipo di attaccamento che costui instaurerà con
loro. La loro capacità di rispondere adeguatamente ai bisogni fisici, emotivi e
psichici del bambino, sarà determinante nel dare pian piano un senso alla sua
esistenza e dovrà lasciare spazio al bambino perché possa sentire e imparare a
conoscere e percepire le modifiche nel e del suo corpo, costruirsi un’immagine
di sé, imparare a conoscere e comunicare socialmente i suoi bisogni e desideri,
con il corpo prima che con la parola.

In tal senso, nelle prime settimane di vita gli esseri umani si mostrano
profondamente reattivi nei confronti di movimenti, comportamenti ed espressioni
della propria madre; questi costituiscono la prima serie di informazioni
significative che consentono all’individuo di costruire l’impalcatura iniziale di uno
schema circa la realtà che lo circonda. Nel rapporto costante con la madre, ad
esempio, i neonati imparano ad utilizzare lo sguardo come un primo meccanismo
di innesco dei comportamenti sociali (Stern, 1998): rivolgendo o negando uno
sguardo essi mostrano, sin da molto piccoli, di utilizzare una modalità
comunicativa in grado di rivelare disponibilità o di esprimere un rifiuto nei

La
 f
u
n
zi
o
n
e 
d
el
la
 c
o
rp
o
re
it
à

n
el
lo
 s
vi
lu
p
p
o
 d
el
la
 c
o
n
o
sc
en

za

59



confronti di un’interazione. L’utilizzo dello sguardo diviene così elemento di un
sistema di decodifica, il quale consente di stabilire relazioni e di costruire
significati. Ancora, nel rapporto con le espressioni facciali e, quindi,
nell’acquisizione di una capacità interpretativa delle caratteristiche del volto
umano, gli individui interiorizzano i nessi esistenti tra determinate espressioni
facciali ed i rispettivi significati; cosa che si concretizza nell’acquisizione di un
sistema di comprensione e di espressione di segnali, emozioni, intenzioni e,
quindi, nell’acquisizione di strumenti di comunicazione, da un lato, e di
maturazione soggettiva ed intra-personale, dall’altro.

Nei primissimi scambi presenti nella relazione madre-bambino avviene,
dunque, sulla base di una attitudine alla comprensione cooperativa (Trevarthen,
1981), la trasmissione di informazioni che consente la costruzione di schemi e di
sistemi di connessione e di rappresentazione i quali, pur se molto elementari,
assumono il ruolo di viatico per l’apprendimento. Le modalità attraverso cui gli
adulti affrontano e gestiscono il proprio rapporto con i bambini nei loro primi
anni di vita influiscono, pertanto, fortemente sul tipo di facoltà apprenditive che
essi svilupperanno. Nel tenore relazionale presente nel rapporto genitori-figli,
cioè nella capacità del padre o della madre di rispondere alle aspettative che il
bambino esprime in forme precoci d’interazione con gli altri, risiede la genesi dei
processi di conoscenza propri di un sistema sociale. In altre parole, i tempi e le
modalità attraverso cui i bambini acquisiscono un sistema complessivo di
organizzazione della realtà sono intimamente legati al tipo di comportamenti che
gli adulti pongono in atto nei loro confronti, alla qualità emozionale del rapporto,
alle modalità di espressione della corporeità di ciascuno. All’interno di tale sistema
sono, infatti, racchiuse le caratteristiche che consentiranno all’individuo di
evolvere come essere sociale, caratteristiche quali la sistematicità, la predittività
mezzi-fine, la transazione, la astrazione (Bruner, Sherwood, 1997). Queste
costituiscono la ragione d’apprendimento di una struttura dell’interazione
interpersonale e la base d’utilizzo di un codice linguistico prima che esso possa
essere conosciuto attraverso le sue regole grammaticali (Bruner, Sherwood, 1997,
p. 85). In altre parole, esse sono il prerequisito per lo sviluppo di più alte facoltà
legate all’acquisizione del linguaggio, all’elaborazione del pensiero,
all’interiorizzazione della cultura.

All’interno delle interazioni socio-corporee, gli individui costruiscono dunque
il profilo del proprio potenziale cognitivo, assumendo dall’ambiente sociale gli
strumenti di base per lo sviluppo di una capacità organizzativa delle proprie
emozioni, sensazioni e stimoli in genere; in altre parole, le “origini e lo sviluppo
dell’immaginazione e del pensiero dipendono dalle relazioni sociali” (Moscovici,
Farr, 1989, p. 23).

Il pensiero stesso va interpretato, allora, non come una “realtà psicologica
individuale, ma come un processo logico/procedurale […] socio-culturalmente
fondato” (Striano, 1998, p. 63) il quale, prefigurando particolari modalità
d’interazione socio-corporea con il mondo, consente agli individui d’assumere i
caratteri permanenti della propria condizione e della propria identità. Il
prerequisito di base per l’acquisizione della capacità d’utilizzo del pensiero
risiede, in altri termini, nell’esistenza di relazioni sociali attive mediate dalla
corporeità e dal movimento all’interno di contesti socio-culturali. 

L’aspetto pragmatico della corporeità presente nelle relazioni sociali è,
pertanto, centrale nell’orientare ogni individuo nell’acquisizione di tutte le
proprie abilità socio-cognitive, finanche quelle grammaticali, sintattiche e
fonologiche, poiché realizza i modelli di aspettativa e d’azione condivisi su cui si
strutturano i modi generali di costruzione del significato, di utilizzo del linguaggio,
di gestione della relazione stessa.

È attraverso il rapporto tra corpi che avviene, quindi, il passaggio di strumenti
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che consentirà la costruzione di particolari e peculiari modalità d’interpretazione
della realtà, le modalità proprie degli esseri umani e della cultura. Tale passaggio
avviene nella messa in atto di comportamenti che spingono gli individui a
costruire reciprocamente sfondi di condivisione e di trasmissione del significato,
sostenuti sulla base di aspettative. Queste ultime sono l’elemento centrale per la
costruzione della condizione di esseri sociali, propria degli individui.

Tutti noi agiamo ed interagiamo, all’interno del nostro ambiente di vita, sulla
scorta di previsioni circa gli atteggiamenti, i comportamenti e le azioni degli altri:
non esiste vita sociale senza l’intreccio di attese reciproche. Ad esempio, i bambini
appena nati, ma anche durante gli ultimi mesi della gestazione, già possiedono
una capacità percettiva, che gli è data dall’essere un corpo, che gli permette di
cogliere e di discriminare l’ambiente circostante e di interiorizzare delle
aspettative.  Ipotizzare un “io” prenatale significa supporre l’esistenza di un
individuo che, pur se non ancora nato, è già in grado di sentire che esiste. È
possibile, infatti, abituare il feto a certi suoni o stimolazioni, ottenendo da esso
precise risposte comportamentali; ciò dimostra che una sorta di memoria del
corpo è attiva già in fase prenatale e che queste prime forme di comunicazione
che si instaurano nell’utero costituiscono, quindi, dei primi lineamenti,
prettamente corporei, di relazione interpersonale, intesa come relazione che
“plasma” la mente e le forme d’apprendimento sulla base di aspettative intese
come modelli dell’ambiente. Una memoria primaria, già in uso e funzionale,
potrebbe difatti contenere una forma primitiva di immagine di sé nella mente in
costruzione, che rappresenterebbe le sensazioni ricevute e date dai movimenti
della madre e del feto. Attraverso l’apparato senso-motorio e lo sviluppo di
capacità mnemoniche, si costituirebbe un primo senso del confine di sé e
dell’ambiente che il feto apprende fisiologicamente. 

L’intersoggettività corporea è, allora, una parte fondante del nostro essere,
insieme al corredo genetico e all’ambiente naturale nel quale si snoda la nostra
esperienza di vita. Nell’esperienza corporea di contatto, di cura e di relazione tra
i genitori e i propri figli si sviluppa la dimensione identitaria del singolo individuo,
e proprio in relazione all’efficacia di tale relazione, si forma e si “regge” la struttura
di conoscenza che guiderà l’apprendimento e la formazione. La qualità di tale
struttura dipende, dunque, dalla qualità della propria esperienza corporea di
relazione, che è esito di vissuti sociali, affettivi, culturali: la relazione socio-
corporea appare cioè come l’essenziale, primario e prezioso “nutrimento” di cui
ogni essere umano necessita per apprendere e per divenire “ciò che è”.

Il corpo ed il movimento rappresentano, dunque, la funzione primaria di
definire il contesto comportamentale di vita come significativo attraverso schemi
d’azione socialmente condivisi e mediati dalla corporeità; in altri termini, ogni
rapporto tra individuo e ambiente implica la mediazione del corpo ed è grazie a
tale mediazione che si strutturano le relazioni sociali e, di conseguenza, il
pensiero, una identità, la facoltà di apprendere. 

Il processo di conoscenza è, dunque, sostanzialmente fondato sull’esperienza
della corporeità, da cui scaturisce tanto una versione di realtà, quanto una
versione di sé. Dall’intreccio di queste versioni prende forma il sistema, la
prospettiva ed i processi di conoscenza attraverso cui gli individui guidano ed
orientano la propria esperienza ed i propri modi di apprendere. Tanto la
rappresentazione del mondo, quanto la rappresentazione di noi stessi
costituiscono cioè dei filtri, degli impliciti indicatori di direzione per i nostri modi
di imparare e, di conseguenza, per le nostre scelte e per i nostri comportamenti
(Lo Presti, 2009).

Il problema di natura educativa è, allora, quello di rimuovere in maniera
radicale le concezioni che fanno del corpo e del movimento mere espressioni
della natura bio-meccanica degli esseri umani, rispetto alle quali è possibile
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esprimere percorsi educativi di matrice esclusivamente tecnico-addestrativa, i
quali appaiono profondamente riduttivi rispetto alla natura complessa implicata
nei processi motori come processi di costruzione della conoscenza; proponendo
piuttosto interpretazioni di matrice cognitivo-costruttivista e socio-culturalista che
pongano il corpo e la corporeità come fondamentali viatici di conoscenza e di
apprendimento.

Ciò determina la possibilità di impostare programmi di formazione che,
ponendo il corpo stesso al centro dell’azione didattica, possano integrare ed
implementare i tradizionali percorsi di istruzione che, molto spesso, ancora
risentono del vecchio paradigma dualistico che separa artificiosamente la mente
dal corpo, dando invece sviluppo a pratiche che possano apparire coerenti con le
conoscenze e con le forme di sapere contemporanee.

I luoghi del corpo e della corporeità, costituendo uno spazio di costruzione
individuale e sociale, possono quindi delimitare occasioni di educabilità attraverso
le forme e i contenuti che esso assume nei processi di comunicazione culturale
ed educativa; spazi che possono contribuire a incentivare specifiche forme di
apprendimento e di sviluppo della conoscenza, strutturando al contempo una
rinnovata qualità delle relazioni sociali. La piena strutturazione dell’esperienza
percettiva avviene sempre tramite il corpo e ciò costituisce un passaggio
indispensabile per lo sviluppo dell’attività cognitiva e per le forme di conoscenza.
In tal senso, il corpo risulta essere condizione e via all’apprendimento, non solo
veicolo strumentale di sensazioni, pensieri, ed emozioni, ma una struttura
biopsichica che determina le caratteristiche della percezione, delle conoscenze,
dell’affettività.

La conoscenza è, pertanto, sempre conoscenza corporea, proviene dal corpo
sia come conoscenza storica e quindi genetica, che come conoscenza che
quotidianamente compiamo: la consapevolezza della propria presenza al mondo
passa necessariamente per la specificità della forma corporea individuale. Parlare
del corpo non significa riferirsi ad un oggetto del mondo, ma a ciò che dischiude
il mondo. 

Le pratiche finalizzate all’educazione dovrebbero, dunque, acquisire nelle
dimensioni del corpo e del movimento uno degli aspetti centrali connaturati
all’apprendimento.  In altri termini, apprendere tramite l’azione e l’esperienza
consapevole del corpo corrisponde al versante “più naturale” della formazione e,
pertanto, è l’azione stessa, intesa come processo, relazione, espressione della
soggettitività, che va “usata” come tramite fondamentale della formazione stessa.
Le didattiche del corpo e del movimento non dovrebbero essere, quindi, pratiche
che hanno il compito riduttivo di educare il corpo, ma percorsi di insegnamento
che usano il corpo, l’azione, il movimento come tramite centrale dell’esperienza
e, pertanto, dell’apprendimento, a prescindere dai contenuti dell’insegnamento
stesso.

Didattiche efficaci in tal senso integrano, quindi, in maniera sostanziale
l’azione e l’esperienza del sé come corpo, soggetto, identità, nella progettazione
del processo di insegnamento-apprendimento. Ciò implica essere parte della
conoscenza, piuttosto che contemplarla o riceverla. 

In questo solco, la teoria pedagogica da diversi decenni ha riconosciuto ed
evidenziato il ruolo centrale del “fare” nell’esperienza di apprendimento; tuttavia,
solo più di recente si sommano e si sovrappongono ad essa ulteriori acquisizioni
che specificano nella nozione di corporeità il principale strumento del “fare”:
dunque, l’esperienza di apprendimento si avvantaggia del “fare”, ma ancor di più
diviene significativa quando il “fare” si esprime a partire dal riconoscimento e
dalla valorizzazione del corpo-mente in azione ed in interazione, come centro di
interiorizzazione, di elaborazione e di costruzione della conoscenza.

I metodi di una didattica che pone il corpo e la corporeità al centro della
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progettazione richiamano, pertanto, le dinamiche dell’azione fisica diretta, della
partecipazione, del confronto, dell’espressione di sé, del gioco, ponendoli
all’interno di una progressione dell’esperienza che si sviluppa tramite l’esercizio
di una costante riflessione su ciò che accade, ma soprattutto sui modi personali
di percepire e dare senso a ciò che accade; ciò attiva dimensioni emozionali,
socio-affettive, identitarie come viatico fondamentale della motivazione ad
apprendere.

L’insieme di queste riflessioni rafforza l’idea di efficacia di un approccio
pedagogico dell’educazione motoria e direziona verso l’ulteriore impegno di una
sperimentazione concreta di pratiche e di strumenti didattico-educativi di matrice
socio-costruttivista, concentrati sull’esperienza corporea per la maturazione di
strategie efficaci di apprendimento e di formazione. L’individuazione degli
elementi teorico-metodologici proposti intende, in tal senso, delineare lo sfondo
per la costruzione e implementazione di modelli applicativi di formazione degli
educatori motori secondo tale approccio pedagogico.
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Pedagogia, disabilità e sport-terapia:
dalle Paralimpiadi alla salute per tutti

Education, disability and sport-therapy:
from Paralympics to health for all

ABSTRACT

Con il presente articolo si vogliono ripercorre i principali momenti pedagogici, storici e scien-
tifici che hanno portato le Paralimpiadi a ricoprire un ruolo, oltre che terapeutico, anche fi-
lantropico e di riscatto-sociale in soggetti con disabilità. Il portatore di disabilità è general-
mente un soggetto svantaggiato nella società moderna, ma negli ultimi decenni, partendo da
un’intuizione del dott. Ludwig Guttman, il mondo dell’handicap sta subendo profondi cambi-
amenti.Il Movimento Paralimpico, parallelo ai Giochi Olimpici tradizionali infatti, nasce nella
metà del secolo scorso al fine di portare aiuto nel recupero dei reduci della II Guerra mondi-
ale. Con il passare dei decenni l’idea di sport e di attività fisica come “Terapia” è riuscito sem-
pre più a trovare una definizione e uno spazio istituzionale. Anche il concetto di disabilità ha
raggiunto un più ampio respiro, infatti contempla difficoltà di funzionamento della persona
sia a livello personale che nella partecipazione alle attività sociali. Ad oggi quindi l’attività fisi-
ca e lo sport possono affiancarsi al processo riabilitativo ed educativo, contribuendo a miglio-
rare la salute fisica, la qualità della vita, valorizzando l’individuo attraverso l’azione consapev-
ole e antropologicamente giustificata dell’intervento educativo-relazionale annesso.

This article retraces the main pedagogical moments, history and science leded the Paralympics
to play a role, as well as therapeutic, even philanthropic and social-ransom in people with dis-
abilities. The disability subdget is generally a disadvantaged person in modern society, but in
recent decades, starting from an intuition of dr. Ludwig Guttman, the handicap world is under-
going profound changes.The Paralympic Movement, parallel to the traditional Olympic Games
in fact, born in the middle of the last century in order to bring help to recovery the veterans
of the Second World War. Over the decades, the idea of sports and physical activity as a “ther-
apy” has managed more and more to find a definition and an institutional space. The concept
of disability has reached a wider, in fact contemplates operating difficulties of person both
personally and in the participation in a social activity.
So today to physical activity and sport can place alongside the rehabilitation and educational
process, helping to improve physical health, quality of life, enhancing the individual through
conscious action and anthropologically justified educational-relational intervention.

KEYWORDS
Sports, Therapy, Disabled, Education, Quality of Life.
Sport, Terapia, Disabilità, Pedagogia, Qualità della Vita.
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D’Egidio paragrafo 4, 5; Alice Mannocci paragrafo 7; Francesco Peluso Cassese paragrafo 6.
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1 WHO. ICF short versione: International classification of functioning, disability and
health. 2001. Geneva, Available at: Switzerland. http://apps.who.int/iris/bitstream/10665/
42417/4/9788879466288_ita.pdf?ua=1.

Introduzione

La disabilità, diversabilità o handicap, comunque si voglia definire la condizione
di chi ha subito una o più menomazioni, con la conseguente ridotta capacità
d’interazione con l’ambiente sociale rispetto a ciò che è considerata la norma,
pone le persone con disabilità e meno autonome, a un limitato svolgimento delle
attività quotidiane, essendo spesso in svantaggio nel partecipare alla odierna vita
sociale.
A partire dagli anni Settanta del secolo scorso, il mondo della disabilità ha

subito delle profonde trasformazioni, attraverso un processo di rinnovamento dei
servizi e degli interventi a suo favore. In quegli anni, il cosiddetto processo
d’inserimento dei portatori di handicap, si è via via evoluto, sino a divenire un
vero e proprio processo d’integrazione, non ancora del tutto espletato. Inclusione
e integrazione sociale sono stati gli obiettivi, tuttavia, tra i due termini vi è una
distinzione. L’inclusione sociale è la situazione in cui, in riferimento a una serie di
aspetti che permettono agli individui di vivere secondo i propri valori, le proprie
scelte, è possibile migliorare le proprie condizioni e rendere le differenze tra le
persone e i gruppi socialmente accettabili. L’integrazione sociale è, invece,
qualcosa di più profondo, come l’inserimento delle diverse identità in un unico
contesto all’interno del quale non sia presente alcuna discriminazione.
L’integrazione è intesa come il processo attraverso il quale il sistema acquista e
soprattutto conserva un’unità strutturale e funzionale, mantenendo un equilibrio
attraverso processi di cooperazione sociale e di coordinamento tra i ruoli e le
istituzioni.
Ogni azione posta in essere al fine di promuovere inserimento, integrazione

o, meglio, inclusione, prevede il costante e chiaro riferimento alla Classificazione
Internazionale del Funzionamento (ICF), della Disabilità e della Salute1. Questo
strumento elaborato dall’Organizzazione Mondiale della Sanità nel 2001 permette,
a colui il quale lo utilizza, di spiegare e chiarire gli elementi peculiari dello stato
di salute; di assumere informazioni relative il funzionamento umano,
individuandone limiti e inadeguatezze. L’ICF, perciò, non restringe il suo campo
di azione ai “diversabili”, ma, al contrario, amplifica il suo impegno potendolo
applicare a ogni essere umano diventando, di conseguenza, non solo metodica
d’impiego della pedagogia speciale bensì dell’intera sfera sociale dell’educazione
e, in quanto manifestazione e pratica collettiva o individuale, dello sport.
L’ICF è diventato, dunque, uno strumento a cui si riferiscono molte forme

d’indagine non più soltanto scolastiche, ma anche relative a tutti gli altri ambien-
ti educativi e sportivi, considerando, però, sempre il contesto in cui si opera e il
soggetto che lo adopera. Da sottolineare, inoltre, la considerazione del concetto
di salute a cui si lega l’idea di prevenzione derivante da tali nuovi modi di consi-
derare la “diversabilità”. L’obiettivo pedagogico-educativo-relazionale è quello di
promuovere la conquista di un equilibrio personale in grado di affermare il fun-
zionamento adeguato del soggetto in aiuto. Attraverso l’ICF l’operatore è in gra-
do sia di individuare le parti maggiormente fragili della crescita individuale sia,
conseguentemente, di programmare interventi educativi valorizzando, però, le
potenzialità della persona. In sostanza, ogni riferimento utile alla costruzione, al
consolidamento e al completamento di qualsiasi azione educativa implementa-
ta, deve, perciò, essere chiarita già dal momento in cui avviene il primo incontro
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con la disabilità e, nello specifico, bisogna elaborare un progetto educativo indi-
vidualizzato e di vita in virtù delle potenzialità residue del soggetto. Ciò al fine di
poter favorire in ognuno, abile o disabile, lo sviluppo della possibilità di aspirare
al benessere esistenziale nonché alla qualità della vita. La salute, secondo le di-
rettive dell’OMS, è “uno stato di completo benessere fisico, mentale e sociale, e
non consiste solo in un’assenza di malattia o d’infermità”2. Si potrebbe afferma-
re che la salute è equilibrio tra aspetti biologici, mentali e sociali della persona e
che ognuno ha il diritto e il dovere di mantenersi in buona salute. Per risponde-
re a tale necessità sociale e individuale la pratica sportiva o l’attività motoria si
propongono come fattori di prevenzione e di aiuto alla qualità della vita, al rag-
giungimento del benessere e al mantenimento dello stato di salute. 
Il Movimento Paralimpico, parallelo ai Giochi Olimpici tradizionali, nasce nel-

la metà del secolo scorso al fine di portare aiuto nel recupero dei reduci della Se-
conda Guerra mondiale. Tale impegno si è sviluppato soprattutto utilizzando lo
sport come pratica riabilitativa. L’intuizione fu del neurologo inglese Ludwig
Guttman che per primo applicò questa teoria, nel 1944, presso la Spinal Injuries
Unit, il più grande reparto di lesioni spinali in Europa, con sede in Stoke Mande-
ville, Gran Bretagna. 
Si notò come lo sport produceva miglioramenti in questi reduci rispetto a

quelli trattati con l’abituale chinesiterapia. In particolare si trattava di migliora-
menti nell’equilibrio delle abilità motorie, nella conoscenza del proprio corpo e
nella consapevolezza e sicurezza di sé. Lo studio fu lento e faticoso, ma i risulta-
ti arrivarono ed anche il riconoscimento internazionale, tanto che, per tale ricer-
ca L. Guttman fu definito da papa Giovanni XXIII «il De Coubertin dei disabili».
Il 28 luglio del 1948, in concomitanza con i Giochi Olimpici di Londra, si svol-

se la prima edizione dei Giochi Paralimpici a Stoke Mandeville a cui parteciparo-
no atleti disabili provenienti dalle forze armate britanniche. Dopo quattro anni si
svolsero altri Giochi Internazionali su sedia a ruote. Contemporaneamente negli
Stati Uniti, con il particolare contributo di Timothy J. Nugent dell’Università del-
l’Illinois, si iniziò a studiare la possibilità di organizzare gare di pallacanestro su
sedia a ruote da cui ebbe origine il primo torneo nazionale svoltosi a Galesburg
nel 1949. 
In Italia il padre dello “Sport Terapia” e del paralimpismo è stato A. Maglio,

esperto in riabilitazione che, sin dal conseguimento della sua Laurea in Medici-
na e Chirurgia all’Università di Bari, nel 1935, continuò il suo compito nel campo
della lesione midollare soprattutto nei primi anni ‘50 a Roma. Egli seppe mutua-
re il lavoro già svolto da L. Guttman, intraprendendo la strada dello “Sport Tera-
pia” inserendo nella riabilitazione fisica e midollare la pratica di alcune discipli-
ne sportive come l’Atletica Leggera, il Nuoto, la Pallacanestro, il Lancio del Gia-
vellotto, il Getto del Peso, il Tennis Tavolo e il Tiro con l’Arco. 
Senza l’ideatore e il propugnatore della prima Olimpiade per atleti paraplegi-

ci, Roma non avrebbe avuto il privilegio di aver dato i natali ai Giochi Paralimpi-
ci. Infatti, terminati i Giochi Olimpici classici del 1960, ebbero luogo le prime ve-
re Paralimpiadi che videro coinvolti 400 atleti di 23 nazioni diverse. In questa edi-
zione, agli atleti in carrozzella, si aggiunsero altre classi di partecipanti con han-
dicap fisici, visivi e mentali. Da questa spinta iniziale inoltre si fondarono presto
altre associazioni dedicate a ciechi, cerebrolesi, amputati. 
Solo nel 1974, però, si arrivò alla costituzione dell’ANSPI (Associazione Nazio-

nale per lo Sport dei Paraplegici) per promuovere, sviluppare e disciplinare lo
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sport di questi atleti quale strumento di recupero e quale mezzo di salute: co-
minciò così ad affacciarsi un’accezione di sport quale diritto per tutti i cittadini
con disabilità diverse. Col passare del tempo le esigenze divennero molteplici,
gli impegni nazionali e internazionali si moltiplicarono in fretta, come pure la ri-
chiesta di inserimento di sport per persone con altre tipologie di handicap. Per
tutti gli anni Settanta la FISHA (Federazione Italiana Sport Handicappati), che fi-
no al 1978 agì come ANSPI, operò nel tentativo di stabilire un rapporto solido e
chiaro con il CONI. 
Nel 1981 si svolse a Roma, allo Stadio dei Marmi, una grande manifestazione

per disabili di atletica leggera, scherma, nuoto e pallacanestro. Fu in questo even-
to che divenne storica l’impresa del canadese Arnie Boldt che, nel salto in alto,
superò con una sola gamba la misura eccezionale di 2,04 m. Nello stesso anno la
FISHA ottenne l’adesione al CONI. Sei anni dopo, nel 1987, il CONI decretò il ri-
conoscimento giuridico della FISHA e il suo ingresso nell’olimpo delle Federa-
zioni Sportive Nazionali. 
A Seul nel 1988 per la prima volta i 3200 atleti disabili gareggiarono negli stes-

si impianti previsti per le competizioni olimpiche. Durante lo svolgimento di
questa edizione si colse l’occasione per portare avanti l’ipotesi di un “Movimen-
to Olimpico per Disabili”. Sarà invece Albertville, nel 1992, a ospitare la prima
edizione dei G.O. invernali, congiuntamente ai Giochi Paralimpici invernali. 
Oggi lo Stato ha attribuito alla Federazione Italiana Sport Disabili (FISHA) il

compito di CIP (Comitato Italiano Paralimpico), che è l’ente pubblico per lo sport
praticato da persone disabili, alla stregua del CONI. Il logo dell’IPC è costituito
da tre “agitos”: una verde, una rossa e una blu, a rappresentare le tre parti più ri-
levanti dell’uomo, “mente, corpo e spirito”. La sede dell’IPC si trova a Bonn, in
Germania. (Martin Ginis KA, 2012)

1. Discussione

Gli atleti paraolimpici sono persone che hanno subito un’amputazione, con per-
dita parziale o totale di almeno un arto; atleti con danni cerebrali non progressi-
vi, per esempio paralisi cerebrale infantile, lesioni cerebrali traumatiche, ictus,
tali lesioni colpiscono il controllo muscolare, l’equilibrio e il coordinamento;
atleti che hanno avuto danni alla spina dorsale o altri handicap che li costringo-
no all’uso di una sedia a rotelle.
Nella società civile tali persone si interfacciano con barriere fisiche e sociali,

trovandosi ad affrontare molte sfide quotidiane. Proprio per questo, tale popola-
zione è inclusa tra i segmenti fisicamente più inattivi della società. 
Tali individui necessitano di riabilitazione medica per un recupero funziona-

le con interventi farmacologici e chinesiterapici, mirati al raggiungimento di
obiettivi di autonomia personale nelle attività quotidiane; di riabilitazione psico-
logica per promuovere lo sviluppo di una libera personalità di un individui con
handicap, rimuovendo gli “ostacoli” che si oppongono alla libera circolazione
nell’ambiente sociale, eliminando per quanto possibile l’emarginazione sociale,
fisica, psicologica.
Tuttavia oggi, rivolgendosi con più attenta comprensione al concetto di «ria-

bilitazione» intesa come “evocazione e recupero di funzioni alterate e manteni-
mento delle abilità già esistenti”, si considera la disabilità come imprescindibile
e oggettiva tendendo a valorizzare la persona, evidenziandone le attitudini, le ri-
sorse, le capacità, le compensazioni possibili sociali e fisiche e la qualità della vi-
ta. (Bragaru, Dekker, Geertzen, Dijkstra, 2016)
L’attività fisica e lo sport, dunque, possono affiancarsi al processo riabilitativo

contribuendo a migliorare la salute fisica, la qualità della vita, valorizzando l’in-
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dividuo attraverso l’azione consapevole e antropologicamente giustificata del-
l’intervento educativo-relazionale annesso. 

2. Il ruolo dell’esercizio fisico e dello sport nella prevenzione delle malattie croniche

Secondo Martin Ginis KA et al dopo una SCI (lesione del midollo spinale) l’orga-
nismo subisce cambiamenti nella composizione corporea e nel metabolismo,
l’attività fisica e il dispendio energetico giornaliero declinano drammaticamente;
aumenta, di conseguenza, il rischio di obesità e di patologie correlate all’obesi-
tà, come il diabete e le malattie cardiovascolari, le persone con SCI possono ave-
re un aumentato rischio di sviluppo precoce di malattie cardiovascolari a causa
di un aumento della pressione, cambiamenti sfavorevoli del profilo lipidico e ri-
dotta tolleranza glucidica.
La partecipazione allo sport è stata associata a una maggiore sensibilità insu-

linica, ci sono prove che l’attività fisica ha un effetto positivo sul metabolismo
glucidico e, più in particolare, il tapis roulant supportato (BWSTT) ha dimostrato
aumentare la tolleranza al glucosio e la sensibilità all’insulina. Diverse recensio-
ni della letteratura SCI concludono che l’esercizio fisico migliora il profilo lipidi-
co, soprattutto aumentando i livelli di lipoproteine ad alta densità HDL che sono
importanti per la prevenzione cardiovascolare. Sono di conseguenza necessari
ulteriori studi in merito all’argomento.
L’aumento della massa grassa e la perdita di massa magra dopo SCI contribui-

scono allo sviluppo di complicazioni, inoltre la densità minerale ossea (BMD) di-
minuisce rapidamente dopo SCI come risultato di cambiamenti neurali, vascola-
ri e ormonali, aumentando così il rischio di osteoporosi e fratture. Nei 24 studi
esaminati, non vi erano prove sufficienti da studi di alta qualità per trarre conclu-
sioni definitive circa gli effetti dell’esercizio fisico sulla composizione corporea.
Da segnalare, la maggior parte degli studi non sono riusciti a produrre una ridu-
zione del grasso corporeo, ma molti hanno ottenuto significativi aumenti di mas-
sa magra in particolare l’esercizio con stimolazione elettrica funzionale (FES)
sembra essere un intervento particolarmente promettente in questo senso, inol-
tre una revisione indipendente ha riferito che l’esercizio con stimolazione elet-
trica funzionale (FES) sembra aumentare la BMD (body mass density) nelle per-
sone con SCI.
Ci sono alcune prove che la partecipazione sportiva è associata ad una mag-

giore massa magra e massa grassa inferiore in particolare, il rapporto tra massa
grassa e massa magra negli arti superiori è stato dimostrato essere migliore tra
gli atleti con SCI rispetto ai non atleti.
Nel suo insieme, la ricerca su l’associazione tra esercizio fisico, partecipazio-

ne sportiva e prevenzione delle malattie croniche ha dato alcuni risultati incorag-
gianti. Tuttavia, non è ancora chiaro quali attività sono necessarie in termini di in-
tensità, durata e tipo specifico per ridurre il rischio di malattie croniche. Inoltre
i dati esistenti dovrebbero essere interpretati con una certa cautela, in quanto la
maggior parte degli studi sono limitati da fattori quali campioni non rappresen-
tativi, disegni trasversali, e misure potenzialmente imprecise di attività fisica (Ya-
zicioglu, Taskaynatan, Guzelkucuk, Tugcu, 2007).

3. Capacità fisica e forza muscolare

Secondo Martin Ginis et al. per capacità fisica si intende la quantità di lavoro fi-
sico che una persona può fare e viene calcolato da misure di capacità aerobica.
La partecipazione sportiva è associata con una varietà di miglioramenti cardiova-
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scolari: ipertrofia cardiaca benigna, massimo consumo di ossigeno, e aumento
della funzione polmonare, tutti hanno dimostrato essere superiore in atleti con
SCI rispetto ai soggetti sedentari con lesioni simili. Indipendentemente dal livel-
lo di lesione, è stato più volte dimostrato che gli atleti con SCI possono raggiun-
gere e mantenere intensità di esercizio sufficientemente alte per migliorare la
funzione cardiorespiratoria. È interessante inoltre notare che l’analisi dei dati
preliminari suggerisce che le persone con SCI tendono a partecipare a sport a in-
tensità elevate e lunghe durate. Questi dati comprendono una varietà di sport
aerobici e anaerobici (ad esempio, basket in sedia a ruote, pista, il rugby, e il nuo-
to) (Yazicioglu, Taskaynatan, Guzelkucuk, Tugcu, 2007).
La funzione cardiopolmonare di persone con amputazioni degli arti migliora

quando un semplice programma di esercizio fisico è incluso nel loro program-
ma di riabilitazione. L’intensità del programma dovrebbe essere basato sulla fre-
quenza cardiaca di ciascun individuo, sulla soglia anaerobica e non deve supera-
re l’80% del valore di picco massimo. Questo non è sempre possibile perché at-
tività fisica può essere controindicata da problemi cardiaci sottostanti, solo gli in-
dividui con amputazioni degli arti che sono abbastanza sani di sottoporsi a un
test di picco dovrebbero farlo (Blauwet, Sudhakar, Doherty, Garshick, Zafonte,
Morse, 2013).
Dai risultati dei 22 studi analizzati, Hicks et al. hanno concluso che vi è una

forte evidenza che la forza muscolare può essere significativamente migliorata
con una varietà di esercizi fisici, compresa la formazione di resistenza del circui-
to, BWSTT, braccio ergometria, e l’esercizio fisico FES-assistito. Ulteriore ricerca
è necessaria per quantificare la grandezza di questi miglioramenti attraverso lo
sport (Yazicioglu, Taskaynatan, Guzelkucuk, Tugcu, 2007).

4. Equilibrio e prestazioni funzionali

I risultati mostrano che giocare a calcio può avere effetti positivi sull’equilibrio e
qualità della vita nelle amputazioni unilaterali sotto il ginocchio. L’equilibrio sta-
tico dell’arto inferiore sano era migliore nei calciatori attivi, un buon equilibrio
in piedi sull’arto inalterato può essere utile per l’esito funzionale degli amputati,
a prescindere dalla forma della protesi sull’arto amputato3. 
Secondo Martin Ginis et al. dato il calo di capacità fisica e la forza che si veri-

fica dopo un SCI, non è raro che le persone abbiano insufficienti funzioni resi-
due per ADL funzionale (indice di dipendenza nelle attività della vita quotidiana).
Si stima che solo il 25% dei giovani sani con paraplegia ha il livello minimo di for-
ma fisica necessaria per mantenere una vita indipendente.
Poche ricerche sono state pubblicate sugli effetti dello sport sulle prestazio-

ni funzionali. Tuttavia, uno studio ha riportato che un minimo di un’ora a setti-
mana di partecipazione sportiva ha migliorato l’utilizzo della sedia a rotelle, gli
spostamenti, e la possibilità di aprire e chiudere una porta scorrevole. Questo
studio ha anche mostrato che lo sport migliorando la capacità fisica, può aver
contribuito ai miglioramenti funzionali. Inoltre, gli atleti paralimpici con SCI han-
no riferito che lo sport è stato uno dei metodi con cui hanno acquisito le tecni-
che essenziali di mobilità in sedia a ruote. 
L’analisi di questi dati suggerisce che gli sport potrebbero migliorare le pre-
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stazioni funzionali attraverso un continuum di meccanismi, che va dai migliora-
menti nella capacità fisica allo sviluppo di competenze per la mobilità avanzate.
Gli effetti dell’attività fisica sulle prestazioni funzionali sono state poco studiate,
ma lo sport può essere un potente campo di addestramento per lo sviluppo di
tecniche di mobilità (Yazicioglu, Taskaynatan, Guzelkucuk, Tugcu, 2007).
La partecipazione a sport e attività fisica influenza positivamente la forma fi-

sica e le prestazioni funzionali di individui con amputazioni degli arti. Tuttavia
un’amputazione più prossimale, l’età avanzata, una causa vascolare di amputa-
zione può portare a più problemi nel portare a termine le attività della vita quo-
tidiana. Nella pratica clinica, il tipo di sport o attività fisica dovrebbe essere scel-
to in base alle caratteristiche di ogni paziente, bisogni e capacità fisiche. Indivi-
dui con una amputazione trans-tibiale possono partecipare a una vasta gamma di
sport in cui la corsa è uno dei principali, ma atleta con una amputazione degli ar-
ti dovrebbero essere valutato singolarmente, perché ognuno ha uno stile di cor-
sa unica (Blauwet, Sudhakar, Doherty, Garshick, Zafonte, Morse, 2013).

5. PSWB e vita lavorativa

Secondo Martin Ginis et al. la PSWB si riferisce a una vasta categoria di fenome-
ni che comprende la salute mentale, l’integrazione in comunità, la partecipazio-
ne sociale, e la soddisfazione generale di vita. Martin Ginis et al. hanno condot-
to una meta-analisi di 21 studi che ha esaminato l’associazione tra esercizio fisi-
co, partecipazione sportiva e indici di PSWB. Gli indici inclusi sono stati psicofi-
sici (ad esempio, lo stress, la rabbia), salute mentale (ad esempio, i sintomi de-
pressivi, concetto di sé), soddisfazione personale, e soddisfazione generale di vi-
ta. Nonostante una vasta gamma di misure utilizzate in questi studi, e la varietà
di disegni di studio, i ricercatori hanno trovato una significativa associazione tra
attività fisica e PSWB complessiva, con un effetto di media (R=0,25). Effetti simili
sono stati trovati per le meta-analisi separando sintomi depressivi (R =0.22) e la
soddisfazione di vita (R=0. 23). Nell’insieme, la letteratura riporta associazioni po-
sitive tra la partecipazione all’attività fisica e PSWB. 
Tuttavia, la maggior parte di questi studi sono trasversali, con scarsa coeren-

za nei costrutti PSWB con le misure adottate. Anche se le premesse sono pro-
mettenti, è prematuro trarre conclusioni definitive sull’efficacia dell’attività fisi-
ca per migliorare aspetti specifici della PSWB in persone con SCI (Yazicioglu,
Taskaynatan, Guzelkucuk, Tugcu, 2007).
Il lavoro è una componente fondamentale della vita dell’individuo per rag-

giungere un senso di auto-efficacia e di scopo; il ritorno all’occupazione dopo
SCI è un aspetto essenziale della riabilitazione, della soddisfazione di vita, quali-
tà della vita e di indipendenza finanziaria. In questo studio di 149 adulti con SCI,
la partecipazione a sport organizzati è stato associato ad una maggiore probabi-
lità di occupazione. Questo effetto era indipendente dall’età, dal livello di istru-
zione, e dall’indice di massa corporea e non è stato osservato rispetto alla parte-
cipazione individuale a esercizi fisici programmati.
Questo suscita delle riflessioni, in primo luogo, la disparità notevole tra l’in-

fluenza dell’esercizio programmato ma svolto individualmente rispetto allo
sport organizzato e come questo intervento influenzi l’occupazione dopo SCI;
fattori come l’aumento della socialità, il peer-mentoring, e la fiducia in se stessi
stabilita attraverso la partecipazione a sport di squadra possono, infatti, essere le
variabili più strettamente legate con la probabilità di ritorno al lavoro, al contra-
rio di quello che si verifica negli stessi parametri relativi a esercizi fisici program-
mati individualmente. 
Inoltre, studi precedenti hanno indicato una correlazione positiva tra la par-
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tecipazione sportiva e la soddisfazione generale di vita, negli adulti con SCI. Co-
loro che partecipano a sport organizzati hanno meno probabilità di essere de-
pressi, ansiosi, avvertire sintomi di salute mentale avversi. In questo modo, la
partecipazione sportiva può agire come un proxy per la salute mentale positiva,
che, a sua volta, porta ad un aumento della probabilità di occupazione (McVeigh,
Hitzig, Craven, 2009).

6. La qualità della vita

La qualità della vita salute correlata (HRQoL) riflette il senso generale di benes-
sere dell’individuo e comprende aspetti fisici, sociali ed emotivi della vita di una
persona(Rahimi, Mousavi, Soroush, Masumi, Montazeri, 2012).
La qualità della vita è strettamente associata con la vita indipendente ed è uno

degli obbiettivi della riabilitazione. I disegni di ricerca che esaminano l’impatto
dell’attività fisica sugli individui con disabilità dovrebbero includere non solo mi-
sure oggettive, ma anche misure soggettive relative alla vita, la soddisfazione e la
qualità della vita (Van der Schans, Geertzen, Schoppen et al., 2002). 
I determinanti della HRQOL identificati per i veterani amputati inclusi sono

stati: la pratica dell’attività fisica, gli anni di istruzione, il dolore fantasma e la sua
durata, il livello di amputazione e il mal di schiena. Alti livelli di attività fisica e an-
ni di istruzione sono stati associati ad una migliore HRQoL fisica e mentale (Pez-
zin, Dillingham, MacKenzie, 2000). Il dolore fantasma è un fattore determinante
per HRQoL e i veterani amputati con dolore fantasma hanno score minori di
HRQoL rispetto ai mutilati civili senza dolore fantasma (Ebrahimzadeh MH, Ka-
chooei AR,Soroush MR, et al., 2013) (Taghipour, Moharamzad, Mafi, et al., 2009),
inoltre la durata del dolore fantasma è associata a peggiori indici di funziona-
mento fisico, dolore fisico, salute mentale (Pezzin, Dillingham, MacKenzie, 2000).
Un’amputazione più prossimale è associata a maggiore dolore fisico e score mi-
nori di HRQoL (Dougherty, 2001) (Christensen, Ipsen, Doherty, Langberg, 2016)
(McVeigh, Hitzig, Craven, 2009). 
L’impatto psicologico della disabilità su atleti con amputazioni degli arti è ri-

sultata essere minore rispetto ad atleti con altre disabilità, come la perdita del
potere audiovisivo o nelle lesioni del midollo spinale. Questo è un dato interes-
sante se si considera che l’amputazione è spesso percepita dal normodotati co-
me uno delle peggiori disabilità fisiche Purtroppo, nessun confronto tra diverse
disabilità in individui sportivi e inattivi è stato eseguito.
La partecipazione a sport e attività fisica ha un effetto positivo sulla stima di

sé, sull’immagine del corpo percepita e sul locus of control. Non di meno ha uti-
lità nel combattere lo stress generato dall’accettazione di una nuova condizione
da parte dell’individuo attivando quella condizione di distress cioè quel carico di
lavoro che può essere inteso come troppo o troppo poco e che deteriora la per-
formance ottimale, e contrapponendolo al concetto di eustress ovvero la quan-
tità ottimale di stress per il corretto svolgimento del compito (Peluso Cassese,
2015). In generale, i benefici della partecipazione sportiva superano il disagio
della disabilità. Prendendo parte a manifestazioni sportive organizzate, le perso-
ne con disabilità possono aumentare l’autostima, la conoscenza delle attrezzatu-
re sportive pertinenti e le tecniche per migliorare le loro prestazioni, inoltre mi-
gliorare la mobilità, i rapporti personali e l’accettazione della propria disabilità.
Quando sono circondate da persone con disabilità fisiche, possono acquisire un
senso di normalità, e sentirsi più a loro agio con la loro menomazione (Blauwet,
Sudhakar, Doherty, Garshick, Zafonte, Morse, 2013). 
Sulla base di questo quando i clinici e i tecnici della riabilitazione dovrebbe-

ro promuovere l’attività fisica e lo sport, ma tenendo conto del livello di amputa-
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zione, dell’entità del dolore alla schiena e della gravità del dolore fantasma (Chri-
stensen, Ipsen, Doherty, Langberg, 2016). 
Per quanto riguarda i soggetti con SCI i risultati di questo studio indicano che

la partecipazione a sport dopo SCI è associata ad una maggiore integrazione so-
ciale e una migliore HRQoL, la partecipazione a sport dovrebbe essere inclusa
negli attuali programmi riabilitativi SCI, con il potenziale di contribuire a miglio-
rare i risultati di riabilitazione. Il questionario di integrazione comunitaria (CIQ)
e l’indice di reinserimento alla vita quotidiana (Reintegration to normal living in-
dex RNL) hanno dato punteggi totali medi superiori tra i partecipanti a sport ri-
spetto ai non partecipanti (P <0.05). I partecipanti a sport avevano dalle 4,75 a 7,00
volte più probabilità di avere alti score di CIQ, QoL, RNL dopo aggiustamento
per fattori confondenti importanti.
L’obiettivo finale della riabilitazione completa in individui con lesioni del mi-

dollo spinale (SCI) è stato spostato nel corso del tempo da un prolungamento
dell’aspettativa di vita al raggiungimento di un livello ottimale di vita e della qua-
lità di vita indipendente (McVeigh , Hitzig, Craven, 2009).

7. Linee guida e raccomandazioni

Le linee guida dell’attività fisica per gli adulti con SCI prevedono di impegnarsi
in almeno 20 minuti di attività aerobica di intensità da moderata a vigorosa due
volte a settimana. Gli adulti dovrebbero anche svolgere esercizi di rafforzamen-
to muscolare due volte a settimana, che si compone di 3 serie di 8-10 ripetizioni
per ogni esercizio per ogni gruppo muscolare importante (Yazicioglu, Taskayna-
tan, Guzelkucuk, Tugcu, 2007). Tali pazienti dovrebbero prima consultare un me-
dico per assicurarsi l’idoneità ad un programma di esercizi, soprattutto per colo-
ro che non hanno fatto sport negli ultimi 6 mesi. 
Gli individui con SCI usano molto le spalle e i muscoli delle braccia per la mo-

bilità e per l’esecuzione delle attività della vita quotidiana; i programmi di allena-
mento di resistenza dovrebbero essere completi, ma l’accento dovrebbe essere
posto sul miglioramento della forza e la resistenza dei muscoli che sostengono
le scapole e delle spalle posteriori: bicipite curl, tricipiti press, shoulder press, la-
tissimus pull-down, torace fly, e row seduta. Per gli individui con minore stabili-
tà e forza del tronco e delle spalle un supporto esterno, ad esempio un rotolo
lombare o una cinghia toracica, può essere aggiunto per migliorare la postura e
ridurre il rischio di lesioni durante l’esercizio.
Particolare attenzione dovrebbe essere rivolta verso l’allungamento dei pet-

torali, spalle e bicipiti, poiché questi muscoli sono ampiamente utilizzati per la
mobilità. Lo stretching inferiore dovrebbe anche essere incluso, ma si deve usa-
re cautela a non tirare troppo arti in cui esiste la sensazione alterata, in quanto
ciò potrebbe portare a pressioni eccessive e stress eccessivo sulle strutture arti-
colari (Evans, Wingo, Sasso, Hicks, Gorgey, Harness, 2015). 
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Embodied Cognition: il ruolo del corpo nella didattica
Embodied Cognition: the role of body in didactics

ABSTRACT

This work stems from a strong dialogue between psychology, neurosciences and physical and sport sci-
ences in education, united by the enhancement of the multiperspective scientific paradigm of the Em-
bodied Cognition (from now on EC) (Gallese, 2005). Some peculiar practical applications of this ap-
proach (Sousa, 2010) show, first of all, the relationship between body and enhancement of learning and
memory; in addition, they show  the importance of knowing brain development in evolutionary age in
order to understand the behavior of children and adolescents; the particularity of the influence of the
social environment and the cultural climate on learning, as well as the brain’s ability to create new neu-
rons until old age, and its modifiability (concept of plasticity). Starting from the analysis of the body as
a scientific mediator of the learning process at neurobiological (Rizzolatti, 2005) and neuro-phenome-
nological (Gallese, 2006) level, a fertile field of study focuses on scientific evidence (Margiotta, 2013) that
EC, through its embodied actions (Gomez Paloma, 2013), can offer to the world of didactics (Borghi,
Caruana 2013), and on how to develop methodologies that effectively meet students’ educational, and
also special, needs (Ianes, 2013). 
In this direction, the goal is to define and validate an “EC-Based model” (Gomez Paloma & Damiani
2015) to enhance corporeality as learning environment and context (setting). All this assuming that the
key principles of the Embodied Cognition provide new opportunities for enhancing the differences in
learning processes (Cottini, 2014) and implement didactic methodologies adapted to students ‘ needs.

Il presente lavoro nasce da un forte dialogo tra Psicologia, Neuroscienze e Scienze Motorie e Sportive
in ambito educativo, accomunate dalla valorizzazione del paradigma scientifico multiprospettico del-
l’Embodied Cognition (da ora EC), (Gallese, 2005). Alcune peculiari applicazioni operative di tale ap-
proccio (Sousa, 2010), mostrano innanzitutto il rapporto tra movimento fisico e potenziamento dell’ap-
prendimento e della memoria; inoltre l’importanza di conoscere lo sviluppo del cervello in età evolu-
tiva per comprendere il comportamento di bambini ed adolescenti; la particolarità dell’influenza del-
l’ambiente sociale e il clima culturale sull’apprendimento, nonché la capacità del cervello di generare
nuovi neuroni fino alla tarda età e la sua modificabilità (concetto di plasticità).
Partendo dall’analisi del corpo come mediatore scientifico del processo di apprendimento a livello
neurobiologico (Rizzolatti, 2005) e neurofenomenologico (Gallese, 2006), un fertile ambito di studio si
focalizza sulle evidenze scientifiche (Margiotta, 2013) che l’EC, con i suoi atti incarnati (Gomez Paloma,
2013), può offrire al mondo della didattica (Borghi, Caruana 2013) e su come costruire metodologie che
rispondano efficacemente ai bisogni educativi, anche speciali, degli studenti (Ianes, 2013). 
In questa direzione, l’obiettivo del presente lavoro è quello di delineare e validare un modello “EC Based”
(Gomez Paloma & Damiani 2015) per valorizzare la corporeità come ambiente di apprendimento e contes-
tualizzazione (setting). Tutto ciò partendo dal presupposto che i principi chiave dell’Embodied Cognition
offrono inedite opportunità di valorizzazione delle differenze dei processi di apprendimento (Cottini,
2015), rivelandosi estremamente funzionali a realizzare metodologie didattiche innovative.

KEYWORDS
Embodied Cognition (EC), Physical Education, Neuroscience, EC Approach.
Cognizione corporea, Educazione Fisica, Neuroscienze, Approccio EC.
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Filippo Gomez Paloma
Università degli Studi di Salerno - fgomez@unisa.it

Antonio Ascione
Università degli Studi di Napoli “Parthenope” - antonio.ascione@uniparthenope.it

Domenico Tafuri
Università degli Studi di Napoli “Parthenope” - domenico.tafuri@uniparthenope.it

75

Fo
rm

az
io

n
e 

&
 I
n
se

gn
am

en
to

  X
IV

 –
1 

–
20

16
IS

SN
 1

97
3-

47
78

 p
ri

n
t 
–    

22
79

-7
50

5 
o
n
 li

n
e

Su
p
p
le

m
en

to



Introduzione

Nel 2014 in Italia è stato pubblicato un testo dal titolo Scuola in movimento. La
Didattica tra Scienza e Coscienza. La sinossi del testo esprime con chiarezza,
relativamente al tema dell’EC, lo “stato dell’arte” in cui ci troviamo, nonché le
potenzialità infinite che questo campo di ricerca può sviluppare per il mondo
dell’educazione e della scuola (Gomez Paloma, 2014, a cura di). Questa
prospettiva, tenendo conto del fatto che non esiste alcuna certezza di inquadrare
fenomeni delle scienze educative secondo modelli deterministici lineari di causa-
effetto, porta con sé il rischio della fecondazione di nocive “neuromitologie”
(Rivoltella, 2012), non permettendo al docente di qualificare e calibrare la sua
didattica in coerenza ai principi su menzionati e, nel contempo, considerare i
meccanismi di funzionamento del nostro sistema nervoso.   

In questa direzione, l’EC rappresenta oggi uno degli approcci scientifici che
sta contaminando maggiormente l’emergente campo di ricerca delle
Neuroscienze Educative (Gomez Paloma, 2009). Il corpo, infatti, nel rispetto dei
due elementi chiave dell’EC, la percezione e l’azione, funge da mediatore
biologico e culturale per il processo di apprendimento, superando il suo
inquadramento scientifico che lo considera mero oggetto di valutazione, per
acquisire la dignità di soggetto di cognizione. La consapevolezza di questa nuova
revisione del corpo sta alla base delle future ricerche che saranno condotte
nell’ambito dell’Educational Neuroscience (LeDoux, 2002). 

Per illuminarci scientificamente sull’EC e sulla sua contestualizzazione con il
mondo dell’Educational Neuroscience, è indispensabile comprendere a fondo il
grado di attendibilità scientifica di questo nuovo filone di ricerca e analizzare la
tipologia di relazione esistente tra il mondo della Didattica, della Pedagogia
Speciale e il concetto di cognizione incarnata.  

A livello internazionale molte delle ricerche condotte sulle neuroscienze
educative hanno dimostrato che esiste una circolarità tra stimoli ambientali ed
adattamento del cervello (sinaptogenesi) (Siegel, 2001). È necessario che questa
circolarità, che è alla base delle Neuroscienze Educative (Oliviero, 2008), venga
innanzitutto metabolizzata da coloro che operano nel mondo della formazione
(docenti, formatori, educatori, ecc.). “[...] Si tratta in primo luogo di riflettere: 1) su
quei cambiamenti che sono probabili e che vedranno le neuroscienze e
l’educazione lavorare insieme; 2) sulle questioni educative connesse con le
neuroscienze che possono sorgere anche in assenza di tale positiva
collaborazione; 3) sull’effetto di tali cambiamenti sullo sviluppo professionale
degli insegnanti.” (Howard-Jones, 2008, p. 1). In parallelo, vanno progettati
protocolli di ricerca che utilizzino parametri neurobiologici per meglio analizzare
ed investigare il comportamento umano durante un processo di apprendimento
e come il cervello impara ad apprendere. Memoria, Attenzione, Percezione,
Azione, Apprendimento, ecc. sono alcuni dei processi da studiare grazie al campo
di ricerca in sviluppo dell’EC (Gallese, 2003).

Avendo oggi il “corpo in azione” una considerazione centrale per le teorie
della cognizione, recenti ricerche scientifiche sono d’accordo nel sottolineare che
gran parte dei processi cognitivi e linguistici si radicano nelle interazioni
percettive e fisiche del corpo umano con il mondo (Barsalou, 2008; Wilson, 2002).
Con questa frase possiamo riassumere il concetto di Embodied cognition, per cui
la mente sarebbe incorporata in un organismo considerato nella sua interezza
che a sua volta è situato in un più ampio contesto biologico e culturale (Ling,
Clark, Winchester, 2010).

Educare e apprendere, esemplificano più di altri l’unità mente-cervello-corpo:
infatti nella persona che viene educata o che apprende si attivano processi

Fi
lip

p
o
 G

o
m

ez
 P

al
o
m

a,
 A

n
to

n
io

 A
sc

io
n
e

D
o
m

en
ic

o
 T

af
u
ri

76



cerebrali (mentali) dovuti ai vari circuiti tra neuroni che, attraverso il corpo di cui
essi fanno parte, compiono esperienze educative e di apprendimento. 

Già nel 2002, la Wilson asseriva: “C’è un movimento in corso nelle scienze
cognitive finalizzato a concedere al corpo un ruolo centrale nella formazione della
mente. I fautori della cognizione incarnata hanno come loro punto di partenza
teorico non una mente che lavora su problemi astratti, ma un corpo che richiede
una mente per farlo funzionare” (Wilson, 2002, p. 625). 

I ricercatori che lavorano nella prospettiva della cognizione incarnata offrono
una gamma di indicazioni specifiche sulle caratteristiche dell’EC (Barsalou 2008,
Wilson, 2002). Primo fra tutti, come già anticipato, è l’affermazione che la cognizione
è basata sulla percezione e sull’azione e il fatto che l’azione stessa plasma la
percezione, il sé e la lingua. (Glenberg et al., 2013). Molti compiti cognitivi, infatti,
vengono eseguiti usufruendo delle risorse sensoriali e motorie, anche quando i
compiti stessi sono ben lontani dallo spazio e dal tempo (Wilson, 2002). Gli esempi
includono l’uso di immagini mentali (Shepard e Metzler, 1971), la simulazione di
azioni durante la comprensione linguistica (Glenberg & Kaschak, 2002), la
costruzione di modelli mentali durante il ragionamento (Johnson-Laird P.N., 1983)
e la comprensione della lettura (Glenberg, 1999; Van Dijk T.A. & Kintsch W., 1983).
Si consideri, per esempio, come spazialmente la scansione di un’immagine mentale
di ospiti seduti intorno al tavolo per una cena elaborata può facilitare la
pianificazione e l’organizzazione, anche se le persone coinvolte sono sparse in tutto
il mondo e l’evento stesso è cronologicamente ancora distante mesi. 

Ma quando e perché è nata l’EC? 

1. Un po’ di storia

Nel 1916, Margaret Floy Washburn, la prima donna a conseguire un dottorato in
psicologia, sosteneva la necessità di collegare gli eventi della vita mentale con quelli
del movimento corporeo. Questa attenzione per il corpo e l’azione (Sibilio, 2002),
già presente all’inizio del ‘900, è stata a lungo contrastata dalla psicologia cognitiva
classica, la cui predominanza degli scienziati ritiene l’azione (e il corpo) secondaria
alla conoscenza. Con il trascorrere dei decenni, il motivo per cui la cognizione
dipende dal corpo diventa sempre più chiaro: noi percepiamo per agire e ciò che
percepiamo dipende da come intendiamo agire (Glenberg et al, 2013).

La conseguenza di tali considerazioni è che ogni programma di ricerca che
non considera il corpo è, di per sé, incompiuto e possiamo immaginare la portata
di tutto ciò tenendo conto del clima culturale in cui si mette tutto ciò in
discussione, cioè l’approccio cognitivista dagli anni ‘50 fino alla metà degli anni ‘80.

Il cognitivismo ha tentato di analizzare i processi che si verificano nella “scatola
nera”, ritenuta inconoscibile e per certi versi irrilevante per i predecessori
comportamentisti, ponendo per la prima volta l’attenzione sul soggetto attivo che
vive e si muove nel mondo, un soggetto che agisce in virtù delle proprie capacità
mentali. 

L’elemento centrale del cognitivismo concerne il fatto che le principali funzioni
della mente possono essere rappresentate in termini di manipolazione di simboli
in accordo con regole esplicite (Anderson, 2003). Nel 1960 Miller, Galanter e
Pribram svilupparono un modello denominato “unità TOTE”, dove TOTE sta per:
text (controlla, sto verificando), operate (fare dei cambiamenti ed ottenere un
ulteriore cambiamento), text (verificare i cambiamenti avvenuti), exit (quando il
test dà esito positivo, si può uscire dal modello TOTE e mettere in atto i
cambiamenti in termini di comportamento e reazione). In questo modo veniva
descritta l’attività pianificatrice dell’uomo. Il modello TOTE è quel processo che
mettiamo in atto ogni qualvolta compiamo un’azione e si esprime attraverso un

Em
b
o
d
ie

d
 C

o
gn

it
io

n
: i

l r
u
o
lo

 d
el

 c
o
rp

o
 n

el
la

 d
id

at
ti
ca

77



continuo confronto tra ciò che l’organismo conosce e si aspetta da una parte, e
quanto l’ambiente gli offre rispetto agli obiettivi del piano. In altre parole, ogni
azione è diretta ad un scopo ed ogni volta che un individuo vuole compiere
un’azione formula un piano di comportamento per ottenere lo scopo prefissato. 

Da qui nasce l’analogia mente-computer nel quale il substrato organico del-
l’attività cognitiva corrisponde all’hardware e l’attività cognitiva in sé, al software.

Questa impostazione trova sostegno già negli anni ‘50 dai fautori dell’Intelli-
genza Artificiale (computer, problem solving…) e probabilmente oggi pochi stu-
diosi adotterebbero tale posizione e dunque l’idea che i processi cognitivi pos-
sano venire separati dal corpo o l’ambiente sociale all’interno del quale tali pro-
cessi si verificano. Un tentativo di risposta deriva dal costruttivismo.

Provare a spiegare quello che viene definito il “nightmarish landscape” (Phil-
lips, 2000, p. 7), ovvero l’aggrovigliato paradigma del costruttivismo, risulta al-
quanto complesso, dal momento che è caratterizzato da una marcata transdisci-
plinarità e dalla difficoltà delle numerose discipline di abbracciarla.

C’è da notare che la letteratura al riguardo è davvero estesa; basti pensare che
nel 1993 il programma AERA (Annual Meeting Program) contiene più di una ven-
tina di rimandi espliciti su tale argomento. Inoltre, molti sono i riferimenti teori-
ci di varia provenienza (antropologica, filosofica, etnologica, sociologica, mate-
matica, psicologica, ecc.), ma l’elemento su cui ci soffermeremo concerne la va-
riabile pedagogica e come questa si intreccia con una didattica basata sul concet-
to di Embodied Cognition.

La possibilità di una conoscenza “oggettiva” viene messa seriamente in di-
scussione nel corso degli anni ‘80 per cui si sostiene che gli individui non vengo-
no al mondo dotati di una “banca dati” prestabilita e pre-incorporata (Phillips,
1995). In quel periodo, i pensatori in linguistica, filosofia, intelligenza artificiale,
biologia e psicologia avevano formulato l’idea che proprio il comportamento
manifesto dipendesse dalle specifiche del corpo in azione, in modo da far dipen-
dere la cognizione dal corpo (Berthoz, 1998). 

La nascente direzione esplorativa rifiuta l’immagine di un conoscere astratto,
privo di venature emozionali e indipendente dall’azione, eliminando altresì la vi-
sione di un apparato cognitivo dislocato dalle strutture nelle quali è incorporato
(Boella et al., 2006). 

Le prime teorie riconducibili al modello della cognizione incorporata riguar-
dano l’apparato ecologico della percezione di James Gibson il quale attribuisce
primaria importanza ai sistemi percettivi, per la loro capacità di cogliere diretta-
mente gli oggetti in funzione delle possibilità motorie a essi associate (Michaels
& Carello,1981).

Il concetto psicologico sul quale si basa il pragmatismo gibsoniano si chiama
“affordance” (Gibson, 1979). L’affordance è l’aspetto fisico di un oggetto che per-
mette a chi lo utilizza di dedurne le funzionalità o i meccanismi di funzionamen-
to. Le affordances che un soggetto è in grado di percepire in un determinato og-
getto dipendono dalle esperienze precedenti, dalle sue esigenze attuali, dalla
sua consapevolezza di che cosa il dato oggetto può rendere disponibile. Secon-
do questo principio l’individuo non percepisce una copia di ciò che il mondo
esterno gli rimanda, ma capta una serie di informazioni di alto ordine utili alla
sua azione. 

Ciò è la conseguenza di tre punti fondamentali:

1. La percezione è diretta, ovvero non richiede rappresentazioni mentali; �
2. La percezione serve per guidare l’azione e non per raccogliere informazioni;

�3. Se la percezione è diretta e funzionale all’azione, allora l’ambiente deve
offrire sufficienti e adeguate informazioni per guidare l’azione (gomez palo-
ma, 2013).
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In questa direzione si colloca la concezione di Embodied Cognition1 eviden-
ziando che la conoscenza richiede la partecipazione di cervello, corpo ed am-
biente, rafforzando l’idea che il pensiero non è “divorziato” dal corpo; ma, come
pensiamo, dipende dal tipo di corpo che abbiamo.  

Negli ultimi vent’anni tale visione è stata esplorata da differenti autori: Edgar
Morin, ad esempio, asserisce che la relazione tra mente e cervello non può esse-
re vista in termini di prodotto e produttore, effetto e causa, dal momento che il
prodotto è in grado di retroagire sul suo produttore e l’effetto sulla causa.  “Tut-
to indica una relazione reciproca, un mutuo effetto, una causalità circolare”
(1989, p. 83). Le conclusioni a cui giungono Lakoff e Johnson (1999) sono fonda-
mentalmente due: la prima è che la componente corporea assume un aspetto
fondamentale nell’organizzazione del nostro sistema concettuale. La seconda è
relativa al fatto che l’utilizzo di metafore legate alla nostra esperienza corporea è
più efficace di quelli che non lo sono. Da questa linea teorica si sviluppa la psi-
cologia cognitiva “corporea”, Embodied Cognition, che definisce la mente non
come un insieme di circuiti cerebrali, ma come un fenomeno distribuito che ri-
siede non solo nella testa dal momento che la corporeità (embodiment) è la con-
dizione necessaria per lo sviluppo dei processi cognitivi.  Altri, invece, preferi-
scono parlare di corpo diffuso e di Extended Mind per sottolineare l’impossibili-
tà di limitare alla mente o al corpo i confini entro cui avvengono i processi cogni-
tivi. In questo senso ricordiamo Alve Nöe. Egli sostiene che la mente non è il cer-
vello o una parte di esso, dal momento che questa deve essere intesa in termini
di interazione con l’organismo e l’ambiente esterno. Per lui, cervello, comporta-
mento e mondo rappresentano le basi della coscienza. Come afferma lo stesso
Nöe (2009): “[…] Consciousness is not something that happens inside us. It is
something we do or make. Better: it is something we achieve. Consciousness is
more like dancing than it is like digestion…. The idea that the only genuinely sci-
entific study of consciousness would be one that identifies consciousness with
events in the nervous system is a bit of outdated reductionism […]” (p. 12)2.

Certamente si tratta di una concezione sorprendente. Pensare che noi non
siamo il nostro cervello, è un po’ come sentirsi dire che il cervello non è quella
cosa dentro di noi che ci rende coscienti, poiché in realtà questa non esistereb-
be, alla stregua di un pezzo del nostro corpo. 

Tuttavia, soltanto negli ultimi anni è emersa la prospettiva nuova dell’embo-
died che sottolinea che gli organismi sono dotati di un corpo oltre che di un cer-
vello, che la mente non è qualcosa di separato ma che i processi cognitivi si fon-
dano sui processi sensorio-motori. Si tratta di vedere ora se è sufficiente consi-
derare il corpo come dispositivo situato di azione o se è necessario, come noi re-
putiamo, configurare tale visione secondo una prospettiva costruttivista nell’am-
bito educativo e didattico, elemento ancor più complesso (Jeannerod, 2007).
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1 La nascita dell’Embodied Cognitive Science, o scienza cognitiva incorporata, risale alla
fine degli anni ‘80, nel momento in cui si diffonde il concetto per il quale la mente non è
più indipendente dal corpo, ma inscritta in esso. Oggi l’approccio embodiment è in ascesa
e il termine che lo definisce, spesso viene tradotto con “incarnato” o “incorpato”. Si
preferisce, tuttavia, usare l’aggettivo incorporato, per evitare le risonanze religiose della
prima soluzione e quelle riduzionistiche della seconda. In questo modo l’accezione
“incorporato” vuole evidenziare il corpo come dimensione da cui la mente emerge.

2 “[…] La coscienza non è qualcosa che accade dentro di noi. È qualcosa che facciamo o
costruiamo. O meglio: è molto più simile a quello che accade mentre balliamo di quello
che succede durante la digestione. L’idea di uno studio autenticamente scientifico della
coscienza che la identifica con gli eventi nel sistema nervoso risulta una forma obsoleta
di riduzionismo. […]” (Ivi).



In questa direzione, la ricerca educativa può alimentare una Neurodidattica,
ponendo attenzione sia alla complessità della dimensione del sistema uomo co-
me entità bio-dinamica in formazione, che alla considerazione delle problemati-
che implicate nello svolgersi della realtà vivente, adottando un approccio euristi-
co e sinergico che non predefinisce i suoi obiettivi, ma li regola di volta in volta
alla complessità ed unicità dell’individuo.

2. Una prospettiva Neurodidattica

La neuroscienza cognitiva che si interessa dei problemi di ricerca sollecitati dal-
l’istruzione (Geake, 2009) passa sotto il nome di neurodidattica.

Questa, viene immaginata come l’intersezione tra Psicologia (per quanto ri-
guarda lo studio dei processi mentali responsabili della cognizione e l’apprendi-
mento), Pedagogia (lo studio dell’arte della formazione dell’insegnamento) e
Neuroscienze (lo studio riguardante lo sviluppo del cervello con le sue strutture
e funzioni).

Fig. 1. Neurodidattica (Sousa, 2010, p. 2).

Diventa fondamentale, allora, comprendere quali contributi può fornire l’ap-
proccio della neurodidattica e di quali temi può occuparsi (Rivoltella, 2012).

Un grande apporto è quello relativo alla didattica speciale, se per essa inten-
diamo la ricerca di un itinerario facile e sicuro che garantisca a tutti l’accesso al-
la cultura umana (Cottini & Rosati, 2008). Ciò potrebbe contribuire, ad esempio,
a far fronte ai disturbi dello sviluppo, come quelli relativi alla condotta, oppure i
disturbi specifici dell’apprendimento (es. dislessia e disortografia), ma di certo
importante è il suo apporto alla didattica generale e disciplinare.

Per quanto riguarda lo studio dell’apprendimento e i suoi fattori, fondamen-
tale è l’attenzione (le tecniche per attivarla e gestirla). Il tutto tenendo anche con-
to dei fattori emotivi e di stress che possono incidere sulla memorizzazione.

Un altro settore d’intervento potrebbe riguardare l’ambiente di apprendi-
mento. Come ad esempio, l’organizzazione del setting. L’illuminazione, che inci-
de enormemente sulla capacità di concentrazione e dunque di apprendimento.
Oppure, il rumore. Potrebbe essere utile adottare delle strategie, come pannelli
di isolamento acustico, che permettono di concentrare l’attenzione in aula ed
evitare i rumori disturbanti che provengono dalla strada. Ricordiamo anche l’ali-
mentazione e l’assunzione di sostanze (integratori ad esempio, frutta e verdura
ecc.), una buona qualità del sonno, altrettanti elementi fondamentali che riguar-
dano il campo di studi della neurodidattica. 

Ancora, un altro aspetto significativo concerne l’organizzazione del curricolo. 
A tal proposito, varrebbe la pena riflettere sulle modalità di apprendimento,

se per singole discipline (come accade nella maggioranza dei casi), oppure pre-
diligere una didattica per contenuti o, ancora, quali strumenti e tecnologie risul-
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tano maggiormente appropriati per quel tipo di apprendimento. Chiaramente
non esiste una risposta univoca e in questa sede non è intenzione tantomeno in-
dicarla. Si tratta di conoscere a fondo gli allievi, le loro aspirazioni e motivazioni
e partire da ciò per individuare la strategia più appropriata.

Un altro aspetto importante concerne il rapporto tra apprendimento, emo-
zione e corpo, dal momento che, “le emozioni rappresentano un timone emoti-
vo per guidare il nostro giudizio e le nostre azioni...il presupposto originario, per
il quale il nostro cervello si è evoluto” (Immordino-Yang & Damasio, 2007, p. 4). 

Secondo questo inquadramento, dunque, la cognizione può essere facilmen-
te integrata anche con la psicologia sociale, le emozioni, con lo sviluppo ed ana-
lisi cliniche (Iacoboni, 2008). 

Bisogna tenere presente che le emozioni rappresentano il mezzo principale
attraverso il quale il cervello elabora il valore da attribuire alle informazioni che
derivano dai canali sensoriali. Nel momento in cui l’informazione d’entrata è ri-
levante, allora si attiva uno specifico circuito emozionale, che può portare al-
l’esecuzione di risposte automatiche (come scappare via da un pericolo), o la
pianificazione della risposta, in virtù dell’esperienza pregressa o da decisioni ela-
borate in contesti contingenti (Cristini & Ghilardi, 2009).

Nell’epoca dei Bisogni Educativi Speciali (BES – D.M. del 27 dicembre 2012) e
delle classi complesse, sicuramente è necessario ripensare la didattica secondo
queste prospettive di riflessione. Non è infatti sostenibile, almeno attualmente,
pensare una didattica moltiplicata e frantumata per numero n di allievi, ma non
è più sostenibile neanche una didattica univoca e uniformante che non tenga
conto dell’unicità di ogni singolo allievo, a partire dalla sua conoscenza profon-
da e autentica da parte dei docenti (Gomez Paloma, Santaniello, Damiani, 2015).

Purtroppo, invece, l’attenzione nella scuola è rivolta sempre più spesso a pro-
blematiche di tipo logico-razionale che non tengono conto le componenti co-
gnitive-corporee-emotive-relazionali (competenze cross modali), indispensabili
per favorire l’apprendimento degli allievi.

Esistono, oramai, numerosi studi che indicano la centralità del corpo e delle
esperienze corporee per lo sviluppo e l’apprendimento. In particolare alcune ri-
cerche condotte sugli animali evidenziano che l’attività motoria comporta un au-
mento ed una proliferazione di cellule nell’ippocampo e maggiori prestazioni
della memoria a livello di connessione delle sinapsi (Chaddock et al., 2010).

Estendendo queste ricerche agli umani, è stato sottolineato che, coerente-
mente con le previsioni della ricerca, i soggetti che conducevano maggiore atti-
vità fisica, presentavano una migliore struttura e funzione dell’ippocampo impli-
cata negli apprendimenti. Questo ci permette di capire che non esiste alcuna
esperienza cognitiva priva dell’implicazione del corpo e delle emozioni, le quali
hanno, infatti, una enorme ripercussione per il modo in cui si apprende e con-
solidiamo le nostre conoscenze. 

Si tratta di una considerazione molto forte: le attività del corpo, così come la
cultura, plasmano, costruiscono apprendimenti e tutto ciò avviene attraverso le
emozioni. Aspetti, questi, di grande rilevanza per gli educatori che hanno come
obiettivo la formazione di studenti qualificati, informati e formati eticamente in
quanto cittadini del mondo3.
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3 Interessanti sono le considerazioni di Martha Nussbaum a proposito della “condizione”
in cui versa il cittadino in quanto tale: “Diventare cittadino del mondo, significa spesso
intraprendere un cammino solitario, una sorta di esilio, lontani dalle comodità delle
verità certe, dal sentimento rassicurante di essere circondati da persone che
condividono le nostre stesse convinzioni e i nostri ideali” (Nussbaum, 2006, p. 95).



3. Le varie tipologie dell’EC

Analizzando le varie forme di EC che hanno rappresentato, o rappresentano tut-
t’ora, la base sulla quale sarà possibile giustificare teoricamente future ricerche
con maggior attendibilità, potremmo distinguere tre forme:
Un primo modello è quello fenomenologico, dove prevale la valorizzazione del-
la percezione; Caruana e Borghi (2013) asseriscono che: “[...] alla percezione so-
no dedicate pagine cruciali della fenomenologia, di grande interesse per lo
scienziato cognitivo – si pensi all’analisi del tatto offerta da Husserl (1952), o alla
‘Fenomenologia della Percezione’ di Merleau-Ponty (1945). Questa predilezione
per il ‘primato della percezione’ è riscontrabile anche nei fenomenologi contem-
poranei, i quali sostengono apertamente che “relativamente alla cognizione e al-
l’azione in generale, la percezione è basilare e ha la precedenza” (Gallagher e Za-
havi, 2009, p. 23). 

Un secondo modello è quello pragmatico, dove prevale invece l’attenzione
sull’azione motoria. Secondo questa visione, frutto del pragmatismo americano
(Dewey, 1949), l’approccio ecologico di Gibson e il comportamentismo logico di
Ryle. (Gomez Paloma, 2013), i concetti non sono semplici rappresentazioni di og-
getti “ma qualcosa di più simile alle istruzioni utili per interagire con quegli og-
getti e, quindi, finalizzati all’azione”. 

C’è anche una terza “forma” di EC che concerne il comportamentismo logico.
Gilbert Ryle (1949), Ludwig Wittgenstein (1967) incentrano la loro critica sul con-
cetto di rappresentazione, asserendo, anche in sua assenza, la possibilità della
presenza dell’intelligenza. Ryle (1949), in particolare, fonda la sua critica sulla di-
stinzione della conoscenza tra “know how” e “know that”, promuovendo la pri-
ma, fondata sull’esperienza, e contrapponendo la seconda, centrata, invece, su
regole e procedure operative, quindi di stampo rappresentazionale. 

Se prendiamo in esame le abilità dell’insegnante, ad esempio, è quanto me-
no interessante ragionare sulla possibilità che si fondino solo sulla (seppur ne-
cessaria) conoscenza di regole e procedure operative. È più che plausibile pen-
sare, invece, che siano necessarie anche capacità di adozione di strategie di azio-
ne che chiamano in causa abilità cognitive complesse (frutto di esperienza, di ca-
pacità di riflessione critica sulle esperienze effettuate, di intuizione, di compren-
sione della specificità dei contesti, ecc.) (Margiotta, 2014 a cura di), avvicinando-
si ad una modalità di “sapere pratico”.

Pur consapevoli, quindi, che il quadro teorico dell’EC necessiterebbe di mol-
ta più attenzione, reputiamo opportuno avviare quanto prima una riflessione più
contestualizzata nel mondo della scuola e, quindi, di più diretto interesse per la
categoria dei docenti (Ianes, 2014). Si tratta di arricchirsi di un’intrigante disami-
na sulla pluralità dell’Embodiment nel mondo della cognizione, disamina che,
così come ci illustra Fisher (2012), si innesta sulla necessità di documentare con
maggior precisione la terminologia. Lo studioso tedesco propone, infatti, di or-
ganizzare in modo gerarchico le nozioni di cognizione “grounded”, “embodied”
o “situated” ed “enacted” (Pezzullo et al., 2011). Benché queste etichette venga-
no spesso impiegate in modo generico e intercambiabile, dietro il loro uso si na-
scondono posizioni teoriche lievemente differenti.

Potremmo concludere sintetizzando tre filoni interessanti sui quali in un fu-
turo prossimo si possa edificare percorsi e protocolli di ricerca utili alla comuni-
tà pedagogica (Gomez Paloma & Damiani, 2015).
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3.1. Cognizione corporea

L’evoluzione della tecnologia di indagine in ambito neuroscientifico ha consen-
tito di studiare il SN in modo più contestualizzato, aprendo interessanti fronti di
dialogo costruttivo con la fenomenologia. L’Educational Neuroscience oggi è una
realtà e l’Embodied Cognition è il paradigma più trattato scientificamente dagli
scienziati internazionali che s’interessano di cognizione. In qualità di esperti del-
la Didattica, della Pedagogia Speciale e delle Scienze Motorie e Sportive in am-
bito educativo, non possiamo che riconoscere la necessità di avviare studi e pub-
blicazioni che partano da questo campo di ricerca interdisciplinare (Gomez Pa-
loma & Tafuri, 2014).

3.2. Competenze integrate

La consapevolezza dei meccanismi neurobiologici del processo cognitivo dello
studente, orientati oggi a identificare la rappresentazione cognitiva come embo-
died, rappresenta per il docente un’indispensabile giustificazione di alcuni com-
portamenti, specie se legati a bisogni educativi speciali (Damiani, 2012). Ciò non
significa, però, negare che gli stessi meccanismi scaturiscano implicazioni nel-
l’ambito delle metodologie didattiche atte al successo del processo cognitivo e
di inclusione. A fronte di tale scenario, emerge il bisogno forte di costruire nuo-
ve competenze, che potremmo definire integrate, finalizzate alla valorizzazione
delle aree emotivo-corporee, oggigiorno scoperte e raramente sollecitate.

3.3. Formazione di docenti “EC based”

Una formazione EC based (Gomez Paloma & Damiani, 2015) risulta fondamenta-
le sviluppare una intensa sensibilità nei confronti dell’altro, intesa come presen-
za corporea. 

In questo senso il “mio” essere e quello di un altro rappresentano elementi
concomitanti, al punto che vari studi hanno evidenziato una correlazione tra la
percezione della propria immagine corporea e quella di un altro, proprio come
in uno specchio. L’intersoggettività, in particolare, coinvolge forme distinte di ac-
coppiamento sensomotorio, come si è rilevato rispetto ai mirror neurons, sco-
perti nell’area F5 della corteccia premotoria della scimmia (Thompson, Varela,
2001). Il riferimento va ai neuroni specchio e agli altri meccanismi di mirroring in-
dividuati dall’equipe di neurofisiologi di Parma, guidati da Giacomo Rizzolatti. 

Ricordiamo che la funzionalità dei mirror neurons implica che nell’individuo
che osserva un simile compiere un’azione, si attivino gli stessi neuroni che sup-
portano l’esecuzione dell’azione nell’individuo osservato. 

La peculiarità dei mirror neurons è quella di connettere gli individui median-
te una co-attivazione neuronale che ne armonizza le disposizioni all’azione, le
sensazioni somatiche e le emozioni; una conoscenza incorporata che non nasce
dal calcolo, ma dalla sintonizzazione e dalla condivisione dell’esperienza sogget-
tiva (Damiano, 2006). 

Parliamo di più di una semplice condivisione di stati d’animo, ma di un corpo
come prolungamento del nostro cervello che consente connessioni tra sistemi
neurali che favoriscono un’attività ininterrotta di scambio, elaborazione, nonché
la sintonizzazione dei registri emotivi dei partecipanti. 
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4. Come adottare un curricolo EC

La forza propulsiva dell’approccio EC ci ricorda che in ogni conversazione e in-
contro comunichiamo anche con il nostro corpo e con il movimento. Ciò viene
indicato già dall’utilizzo di espressioni che servono ad indicare comportamenti
cognitivi astratti che per la loro realizzazione richiedono l’uso del corpo: per es.
aprire la mente, oppure costruire un ragionamento, entrare nel merito, ecc.
(Gibbs, 2005). Perciò vuol dire che se è possibile utilizzare il verbo “aprire” in re-
lazione alla mente, significa che sussiste una stretta relazione tra il corpo e l’ana-
logo movimento cognitivo a cui si fa riferimento (Rivoltella & Carenzio, 2012).

Partendo, dunque, da questo presupposto, sembra molto interessante pro-
porre il progetto di Eduard Buser, noto insegnante di Biberist, in Svizzera, che ha
fatto di questi concetti gli elementi cardine del suo lavoro. Buser propone, nel
2005, nella sua scuola di Biberist, in Svizzera, il progetto “Studiare in movimen-
to” che sfrutta il movimento e la stimolazione dei canali sensoriali per favorire
l’apprendimento. Servendosi di svariati strumenti, come travi, palline, clave e at-
trezzi musicali, secondo il noto insegnante è possibile promuovere apprendi-
menti a lungo termine dal momento che il movimento rappresenta un istinto e
desiderio innato del bambino, attraverso il quale esprime se stesso, le proprie
emozioni ed entra in contatto con gli altri, favorendo in tal modo anche l’integra-
zione all’interno del gruppo.

Dieci anni fa, infatti, Eduard Buser introdusse un’armonica a bocca in alcune
lezioni di musica. Durante un gioco collettivo, i bambini dovevano imparare ad
ascoltarsi a vicenda, ad adattare il loro ritmo a quello dei compagni e a creare una
piacevole melodia. In queste parentesi melodiche i piccoli suonatori avrebbero
dovuto muoversi spontaneamente. L’esperimento si poteva benissimo conclude-
re qui, ma Eduard Buser si spinse ben oltre. Decise di non limitare più il movi-
mento alla sola lezione di musica, bensì di introdurlo in altre lezioni, proponen-
do ai ragazzi di salire su pedane d’equilibrio e passeggiare liberamente nell’aula
ripetendo delle parole o parlando con i compagni. Successivamente, grazie ad
un suggerimento di un collega, Buser integrò anche gradualmente degli esercizi
da giocoliere, servendosi di materiale come fazzoletti, palline, bastoni o vecchi
rotoli di cavi su cui rimanere in equilibrio.

Il movimento relativo a un tema può riguardare ad esempio la rappresenta-
zione di lettere, numeri e nozioni in movimento, la sperimentazione di forme co-
me il cerchio, il triangolo e il quadrato attraverso ampi movimenti motori nel lo-
cale. O, ancora, è possibile sollecitare gli allievi a risolvere compiti di aritmetica
contando i passi avanti e indietro, approfondire e capire meglio i racconti met-
tendoli in scena.

Certamente, sarebbe scorretto ridurre la lezione a delle semplici sequenze in
movimento. Queste si alternano, infatti, a momenti di tranquillità in cui i bambini
restano seduti ai loro banchi. Al momento della correzione dei compiti, i bambini
si alzano in piedi e si scambiano i posti. Chi termina la propria mansione inizia ad
esercitarsi sul vecchio rotolo di cavi o ripete qualcosa ad alta voce giocando. 

Gli elementi che colpiscono maggiormente sono il ritmo con cui è scandita la
lezione e la personalizzazione di quest’ultima. Sembrerebbe che siano proprio le
interazioni e i processi di mediazione che hanno luogo in esse, a detenere quel
potenziale trasformativo che conduce all’ apprendimento. Un apprendimento che
coinvolge tutti i partecipanti, seppur ognuno con le proprie traiettorie.

L’auspicio, allora, è che l’EC diventi un modus operandi funzionale per la co-
struzione della conoscenza, affinché ognuno possa trasformarsi da semplice
spettatore passivo a vero protagonista del proprio successo formativo.

Fi
lip

p
o
 G

o
m

ez
 P

al
o
m

a,
 A

n
to

n
io

 A
sc

io
n
e

D
o
m

en
ic

o
 T

af
u
ri

84



Riferimenti Bibliografici

Barsalou, L. W. (2008). Grounded Cognition. Annu. Rev. Psychol, 59, 617–645.
Berthoz, A., (1998). Il senso del movimento. Milano: McGraw-Hill.
Boella, L., et al. (2006). Sentire l’altro. Conoscere e praticare l’empatia. Milano: Raffaello

Cortina.
Cappuccio, M. (a cura di) (2006). Neurofenomenologia: le scienze della mente e la sfida

dell’esperienza cosciente. Milano: Paravia Bruno Mondadori.
Caruana, F., Borghi, A. M. (2013). Embodied Cognition: una nuova psicologia. Giornale Ita-

liano di Psicologia, DOI: 10.1421/73973.
Chaddock, L., Erickson, K. I., Prakash, R. S., Kim, J. S., Voss, M. W., VanPatter, M., Pontifex,

M. B., Raine, L. B., Konkel, A., Hillman, C. H., Cohen, N. J., Kramer, A. F., (2010). A neu-
roimaging investigation of the association between aerobic fitness, hippocampal vol-
ume and memory performance in preadolescent children. Development & Aging, Co-
gnitive Neuroscience Soc., 82-76.

Cottini, L., (2015). Quale insegnante di sostegno per una inclusione scolastica di qualità?
In Ianes D., L’evoluzione dell’insegnante di sostegno. Trento: Erickson.

Cottini, L., Rosati, L., (2008). Per una didattica speciale di qualità: dalla conoscenza del de-
ficit all’intervento inclusivo. Perugia: Morlacchi.

Cristini, C., Ghilardi, A., (2009). Sentire e pensare: Emozioni e apprendimento tra mente e
cervello. Milano: Springer.

Damiani, P. (2012). Neuroscienze e Disturbi Specifici dell’Apprendimento: verso una “Neu-
rodidattica”? In Integrazione Scolastica e Sociale, 11/4. Trento: Erickson.

Damiano, L., (2006). Unità in dialogo. Un nuovo stile per la conoscenza. Milano: Bruno
Mondadori.

Dewey, J. (1949). Esperienza e educazione. Firenze: La Nuova Italia, trad. 2013.
Fischer, M. H. (2012). A hierarchical view of grounded, embodied, and situated numerical

cognition. Cogn. Process, 13 Suppl 1, S161-164.
Gallagher, S. e Zahavi, D. (2009). La mente fenomenologica. Milano: Raffaello Cortina.
Gallese, V. (2003). The manifold nature of interpersonal relations: The quest for a common

mechanism. Philosophical Transactions of the Royal Society of London B, 358 (1431),
517-528.

Gallese .V. (2005). Embodied simulation: From neurons to phenomenal experience. Phe-
nomenology and the Cognitive Sciences, 4 (1).

Gallese, V. (2006). Intentional attunement: A neurophysiological perspective on social cog-
nition and its disruption in autism. Cognitive Brain Research, 1079, 15–24.

Geake, J. G. (2009). The Brain at School. Educational Neuroscience in the Classroom. Lon-
don: Open University.

Gibbs, R. W. (2005). Embodiment and cognitive science. Cambridge: Cambridge University.
Gibson J. J. (1979). The ecological approach to visual perception. Boston: Houghton Mifflin.
Glenberg, A. M., Witt, J. K. and Metcalfe, J. (2013). From the Revolution to Embodiment: 25

Years of Cognitive Psychology, Perspectives on Psychological Science 8(5), 573–585.
Glenberg, A. (1999). Why mental models must be embodied. In Rickheit, Gert & Habel,

Christopher (Eds.). Mental Models in discourse processing and reasoning (pp. 77-90).
Amsterdam, Netherlands: North-Holland/Elsevier Science.

Glenberg, A. M.; Kaschak, M. P. (2002). Grounding language in action. Psychonomic Bulle-
tin & Review, 9 (3), 558-565.

Gomez Paloma, F. & Damiani, P. (2015). Cognizione corporea, competenze integrate e for-
mazione dei docenti. I tre volti dell’Embodied Cognitive Science per una scuola inclu-
siva. Trento: Centro Studi Erickson.

Gomez Paloma, F. & Tafuri, D. (2014). Embodied Cognitive Science and Adapted Physical
Activity, Proceeding Book of International Conference on Sport Science and Disabili-
ty – Febraury 15, 2014 – University of Naples Parthenope.

Gomez Paloma, F. (2013). Embodied Cognitive Science. Atti incarnati della didattica. Roma:
Nuova Cultura.

Gomez Paloma, F. (a cura di) (2009). Corporeità, didattica e apprendimento. Le nuove Neu-
roscienze dell’Educazione. Salerno: Edisud.

Gomez Paloma, F. (2014). Scuola in movimento. La didattica tra scienza e coscienza. Roma:
Nuova Cultura.

Em
b
o
d
ie

d
 C

o
gn

it
io

n
: i

l r
u
o
lo

 d
el

 c
o
rp

o
 n

el
la

 d
id

at
ti
ca

85



Howard-Jones, P. (2008). Potential educational developments involving neuroscience that
may arrive by 2025. Beyond Current Horizons. Available at:
http://prea2k30.scicog.fr/ressources/accesfichier/33.pdf.

Husserl, E. (1952). Ideen zu einer reinen Pha�nomenologie und pha�nomenologischen
Philosophie. Zweites Buch: Pha�nomenologische Untersuchungen zur Konstitution.
Husserliana IV (ed. Marly Biemel). The Hague: Nijhoff. (English translation in Husserl,
1989).

Iacoboni, M. (2008). I neuroni specchio. Come capiamo ciò che fanno gli altri. Torino: Bol-
lati Boringhieri.

Ianes, D. (2014). L’evoluzione dell’insegnante di sostegno. Verso una didattica inclusiva.
Trento: Erickson.

Ianes, D., (2013). Alunni con BES- Bisogni Educativi Speciali. Indicazioni operative per pro-
muovere l’inclusione scolastica sulla base della DM 27.12.2012 e della Circolare Ministe-
riale n. 8 del 6 marzo 2013. Trento: Erickson.

Immordino-Yang, M. H., Damasio, A. R. (2007). We feel, therefore we learn: the relevance
of affective and social neuroscience to education. Journal of Mind, 1, (1), 3-10.

Jeannerod, M. (2007). Motor cognition. What actions tell to the self. Oxford: Oxford Univer-
sity.

Johnson-Laird, P. N. (1983). Mental models: towards a cognitive science of language, infer-
ence and consciousness. Cambridge: Cambridge University.

Lakoff, G., Johnson, M., (1999). Philosophy in the Flesh: The embodied mind and its chal-
lenge to Western Thought, New York: Basic Books.

LeDoux, J., (2002). Il sé sinaptico. Milano: Raffaello Cortina Editore.
Ling, Q., Clark, B., Winchester, I. (2010). ID and technology grounded in Enactivism. A par-

adigm shift? British Journal of Educational Technology, 41.
Margiotta, U. (a cura di) (2014). Qualità della ricerca e documentazione scientifica in Peda-

gogia. le Ontologie Pedagogiche. in Margiotta U., Galliani L. Binanti L:, D’Alonzo M:, Li-
poma M., Ellerani PG., Notti A., Lecce, Pensa Editore, vol. 1, pp. 1-217.

Merleau-Ponty, M. (1945). Phénoménologie de la perception. Paris: Librarie Gallimard. Tr.
It. (2003). Fenomenologia della percezione. Milano: Bompiani.

Michaels, C. F., Carello, C. (1981). Direct Perception. Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.
Miller, G. A., Galanter, E., Pribram K. H., (1960). Piani e struttura del comportamento. Mila-

no: Franco Angeli.
Morin, E., (1989). La conoscenza della conoscenza. Milano: Feltrinelli.
Nöe, A. (2009). Out of the head. Why you are noy your brain, and other lesson from the bi-

ology of consciousness. Cambridge: MIT Press.
Nussbaum, M. C. (2006). Coltivare l’umanità. I classici, il multiculturalismo, l’educazione

contemporanea. Roma: Carocci.
Oliverio, A., (2008). Prima lezione di neuroscienze. Roma-Bari: Laterza.
Pezzullo, G., Barsalou, L. W., Cangelosi A., Fisher, M. H., Mcrae, K., Spivey, M. J. (2011). The

mechanics of embodiment: a dialogue on embodiment and computational modeling.
Front Psychol., 2, 5.

Phillips, D. C. (2000). Constructivism in education: opinions and second opinions on con-
troversial issues. Chicago: NSSE.

Phillips, D. C. (1995). The Good, the Bad, and the Ugly: The Many Faces of Constructivism.
Educational Researcher, 24, 7, 5-12.

Rivoltella, P. C. (2012). Neurodidattica. Insegnare al cervello che apprende. Milano: Cortina.
Rivoltella, P. C., Carenzio, A. (2012b). Geomag entra in classe. Una sperimentazione didat-

tica nella scuola primaria e secondaria. Milano: EDUCatt.
Rizzolatti, G., Sinigaglia, C. (2006). So quel che fai. Il cervello che agisce e i neuroni spec-

chio. Milano: Raffaello Cortina.
Russel, B. (2009). La visione scientifica del mondo. Roma-Bari: Laterza.
Ryle. G., (1949). The Concept of Mind, Chicago: The University of Chicago. Tr. it. (2007). Il

concetto di mente. Roma-Bari: Laterza.
Shepard, R. N., Metzler, J. (1971). Mental Rotation of Three-Dimensional Objects Author (s):

Source: Science, New Series, 171, 3972, Feb. 19, 197,. 701-703. Published by: American
Association for the Advancement of Science.

Sibilio, M. (2002). Il corpo intelligente. Napoli: Simone.
Siegel, D. (2001). La mente relazionale. Neurobiologia dell’esperienza interpersonale. Mila-

no: Raffaello Cortina.

Fi
lip

p
o
 G

o
m

ez
 P

al
o
m

a,
 A

n
to

n
io

 A
sc

io
n
e

D
o
m

en
ic

o
 T

af
u
ri

86



Sousa, D. A. (2010). How science met Pedagogy. Mind, Brain & Education. Neuroscience Im-
plications for the Classroom. Bloomington: Solution Tree Press.

Thompson, E., Varela, F. (2001). Radical Embodiment. Trends in Cognitive Science. 5, 10, 418-
425.

Van Dijk. T. A., Kintsch W. (1983). Strategies of Discourse Comprehension. New York: Aca-
demic Press.

Varela, F., Thompson, E., Rosch, E. (1991). The Embodied Mind: Cognitive Science and Hu-
man Experience. Cambridge: Massachusetts Institute of Technology.

Wilson, M. (2002). Six viex of embodied cognition. Psychonomic Bulletin & Review, 9 (4),
625-636.

Wittgenstein, L. (1967). Ricerche filosofiche, trad. it. a cura di R. Piovesan e M. Trinchero.
Torino: Einaudi.

Em
b
o
d
ie

d
 C

o
gn

it
io

n
: i

l r
u
o
lo

 d
el

 c
o
rp

o
 n

el
la

 d
id

at
ti
ca

87





Mente-corpo, cervello, educazione:
L’educazione fisica nell’ottica delle neuroscienze

Mind-body, brain, education:
A neuroscience perspective about physical education

ABSTRACT

Given the growing concern about physical inactivity in youth, linked, among other things,
to contemporary technologies usage, the purpose of this paper is to highlight the benefits
that active play, physical activity and sport can have in contributing to positive develop-
ment. The link between physical activity and cognitive benefits has been well-established
by neuroscience, educational and cognitive research, primarily in the areas of school per-
formance, attention deficits, and psychological well-being. Physical activity/recreation pro-
grammes, in particular intensive aerobic exercise, prepare the brain for learning by putting
the brain in a more optimal learning state. Physical education in schools offers an advan-
tageous opportunity to promote physical activity among the population of school-aged
children. As we explore neuroscience findings, we can think about translating research in-
to classroom practice, through a brain-based Physical education curriculum. Considering
recent results supporting the hypothesis that exercise and physical activity impact struc-
tural brain growth and functional neurocognitive development, particularly the develop-
ment of executive functions, neuroscience can be used as the new frontier in Physical ed-
ucation advocacy. To sum up, the positive responses to regular physical activity among stu-
dents are overall good reasons for recommending regular exercise and active play not on-
ly in school, but also outside.

Considerata la crescente preoccupazione per l’inattività fisica tra i ragazzi, legata tra l’altro
all’utilizzo delle tecnologie contemporanee, scopo di questo articolo è mettere in eviden-
za i benefici che gioco attivo, attività fisica e sport possono avere nel contribuire ad uno
sviluppo positivo. Il legame esistente tra attività fisica e benefici per la salute mentale è sta-
to ben consolidato attraverso la ricerca neuroscientifica, educativa e cognitiva, soprattut-
to nelle aree della performance scolastica, dei deficit dell’attenzione e del benessere psi-
cologico.
I programmi di attività fisica/ricreativi, in particolare l’esercizio aerobico ad alta intensità,
preparano il cervello all’apprendimento, ponendolo in una condizione ottimale per impa-
rare. L’educazione fisica a scuola offre la vantaggiosa opportunità di promuovere l’atti vità
fisica tra la popolazione in età scolare. Nell’esplorare i risultati della ricerca neuro scien -
tifica possiamo pensare a tradurli in pratiche scolastiche, attraverso un’Educazione fisica
brain-based. Considerando i recenti risultati che supportano l’ipotesi che l’esercizio e l’at-
tività fisica abbiano un effetto sulla crescita strutturale del cervello e sul suo sviluppo fun-
zionale neurocognitivo, in particolare sulle funzioni esecutive, le neuroscienze possono
essere utilizzate come nuova frontiera nel difendere l’importanza dell’Educazione fisica.
In conclusione, le risposte positive all’attività fisica regolare tra gli studenti sono un buon
motivo per raccomandare l’esercizio regolare e il gioco attivo non solo a scuola, ma anche
fuori.

KEYWORDS
Physical education, Cognitive development, Health Neuroscience, Active play, School Per-
formance.
Educazione fisica, Sviluppo cognitivo, Neuroscienze della salute, Gioco attivo, Perform-
ance scolastica.
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Introduzione

Oggi la salute preventiva – soprattutto in ambito giovanile – è divenuto un
argomento di importanza centrale, in particolare l’attività fisica è stata identificata
come un fattore-chiave nel determinare il livello di salute e di funzionamento
dell’individuo (OMS, 2004).
La base di conoscenze derivata dai dati di ricerca attualmente a nostra

disposizione suggerisce che sport ed esercizio fisico possono apportare dei
benefici a livello preventivo e terapeutico per la salute mentale ed il benessere
generale dell’individuo, in particolare se molto giovane (Cox, 2012).
I moderni sviluppi tecnologici nel lavoro e nei mezzi di trasporto hanno

determinato, in termini generali, stili di vita fisicamente sempre meno attivi; anche
i giovani sono diventati fisicamente meno attivi come risultato del massiccio
utilizzo di televisione, videogiochi e Internet, e la contemporanea diminuzione
di ambienti di gioco outdoor sicuri. L’inattività e le pressioni lavorative e
scolastiche determinano stress e lo stress è in costante aumento, specialmente
nelle aree urbane.
L’inattività fisica potrebbe essere considerata uno dei maggiori problemi di

salute pubblica del XXI secolo.
Passività e inattività non fanno parte della nostra natura. Tutti i nostri organi, i

nostri sensi e le nostre abilità necessitano di un training costante se intendiamo
preservarci e restare pienamente funzionanti.
Considerato il crescente numero di studenti ai quali viene attribuito il disturbo

dell’attenzione, noto con l’acronimo ADD, e vari disturbi dell’apprendimento,
appare oggi del tutto irresponsabile ignorare il dato che molti bambini identificati
come affetti da problemi di attenzione siano, nei fatti, ipocinetici.
Come e più dei loro compagni di classe, questi bambini necessitano di

programmi che integrino il movimento nella didattica d’aula.
La ricerca ha abbondantemente dimostrato che i livelli di attività fisica

necessari durante l’infanzia per aiutare a raggiungere la salute cardio-metabolica
e il benessere psicologico sono molto più elevati di quanto precedentemente
stimato.
Oggi la ricerca neuroscientifica conferma che ciò che si contrappone

all’esercizio fisico, ossia starsene seduti su una sedia, tende a inibire
l’apprendimento. Quando un individuo siede per più di 15 minuti, il sangue inizia
ad ammassarsi nei tendini e nei muscoli dei polpacci, sottraendo dal cervello
l’ossigeno e il glucosio necessari. A questo punto viene rilasciata melatonina,
poiché il cervello “pensa” di trovarsi in una condizione di riposo, dal momento
che da tempo non è stato rilevato alcun comportamento di “navigazione”
nell’ambiente. Il discente diviene letargico e assonnato e inizia a lottare per
mantenere la concentrazione. A questo punto la capacità d’apprendimento risulta
gravemente compromessa.
Trattandosi della principale istituzione sociale alla quale è affidata la

responsabilità di promuovere l’attività fisica tra i giovani, l’Educazione fisica in
ambiente scolastico potrebbe sembrare un rimedio ideale ad uno stile di vita
eccessivamente sedentario (Sallis, Owen, 1999).
In molti, tuttavia, hanno sollevato preoccupazioni in merito al fatto che il

curricolo di Educazione fisica rischia di divenire sempre più marginale all’interno
della giornata scolastica, sebbene il precoce manifestarsi degli effetti dell’inattività
fisica abbia enormi conseguenze sulla vita dell’individuo.
La natura ha reso i bambini delle macchine in perpetuo movimento per un

buon motivo. A cominciare dall’infanzia, essi sviluppano le abilità motorie che
offriranno loro il fondamento per le successive esperienze di attività fisica. Una
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volta entrati nel periodo adolescenziale, i giovani iniziano a porre le basi della
loro vita adulta.
Raggiungere i bambini prima che entrino in questa fase dello sviluppo è

fondamentale per poter rompere il ciclo dell’inattività fisica.
Come vedremo, il valore di indagare in che modo il movimento fisico influenzi

l’apprendimento cognitivo, il benessere fisico ed emotivo e le abilità sociali nei
bambini di scuola primaria attinge alle ricerche in ambito cognitivo,
neuroscientifico ed educativo.
L’Educazione fisica, mai come oggi, si configura come un’occasione unica e

fondamentale per riappropriarsi di uno stile di vita salutare ed equilibrato.
È importante anche perché ci offre le giuste conoscenze in merito al nostro

corpo, dal punto di vista muscolo-scheletrico, fisiologico e biochimico. Non
ultimo, è importante per motivazioni di catarsi, ossia perché consente la
liberazione di energie, emozioni e tensioni o frustrazioni.

1. Il gioco come precursore dell’attività sportiva

Animali ed esseri umani si dedicano a giochi più vigorosi proprio quando le
cellule cerebrali formano freneticamente nuove connessioni sinaptiche (Angier,
1992). I loro primi giochi li dotano delle abilità – di linguaggio, motorie e di
negoziazione – di cui avranno bisogno da adulti.
In natura più sono complessi l’organismo e le corrispondenti abilità da

apprendere, più a lungo si protrarrà il periodo della giovinezza e più il gioco
costituirà un elemento fondamentale nello sviluppo di quell’essere vivente.
Un comportamento che risulta presente in così tante specie e che appare più

frequente durante i periodi di massimo sviluppo cerebrale dovrà avere
necessariamente un vantaggio evolutivo, altrimenti sarebbe stato eliminato
attraverso la selezione naturale.
Ciò che viene acquisito attraverso il gioco non sono informazioni specifiche,

ma una disposizione mentale generale verso il problem solving che include sia
astrazione che flessibilità combinatoria.
Durante la prima infanzia, l’esercizio fisico aiuta a costruire ossa robuste, forza

muscolare e capacità polmonare, oltre ad aumentare le funzioni cognitive
accelerando l’elaborazione neurocognitiva.
Il gioco che si rivela più benefico per i bambini è quello attivo, creativo e

sociale, che impegna il corpo nello sviluppo grosso e fino-motorio e la mente
nella negoziazione, nel problem solving, nell’immaginazione e nella flessibilità
cognitiva.
Il gioco fisico attivo offre opportunità ai bambini piccoli di migliorare le loro

abilità interpersonali e motorie e di incrementare la loro attenzione verso i compiti
apprenditivi.
Secondo Vitale (2011) il sistema scolastico italiano non attribuisce grande

importanza al gioco nei bambini in età prescolare e scolare, ne consegue che le
scuole italiane raramente sono strutturate per consentire l’esecuzione di attività
outdoor, le uniche che permettono al bambino di dedicarsi al cosiddetto “gioco
attivo”.
Panksepp (2008) suggerisce come il gioco faciliti il sano sviluppo, stimolando

la maturazione del lobo frontale, alleviando i sintomi del disturbo da deficit
dell’attenzione con iperattività (ADHD), come ad es. l’impulsività, e promuovendo
una mente prosociale attraverso la maturazione dell’inibizione comportamentale.
Il gioco fisicamente impegnativo, dunque, sintetizza i benefici neurali sia

dell’attività sportiva che del gioco, offrendo una simultanea stimolazione fisica,
sociale e intellettuale. Tale sinergia di stimoli crea una sfida o stress positivo per
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il cervello, che a sua volta lo porta ad adattarsi, determinando un sano sviluppo
cognitivo. A tal riguardo, il gioco fisicamente faticoso costituisce un “ambiente
arricchito”, che offre attività fisica, interazione sociale e stimoli nuovi.
Ai bambini di oggi sono concesse sempre meno opportunità di gioco attivo:

una combinazione di ambienti di gioco scarsi e mal attrezzati, programmi
sovraccarichi e orari pieni, limita pesantemente il sostanziale diritto infantile di
dedicarsi al gioco.
Oggi sappiamo cosa accade ad animali ed esseri umani quando vengono

privati del diritto di giocare, ossia che il loro cervello matura più lentamente.
Troppo spesso la preoccupazione di rimuovere dall’ambiente di gioco tutti i

possibili pericoli può inavvertitamente portare anche alla rimozione di tutte le
opportunità di potersi assumere dei rischi (Stephenson, 2003)1.
La ridotta capacità di regolare le emozioni che derivano dalla deprivazione del

gioco può contribuire all’alto tasso di psicopatologia tra i giovani d’oggi, in termini
di ansia, deficit dell’attenzione e sintomi depressivi.
I bambini deprivati di esperienze di gioco outdoor dimostrano infatti

comportamenti aggressivi, depressione e tendenze antisociali, ponendosi dunque
nella categoria dei giovani “a rischio” (Huttenmoser, Degan-Zimmermann, 1995).
L’idea che i bambini debbano in qualche modo essere protetti da tutti i rischi

di incidenti è un malinteso comune degli adulti.
Imparare a gestire i rischi è fondamentale per lo sviluppo cognitivo e fisico dei

bambini, che consente loro di proteggersi in ambienti difficili.
Il campo da gioco è un luogo unico nel suo genere, dove i bambini possono

assumersi dei rischi in un ambiente “difficile” (per quanto sicuro), dove hanno
l’opportunità di esercitare una buona dose d’indipendenza, sia a livello di
pensiero che di azione.

2. Il contributo delle neuroscienze: evidenze di ricerca

Le cellule cerebrali sono simili a quelle muscolari: crescono se le si usa, si
atrofizzano se non vengono utilizzate.
L’esercizio fisico incoraggia il cervello a funzionare al suo livello ottimale di

capacità, favorendo così la moltiplicazione dei neuroni e il rafforzamento delle
connessioni neurali, con l’effetto “collaterale” di amplificare le capacità
intellettuali.
Test condotti su animali hanno illustrato che durante l’esercizio fisico,

specialmente l’allenamento aerobico e il training di resistenza, le cellule nervose
rilasciano proteine note come fattori neurotrofici. Uno in particolare, il fattore
neurotrofico derivato dal cervello (acronimo BDNF) innesca altre sostanze
chimiche per promuovere la salute neurale, che trae diretto beneficio da funzioni
cerebrali, quali appunto l’apprendimento (Ratey, 2008). 
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1 Il fotografo giapponese Keiki Haginoya (1996) aveva iniziato a preparare un
documentario fotografico sul gioco infantile nelle strade di Tokyo nel 1979. Quasi 20
anni dopo, la passione della sua vita ebbe una brusca interruzione: il gioco gioioso e
spontaneo che un tempo riempiva strade e vicoli era scomparso. Haginoya si
rammaricava della trasformazione della cultura del gioco infantile, un gioco che non si
esprimeva più tra pozzanghere, cespugli, alberi e luoghi remoti, e affermava «il solo
pensiero di diventare individui sociali senza aver fatto esperienza del gioco all’aperto mi
fa rabbrividire» (p. 4).



La stimolazione del sistema nervoso attraverso il movimento finalizzato,
dunque, aiuterebbe l’individuo a funzionare a un livello superiore. 
La ricerca odierna su cervello, mente e corpo rivela l’esistenza di collegamenti

significativi tra movimento e apprendimento. Un apprendimento compatibile col
funzionamento cerebrale suggerisce, ad esempio, di associare matematica,
movimento ed educazione fisica (Reilly, Buskist, Gross, 2012).
L’indagine scientifica della relazione tra attività fisica e cognizione è iniziata

solo negli anni Trenta e nei decenni successivi, con la scoperta dell’esistenza di un
rapporto tra condizionamento fisico e tempi di reazione più veloci (cfr. Burpee,
Stroll, 1936; Pierson, Montoye, 1958).

Fig. 1. Livelli di influenza dell’esercizio fisico sul funzionamento cerebrale

L’attività aerobica, ad esempio, stimola il rilascio dei fattori di crescita neuronale
(molecole che aiutano i neuroni a sopravvivere e prosperare), promuove la
plasticità sinaptica e il potenziamento a lungo termine (modificazioni dinamiche
delle connessioni tra neuroni) e stimola lo sviluppo di nuovi neuroni
nell’ippocampo (una regione del cervello coinvolta principalmente nell’appren -
dimento e nella memoria).
Sappiamo dalle neuroscienze di base ed applicate che l’educazione fisica non

solo ha effetti benefici sul funzionamento corporeo, ma anche sulla mente, che
variano da maggiori attenzione e controllo cognitivo, a migliori responsività
emotiva e sociale, memoria a breve e a lungo termine e persino sviluppo dei
neuroni (Chaddock et al., 2011).
Con l’utilizzo di tecniche di neuroimmagine cerebrale estremamente

sofisticate è oggi possibile osservare gli effetti dell’esercizio fisico utilizzando le
scansioni cerebrali, che misurano l’attività del cervello in tempo reale.
Una parte del cervello, la corteccia prefrontale, viene spesso considerata

importante per la capacità d’apprendimento.
La corteccia prefrontale – formata da un gruppo di aree neocorticali

interconnesse che si trovano in contatto con la maggior parte del resto del
cervello – ci consente di rimanere sul compito, di pensare e conservare in mente
le informazioni appena ascoltate o lette e di pensare a qualcosa da prospettive
diverse. Prese insieme, queste abilità sono spesso riassunte nei termini delle
funzioni esecutive (Diamond, 2011).
Possedere un funzionamento esecutivo ben sviluppato è fondamentale per

uno studente, soprattutto quando deve concentrarsi su un compito scolastico.
In termini generali, da un lato l’esercizio aerobico favorisce le funzioni

esecutive nel breve e lungo termine (Best, 2010), dall’altro il funzionamento
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esecutivo nei bambini piccoli tende a correlare con i risultati scolastici, con la
salute e (negativamente) con le dipendenze e con il comportamento
delinquenziale (Moffitt et al., 2011).
L’esercizio fisico sembra inoltre favorire l’integrità della sostanza bianca,

correlata ad una comunicazione più efficiente tra regioni cerebrali dall’infanzia
fino all’età matura2.
L’esercizio aerobico è associato ad una maggiore integrità della sostanza

bianca nei bambini. I bambini “in buona forma fisica” posseggono infatti tratti di
sostanza bianca cerebrale più fibrosi e compatti rispetto ai loro compagni meno
“in forma” (Lowe et al., 2014).
Gli ormoni noti come fattori di crescita sono rilasciati quando ci esercitiamo

e sono stati direttamente collegati ad una migliore salute cerebrale. L’ippocam-
po, una regione del cervello fondamentale per l’apprendimento e la memoria,
sarebbe una di quelle che trae diretto giovamento da questi ormoni.
L’attività fisica prepara e incoraggia le cellule nervose a collegarsi insieme; ciò

costituisce la base cellulare per incamerare e registrare nuove informazioni e sti-
mola lo sviluppo di nuove cellule nervose, a partire dalle cellule staminali pre-
senti nell’ippocampo (Hillman, Erickson, Kramer, 2008). Quest’ultimo rappresen-
ta «la porta d’ingresso per le nuove memorie ed è dunque essenziale per l’ap-
prendimento» (Fotuhi, 2013, p. 16).
L’attività fisica favorirebbe l’apprendimento, poiché influenza direttamente la

neurogenesi nell’ippocampo: quando grandi movimenti muscolari impegnano i
muscoli, viene liberato un composto che attiva lo sviluppo di nuovi neuroni nel-
l’ippocampo (Van Praag, 2009). 
Lo stimolo neurogenico più forte a nostra disposizione è dunque l’esercizio

fisico. Quest’ultimo aumenta l’espressione genica del fattore BDNF nell’ippo-
campo umano, che sappiamo contribuire agli effetti dell’esercizio fisico sulla co-
gnizione (Gomez-Pinilla, Vaynman, Ying, 2008).
Il neuroscienziato Jaak Panksepp (2007) ha scoperto che il gioco stimola la

produzione di una proteina, nota come fattore neurotrofico derivato dal cervel-
lo, nell’amigdala e nella corteccia prefrontale, che sono responsabili dell’orga-
nizzazione, del monitoraggio e della pianificazione per il futuro.
La ricerca ha dimostrato che in particolare è l’esercizio aerobico a generare

questa proteina, che viaggia dal tronco encefalico fino alla corteccia frontale, do-
ve ha luogo il pensiero critico, modulando lo sviluppo delle cellule nervose (Yo-
shii, Constantine-Paton, 2010).
Si ritiene addirittura che il fattore BDNF sia la molecola-chiave che media i be-

nefici dell’esercizio fisico sulla cognizione (Berchtold, Castello, Cotman, 2010).
Essere fisicamente attivi ha un effetto sui trasmettitori nervosi nel cervello,

che determinano un miglioramento a livello di umore, energia e motivazione
(Berg, 2010).
Un chiaro esempio dell’effetto dell’esercizio fisico a livello di trasmissione

neurale è offerto dal disturbo da deficit dell’attenzione con iperattività.
I giovani affetti da tale disturbo possono sperimentare problemi d’apprendi-

mento e deficit motori, e spesso mostrano cattive condizioni fisiche (Harvey,
Reid, 2003). La ricerca ha dimostrato che l’esercizio fisico può attenuare certi pro-
blemi correlati a questo disturbo (Medina et al., 2010).
L’esercizio fisico è infatti codificato nei nostri geni e rappresenta una forma di
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2 La sostanza bianca consiste principalmente di cellule gliali e assoni mielinizzati che
agiscono da linee di comunicazione tra le varie regioni della sostanza grigia nel cervello. 



Ritalin o di Zoloft naturali per il cervello. Ciò che ci fa muovere, dunque, è anche
ciò che ci fa pensare.
I mezzi più efficaci per trattare e gestire l’ADHD consistono nel fornire al cer-

vello dopamina e norepinefrina, le quali a loro volta sono ampiamente offerte at-
traverso l’esercizio fisico. Questi neurotrasmettitori inondano il cervello, spe-
cialmente il sistema attenzionale, che è dove gli individui affetti da ADHD hanno
problemi.
Negli ultimi quattro anni gli scienziati hanno scoperto che l’ormone noto co-

me irisina, che viene rilasciato dopo un’attività aerobica di moderata resistenza,
possiede la capacità di aiutare a mantenere un sano peso corporeo, di favorire la
cognizione e di rallentare il processo d’invecchiamento (Boström et al., 2012).
Quando l’irisina viene rilasciata durante esercizi di resistenza, essa favorisce

le funzioni cognitive e protegge il cervello contro la degenerazione. La scoperta
eccezionale è che quando l’irisina diventa quantitativamente elevata nel cervel-
lo per mezzo della messa in atto di esercizi di resistenza, essa innesca la neuro-
genesi (ossia lo sviluppo di nuovi neuroni).
L’aumento dei livelli di irisina accresce infatti l’espressione del fattore BDNF

e attiva i geni coinvolti nell’apprendimento e nella memoria (Wrann et al., 2013).
In uno studio di riferimento del 2008, Budde e colleghi hanno scoperto che il

cervelletto (che controlla abilità motorie, agilità e coordinazione) e la corteccia
prefrontale (area deputata alle funzioni esecutive) sono sostanzialmente connes-
si. Gli autori hanno concluso che se il cervelletto non funziona adeguatamente,
allora le funzioni cognitive ne soffriranno.
Se il cervelletto è attivo, allora le funzioni cognitive miglioreranno. Per far sì

che ciò accada, occorre mettere all’opera le abilità motorie, l’agilità fisica e la co-
ordinazione.
Il movimento, dunque, favorisce il funzionamento cerebrale, incrementando

la comunicazione del cervelletto col resto del cervello (Van, 2012).
Le neurotrofine, della cui famiglia il fattore BDNF fa parte, costruiscono e so-

stengono i circuiti cellulari, ossia le infrastrutture del cervello stesso. Nutrono i
neuroni come fossero un fertilizzante.

Fig. 2. Vantaggi neuro-cognitivi derivati dall’esercizio fisico
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Fig. 3. I processi che collegano in modo bidirezionale e dinamico il cervello alle condizioni 
di salute per tutta la vita sono regolati dal cervello attraverso percorsi efferenti (ossia di tipo
top-down) e influenzano il cervello attraverso percorsi afferenti (ossia di tipo bottom-up)

L’esercizio fisico produce quindi cellule nuove, e il fattore BDNF viene libera-
to quando iniziamo a pompare una maggiore quantità di sangue.
L’esercizio fisico dunque stimola la neurogenesi (ossia la creazione di nuove

cellule cerebrali nelle regioni cerebrali associate al pensiero di ordine superio-
re), ma anche la sinaptogenesi dipendente dall’esperienza (ossia la formazione
di connessioni sinaptiche tra neuroni in risposta all’apprendimento e agli input
sensoriali provenienti dall’ambiente) e l’angiogenesi (ossia la vascolarizzazione,
attraverso la creazione e il mantenimento di vasi sanguigni sani: Cotman, Ber-
chtold, Christie, 2007).
Le neuroscienze della salute integrano i modelli teorici e i risultati empirici

derivati dalle neuroscienze cognitive, sociali, affettive e educative, per conside-
rare il cervello come fondamentale regolatore top-down (ossia determinante)
dei comportamenti e dei parametri della fisiologia periferica che influisce sulla
salute fisica (McEwen, Gianaros, 2010).
Solo ora le neuroscienze della salute iniziano a considerare le influenze di ti-

po bottom-up dei comportamenti salutari e della fisiologia periferica sui sistemi
e circuiti cerebrali che mediano stress, cognizione, emozione, processi sociali e
altri processi comportamentali (Critchley, Harrison, 2013).
Ciò ha consentito di indagare in che misura comportamenti sani, come la de-

dizione all’esercizio fisico, possano influenzare la morfologia, le funzioni e l’in-
tegrità cerebrale.
L’esercizio fisico paradossalmente produrrà i suoi benefici prima sul cervello,

e poi sul resto del corpo, poiché il cervello non è in grado di produrre né di im-
magazzinare autonomamente il “combustibile” di cui ha bisogno per funzionare
adeguatamente.

3. A cosa deve mirare l’Educazione fisica? Proposta di un approccio brain-based

L’Educazione fisica a scuola offre un’occasione vantaggiosa per promuovere l’at-
tività fisica tra la popolazione degli studenti, anche alla luce della riconosciuta re-
lazione positiva tra Educazione fisica e prestazioni scolastiche. 
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Fig. 4. Benefici dell’Educazione fisica, dell’attività fisica e dello sport in ambito scolastico

Le evidenze offrono infatti sostegno all’utilità dei programmi sportivi come ca-
talizzatori educativi, sia a medio termine (riduzione dei comportamenti antisocia-
li, aumento dei comportamenti prosociali, miglioramento del comportamento in
ambito educativo, ad es. maggiore frequenza scolastica e minore assenteismo), sia
a lungo termine (minore frequenza di abbandoni scolastici, aumento della resi-
lienza, migliore rendimento, progressione verso l’educazione superiore).
Chiaramente, la qualità dell’Educazione fisica è di vitale importanza nella de-

terminazione dei risultati cognitivi e scolastici. L’attività fisica predice prestazio-
ni scolastiche superiori, ma ciò non vale per un’Educazione fisica che non offra
un sufficiente livello di attività.

Fig. 5. Elementi legati al benessere associati alla partecipazione a frequenti e continue attività
fisiche e sportive durante l’infanzia e l’adolescenza
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Fig. 6. Definizione delle diverse tipologie di Movimento, da un livello di minima 
(base della piramide) a un livello di massima specializzazione (punta della piramide)

La ricerca sugli animali e sugli esseri umani offre sostegno alla particolare im-
portanza dell’attività aerobica per il miglioramento della funzione cognitiva, in
particolare nei bambini, per i quali l’esercizio aerobico sembra incrementare la
resilienza a livello cerebrale, determinando una cosiddetta riserva cognitiva.
Le lezioni di Educazione fisica che non incoraggiano un’attività aerobica di suf-

ficiente durata e intensità, non favoriranno un miglioramento osservabile a livello
di forma fisica, salute, controllo del peso, né tantomeno successo scolastico3.
Il fitness cardiorespiratorio, in particolare, si associa a una migliore elabora-

zione delle informazioni (Stroth et al., 2009) e ad un netto miglioramento della
performance scolastica in matematica (Castelli et al., 2007) e nell’abilità di lettura
(Hillman et al., 2009)4. 
L’attività fisica è nota per aiutare l’umore e offrire supporto ad un atteggia-
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3 In particolare, per bambini e adolescenti vengono consigliati almeno 60 minuti di attività
aerobica quotidiana di media-elevata intensità, e un’attività fisica impegnativa –
composta da esercizio di rinforzo muscolare e osseo – per almeno 3 giorni a settimana. 

4 Di norma la valutazione della performance contempla la considerazione di quattro
elementi: abilità cognitive, atteggiamenti, comportamenti scolastici e rendimento
scolastico.



mento positivo che conduca ad un guadagno in termini di apprendimento (Ek-
kekakis, 2009).
Il regolare esercizio fisico alimenta e favorisce sia la funzionalità cognitiva, sia

una visione ottimistica di se stessi e delle proprie possibilità, completando così
un ciclo di feedback positivo che sostiene l’apprendimento.
Anche se la letteratura nel settore dell’Educazione fisica distingue tra educa-

zione fisica, attività fisica, sport e gioco, è possibile tuttavia concepire l’Educazio-
ne fisica come un’opportunità offerta agli studenti perché possano impegnarsi
soprattutto nell’attività fisica, anche sotto forma di gioco, lasciando poi ai ragaz-
zi l’opzione di scegliere se dedicarsi a specifiche pratiche sportive.
Una buona parte di questa attività scolastica può essere dunque considerata

come gioco fisicamente impegnativo, offerto in un setting fisicamente predispo-
sto a diventare per gli studenti una sorta di “ambiente arricchito”.
Gli insegnanti devono dunque conoscere quali sono le differenze tra i tipi di

movimento e come applicarle alla didattica scolastica, poiché ciascuna componen-
te del movimento costituisce una parte fondamentale nel processo educativo.

Fig. 7. Movimento e apprendimento ottimale

Un individuo può essere fisicamente attivo, senza essere fisicamente educato. 
L’Educazione fisica consiste nell’insegnare a vivere lifelong una vita attiva e

sana, perché un bambino di 8 anni possa diventare in futuro un ottantenne capa-
ce di portare due buste della spesa fino al terzo piano facendo le scale.

3.1. Corpo attivo = mente attiva

Il termine Educazione fisica è usato per fare riferimento a quell’area del currico-
lo scolastico che si occupa di sviluppare negli studenti la competenza fisica e la
fiducia in se stessi attraverso la consapevolezza corporea, promuovendo la salu-
te e incoraggiando i “talenti in erba”.
Nei suoi primi studi, Orlick (1974) trovò che il 50% dei giovani di età compre-

sa tra i 7 e i 19 anni, intervistati in merito alla loro partecipazione ad attività spor-
tive, affermavano che i programmi erano troppo seri, focalizzati solamente sul
vincere e mancanti del necessario senso di divertimento.
Al contrario, quando i bambini e gli adolescenti fanno esperienza di diverti-

mento e piacevolezza, tendono con maggiore probabilità a perseverare nelle at-
tività, per quanto impegnative esse siano.
Emerge dunque la necessità di offrire un forte sostegno a quei programmi di
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Educazione fisica che pongono in primo piano attività cognitivamente, social-
mente e aerobicamente impegnative su base quotidiana, un’Educazione fisica
che si concentri sul progresso personale e su attività di fitness di tipo lifelong, in-
coraggiando modalità di gioco fisicamente impegnativo, di sfida personale e di
divertimento.

Tab. 1. Sport e attività fisiche: raccomandazioni di tipologia, frequenza, durata e intensità

L’attività fisica – ancor prima dell’attività più propriamente sportiva – dovreb-
be avere sempre un ruolo centrale all’interno del programma educativo di Edu-
cazione fisica, incoraggiando gli studenti a divertirsi attraverso il movimento, ad
imparare la cultura del movimento e a sviluppare un atteggiamento positivo ver-
so la partecipazione regolare alle attività fisiche5.
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5 Nello specifico, sono considerati i nove pilastri della forma fisica ed elementi costitutivi
nei programmi di Educazione fisica: 1) la Flessibilità, ossia la capacità di un muscolo di
eseguire movimenti intorno ad un’articolazione, attraverso una vasta gamma motoria; 2)
la Resistenza o Forza muscolare, ossia la capacità di un muscolo di esercitare o liberare
forza attraverso moderate contrazioni per prolungati periodi di tempo, della qualità e
velocità desiderata e in circostanze di affaticamento, consentendo all’individuo di
superare o contrastare una resistenza; è il prodotto di tutte le energie psicofisiche del
corpo umano; 3) l’Agilità, ossia l’abilità fisica che permette ad un individuo di cambiare
rapidamente la posizione nello spazio e la direzione in modo preciso ed efficace (ad es.
il calciatore che imprime improvvisamente una direzione diversa al pallone o che riesce
a schivare l’avversario, la corsa a zig-zag o ad ostacoli, ecc.); 4) la Capacità vitale,
rappresentata dal volume di aria che può essere spostato dai polmoni dopo la massima
inspirazione (ossia il volume massimo di aria che può essere forzatamente emessa dai
polmoni), seguita da un’espirazione massima; 5) la Potenza cardiorespiratoria o aerobica
(VO2), ossia la capacità massima del corpo di trasportare e utilizzare l’ossigeno durante
esercizi incrementali, che riflette la forma fisica dell’individuo; 6) la Resistenza aerobica o



Fig. 8. Educazione fisica vs altre attività fisiche: caratteristiche dell’apprendimento
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cardiorespiratoria, ossia la capacità dei sistemi circolatorio e respiratorio del corpo di
assicurare il “combustibile” durante l’attività fisica sostenuta; 7) la Potenza muscolare,
ossia la capacità del muscolo di liberare la massima forza possibile nel più breve periodo
di tempo; equivale alla forza moltiplicata per la velocità e dunque corrisponde alla
combinazione di forza e velocità, che garantisce una performance efficace in attività quali
il tiro della palla nel basket, il salto in alto nel salto, lo sferrare un pugno nella boxe, ecc.;
8) la Velocità, ossia la capacità di eseguire movimenti o attività motorie ad alta velocità nel
periodo di tempo più breve possibile. Equivale alla distanza coperta per unità di tempo;
l’elemento della velocità è coinvolto nella maggior parte delle abilità atletiche, come la
corsa, alcune abilità calcistiche, il basket, ecc.; 9) l’Equilibrio, ossia la capacità
dell’individuo di controllare il suo corpo e di mantenere l’equilibrio in condizioni statiche
e dinamiche, ad es. stando su una mano, andando sullo skateboard, pattinando, ecc.



Dal momento che «l’importanza di una regolare attività fisica per un corpo e
una mente che si stanno sviluppando non può e non deve essere sottovalutata»
(Best 2010, p. 351), ideare modi creativi per incorporare l’esercizio fisico nelle at-
tività d’apprendimento si pone come una delle sfide del nuovo millennio6.

Tab. 2. Aspetti di maggiore interesse dell’attività fisica/sportiva, 
in base al livello di maturità acquisita dallo studente7

3.2. Una “nuova” Educazione fisica

Oggi, forti delle nuove scoperte neuroscientifiche, possiamo finalmente prova-
re a concettualizzare questi risultati utilizzando i principi dell’apprendimento
brain-based come guida nello sviluppo curricolare e dei programmi scolastici.
Queste informazioni dovrebbero fare parte integrante della base di cono-

scenze professionali e dovrebbero essere incluse nella formazione dei candida-
ti all’insegnamento dell’Educazione fisica e dei professionisti che si occupano a
vario titolo di scienze motorie.
Un programma di Educazione fisica che consideri quanto scoperto in ambito

neuroscientifico dovrà dunque focalizzarsi sull’individuo, incoraggiando ciascu-
no studente a progredire verso obiettivi personali di forma fisica.
Gli studenti dovranno potersi impegnare in un’ampia varietà di attività, mol-

te delle quali si dovranno configurare come giochi fisicamente dispendiosi a li-
vello energetico, dalle forme più tradizionali di arrampicata su roccia (attraverso
la predisposizione di finte pareti rocciose in palestra), o cyclette interattive come
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6 Considerati gli estremi benefici per la salute e per il successo scolastico dell’Educazione
fisica, vengono consigliati 150 minuti per i bambini delle scuole elementari e almeno 225
minuti per i ragazzi della scuola secondaria a tutti i livelli di attività fisica da moderata a
vigorosa, da esercitare quotidianamente sia a scuola che nel doposcuola. In particolare
è emerso come i maggiori benefici cognitivi derivanti dall’Educazione fisica emergano
quando le lezioni sono impartite nelle prime ore o a metà giornata, evitando invece la
fine della giornata scolastica.

7 Il livello di maturità varia da un bambino all’altro; alcuni/e ragazzi/e possono raggiungere
una certa fase dello sviluppo con uno scarto di 1-2 anni.



GameXBike, a forme più contemporanee come i sistemi di exer-gaming, dove si
balla seguendo delle istruzioni (ad es. Dance Dance Revolution, nato in Giappo-
ne nel 1998 e arrivato in Europa l’anno successivo, e più di recente Wii Fit, lancia-
to in Europa nel 2008 e che si compone, tra le altre cose, di esercizi muscolari,
esercizi aerobici e giochi di equilibrio). Gli studenti potranno indossare dei car-
diofrequenzimetri per assicurarsi che si stiano esercitando nella loro zona aero-
bica ottimale.

Tab. 3. Curricolo tradizionale vs curricolo arricchito per un’Educazione fisica brain-based

Va anche osservato, ad esempio, che i bambini generalmente non gradiscono
un’attività fisica prolungata con poche variazioni a livello d’intensità (ad es. cor-
sa su lunga distanza).
Circa il 95% delle loro attività fisiche quotidiane implicano piuttosto attività di

elevata intensità, della durata di poco più di 15 secondi (Baquet et al., 2007).
Le attività intermittenti possono stimolare in modo efficace il loro sistema

cardiorespiratorio.
Gli esercizi strutturati per loro dovrebbero dunque contenere elementi ae-

robici, attività di movimenti continui, elementi di forza come l’allenamento con
i pesi o la ginnastica ritmica, ed elementi di stretching per aumentare la flessi-
bilità.
La giornata scolastica dovrebbe sempre alternare le attività sedentarie ripeti-

tive della didattica d’aula tradizionale con attività più piacevoli, orientate al mo-
vimento, poiché il sistema attentivo del nostro cervello è predisposto a preferire
i contrasti elevati e l’originalità, invece di proporre contenuti noiosi, statici ed
inefficaci.
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4. Conclusioni: massimizzare i benefici dell’Educazione fisica

Le conoscenze attuali sul modo in cui l’esercizio fisico influisce sul funziona-
mento cerebrale suggeriscono che l’Educazione fisica dovrebbe costituire una
parte importante del curricolo ad ogni livello dell’istruzione scolastica.
Oggi sappiamo che il cervello attinge dal corpo circa il 20% dell’energia di-

sponibile, e che maggiori richieste mentali attingono una maggiore quantità di
sangue ossigenato nel cervello, in particolare sotto condizioni di stress, quando
i neuroni necessitano di carburante per poter scaricare.

Fig. 9. Muoversi per imparare: percorsi teorici che collegano insieme attività fisica, 
funzionamento cognitivo e performance scolastica

Esercitare il nostro “muscolo cognitivo” attraverso la costruzione di network
neurali avanzati e più numerosi è fondamentale per la nostra salute mentale,
agendo inoltre da barriera per l’atrofia cellulare negli anni della maturità. 
L’Educazione fisica scolastica non dovrebbe sforzarsi di rispecchiare lo sport

professionale, dove solo in pochissimi possono avere successo, ma piuttosto
educare fisicamente gli studenti in una varietà di contesti di attività fisica, in mo-
do da offrire loro la possibilità di applicare le loro conoscenze e abilità acquisite
in una gamma di contesti sportivi (tradizionali e non) o a qualunque altra oppor-
tunità di attività che implichi il movimento a cui sono interessati o nella quale di-
mostrano un talento.
Occorre dunque iniziare a porsi le seguenti domande, per potersi assicurare

che l’attività fisica venga presentata agli studenti in un modo che sia inclusivo per
ciascuno di loro: Quali sono i diversi bisogni d’apprendimento dei nostri studen-
ti? Quali i loro reali interessi e le loro aspirazioni?   
Forse dovremmo iniziare a preoccuparci meno dell’indice di massa corporea

e più dell’indice di massa cerebrale, poiché è quest’ultimo organo che rischia di
atrofizzarsi a causa della crescente inattività delle persone.
Quanto più numerose saranno le scoperte compiute dai neuroscienziati in

merito a tale processo, tanto più chiara e confermata sarà l’idea che l’esercizio fi-
sico offra uno stimolo ineguagliabile, attraverso la creazione di un ambiente in
cui il cervello è pronto, ben disposto e capace di apprendere.
Nasce così una nuova concezione di Educazione fisica, in cui gli studenti sia-

no valutati sullo sforzo, piuttosto che sui risultati in termini di abilità manifesta.
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Ci troviamo alle soglie di una nuova era per l’Educazione fisica, un’era in cui
le venga finalmente riconosciuto il ruolo fondamentale che le appartiene.
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Il corpo della scuola in movimento 
tra pedagogia e architettura
Moving the school body 

between pedagogy and architecture

ABSTRACT

Professional identity is central to the issue of teachers’ professionalism: “One
teacher’s professional identity should not be thought of exclusively in terms of so-
cial relations occurring on the job nor it should be regarded as her internalization
of prearranged behavioural norms and rules, since professional identity results
from one individual’s psychological dimensions, as well as her social ones” (Dilts,
1997, p. 23).
This profession’s core is now changing as a result of the new institutional and cul-
tural contexts in which it takes place. The teacher faces challenges: on the one
hand, she confronts herself with the professional values and ethics belonging to
the wider class of caring profesions; on the other hand, she is lead to interact on
four different identity levels: personal identity (self-relation), social identity (rela-
tion with others), professional identity (professional practices and competences),
union identity (with regards to a practicing community).
After paradigmatic break up with the prescriptive and model-based training of
teachers, what kind of competences-driven curriculum should be implemented in
order to assure the development of teachers’ professionalism? Which hybrid appa-
ratuses should be set up in order to allow the best capabilities to emerge?
This paper’s contribution to these issues concerns teachers’ lifelong training, both
pre-service and in-service. Furthermore, pre-service training is analysed because it
is the key stage that determines all subsequent training approaches. As a conclu-
sion, Cooperative Learning is acknowledged as the necessary practice to be imple-
mented in teachers’ pre-service and in-service training.

The metaphor of the body uncovers a number of ways in which a cross-disciplinary
approach between the two fields of architecture and pedagogy could promote a
learning environment of wellbeing in the design of educational facilities.  By imag-
ining the school as a body, the school is posited as a whole, living organism, whose
constituent parts need to work together to achieve a healthy balance .  Wellbeing
is also attributed to the capacity of an individual to adapt to challenges and this
statement could arguably hold true to buildings themselves. As such, the resilien-
cy of schools in the face of radically shifting pedagogical models are also discussed.
By tracing the physical dimension, or that which is corporeal, in the architecture
and the pedagogical content in schools, the remarkable commonalities between
the two disciplines come to light and provide interesting insight into how changes
in didactic practices can affect the school buildings and vice versa. 
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school, body, movement, pedagogy, architecture
scuola, corpo, movimento, pedagogia, architettura
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Introduzione

Ragionare sul concetto di scuola come corpo significa chiedersi: che corpo ha la
scuola? Di cosa è fatto? Come parla il corpo della scuola, se con questo
intendiamo tutto ciò che accoglie, organizza, struttura, inquadra e informa
l’azione didattica? Il corpo della scuola è fatto di architetture, quindi di muri e di
finestre, di aule, androni e corridoi, di ambienti comuni e luoghi per le attività
specifiche, spazi interni ed esterni, volumi che si distribuiscono nel contesto
urbano. Si rispecchia nei materiali e colori, di arredi e suppellettili, di oggetti più
o meno didattici. La fisicità della scuola non è un dettaglio, è il corpo che lei
indossa. Come scrive Umberto Galimberti (1987) è il corpo che dà abito (luogo) e
che è, al tempo stesso abitato.
In pedagogia si parla del corpo umano come un vero e proprio dispositivo

pedagogico che “si iscrive” in qualsiasi processo formativo (Mariani 2004, Ulivieri,
2000, Massa 1986, Gamelli 2001). La centralità del corpo come luogo e attore
dell’apprendimento offre la chiave dell’innesto tra pedagogia e architettura. Il
corpo è il luogo della conoscenza inteso contemporaneamente come sapere e
spazio—la conoscenza si attiva con il corpo nello spazio fisico.
Nel saggio “Il corpo tra formazione e scuola”1 Alessandro Mariani parla del

crocevia in cui ci si trova oggi la scuola. Da una parte, la tradizione “gentiliana”
resiste con il suo approccio cognitivo basato sul’“osservare, schedare, sorveglia-
re” e di conseguenza emargina gli allievi dal processo formativo. Come lettura
corporea, questa eredità pedagogica si sviluppa in modo frammentario su solo
alcune singole parti del corpo stesso: “la testa, l’occhio, la mano”.  D’altra parte,
lo slogan “a scuola con il corpo” cattura lo spirito del XX secolo in contrapposi-
zione alla parcellizzazione della conoscenza, prendendo il corpo nella sua inte-
grità come soggetto attivo nel “fare-educazione”. Questo bivio si sintetizza in un
confronto tra la cosiddetta “pedagogia passiva”, e “pedagogia attiva” e imprime
un richiamo corporeo diverso. Si può quindi affermare che, quando si parla del-
l’innovazione della scuola, ci si collega direttamente a come il corpo stesso in-
carna l’approccio pedagogico e gli spazi (l’architettura) della scuola.
Per sciogliere questo nodo tuttora irrisolto è possibile inserirsi nella prospet-

tiva della Bildung, intesa come processo di formazione/educazione a tutto ton-
do, che ci rende capace di cogliere le sfumature diverse tra oggetti, ambienti, si-
tuazioni, persone (Gennari, 1995, Margiotta 2015).
Il tema della cognizione, come area di indagine delle scienze che si interes-

sano all’apprendimento e sviluppo umano, dà sempre più valore alla triangola-
zione forte tra emozioni, sentimenti e intenzioni (Rivoltella 2012). Conoscere e
sentire vanno di pari passo, come ragione e sentimento e si sostanziano l’una
dell’altra. La manifestazione di questo dialogo si trova nel corpo, che respira e
traspira questo intenso dialogo, mostrandone in definitiva l’esito più o meno fe-
lice.
È il corpo dunque il punto di riferimento centrale in questo discorso. Un cor-

po che racconta di una totalità in chiave olistica, che descrive anche tutte le sue
promanazioni (ambienti, spazi, relazioni).
Il corpo, infatti, non ci offre solo una reazione fisiologica a determinate situa-

zioni, ma è lo specchio di tutte le variabili dell’organismo, da quello neurologico
a quello viscerale, da quello cognitivo a quello comportamentale, dando signifi-
cato, spessore e colore a tutti gli eventi della nostra vita (Cunti 2015).
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Attraverso il corpo, quindi il vedere, sentire, toccare, odorare e ascoltare si
definisce la percezione dello “stare nel mondo” o che è più della somma delle
singole informazioni desunte dai singoli organi, ma che definisce un complessi-
vo “stare bene” al quale il concetto di comfort non può che ordinarsi.
Negli ultimi anni sono stati realizzati nel mondo progetti di scuole che offro-

no una panoramica di soluzioni architettoniche internazionali che sembra regge-
re e dare impulsi alla richiesta impellente di realizzare non solo una scuola più
coinvolgente, comunicativa e immersa nella realtà, ma soprattutto una scuola
che trovi una coerenza tra il dire e il fare, tra i buoni principi dichiarati e le feno-
menologie vissute.
La metafora della scuola come un corpo, un corpo in movimento, consente di

catturare alcune declinazioni fisiche ed espressive degli edifici scolastici in modo
da costruire un ponte tra pedagogia e architettura lontano dal lessico consolidato
tra tutte e due le discipline. L’ambizione qui è quella di crearne uno nuovo.

1. La scuola: un corpo che si racconta

La scuola come corpo complesso e sfaccettato deve manifestare di essere in buo-
na salute non solo a parole. Si deve vedere, sentire e toccare il suo “benessere”
osservando il suo corpo fisico, dunque l’edificio, l’organizzazione degli spazi, gli
oggetti che contiene, le possibilità di articolare il movimento al suo interno e co-
sì via.
Per parlare dello stato di una scuola la proposta è quella di usare  la metafora

del  benessere degli individui. Cosa consideriamo per stabilire la salute di una
persona, quali sono gli elementi che ci danno il senso del suo stare bene?
Il primo elemento che ci colpisce è il volto e la corporatura, sua la statura e il

portamento. Si parla del suo aspetto esteriore, di come questo si pone nel mon-
do e di fronte agli altri. Un secondo elemento che caratterizza lo stato di salute
della persona è la sua ossatura, grossa o sottile che sia, è questa che regge il cor-
po e che senza di essa non può fare. In terzo luogo, ciò che determina un bon
stato di salute è anche sistema nervoso in ordine, che garantisce la buona funzio-
nalità di tutte le parti del corpo e un buon coordinamento armonico tra i movi-
menti. Ciò che distingue il benessere di una persona è anche il carattere, non
tanto la sua tipologia, estroversa o introversa, ma soprattutto quando esprime la
propria particolarità, il proprio unico e indistinguibile modo di essere. Il benes-
sere è profondamente legato al suo metabolismo e all’alimentazione, che se fuo-
ri equilibrio determinano una mancanza di energia. Altro elemento determinan-
te per definire la salute di un individuo è il baricentro corporeo, ovvero la capa-
cità di tenere l’equilibrio. Non a caso il baricentro di un atleta o di un ballerino,
infatti, è capace di spostarsi dal suo centro naturale ad altri centri senza perdere
l’equilibrio. A questo si aggiunge la sua sonorità, o intonazione musicale della
voce, che quanto più è armonica, tanto più risulta piacevole. L’ultimo elemento
che definisce il benessere della persona consiste in una buona nutrizione, o ca-
pacità di scegliere come alimentarsi per stare bene.
La metafora del benessere della persona umana può essere trasposta al cor-

po della scuola: il suo volto e la sua corporatura corrispondono alle facciate e ai
volumi dell’edificio che si interfacciano con il tessuto urbano, incontrando i cit-
tadini del paese e della città; la sua ossatura corrisponde al corpo docente senza
il quale il sistema della scuola non si regge; il sistema nervoso corrisponde all’or-
ganizzazione funzionale degli spazi scolastici che sempre di più necessitano di
una dinamizzazione e di occasioni di intreccio armonico; il carattere corrispon-
de alle caratteristiche complessive dell’edificio scolastico, che trasmettono un at-
teggiamento didattico e un proposito formativo; il metabolismo corrisponde alla
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capacità della scuola di elaborare gli stimoli culturali che provengono sia dal si-
stema dei saperi che dai contesti sociali nei quali la scuola è immersa; il baricen-
tro corporeo corrisponde alla capacità dell’edificio di trovare mantenere l’equili-
brio in sempre nuovi centri nella gestione delle attività formative; la cadenza e
l’intonazione corrispondono alla sonorità di un edificio e sono determinante per
stabilire le qualità degli spazi; la nutrizione, infine, corrisponde alla capacità del-
la scuola di recuperare il rapporto con la natura e di metterla in sinergia con la
sua fonte di nutrimento principale: la cultura.
Per fare buone scuole si può fare riferimento a esempi che danno peso alle

potenzialità dell’architettura per ricavare dal semplice “portamento” di un edifi-
cio anche una didattica “coinvolgente” a tutto tondo.

1.1 La presenza

Come il corpo per l’individuo, anche la scuola ha la capacità di esprimersi con
la sua statura, la sua presenza nel contesto urbano.  Un uomo alto e robusto di
statura può dare l’impressione di una persona imponente, se si comporta in un
certo modo, oppure può sembrare un orsacchiotto presentandosi in un altro. Le
sottigliezze del portamento apportano alla scuola una gamma di posture e at-
teggiamenti capaci di comunicare in un istante la sua posizione (intesa come
ruolo) in un determinato contesto.  La scuola Collodiana, con le sue volumetrie
robuste e lineari afferma una posizione consolidata, istituzionale.  Una scuola
ex-caserma, senza volerlo, lascia traccia del sua carattere originario con la sua
postura rigorosa.
Per costruire scuole visibili, presenti, che comunicano con la cittadinanza, si

può fare leva sulle potenzialità dell’architettura e ricavare dal semplice “porta-
mento” di un edificio anche una didattica “coinvolgente” a tutto tondo.
La presenza, o l’aspetto fisico della scuola in termini architettonici, è rappre-

sentata dalla sua facciata e dalla sua volumetria. Questi due elementi nella pro-
gettazione contemporanea di edifici scolastici rivelano una ricerca vivace.  Gli
architetti si pongono la domanda ed elaborano possibili risposte su quanto e
come sta cambiando il volto della scuola, che si sta sempre più connotando non
più come un luogo imponente, una cattedrale del sapere, ma piuttosto come un
luogo creativo e reattivo, accessibile e permeabile, che si pone in dialogo con
ciò che le sta intorno.
Gli studi internazionali (Montagstiftung 2012, Harris&Wider 2014) mostrano

come la scuola stia diventando un catalizzatore per l’organizzazione sociale e
culturale delle città e dei paesi, si sta configurando come nuovo centro civico.
La richiesta di una sua presenza e riconoscibilità nella società è il sintomo di un
bisogno profondo di ritrovare uno spazio di incontro informale protetto, che
abbia come mission fondamentale quella culturale. Sono numerosi gli studi, a
cui seguono impegni e sforzi anche a livello politico, in cui si evidenzia la neces-
sità di considerare lo sviluppo culturale umano una questione che accompagna
gli individui per tutta la vita (Longworth 2003, Schlemman 2007, Dozza 2012, El-
lerani 2013). Il life long learning si ripercuote sul significato della scuola come
luogo di incontro e di scambio intergenerazionale, che supera l’originaria mis-
sion di introdurre i minori al processo di acculturazione. Si fa luogo di cultura a
tutto tondo, luogo dove chi vuole sapere, conoscere, cercare, capire, è sempre
benvenuto. Di qui la nuova attenzione alla presenza, ovvero all’aspetto dell’edi-
ficio che, sia nuovo o ristrutturato, comunica all’esterno il suo significato. 
Esistono ormai diversi esempi di edifici scolastici in cui l’intervento architet-

tonico sulle facciate e i volumi ha l’intento di dare alla scuola una nuova veste
comunicativa nei confronti del contesto nel quale si inserisce. Impreziosire le
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facciate con squisiti ornamenti, recuperare la memoria storica degli edifici valo-
rizzando i materiali di costruzione, cercare di rendere la scuola il nuovo centro
gravitazionale per un quartiere,  coinvolgere la cittadinanza anche solo con una
partecipazione visiva a ciò che accade dentro le “case della cultura e della cono-
scenza”, giocare infine sulla differenziazione tra le facciate, quindi stimolando il
dialogo interpretativo di tutta la comunità sociale che gravita intorno alla scuo-
la, tutte queste sono strategie che trasformano la scuola in un edificio presente,
che comunica con la città.

1.2   L’ossatura

La struttura della scuola ha alla sua base operativa il corpo docente, insieme al
personale A.T.A (i segreteria/custodi/bidelli) e il dirigente scolastico. Sono que-
ste figure che reggono il corpo del sistema e che vanno a costituire la cosiddet-
ta “ossatura” della scuola. Quando si parla della scuola innovativa, si parla anche
di un ambiente di lavoro collaborativo in cui il sistema organizzativo (Dalin 1984)
funziona. Il tema dello sviluppo della scuola, o Schulentwicklung (Baum 2014,
Heitmann 2013) nei contesti di lingua tedesca e di School developement (Dalin
2004, Day 2012) nei contesti di lingua inglese, sono di assoluta attualità ed inte-
ressano molto il mondo della scuola italiana, che sta elaborando un percorso di
interpretazione dell’autonomia scolastica in termini di management dell’orga-
nizzazione e leadersip educativa (si veda a proposito il grande lavoro di elabo-
razione scientifica e di confronto con le pratiche scolastiche promosso da Cesa-
re Scurati con la rivista Dirigenti Scuola, dagli anni ’80 in poi). Da questi studi (tra
i più recenti si cita Cerini 2010) si evince che la scuola riesce a connotarsi come
sistema organizzato, con una buona coesione interna, fondata su principi e va-
lori assunti con responsabilità e continuità dai suoi membri, quando il corpo do-
cente “sta bene”, “è a proprio agio”, si sente valorizzato e sostenuto dal dirigen-
te scolastico, che mette in atto anche azioni per promuovere tra gli insegnanti
un senso di appropriazione e identificazione con la scuola. (Bobbio, Scurati
2008). A partire da questo assunto, le ricerche interdisciplinari tra pedagogia e
architettura dimostrano come i modelli di scuola più recenti (Rittelmayer 2013,
Montag Stiftung 2012, Hille 2011) pongano particolare attenzione agli spazi de-
dicati al personale scolastico per promuovere non solo una coesione interna,
ma soprattutto per offrire benessere a al personale che opera nelle strutture. Si
cerca di realizzare ambienti in cui i docenti possono soggiornare e non solo fa-
re riunioni e lasciare temporaneamente le loro cose. Non è più nemmeno solo
un luogo di servizio, dove fare fotocopie, trovare le informazioni o circolari in-
terne, e dove avere uno spazio per riporre carte e documenti. Gli spazi per i do-
centi diventano dei veri e propri luoghi di accoglienza e ambienti in cui rimane-
re a lavorare piacevolmente anche quando non ci si trova in classe. Sono spazi
non più isolati, ricavati dalle aule inutilizzate o poco funzionali ad altre attività.
Diventano luoghi in posizione strategica, nel cuore della scuola. Come di cabi-
ne di regia dell’azione didattica, si collocano nei luoghi più vivaci e pulsanti, col-
legati con la vita nelle classi. 

1.3  Il sistema nervoso

Una scuola sana è un luogo sinaptico dove i vari ambienti, tempi e progetti sono
interconnessi tra di loro.  Tutti gli spazi della scuola sono parte di un unicum, un
tutto, e la loro organizzazione ne definisce il sistema (Woolner 2014). In questo
tipo di organizzazione prevale un linguaggio dell’apprendimento non lineare, e
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gli spazi in cui questo trova luogo acquisiscono e favoriscono una morfologia si-
mile ai neuroni, al sistema nervoso. 
Le tendenze mostrano un progressivo abbandono del modello che isola le at-

tività, i materiali didattici e gli strumenti nelle diverse aule, a vantaggio di paesag-
gi di apprendimento in cui le classi si aprono e collegano agli spazi esterni, i cor-
ridoi diventano atelier didattici, i materiali si allocano un po’ dappertutto, dando
vita a una scuola laboratorio. Questo permettere di recuperare più spazio negli
ambienti raccolti per le attività dedicate (momenti frontali a grande gruppo, atti-
vità specifiche ecc.) e di trovare maggiore collegamento tra gli atri e i corridoi, gli
angoli e le rientranze, accolgono libri, computer, materiali di esercitazione, car-
tine, giornali, strumenti, colori, tutto l’occorrente per svolgere le attività di ricer-
ca e di approfondimento delle conoscenze. Martin Nugel (2013) nell’analisi del
rapporto tra pedagogia e architettura descrive in questo senso la profonda fun-
zione pedagogica degli ambienti: essi diventano gli elementi imprescindibili su
cui porre le basi del processo di formazione, i grandi alleati della scuola per pro-
muovere sempre meglio una didattica centrata sul bambino e sul processo cono-
scitivo, guidato fondamentalmente da motivazioni e bisogni.  La richiesta è quel-
la di non concentrare più tutte le attività in un unico ambiente (la classe) ma di
organizzarle in maniera dinamica e reticolare nei diversi spazi scolastici per va-
lorizzare l’esperienza dell’apprendimento in contesti differenziati dove la gene-
si corporea della cognizioni è in sinergia con ruolo delle emozioni (Rivoltella
2012). Sfruttare tutto lo spazio scolastico, spesso sottoutilizzato (pensiamo agli
enormi corridoi e atri vuoti nelle vecchie scuole-caserme), si ordina inoltre a un
principio pedagogico sempre più importante ovvero quello di stimolare allievi e
insegnanti all’assunzione di responsabilità, al principio della condivisione (di og-
getti, di spazi, di regole in comune per gestirli) e soprattutto alla conquista del-
l’autonomia (di movimento, di azione, di ricerca).

1.4  Il carattere: empatia e simbiosi

È innegabile che gli edifici abbiano un carattere, che le scelte architettoniche va-
dano a definire la relazione con lo spazio. Questa relazione e la percezione del-
lo spazio negli ambienti è un tema ampiamente dibattuto (Wölfflin 2010, Costa
2009).  Una scuola che entra empaticamente in sintonia con insegnanti e allievi
sulla relazione tra spazi e didattiche è un edificio che con il suo carattere coin-
volge i diversi sensi nell’esperienza scolastica. 
Gli spazi hanno ciascuno una forma e un colore, una dimensione tattile e un

riferimento acustico che possono accentuare o smorzare gli umori, le attitudini,
i pensieri positivi e negativi. Sono luoghi che comunicano e che se quindi infor-
mano un messaggio ben preciso possono acquisire un carattere che va in sinto-
nia e in simbiosi con gli intenti formativi. 
Gli ambienti possono quindi essere modulati per accogliere i diversi bisogni

degli individui come l’innato bisogno di imparare, il bisogno di stimoli, ma anche
il bisogno di raccoglimento e di concentrazione, il bisogno di condivisione e so-
cializzazione, il bisogno di momenti di svago e relax (Weyland 2014). Allo stesso
modo possono ordinarsi alle diverse esigenze didattiche che si suole oggi suddi-
videre in attività frontale o di input (30%), attività individuale, di approfondimen-
to, ripasso e esercitazione (30%), attività di gruppo, per progetti, di ricerca (30%)
e attività plenaria, di discussione e presentazione (Seydel 2013, Boehme-Her-
mann 2009,). Il carattere di una scuola, tuttavia, va oltre tutti questi elementi, per
dare alle persone una impressione complessiva sulla propria identità.
Le scuole che hanno carattere e che empatizzano con gli utenti, descrivono

una modalità di ragionare sulla fisicità degli spazi e sulle qualità dell’architettura
al fine di costruire un dialogo attivo sia con le radici storiche dell’edificio metten-
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dolo a sistema con le esigenze didattiche, sia giocando sulla sintonia delle quali-
tà materiche degli ambienti con l’approccio didattico specifico. 

1.5  L’apparato digerente: metabolizzare gli spazi

Sono anni che si parla di una scuola dal metabolismo rallentato, con poca ener-
gia vitale (Recalcati 2014,  Fiorin 2008, Contini 2009, per indicarne solo alcuni). La
metabolizzazione della cultura da parte della scuola sembra inceppata. Per ri-
spondere a questo stallo, le ricerche interdisciplinari tra pedagogia e architettu-
ra (Weyland-Attia 2013, 2015, Woolner 2014, Rittelmayer 2013, Montagstiftung
2012) indicano che a livello internazionale l’edificio scolastico sta subendo una
radicale trasformazione: da ambiente tradizionalmente esclusivo per gli alunni e
gli insegnanti viene reinterpretato e considerato come un luogo aperto a nuovi
fonti di alimentazione. Diventa un centro di cultura pulsante, vivace e attraente
per tutta la comunità. La scuola si riconfigura come un luogo aperto e polivalen-
te, con spazi carichi di energia, che riescono a riequilibrare l’apparente lentezza
del sistema formativo a confronto con i tempi accelerati della società contempo-
ranea. 
Da sempre sono stati messi a disposizione alcuni spazi scolastici per le attivi-

tà extrascolastiche e per la comunità. Tuttavia cambia l’approccio complessivo al-
l’idea di scuola: quello che per tanti anni è stato rivendicato come spazio protet-
to, inviolabile da destinarsi all’insegnamento e all’apprendimento, con le sue re-
cinzioni di protezione e con i cancelli che annunciano la proprietà di un suolo,
non corrisponde più alle esigenze di un ambiente comunicativo e aperto alle più
diverse sollecitazioni.  Portando attività “estranee” all’interno delle mura della
scuola, si mettono in relazione aspetti culturali e sociali importanti per alimenta-
re la scuola, per rinvigorirla.  
La palestra, l’aula magna, la biblioteca, la mensa, l’atrio d’ingresso sono tutti

spazi che si ripensano per portare la vita esterna dentro le scuole, per connetter-
la alla realtà. Questi spazi si progettano sempre di più per un utilizzo flessibile
durante gli orari extra-scolastici, mettendo a disposizione un luogo identitario
per tutta la comunità, di cui la scuola è cellula pulsante ed energetica. 

1.6  Il baricentro corporeo

Nella scuola il baricentro è stato tradizionalmente l’aula (Trapp 2008), punto di ri-
ferimento pressochè prioritario per allievi e insegnanti, luogo identitario per cui
essere a scuola (lo spazio fisico in cui si passa la maggior parte del tempo scola-
stico) e fare scuola (apprendere-insegnare-relazionarsi) diventano una cosa sola
e si collocano nella classe. Il ripensamento del ruolo formativo dell’istituzione
scolastica, da distributrice di informazioni e conoscenze a centro organizzatore
di esperienze e ricerche, con una differenziazione delle attività didattiche da al-
ternarsi tra frontali e plenarie, di gruppo e individuali, conduce a una generale
revisione del ruolo centrale dello spazio aula a favore di altri centri catalizzatori
delle attività scolastiche. 
Si stanno configurando nuove organizzazioni funzionali che spostano il bari-

centro nel concetto del “cluster.”  Un cluster è un raggruppamento di aule, aule
gruppo e spazi intermedi che permette una didattica più complessa e diversifi-
cata, mettendo gli alunni in un contesto di apprendimento fluido e dinamico. Per
bilanciare continuamente tra loro modalità di apprendimento diversificate, il rag-
gruppamento di aule o spazi didattici in un nucleo più articolato e più variegato
diventa molto interessante perché si può esperire nello spazio un modello dove
il sapere non è più univoco e uni-direzionato ma sfumato e stratificato.
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Vi sono esempi in cui invece lo spostamento del baricentro della scuola si
posiziona negli spazi esterni. La nuova scuola dell’infanzia Fuji a Tachikawa, vi-
cino a Tokyo in Giappone, ha una forma ovale con un grande cortile nel mez-
zo ed è dotata di un tetto abitabile ombreggiato da un lato da quattro grandi
alberi che passano attraverso gli interni della scuola.  La circonferenza esterna
di 183 m della scuola offre una lunga pista senza fine dove i 500 bambini pos-
sano correre e giocare, sostando per arrampicarsi sugli alberi.  La libertà di
muoversi tra dentro e fuori senza mai essere persi di vista è alla base del con-
cetto progettuale che guida tutte le scelte architettoniche; la richiesta pedago-
gica infatti era di costruire il tetto di una casa (roof house) dove l’autonomia
del bambino potesse essere sviluppata e rinforzata attraverso uno ambiente
ininterrotto.

1.7  La cadenza e l’intonazione

Come gli esterni, anche interni di un edificio scolastico comunicano. Essi posso-
no parlare, risuonano attraverso la diversa modulazione delle superfici, delle ve-
dute e a seconda della dimensione degli spazi. La sonorità di una scuola influi-
sce molto su come questa viene vissuta. A seconda delle qualità acustiche dei di-
versi ambienti, anche i comportamenti e la tonalità delle voci si adattano di con-
seguenza: la comunicazione a seconda delle necessità e delle attività, assume un
tono più alto o più basso.
In architettura si stanno cercando sempre migliori soluzioni progettuali per

offrire una cadenza armonica e un’intonazione sonora adeguata agli ambienti,
soprattutto per quanto riguarda quelli pubblici e maggiormente affollati. L’atten-
zione alla modulazione del riverbero acustico degli spazi, permette di offrire una
complessità esperienziale che non corrisponde necessariamente ad una totale
insonorizzazione acustica, ma a una diversità di esperienze sonore che invita an-
che da sé a un utilizzo diversificato degli ambienti.
Gli spazi che “suonano” in maniera diversa, generano un percorso didattico

che offre svariati scenari di apprendimento. Gli ambienti si differenziano tra lo-
ro nel loro aspetto, ma soprattutto nella loro sonorità, per produrre un linguag-
gio appropriato alle varie funzioni. In particolare, quando si lavora sugli interni,
un’accurata selezione di superfici fonoassorbenti e calibrando il suono degli
spazi in relazione allo scopo sonoro ma anche estetico del locale stesso, può of-
frire grandi benefici alla didattica.

1.8  La nutrizione

La scuola si nutre di cultura e può essere considerata come un luogo che offre il
nutrimento della conoscenza. Tutta via essa trae nutrimento anche dal rapporto
con l’ambiente, inteso sia in termini socio-culturali, quindi di rapporto con il ter-
ritorio, sia in termini di sostenibilità. La relazione con la natura e con l’ecosiste-
ma è un aspetto già esplorato in ambito pedagogico (Frabboni  1980, Bertacci
2002, Persi 2003, Birbes 2008) e sta diventando sempre più importante nei proces-
si della formazione umana. La scuola, come struttura complessa che accoglie gli
individui in crescita per gran parte del loro tempo, può riconfigurarsi come un
sistema che ragiona e opera in rapporto con l’ambiente in ordine ai principi del-
l’ecologia e della sostenibilità. Molte scuole innovative si orientano a una didat-
tica che include nei propri ambienti orti e giardini, stalle e campi, per ritrovare
quel contatto tra cultura e natura che nel tempo è andato perduto. 
Alla periferia di Madrid viene progettata una scuola dell’infanzia in uno spa-

zio polivalente, denominato Ecopolis Plaza Kindergarten and new public Space2.
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L’idea è quella di immergerla in un giardino e collegarla con uno spazio di gioco
pubblico per i bambini e una piazza. Tutte le acque di scarico sono raccolte in-
sieme all’acqua piovana e purificate naturalmente tramite un filtro in una picco-
la laguna collocata nella zona centrale della piazza. Quest’acqua riciclata viene
conservata sottoterra in una serbatoio di ghiaia e poi utilizzata per l’irrigazione
del giardino. Lo spazio è quindi concepito per essere una fonte di apprendimen-
to per grandi e piccini sui temi risparmio energetico e dell’ottimizzazione delle
risorse naturali, senza cadere né nella pedanteria di un museo, né nel diverti-
mento forzato, stile luna park. Il progetto offre nutrimento alla scuola, che entra
in stretto contatto con l’ambiente e con le necessarie soluzioni eco-sostenibili,
ma arricchisce anche le proprie prospettive ecologiche dei cittadini, mentre go-
dono dei nuovi spazi verdi pubblici.

2. Scuole in movimento

Ragionare oggi sulla concretezza e sulla materialità della scuola sta diventando
una necessità. Non solo perché l’urgenza degli interventi di edilizia scolastica è
impellente e perché ciò comporta un investimento economico imponente, ma
soprattutto perché l’urgenza più manifesta è quella di una scuola che così com’è
non funziona più, non ha più appeal e non trova più le sue corrispondenze con
la vita di ogni giorno di bambini, ragazzi e adulti.
In questo momento la forza che ancora manca alla pedagogia per parlare al-

la scuola può trovare alcune risposte nell’architettura, che ragiona a tutto tondo
sulla costruzione dei suoi edifici. La pedagogia da materia astratta, inaccessibile,
in dialogo con l’architettura colma la distanza tra scuola e vita con le sue rispo-
ste concrete. 
Le strategie che qualificano a livello internazionale la realizzazione di scuole

buone o, forse meglio sane scuole, giocano sugli elementi della presenza, della
qualità degli spazi dedicati ai docenti, come coloro che reggono la scuola; valo-
rizzano la scuola come sistema di spazi interconessi e le donano carattere, in sin-
tonia con pensieri e didattiche.  Gli esempi internazionali più conosciuti di archi-
tetture scolastiche identificano la scuola come un centro di metabolizzazione
culturale aperto alla cittadinanza e scardinano il baricentro della scuola verso
centri più ampi e condivisi, come gli spazi comuni e lo spazio esterno. Si occu-
pano inoltre di porre attenzione alla musicalità della scuola, tra acustica e sono-
rità e di metterla in relazione con la natura, attuando progetti di sostenibilità per
relazionale meglio la scuola tra natura e cultura.
Ciò che possiamo valorizzare in termini di qualità pedagogico-didattica è una

rinforzata attenzione a due concetti fondamentali del discorso educativo:
l’apertura, intesa come la capacità della scuola di aprire le sue porte e di in-

contrare e accogliere persone molto diverse tra loro per lingua, cultura, prove-
nienza, status socio-economico ecc. Una apertura che include linguaggi plurali,
ovvero a quelli che Loris Malaguzzi (1995) ha chiamato i cento linguaggi dei bam-
bini. Il concetto di scuola aperta indica anche il luogo in cui le attività possono
prolungarsi nel tempo extrascolastico e in cui i cittadini sono chiamati ad entra-
re e a svolgere iniziative fuori dall’orario scolastico.

Il movimento, che come il motore della conoscenza, offre l’occasione di im-
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maginare una scuola diffusa nel paese. La diversa dislocazione delle attività in
edifici non necessariamente contigui può giovare alla dinamizzazione dell’acqui-
sizione del sapere e offrire occasioni esperienziali diversificate. Il movimento sta
non solo alla base delle attività didattiche, ma soprattutto ripensa il paese come
città educante i cui luoghi e spazi educano. 
L’idea della scuola diffusa, che sta prendendo piede in diverse proposte di pro-

gettazione condivisa sul territorio3, è quella di valorizzare il movimento come
chiave di volta del  progetto pedagogico complessivo, che, sulla base di una rete
sicura di percorsi scolastici, valorizza le diverse risorse del paese dando corpo a
una vera e propria pedagogia del movimento. Nel semplice passaggio dal “palaz-
zo dei saperi” il luogo in cui si allocano tradizionalmente le attività frontali e di ela-
borazione statica della conoscenza, al “palazzo della creatività”, un luogo non ne-
cessariamente allocato nello stesso edificio, un atelier delle arti e della musica, o
delle scienze e delle tecniche, al “palazzo del movimento”, come luogo destinato
all’espressività corporea in tutti i suoi aspetti (fisico, motorio, sportivo, artistico)
l’attenzione al movimento educativo trova una sua realizzazione esplicita.
Il concetto di scuola diffusa intende valorizzare il tempo degli spostamenti tra

i diversi ambienti didattici e culturali, come tempo didattico molto formativo.
Non solo il tempo per spostarsi nella scuola tra i vari locali, ma anche il tempo
necessario per raggiungere i diversi siti nel paese/quartiere è tempo educativo,
nel quale il bambino sviluppa competenze di autonomia e responsabilità, di
esplorazione e ricerca, di incontro e di ascolto.
Costruire pedagogie (Attia, Weyland 2013), dunque, non significa solo pensare

alla “materia” come insieme di contenuti, ma include un discorso più ampio sul
“contenitore” che le accoglie e sui rapporti tra cose e persone. L’edificazione di una
scuola, consente di costruire un sistema di relazioni in cui lo spazio diventa uno
strumento prezioso nella definizione e organizzazione della relazione educativa.
La pedagogia della scuola oggi si sta orientando sempre di più all’azione.

Sempre di più si allontana dall’approccio astratto al sapere, per avvicinarsi ad un
apprendimento personalizzato e multiprospettico.  L’architettura diventa il suo
primo interlocutore e complice offrendo spazi non più neutri, ma sorprendente-
mente diversificati ed identitari.
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La didattica sostenibile delle attività motorie
The sustainable didactics of physical activities

ABSTRACT

The topic of the sustainability of the physical education and sport didactics
is largely underrepresented in the scientific literature. Following the overall
description of the sustainability paradigm, the article outlines, through in-
terdisciplinar references and sketching four periods since 1870, a historiog-
raphy attempt of the relationships among concepts of the body, physical ac-
tivities, pedagogical, and scientific thoughts. The fifth period, starting from
2000, points out the foundations of the sustainable didactics as science aim-
ing to safeguard the future practises. In this period, the theoretical refer-
ences are described along with the enlargement of the sport and physical
activities, reciprocally connected with contemporary definitions of the
body; conclusively, some examples deal with the correlation between theo-
retical and didactical matters.

Il tema della sostenibilità delle didattiche motorie è ancora largamente in-
esplorato nella letteratura scientifica. Partendo dalla descrizione del para-
digma della sostenibilità, l’articolo delinea, basandosi su riferimenti inter-
disciplinari e descrivendo quattro fasi a partire dal 1870, un tentativo di sto-
riografia dei rapporti tra concezioni del corpo, pratiche motorie, riflessione
pedagogica e scientifica fino a delineare, nella quinta fase, le basi della di-
dattica sostenibile come scienza tesa a preservare le possibilità di pratiche
motorie future. Per quest’ultima, a partire dal 2000, vengono esplicitati i
riferimenti teorico-scientifici, delineato il processo di ampliamento delle
pratiche motorie e sportive reciprocamente legato a nuove definizioni del
corpo e, infine, affrontata la traslazione didattica dei riferimenti teorici.
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Introduzione

Il concetto di sostenibilità si è affermato a partire dalla fine degli anni ‘80 in rela-
zione all’ambiente. 

In particolare la sua affermazione nel contesto internazionale avvenne all’in-
terno del cosiddetto Rapporto Brundtland nel 19871. Quel Rapporto rappresen-
tò un elemento di rottura dai paradigmi espressi in passato e contribuì a far di-
venire la questione ambientale tema politico prioritario e trasversale a tutti i set-
tori. L’avvento del concetto di sviluppo sostenibile iniziò a mettere in discussio-
ne la visione antropocentrica dei modelli di sviluppo tradizionali allargando l’in-
teresse agli altri esseri viventi e, soprattutto, alle generazioni future riconoscen-
do per queste il diritto a poter accedere alle risorse offerte dalla natura.

L’apparente priorità che nella parte iniziale di questa trattazione viene data
agli aspetti ambientali della sostenibilità deriva dal fatto che la presa di coscien-
za dei pericoli di autodistruzione derivanti dal modello di sviluppo in atto sia av-
venuta proprio a partire dalla rottura epistemica emersa da quel contesto. Nono-
stante protocolli, piani d’azione e accordi, tale consapevolezza è tuttavia ancora
oggi labile e concentrata nelle fasce di popolazione medio-alte sia dal punto di
vista economico che del grado di istruzione; in ogni caso vi è, tranne che per al-
cuni ambiti specifici, una carenza di piani attuativi. La priorità data alle questioni
ambientali è pertanto solo apparente in quanto altrettanto importanti sono gli
aspetti sociali ed economici dello sviluppo sostenibile. La sostenibilità sociale è
infatti la precondizione e il supporto per la sostenibilità ambientale. La sosteni-
bilità economica è a sua volta essenziale per permettere il conseguimento delle
prime.

Si può quindi asserire che il concetto di sviluppo sostenibile presenti tre di-
mensioni di pari importanza: ambientale, sociale ed economica. In assenza di
una adeguata distribuzione di risorse, infatti, non si può sviluppare quel reticolo
educativo, sociale e culturale che consente di porre adeguata attenzione alle te-
matiche ambientali. Sviluppo sostenibile significa che povertà, iniquità sociale e
degrado ambientale sono piaghe da combattere contestualmente e, assumendo
il significato di duraturo, diventa termine di garanzia per le generazioni future e
per le altre forme di vita.

Per quanto riguarda le scienze educative, la rottura nell’epistemologia della
conoscenza avvenuta con l’affermarsi delle teorie della complessità2 ha prodot-
to una rivisitazione, attualizzazione, quando non una de-sostanziazione di molti
modelli educativi, teorie di riferimento e visioni delle modalità di apprendimen-
to. Tale rottura ha iniziato a comportare solo recentemente la ridefinizione delle
metodologie e delle didattiche anche nel campo dell’educazione corporea, mo-
toria, fisica e sportiva ove si tratta, pertanto, di teorizzare e rendere attuabili con-
cetti che vedano la didattica come scienza applicata che prefiguri il proprio suc-
cesso soprattutto in relazione a ciò che avverrà in futuro, ovvero alla continuità
di qualsivoglia pratica.
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1 “Per sviluppo sostenibile si intende uno sviluppo che risponda alle necessità del
presente senza compromettere la capacità delle generazioni future di soddisfare le
proprie esigenze” (World Commission on Environment and Development, 1987, p. 27).

2 La produzione e le ricerche in merito risultano di grande ampiezza e apparente
disomogeneità. Per una prospettiva ampia si vedano, tra gli altri, i testi di Gregory
Bateson (1972; 1979).



1. Definizioni e presupposti della didattica sostenibile

Per agevolare la ricostruzione storica del concetto di didattica sostenibile inten-
do da subito proporne una definizione che chiarisca, sul piano didattico-episte-
mologico, la prospettiva educativa di riferimento: può definirsi sostenibile una
didattica delle attività motorie che si ponga, come principali obiettivi, a livello in-
dividuale di consentire al singolo di continuare a praticare l’attività, a livello di
gruppo di consentire a tutti i soggetti di proseguire l’attività. 

Per “proseguire l’attività” si intende che il soggetto, con particolare riferimen-
to all’età scolare e pre-scolare, sia motivato a continuare la pratica motoria, fisi-
ca, sportiva, in quella o in altre attività e discipline. La misura del successo del-
l’educatore risiede, pertanto, nella continuità futura della pratica piuttosto che
nella prestazione ottenuta. Tale approccio presuppone che la persona non sia
sottoposta a pratiche lesive a livello psicologico o anatomo-fisiologico, che la di-
dattica non escluda ma accolga, sia orientante, non mortifichi ma consapevoliz-
zi sulle competenze e sui limiti.

Tre chiarimenti appaiono necessari prima di proseguire.
L’articolo sarà teso a dimostrare come tali affermazioni, familiari al linguaggio

educativo e sovente a rischio di banalizzazione, si declinino in scelte didattiche,
apparentemente minime, che tuttavia assumono concreta sostanza dal punto di
vista del vissuto dei soggetti coinvolti. A parere dello scrivente, le scelte didatti-
che, quando contrastanti con i principi della sostenibilità, derivano sovente dal-
l’introiezione acritica di modelli sportivi nel contesto educativo.

La traslazione didattica delle pratiche in termini di sostenibilità tende a valo-
rizzare colei o colui che eccelle così come chi esprime minori competenze. La lo-
gica, come sarà evidenziato con esempi, non è l’abbassamento dei limiti minimi
prestativi (in linguaggio sportivo “l’abbassamento dell’asticella”) ma la modifica
strutturale della didattica basata sull’assunzione della non-linearità dei processi
di apprendimento, in particolare quelli di gruppo.

La concettualizzazione, ovvero l’implicita considerazione del corpo, in parti-
colare nella differenziazione tra corpo-soggetto e corpo-oggetto (Galimberti,
1991), gioca un ruolo fondamentale nella didattica del movimento.

1.1. Pratiques psychomotrices

Al fine ricostruire le origini della didattica sostenibile intendo fare riferimento, in
primo luogo, a Jean Le Camus che, in Pratiques psychomotrices (1984) ricostrui-
sce in maniera rigorosa e documentata le correnti di pensiero e le pratiche a par-
tire dalla prima apparizione del termine “psicomotorio”, intorno al 1870, prose-
guendo fino al 1982. Il testo presenta una lucida e completa analisi storica e
scientifica che divide questo periodo in tre fasi identificate da tre diverse defini-
zioni di corpo: abile (adroit), cosciente, portatore di significati (signifiant); le fasi
sono anche contraddistinte da diversi concetti organizzatori: il parallelismo, l’im-
pressionismo e l’espressionismo.

Le Camus intende per “organizzatore” un concetto che unifica il sistema dei
saperi, delle norme e delle pratiche, che spiega gli effetti di superficie rappresen-
tati dalle dottrine e dai metodi degli psicomotricisti. Il concetto organizzatore è
la mentalità di quella determinata fase. L’analisi critica di Le Camus permette di
collocare le pratiche in riferimento alle tendenze di pensiero e alle ricerche
scientifiche che le hanno stimolate: per questo il riferimento del libro, oltre alle
pratiche psicomotorie, include le attività motorie scolastiche e si colloca nel va-
sto sfondo della corporeità.

Nel corso del testo, Le Camus ha utilizzato l’aggettivo subtil per definire
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l’aspetto della corporeità che, a suo avviso, gli psicomotricisti francesi hanno pri-
vilegiato dall’inizio di questo secolo. Subtil in francese significa “sottile, fine” ma
anche, in senso figurato, “sottile, acuto, ingegnoso, scaltro”.

La prima fase descritta da Le Camus riguarda il periodo tra il 1870 e il 1945: il
corpo è definito abile mentre il concetto organizzatore è il parallelismo.

In questa fase l’autore colloca la nascita e la diffusione del termine psicomo-
torio, della nozione e della pratica della psicomotricità. “Il corpo subtil di questo
periodo può essere descritto con i tratti ancora vaghi di una cosa che non si ri-
duce né alla res extensa (l’étendue), proprietà essenziale del corpo anatomo-fi-
siologico, né al pensiero, proprietà dello spirito, ma che le giustappone, le riav-
vicina, le unisce” (Le Camus, 1984, p. 13). Gli studiosi e gli educatori dell’epoca in-
travedono le connessioni tra corpo e mente ma riescono solo a sviluppare studi
e pratiche, appunto, paralleli, che hanno avvicinato i due elementi senza farli en-
trare in contatto. I principali riferimenti di Le Camus sono Tissié, Dupré, Wallon
e Guilmain. 

Il parallelismo, concetto organizzatore di questa fase, permette di dare un
primo tentativo di risposta al problema dei rapporti tra fenomeni psicologici e
motori.

Il corpo subtil d’inizio secolo si afferma sullo sfondo delle rappresentazioni
del corpo forti in quell’epoca: il corpo atletico, pronto alla difesa della patria; il
corpo sano, ben modellato da movimenti ripetuti e corretti.

Il corpo subtil del primo periodo non è regolato unicamente dalle leggi della
meccanica e della termodinamica3 ma anche da quelle della psicologia; si affac-
cia così il corpo che poi verrà definito informazionale (informationnel), in conti-
nuo contatto comunicativo con l’ambiente.

La seconda fase descritta da Le Camus (dal 1945 al 1973) corrisponde alla de-
finizione e all’approfondimento del concetto di psicomotricità. Il concetto orga-
nizzatore di questa fase è l’impressionismo: il corpo subtil appare ora in grado di
accogliere, ordinare e conservare l’informazione originata dal suo fun -
zionamento e dall’ambiente (fisico e sociale) nel quale si inserisce, è un corpo
cosciente.

Le Camus individua i riferimenti teorici fondamentali nella teoria feno me -
nologica, negli sviluppi della psicologia dell’infanzia e nella psicoanalisi facendo
particolare riferimento a Merleau-Ponty, Piaget, Gesell, Ajuriaguerra, Klein, A.
Freud e, ancora, a Wallon.

Il corpo risulta permeabile alle impressioni, recettore, organizzatore e memo-
rizzatore di messaggi provenienti da se stesso e dal mondo circostante. È un cor-
po di cui valorizzare la funzione informazionale.

Questo corpo cosciente, è sicuramente dotato di subtilité, un corpo meta-
meccanico e meta-energetico, ma risulta tuttavia ancora sottomesso alle influen-
ze dell’ambiente e, in fin dei conti, muto. Si potrebbe dire, seguendo l’autore,
che comprende ma non parla.

È proprio su questa mancanza che, secondo Le Camus, si concentra la rivolu-
zione culturale del ‘68: al primo posto tra le rivendicazioni appare infatti la volon-
tà di “dare la parola” al corpo, di ascoltare e di tenere conto di ciò che ha da di-
re costringendo, con afflato decisamente politico, l’educazione a confrontarsi
con esso e a far posto alla sua promozione.

Nella terza fase (1974-80) Le Camus individua come nuovo concetto orga -
nizzatore l’espressionismo. Il corpo subtil diviene capace di emettere informa-
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3 In questo contesto Le Camus fa riferimento all’energia e al calore prodotto dal corpo in
movimento.



zioni, è portatore di significati (signifiant) parla per mezzo di segnali che prece-
dono, accompagnano o sostituiscono la parola e che testimoniano “l’inserimen-
to dell’individuo in una specie e in una cultura; attraverso sintomi che testimo-
niano del suo inserimento in una storia individuale, unica (singulière)” (Le Ca-
mus, 1984, p. 57).

L’ampliamento dei riferimenti teorici caratterizza questo periodo: i campi,
nuovi o rivisitati, che fanno da sfondo sono la psicanalisi, la psicologia della co-
municazione non verbale e l’etologia. Le Camus ricorda qui il lavoro di Parlebas
sulla sociomotricità, di Pujade Renaud sull’espressione corporea e, per le prati-
che, in particolare quello di Lapierre.

L’elemento, definito da Le Camus come filo rosso, che unisce queste fasi è la
logica cibernetica, il corpo inteso come inserito in un ambiente inondato di in-
formazioni nei confronti delle quali può prendere posizione, con le quali può in-
terloquire perché dotato di spessore informazionale, di coscienza, di significati
propri che è in grado di comunicare. 

La comunicazione del corpo nei confronti dell’ambiente esterno, inclusi gli
altri corpi, e dell’ambiente interno, sia per quanto concerne gli aspetti fisiologi-
ci e propriocettivi che per gli aspetti emotivo affettivi, sembra pertanto avere gui-
dato l’analisi storiografica di Le Camus.

Nella logica seguita finora, tendendo verso i giorni nostri il filo rosso traccia-
to da Le Camus, è ipotizzabile, con riferimento al nostro Paese, l’aggiunta di al-
tre due fasi.

La quarta fase, che trova collocazione tra gli anni ’80 e gli anni ’90, porta a ma-
turazione quanto descritto e vede come concetto organizzatore la comunicazio-
ne, sia diretta verso l’interno che verso l’esterno del corpo, e la visione del cor-
po stesso come emozionale, presente, pertanto, a varie forme percettive, emoti-
ve e affettive di esperienza.

Dal punto di vista delle pratiche, infatti, sono quelli gli anni in cui la rottura
epistemologica avvenuta sul piano della riflessione filosofica e scientifica de-
scritta da Le Camus con la terza fase inizia ad influenzare le pratiche motorie e
sportive, in alcuni casi si tratta del consolidamento di processi iniziati in prece-
denza, in altri casi, invece, di vere e proprie innovazioni, tipologie di attività e
coinvolgimento di fasce d’età e soggetti mai prima inclusi in modo esteso nelle
attività motorie e sportive. 

L’influenza degli aspetti comunicativi nelle pratiche si esercita nelle due dire-
zioni comunicative, interna ed esterna, citate sopra. Da un lato riguarda, infatti,
aspetti salutistico-estetici con attività quali l’aerobica e il jogging, teorizzate ne-
gli anni precedenti (Cooper, 1968) e diffusesi negli Stati Uniti d’America negli an-
ni ’70 e in Europa nel decennio successivo. Tali pratiche, pur basate su una logi-
ca di comunicazione interna tesa alla salute e al benessere corporeo, vengono
poi commercializzate e si diffondono in particolare grazie a logiche di comuni-
cazione esterna, ovvero tese a modellare il corpo sul piano estetico. D’altra par-
te iniziano ad affermarsi attività anch’esse legate alla salute ma maggiormente at-
tente agli aspetti percettivo-emotivi: sono gli anni delle prime esperienze di gin-
nastica per gli anziani, della diffusione della psicomotricità rivolta ai bambini in
età prescolare, delle esperienze di acquaticità con i neonati, della diffusione di
pratiche di derivazione orientale quali lo yoga o il tai-chi-chuan o della loro ibri-
dazione come lo stretching (Raimondo, 2007).

Sul piano, invece, delle ricerche e degli studi sui temi della corporeità e del
movimento si affermano almeno due grandi aree di interesse: le intelligenze
multiple e la valorizzazione del ruolo delle emozioni nell’apprendimento. 

Howard Gardner, facendo seguito agli studi svolti negli anni ‘70, pubblica nel
1983 Frames of Mind. The Theory of Multiple Intelligences. Pubblicato in Italia al-
cuni anni dopo (1987), il testo diviene un punto di riferimento per gli studiosi di
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apprendimento e materia di orgoglio in particolare per gli studiosi del corpo e
del movimento. Come è a conoscenza degli studiosi, infatti, il testo inserisce l’in-
telligenza cinestesico-corporea al pari delle altre. Pur a volte fragile nell’argo-
mentazione specificamente relativa al corpo e al movimento, il testo ha il grande
merito di ampliare la costellazione delle intelligenze e delle loro espressioni e,
per l’ambito corporeo motorio, di assegnarle uguale dignità.

Per quanto riguarda il tema delle emozioni, sono stati in particolare gli stu-
di neurofisiologici ad aprire la strada all’approfondimento in varie discipline
teoretiche e applicative, in particolare è utile ricordare i lavori di Berthoz
(2003), Damasio (1994), Edelman (1993), Le Doux (1996) e quello più divulgativo
di Goleman (1995). Non solo questi autori hanno sottolineato come e quanto
le emozioni possano modificare i processi di apprendimento ma hanno anche
dimostrato la rilevanza di un ambiente ottimale di apprendimento che dipen-
de strettamente dalla capacità di accogliere ed elaborare le emozioni.
Un’emozione può cambiare una mappa neurale: non solo, pertanto, come la
pedagogia già affermava, la colorazione affettiva di un evento ne facilita il ri-
cordo, ma è diverso il modo in cui noi apprendiamo all’interno di quella situa-
zione, diversa è l’intensità, l’accentuazione sull’uno o sull’altro aspetto, diver-
so il modo di vedere il mondo dopo quell’esperienza, diversa è la riconfigura-
zione delle esperienze precedenti, diverso è, infine, il sistema di intrecci si-
naptici che si costituisce. Proprio su questi presupposti alcuni studiosi si ci-
mentarono in quegli anni nella trasposizione e applicazione didattica in ambi-
to motorio e sportivo delle scoperte in ambito neurofisiologico (si veda tra gli
altri Davi in Borgogni e Davi, 1997; Davi e Risaliti, 2004); recentemente Peluso
Cassese (2016), anche facendo riferimento agli studi sui neuroni specchio, ha
affrontato il tema delle emozioni dal punto di vista degli insegnanti studiando
i loro feedback facciali nei processi di apprendimento-trasferimento di nuovi
comportamenti didattici.

2. Verso una didattica sostenibile delle attività motorie

La quinta fase, che prosegue l’analisi iniziata da Le Camus, rappresenta il cuore
di questa trattazione: dalla fine degli anni ‘90, come abbiamo visto nell’introdu-
zione, si diffonde il paradigma della sostenibilità che si afferma, fino alla diffusio-
ne attuale, in vari ambiti professionali e scientifici. In alcuni casi, si vedano gli stu-
diosi correlabili con le teorie della complessità4 si trovano gli elementi prodro-
mici che hanno portato alla sua sistematizzazione; in altri casi, in alcune scienze
umane tra cui quelle educative, hanno consentito sviluppi, approfondimenti o
sintesi di studi precedenti; più recentemente vi è stato un coinvolgimento del-
l’ambito delle scienze motorie e sportive. 

Il concetto organizzatore che propongo per questa fase è la sostenibilità
mentre il corpo può essere definito come ecologico.
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4 Si fa qui riferimento ad autori quali tra gli altri Gregory Bateson, Ilya Prygogine, Edgar
Morin, Humberto Maturana, Francisco Varela, la scuola di Palo Alto citati da vari studiosi
tra cui Marchettini e Tiezzi (1999) quali padri delle teorie della complessità basate sul
superamento dei dualismi uomo-natura e corpo-mente.



2.1. Concetto organizzatore

Nella recente letteratura scientifica riguardante l’educazione fisica, le attività mo-
torie e lo sport, il termine sostenibilità non appare frequentemente. Negli ultimi
anni, e in particolare a partire dal 2000, vi è stata tuttavia una crescita di interes-
se nei confronti del “nuovo” paradigma dimostrata anche, ad esempio, dall’orga-
nizzazione del Satellite Symposium dal titolo Sustainable Physical Education for
a Sustainable Society, svoltosi nel 2015 al congresso annuale della ECSS (Europe-
an College of Sport Sciences). Tre furono gli argomenti principali del simposio:
la sostenibilità dell’educazione fisica come settore accademico, il contributo del-
l’educazione fisica ad una società sostenibile, la sostenibilità dell’educazione fi-
sica stessa. Analizzando la letteratura recente in materia e i più recenti report in-
ternazionali (European Commission/EACEA, Eurydice, 2013; Hardman, Murphy,
Routen, Tones, 2014) si evidenzia l’uso del termine sostenibilità in diversi ambiti
raggruppabili in sei diverse accezioni.

Sul piano organizzativo e gestionale il termine ricorre spesso in relazione al-
la sostenibilità, ambientale ed economica, degli eventi sportivi, in particolare dei
grandi eventi (Lienhard, Preuss, 2014; McCullough, Pfahl, Nguyen, 2015; Vanwyn-
sberghe, 2015), in minor misura degli eventi cosiddetti “non-mega” (Taks, Chalip,
Green, 2015) o di manifestazioni amatoriali (Borgogni, Geri, Lenzerini, 2004). 

Sul piano educativo generale vi è forse il più consistente numero di lavori
scientifici riguardanti il contributo che l’Educazione Fisica può apportare allo svi-
luppo sostenibile educando a stili di vita attivi che pertanto presuppongono
l’uso del corpo al posto di mezzi a motore riducendo così l’impatto ambientale
della mobilità (Lake, Stratton, Martin, Money, 2001; Lawson, 2005; Osborne, 2012). 

Nella prospettiva della città attiva inaugurata dall’OMS Europa (Edwards,
Tsouros, 2008) e sviluppata da altri autori e organizzazioni (Borgogni, 2012; Su-
strans, 2015) più recentemente si è affermato il tema della sostenibilità dell’atti-
vità fisica quotidiana intesa come sostitutiva di altre forme, non attive, di mobili-
tà urbana (Bjørnarå et al.., 2016). Tale prospettiva, che tende ad offrire un contri-
buto diretto ed evidente alla sostenibilità della città, è anche declinata nei termi-
ni di attività fisica egoistica e altruistica (Borgogni, 2015).

L’ambito relativo alla sostenibilità dell’educazione fisica, alle sue problemati-
che e agli aspetti che possano metterla in discussione come disciplina scolastica
è trattato, tra gli altri, dal report della European Commission/EACEA, Eurydice
(2013), Hardman (2008), Hardman et al.. (2014), Kirk (2009); ambito parallelo è
quello della sostenibilità di programmi di supporto all’attività motoria e sportiva
e di affiancamento all’educazione fisica quale SPARK (Dowda, Sallis, McKenzie,
Rosengard, Kohl III, 2005). 

Il tema della sostenibilità dello sport, in particolare quello di alta prestazione,
per la pratica futura dei giovani è messo in risalto in vari studi (Barker, Barker-Ru-
chti, Wals, Tinning, 2014; Camporesi, Knuckles, 2014) compresi i metodi e gli stili
di allenamento (Grahan, 2014; Smits, Jacobs, Knoppers, 2016); tale tema si relazio-
na strettamente con quello del rispetto dei diritti dei bambini nello sport (David,
2005; UNICEF, 2010; Borgogni, 2015).

Ultima accezione, almeno per quanto riguarda la ricostruzione qui presenta-
ta, sostenuta da studi longitudinali, è quella relativa a quali siano gli effetti nel
tempo dell’educazione fisica in relazione alla promozione di una costellazione
di fattori educativi e sociali (Siedentop, 1994; Bailey et al., 2009). 

Pur non escludendo la presenza di documenti in materia, dalla rassegna ap-
pena presentata non risultano esplicitamente evidenziati diretti riferimenti alla
didattica ovvero a come una sua rivisitazione possa provocare effetti positivi
nel tempo e, secondo le definizioni date all’inizio, sostenibili. Vi è tuttavia, da
parte di vari autori, una rilevante attenzione agli aspetti che presuppongono un
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vissuto positivo da parte degli studenti e, pertanto, la continuità nel futuro del-
l’attività. 

Già Lake et.al. nel 2001, facendo riferimento alla letteratura scientifica del de-
cennio precedente, evidenziavano come l’utilizzazione di attività sportive nel-
l’ambito dell’educazione fisica in modo acritico sia “incompatibile con la preoc-
cupazione per uno stile di vita attivo sostenibile per varie ragioni” (Lake et al., p.
475): in primo luogo perché molte attività sportive sono potenzialmente nocive
per l’ambiente; in secondo luogo perché è più facile che, dopo il completamen-
te del periodo scolastico, attività maggiormente legate alla quotidianità piuttosto
che gli sport entrino a far parte dello stile di vita della persona; in terzo luogo per
l’implicita selettività dello sport che, a detta degli autori, rimane comunque ele-
mento di base del curriculum dell’educazione fisica.

Hardman (2008) e Hardman e Marshall (2009) sottolineano come l’interpreta-
zione dell’educazione fisica come somma di discipline sportive, non mediata da
pratiche riflessive e non intenzionalmente contestualizzata, porti a quell’ecces-
so di competizione che risulta tra le principali cause di disaffezione degli studen-
ti nei confronti della materia.

Kirk (2009) suggerisce come un approccio della didattica dell’educazione fisi-
ca eccessivamente basato sullo sport continui a dominare e appaia avere perso
poca influenza nel tempo.

Mac Namara et al.. (2011) si pongono il problema di come l’educazione fisica
possa facilitare la partecipazione life long allo sport e alle attività fisiche. 

Per quanto riguarda le ricerche e le riflessioni svolte in Italia, il tema del pia-
cere e del divertimento nelle pratiche motorie, che qui indico come predittivo di
pratiche future, è affrontato da Carraro, Young, Robazza (2008) e Carraro (2012)
attraverso la validazione e l’applicazione della Physical Activity Enjoyment Scale
(PACES-It).

Colella approfondisce temi strettamente correlabili con il vissuto positivo da
parte degli studenti analizzando le abilità motorie percepite (Colella, Morano,
Bortoli, Robazza, 2008), l’immagine corporea in relazione alle differenze di grup-
po (normopeso ed obesi) e di genere (Colella, Morano, Robazza, Bortoli, 2009) e
indagando le competenze motorie in relazione agli stili d’insegnamento (Colel-
la, 2011).

Lanza (2013) approfondisce il tema dell’assunzione di stili di vita attivi in sog-
getti adolescenti e il ruolo dell’educazione fisica nella promozione degli stessi.

2.2. Definizione del corpo

L’accezione del corpo come ecologico, proposta per questa quinta fase, è densa
di significati e sfaccettata. Da un lato è infatti una prospettiva di studio e appro-
fondimento sufficientemente innovativa e radicata nel concetto organizzatore
della sostenibilità. Affermare tuttavia che tale definizione di corpo sia condivisa
o esaustiva sarebbe velleitario. Da un lato, pertanto, ne valorizziamo qui l’acce-
zione prospettica soprattutto sul piano della ricerca pedagogica e scientifica, dal-
l’altro ne proponiamo la valenza inclusiva declinata nei diversi significati e visio-
ni che il corpo ha assunto negli ultimi decenni.

Fin dalla terza fase, infatti, si può riscontrare un ampliamento delle concezio-
ni del corpo e una moltiplicazione delle pratiche. 

Nel nostro Paese, è tuttavia negli anni a cavallo del nuovo millennio, corri-
spondenti con l’inizio della quinta fase, che avviene una svolta che qui, semplifi-
cando, intendo far risalire a quattro fattori: l’interessamento del sistema sanitario
nei confronti dell’attività fisica; la nascita delle Facoltà di Scienze Motorie; lo svi-
luppo delle tecnologie; la differenziazione e diversificazione delle pratiche cor-
poree e sportive.
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Nel Piano Sanitario Nazionale 1998-2000 viene per la prima volta citata l’attivi-
tà fisica come obiettivo di salute nell’ambito della promozione di comportamen-
ti e stili di vita insieme con alimentazione, fumo e alcol. In quel Piano si poneva
l’obiettivo dell’aumento del 10% della prevalenza di persone, con particolare ri-
ferimento agli anziani, che praticano regolarmente attività fisica nel tempo libe-
ro (Ministero della Sanità, 1998). Da quel momento abbiamo assistito ad un pro-
rompente ingresso della salute pubblica nella promozione del movimento con
investimenti, azioni e risultati assai diversi da regione a regione (Digennaro, Ster-
chele, Borgogni, 2016). 

La consacrazione accademica delle Scienze Motorie in Italia ha consentito in
quegli anni, assai tardivamente rispetto agli altri Paesi europei, lo sviluppo di
centri e linee di ricerca che hanno da un lato approfondito ambiti di studio già in
essere, dall’altro hanno aperto nuove strade verso ambiti inesplorati fino a quel
momento.

Lo sviluppo delle tecnologie, con particolare riferimento a quelle portatili ne-
gli ultimi cinque anni, ha comportato la possibilità di studiare il corpo in movimen-
to con analisi inedite ma ha anche permesso ad un pubblico sempre più grande di
utilizzatori di controllare le proprie prestazioni sportive e, di grande rilievo rispet-
to agli stili di vita, di auto-monitorare la propria attività fisica quotidiana.

In parallelo a questi elementi, la differenziazione delle pratiche sportive e
delle attività motorie, così come l’ampliamento dei luoghi della pratica è stata
una delle caratteristiche portanti degli ultimi quindici anni. In Italia, è stata in
particolare la sociologia a legare la moltiplicazione, differenziazione e diversifi-
cazione delle pratiche all’evoluzione dello sport come pratica sociale (Porro,
2006). Una delle cause dell’ampliamento delle pratiche, strettamente connesso
ad aspetti sociodemografici, è costituito dalla maggiore presenza di migranti nel
nostro Paese la cui influenza è ben spiegata dal concetto di ludodiversità (Ren-
son, 2004; Borgogni, Digennaro, 2015) che intende identificare le variazioni nelle
pratiche sportive, ludiche, acrobatiche, fisiche e nelle danze.

I fattori che hanno causato l’ampliamento delle pratiche rispondono anche
ad un ventaglio di concezioni del corpo agìto non del tutto ancora delineate a li-
vello teorico e, in particolare, nella connessione con le pratiche stesse. 

Il corpo subtil di Le Camus, da lui concettualizzato nei secoli scorsi come abi-
le, cosciente, portatore di significati, e, più recentemente, qui descritto come
emozionale, assume una pluralità di definizioni e di campi di applicazione senza
tuttavia smarrire quelle passate. È, infatti, anche, un corpo estremo, che si mette
“alla prova” in pratiche e competizioni impensabili fino a poco tempo fa; un cor-
po ludico, sovente non competitivo, che gioca con se stesso o usando attrezzi,
dispositivi e l’ambiente nelle pratiche cosiddette della glisse; un corpo estetico,
che si rivolge a pratiche di fitness e scolpitura, plasmazione (Ferrero Camoletto,
2005); un corpo sano che pratica attività fisica perché consapevole delle finalità
salutari tipiche della società della wellness (cfr. Russo, 2011); un corpo espressi-
vo, che si cimenta nelle significatività delle danze e di pratiche affini; un corpo
olistico che si sperimenta in pratiche autopercettive, alcune delle quali con fina-
lità competitive (Raimondo, 2007).

Discernere tra questi significati, dal punto di vista della persona che pratica,
risulta velleitario in quanto, sia nel percorso di vita di una persona, sia nelle mo-
tivazioni individuali alla pratica, le sfumature e i gradienti sono intrecciati: in ogni
pratica corporea, infatti, risiedono, in percentuali diverse, altre definizioni e si-
gnificati. 

È, in definitiva un corpo postmoderno che tuttavia incorpora anche le catego-
rie relative alla modernità indagate da Le Camus (1984). In tale accezione, il cor-
po post-moderno è una struttura autopoietica perché da un lato costruisce, dal-
l’altro trova accoglienza nelle case/ambienti (eco) plurimi delle pratiche appena

La
 d

id
at

ti
ca

 s
o
st

en
ib

ile
 d

el
le

 a
tt
iv

it
à 

m
o
to

ri
e

127



descritte e, nel senso dichiarato in questo paragrafo della combinazione di defi-
nizioni e pratiche, può essere definito ecologico.

2.3. Traslazioni didattiche

La traslazione didattica di tali definizioni del corpo in relazione alle pratiche as-
sume, a nostro avviso, due precise direzioni: da un lato, perlomeno a livello sco-
lastico, l’ampliamento, differenziazione e diversificazione delle pratiche5; dall’al-
tro lato una qualità della proposta didattica che si ispira alle definizioni di soste-
nibilità rappresentate nell’articolo.

Per quanto riguarda la prima direzione vorrei analizzare le tre parole che la
definiscono. Ampliamento significa offrire, nell’ambito del ciclo di studi scolasti-
co, una quantità di esperienze motorie, disciplinari, cinestesiche più ampia e or-
ganizzata di quella normalmente offerta rispettando il criterio che siano espe-
rienze progettate e gestite, anche se non sempre condotte, dal docente e che of-
frano una significativa compiutezza didattica. Differenziazione significa propor-
re non solo discipline e pratiche usuali ma saper cogliere dalla molteplicità di
nuove pratiche quelle più adeguate al contesto ambientale in cui si opera facen-
do attenzione a discernere tra le mode e le pratiche con potenziale educativo; in
questo ambito è assai rilevante che l’educatore presti attenzione e sviluppi pro-
gettualità integrata scuola-extrascuola, ad esempio relativa ai percorsi casa-scuo-
la-casa, come parte integrante del proprio ruolo di promozione di stili di vita sa-
ni e attivi. Diversificazione significa che è il docente che diversifica le attività, ov-
vero ne modifica la struttura disciplinare, cambiandone regole e usi, per le fina-
lità educative che si è prefissato.

Da questo punto di vista può essere utile riflettere, tra gli altri, sui comporta-
menti “segnacontesto” (Bateson, 1979) ovvero quei comportamenti indotti dal-
l’educatore, attraverso regole educative esplicitate o implicite, che richiamano
l’attività, a qualsiasi livello si esplichi, al riconoscimento e rispetto dell’altro.
Esempi di comportamenti “segnacontesto” possono essere la trasposizione in
varie altre attività e discipline della regola cestistica del sollevare il braccio per
ammettere di avere commesso un fallo. Questa ammissione di responsabilità e il
relativo scambio di sguardi tra educatore e studente possono assumere, quando
intenzionalmente pensati, un valore educativo pregnante, addirittura dirompen-
te in alcuni contesti. È l’educatore, che non è un arbitro che applica le regole sta-
bilite, che decide le regole della convivenza di quel gruppo e le modifica e ade-
gua in un’ottica educativa.

Alcuni sport di combattimento, proposti con le opportune modifiche, con-
sentono di costruire un setting educativo preciso: all’interno di quelle linee e di
quel tappeto esiste un mondo in cui un atleta proverà a com-battere lealmente
l’altro; al di fuori di quel setting la vita torna ad essere quella di sempre, assu-
mendo gli insegnamenti appresi in quel contesto. 

Con riferimento alla seconda direzione, vi è la necessità di proporre espe-
rienze che valorizzino i vissuti positivi di ciascuno in direzione di una sostenibi-
lità futura della pratica. Per ottenere questo risultato, uno dei concetti guida è
l’obliquità metodologica intesa nell’accezione proposta da Canevaro e Rossini
(1983) secondo cui una proposta didattica è obliqua nel momento in cui tutti i
componenti del gruppo, pur esercitandosi al proprio livello, percepiscono di es-
sere impegnati nella stessa attività.
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In un approccio didattico sostenibile non è, infatti, la proposta di attività trat-
te dalle discipline sportive in sé a metterne in crisi il valore educativo ma come
queste vengano proposte e valutate.

Se proponiamo il salto in alto in una classe scolastica, non c’è ragione di se-
guire la logica della competizione che vede l’asticella salire progressivamente
creando così difficoltà nella gestione di coloro che non superano la misura. Mo-
dificando l’approccio da sportivo-competitivo in didattico-educativo sarà suffi-
ciente spostare l’attenzione sulla progressione individuale: dopo vari salti di pro-
va chiederemo a ognuno di definire un’altezza cui sistemare l’asticella e propor-
remo poi di alzarla, o di abbassarla, a partire da quella. Sul piano dell’organizza-
zione didattica della lezione l’unica differenza sarà l’abbassamento e innalza-
mento dell’asticella, operazione i cui tempi il bravo insegnante saprà sicuramen-
te gestire.

Considerando ogni tentativo di salto come un’opportunità di apprendimen-
to, quali risultati avremo ottenuto con una, sia pure modesta, variazione didatti-
ca? Ciascuno studente, nell’ambito del tempo a disposizione, avrà avuto le stes-
se possibilità di apprendimento; tale affermazione, fondamentale in un approc-
cio didattico democratico, non può essere perseguita, o risulta comunque pro-
blematica, rispettando le regole della progressione imposta dai regolamenti. 

Nella strutturazione di un percorso, si può proporre il medesimo a tutti op-
pure chiedere a ciascuno di predisporne uno utilizzando i materiali a disposizio-
ne (ostacoli, coni, tappetini, etc.) commisurandolo con le proprie competenze
motorie e l’efficacia percepita.

In un palleggio a coppie durante un’esercitazione di pallavolo, si possono va-
lorizzare gli aspetti comunicativi, peraltro impliciti nel gesto, chiedendo a turno
agli studenti di palleggiare mettendo in difficoltà l’altro, ovvero prestando atten-
zione alla zona di sviluppo prossimale (Vygotskij, 1980) dell’altro; gli aspetti tec-
nici non verranno dimenticati ma inseriti intenzionalmente nel contesto comu-
nicativo.

In ognuno di questi sintetici esempi, non solo lo studente avrà compiuto il
gesto ma sarà stimolato a riflettere sui propri e altrui limiti e competenze metten-
do in atto pratiche riflessive e auto-valutative.

La quantità e qualità delle esperienze corporee, motorie, sportive vissute dai
soggetti al termine del ciclo scolastico risulterà in questa prospettiva orientante,
gratificante e predittiva di una duratura pratica futura.

Conclusioni

La riflessione sulla sostenibilità della didattica si inserisce nel filo rosso tratteg-
giato da Le Camus ampliandone ulteriormente le caratteristiche cibernetiche in
una direzione ambientale e contestuale.

La didattica sostenibile si applica a tutti gli ambiti educativi che riguardano il
corpo, ivi compresi gli ambiti sportivi che, pur tesi al raggiungimento della pre-
stazione, dovrebbero, perlomeno quando si rivolgono a soggetti minorenni, tu-
telare i diversi livelli di competenza motoria attraverso strategie didattiche o or-
ganizzativo-regolamentari. Quando così non avviene, vi è un significativo rischio
di ledere i diritti dei minori (David, 2005; IOC 2007; UNICEF, 2010; Borgogni, 2015).

Ampliare, diversificare, differenziare le pratiche e attuare didattiche in un’ot-
tica di sostenibilità va incontro a quanto espresso da molti autori menzionati nel-
la quinta fase. In particolare ci preme qui citare Hardman (2009, 2014) quando ri-
corda la mancanza di significatività dell’educazione fisica rispetto ai contesti di
vita degli studenti e la necessità del rafforzamento della stessa come longlife en-
terprise.
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Permane una trasposizione acritica, o non sufficientemente ragionata, di
mentalità, finalità, approcci, metodi e didattiche sportive nelle pratiche formati-
ve, anche scolastiche, che dovrebbero invece usare le discipline sportive modi-
ficandole con finalità educative e non assumerle come obiettivo.

Integrate con le concezioni di corpo espresse sopra, sovente non appare
chiara tra gli educatori la distinzione tra corpo-cosa (körperding in tedesco), or-
ganismo cui la scienza si applica e che non risponde alle definizioni di corpo
esplicitate in questo testo, e il corpo vissuto come viene ogni giorno esperito dai
soggetti (leib in tedesco) con le sue emozioni, sentimenti e rapporti inestricabi-
li con la mente (cfr. Galimberti, 1991). I corpi presenti alle situazioni educative
non solo sono questi ultimi ma, ancor più, sono corpi in formazione, bisognosi
più di ogni altro di un approccio educativo complesso e tutelante dei vissuti di
ciascuno.

Nell’extra-scuola, il sistema dell’accesso alla responsabilità educativa della ge-
stione di un gruppo di minori va interamente riscritto nella prospettiva del siste-
ma europeo delle qualifiche professionali (European Qualification Framework –
EQF) aprendo alla logica del riconoscimento di crediti tra organizzazioni sporti-
ve e formazione universitaria (Digennaro, Colella, Morano, Vannini, Borgogni,
2012). 

Vi è, in definitiva, una necessità di aggiornamento e formazione del persona-
le educativo scolastico ed extrascolastico robustamente pedagogica che faciliti
una riflessione epistemologica sulle finalità delle attività motorie e che aiuti a ri-
orientare gli educatori verso le sfide aperte che, tra le altre, la quinta fase sopra
descritta ci propone.
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Valutazione comparativa di modelli 
di insegnamento di educazione fisica
Comparative evaluation of models 
for teaching physical education

ABSTRACT
Eurydice survey (2013) provides the opportunity to examine the current status of physical
education teaching. It gives an opportunity to make a reflection on the role and function
of physical education in schools in Europe and, later, in American, Australian and Canadi-
an schools. This comparative evaluation brings out the lack of uniformity of educational
strategies, in relation to contents, methodologies, time and place, and the need for a phys-
ical education teaching quality, because physical education at school is cannot an option-
al and underestimated teaching with a recreational value or only excercise. Physical edu-
cation teaching has to enable the individual to achieve different skills in order to strength-
en the autonomy and the promotion of well-being in a lifecourse perspective.

L’indagine Eurydice 2013 offre la possibilità di esaminare un quadro di insieme sull’attuale
stato dell’insegnamento dell’educazione fisica1. L’indagine dà l’occasione di formulare una
riflessione sul ruolo e sulla funzione dell’educazione fisica nelle scuole europee e succes-
sivamente sulle scuole americane, australiane e canadesi. La valutazione comparativa fa
emergere l’assenza di uniformità di strategie educative rispetto ai contenuti, alle
metodologie, ai tempi e ai luoghi in cui essa si esplica e la necessità di un insegnamento
dell’educazione fisica di qualità che confuti, cioè, l’idea che essa sia un optional (quindi
trascurabile o sottostimata) dal valore esclusivamente ricreativo o soltanto esercizio fisico.
Tale disciplina deve consentire al soggetto di raggiungere e di padroneggiare competenze
diverse, per potenziarne la sfera di autonomia e sostenere la capacità di azione volta alla
promozione del benessere in una prospettiva di lifecourse.
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* Il manoscritto è il risultato di un lavoro collettivo degli autori, il cui specifico contributo è da
riferirsi come segue: il paragrafo n. 1 e n. 2 di Salvatore Pignato; il paragrafo n. 3 di Roberto
Coppola; il paragrafo n. 4 di Generosa Manzo.

1 Dopo un lungo processo di riforma della scuola italiana, permane una disorientante pluralità
di definizioni dell’insegnamento. Nella Scuola Primaria, la riforma Moratti la definì Scienze
motorie e sportive; Fioroni (2007) nella scuola dell’Infanzia la trasformò in Corpo e
movimento; le vigenti Indicazioni nazionali (2012) per la Scuola Primaria e Secondaria di
primo grado la definiscono Educazione fisica, mentre nelle Indicazioni per il Licei (2010) si
parla di Scienze Motorie e sportive. Qui si utilizzerà il termine di Educazione fisica (Physical
Education) perché è il più diffuso in Europa e nel resto del mondo.



1. Uno sguardo d’insieme su educazione fisica e scuola in Europa

L’educazione fisica, così come viene usualmente definita, rappresenta, o meglio
dovrebbe rappresentare, uno dei pilastri principali del processo formativo dei sog-
getti in età scolare. La letteratura scientifica sull’importanza del movimento per lo
sviluppo complessivo della persona è molto vasta (Le Boulch, 1991; Gardner, 1993).
Purtroppo l’educazione fisica a scuola molto spesso viene trascurata, per lasciare
spazio ad insegnamenti ritenuti “più importanti” sottovalutando invece gli aspetti
di fondamentale importanza per il corretto sviluppo psicofisico di bambini e ado-
lescenti. In Italia il ruolo del movimento in ambiente educativo è ancora segnato
da un sostanziale non riconoscimento del suo significato educativo. Si dimentica
che il rapporto corpo – movimento e la qualità della sua educazione svolge un ruo-
lo centrale. Non basta ricercarlo e analizzarlo soltanto nei movimenti e nelle po-
sture della vita quotidiana, nelle attività del tempo libero, nell’educazione fisica e
sportiva scolastica, nello sport, nelle attività espressive, nel fitness. Il movimento
va considerato e interpretato come la causa prima dell’interazione dinamica del
soggetto nell’ambiente (Edelman, 2000), che potenzialmente lo dota di una plura-
lità di qualità e competenze indispensabili per tutto il lifecouse. Tutto il resto vie-
ne dopo e l’insegnamento dell’educazione fisica spesso è articolato in forme non
esaurienti e poco coerenti. Una linea chiara da seguire che analizzi e spieghi qua-
li siano le finalità e gli obiettivi fondamentali e per quali vie essi debbano essere
raggiunti è ancora assente; ed anche riuscire ad ottenere informazioni sulle reali
condizioni di questo insegnamento è molto difficile. In molti Paesi, l’educazione
fisica e sportiva è considerata come un’eccellente opportunità per garantire
l’esplorazione di ambiti della persona che hanno nella corporeità e nell’azione
motoria i punti centrali della disciplina; in altri, invece si pone maggiormente l’ac-
cento su come essa contribuisca a sviluppare nella persona la dimensione ricrea-
tiva e gli stili di vita salutari. Il valore sociale dell’educazione fisica e sportiva è sta-
to espresso in vari documenti dell’Unione europea. Nel White Paper on Sport (Eu-
ropean Commission, 2007a) si legge che il tempo speso nello sport è essenziale
per l’educazione e per i benefici alla salute; le linee guida su “Health Enhancing
Physical Activity” (EU Working Group “Sport & Health”, 2008) hanno messo in luce
che fino all’80% di ragazzi in età scolare fanno sport solo a scuola e che invece
buona pratica sarebbe l’attività fisica almeno un’ora al giorno tutti i giorni. L’Unio-
ne europea per molto tempo ha mancato di investigare su questo argomento, né
l’attività sportiva era riconosciuta come competenza chiave per il lifelong learning
nel quadro “European Reference Framework” (European Commission, 2007b). Gli
Stati Membri dimostrano di non avere una panoramica aggiornata su come defini-
re il ruolo dell’educazione fisica e delle attività fisiche né su come sviluppare po-
licy per lo sviluppo di tali pratiche. L’articolo 165 del Trattato di Lisbona (2009) ha
leggermente cambiato tale status, poiché ha dato all’UE una base legale per la ri-
cerca e la definizione di nuove competenze per lo sport che faccia in modo di pro-
muovere una dimensione europea nello sport. Da qui ha fatto seguito la Europe-
an Commission Communication on Sport (European Commission, 2011) che ha
chiarito la necessità per i paesi membri dell’UE di programmi di educazione fisica
di qualità e di insegnanti coinvolti qualificati. Il report Eurydice del 2013 (Europe-
an Commission/EACEA/Eurydice, 2013) raccoglie dati relativi all’insegnamento del-
l’educazione fisica e sportiva nelle scuole di istruzione primaria e secondaria d’Eu-
ropa e può essere considerato come il primo tentativo della Commissione Euro-
pea di fare il punto della situazione nei 37 Paesi europei. I dati raccolti sono riferi-
ti all’anno scolastico 2011/12. Le osservazioni vengono raggruppate in sette grandi
paragrafi, che di seguito si riportano in estrema sintesi, per poi entrare nel merito
di alcune questioni specifiche relative a tale insegnamento anche alla luce di quan-
to accade in altri Paesi come Stai Uniti d’America, Australia, Canada.
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1.1. Strategie nazionali e iniziative di larga scala

In molte nazioni la promozione dell’educazione fisica e sportiva a scuola chiama
in causa un approccio strategico e razionale e la messa in atto di iniziative ben
precise che possano riguardare riforme curricolari, supporto ai docenti, revisio-
ne dei finanziamenti, varie iniziative regionali o locali e altre non meglio specifi-
cate azioni appropriate. Per strategie si deve intendere non per forza azioni con-
crete, ma indicazioni di direzioni o aree in cui sono necessari cambiamenti o mi-
glioramenti. Esse sono il risultato di consultazioni che coinvolgono varie parti:
ministeri, esperti nel settore sportivo, enti specializzati. Circa la metà dei sistemi
educativi adottano strategie nazionali per la promozione e lo sviluppo dell’edu-
cazione fisica e dell’attività sportiva a scuola. 
Il rapporto distingue tra Paesi che adottano strategie nazionali, iniziative di

larga scala e Paesi che non adottano né l’una né l’altra. In sintesi, i Paesi che si av-
valgono di strategie nazionali sono: Belgio (comunità fiamminga), Bulgaria, Re-
pubblica Ceca, Danimarca, Spagna, Austria, Inghilterra, Polonia, Portogallo, Croa-
zia. Quelli che adottano iniziative di larga scala sono: Belgio (comunità tedesca),
Germania, Estonia, Grecia, Spagna, Italia, Austria, Inghilterra, Irlanda, Cipro, Po-
lonia, Portogallo, Finlandia.
Tra le più importanti iniziative strategiche nazionali e di larga scala, si possono

citare, per esempio, quelle condotte in Germania, Italia, Austria e Inghilterra, che
prevedono importanti programmi da svolgere anche in orario extrascolastico:

– Germania: “Formazione dei giovani per le Olimpiadi”; “Formazione giovani
per Paraolimpiadi”; “Giochi della Gioventù federali”.

– Italia: “Alfabetizzazione motoria”; “Giochi Sportivi Studenteschi”; “Fondi na-
zionali per progetti sportivi”.

– Austria: “Strategie per la Salute dei bambini”; “Giochi Sportivi Scolastici”;
“Scuola e Salute”.

– Inghilterra: “Strategia per lo sport dei bambini”; “Creazione di un ambiente
sportivo per la vita”; “Giochi Scolastici”.

1.2. Contenuti curriculari

Nel report citato si conferma che l’educazione fisica e sportiva è un insegnamen-
to obbligatorio in tutte i Paesi presi in esame, con molte somiglianze e differen-
ze tra loro. In tutti i Paesi, comunque, l’educazione fisica e sportiva non è limita-
ta solo al raggiungimento di abilità fisiche, ma riguarda un più ampio range di
abilità: emotive e sociali, cognitive, motivazionali e morali. Obiettivi previsti nei
curricoli nazionali sono: lo sviluppo fisico, la presa di coscienza delle proprie abi-
lità fisiche, l’autostima, la fiducia in se stessi, lo sviluppo sociale, ovvero le “soft
skills”: buona comunicazione, cooperazione costruttiva con gli altri, senso di so-
lidarietà, capacità di lavorare in gruppo. Nei diversi Paesi, gli obiettivi di appren-
dimento sono intesi come obiettivi generali, qualitativi (es. Italia, Spagna, Germa-
nia), anche se non c’è una chiara differenza con gli obiettivi nazionali. Dei risul-
tati di apprendimento possono fare parte: l’assunzione di sane abitudini alimen-
tari, il contrasto dell’obesità, l’igiene personale. Altre nazioni definiscono i risul-
tati di apprendimento da un punto di vista quantitativo (es. Francia, Inghilterra),
nel senso che vengono considerati maggiormente il tempo dedicato alla corsa, al
nuoto o ad altre performance sportive.
Emerge, poi, un approccio trasversale al curricolo, che prevede che gli aspet-

ti dell’educazione fisica e sportiva siano associati con altre materie, come le
scienze naturali e sociali. Per esempio, nelle nazioni nordiche l’uso delle mappe
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e di altri mezzi di orientamento avviene in ambienti naturali; in Germania e in
Norvegia le regole stradali per i pedoni e i ciclisti sono parte del curriculo della
disciplina. In Lituania, Finlandia, Slovenia e Austria sono state introdotte misure
che incoraggiano tutti i docenti a includere attività fisica in varie discipline sco-
lastiche, sul modello della “Scuola in movimento” di Macolin in Svizzera. Finnish
National Board of Education, considerato da tempo un attento protagonista per
la promozione di buone opportunità offerte agli studenti proprio in rapporto al-
l’attività fisica, ha proposto una nuova elaborazione delle nuove indicazioni na-
zionali, in vigore da agosto 2016, nelle quali è stabilito che l’educazione fisica nel-
la scuola primaria finlandese raddoppierà le ore, assieme a musica e disegno. 
Molte azioni includono nei curricula del primo anno dell’istruzione primaria

i principali schemi motori: camminare, correre, saltare. E gradualmente i curricu-
la finiscono per comprendere altre attività motorie distinte tra obbligatorie e fa-
coltative. Tra queste: atletica, danza, giochi, ginnastica, salute e fitness, orientee-
ring, nuoto, sport invernali. In molte nazioni, le scuole hanno un ampio margine
di autonomia per impostare i curricula. Ampio spazio viene dato all’educazione
alla salute, che comprende itinerari didattici su: benessere fisico, personale e so-
ciale; prevenzione delle malattie; igiene; sicurezza; educazione sessuale; cibo e
nutrizione; pericoli sociali e salutari (alcol, fumo, droga).
Determinare l’obbligatorietà dei contenuti dell’educazione fisica e sportiva a

scuola dipende da vari criteri, che afferiscono alle tradizioni storiche e culturali
dei singoli Paesi oppure che si rifanno ai risultati delle ricerche condotte da
esperti.
In tutti i Paesi, sono previsti casi di esenzione (temporanea o permanente)

dall’educazione fisica e sportiva. In alcune nazioni gli studenti devono presenta-
re un certificato medico che certifichi l’inabilità, oppure le note dei genitori.

1.3. Ore di insegnamento consigliate

Le ore di insegnamento per l’educazione fisica differiscono significativamente da
una nazione all’altra. Nella maggioranza delle nazioni esaminate il monte ore è
stabilito dalle autorità centrali; nelle altre, le scuole sono libere di decidere even-
tuali variazioni.
Nell’istruzione primaria nell’anno 2011/12, la media delle ore di insegnamen-

to varia tra 37 ore in Irlanda e 108 in Francia. Nella secondaria, si va da 24-35 ore
in Spagna a 102-108 ore in Francia e Austria. Il confronto con l’anno 2006/07 sve-
la che il monte ore annuale non è cambiato in molte nazioni. In altre leggermen-
te. Per esempio, in Germania, dove c’è stata una riforma che ha portato ad accor-
ciare l’istruzione secondaria, si registra una diminuzione delle ore di educazio-
ne fisica.

1.4. Valutazione degli alunni

In tutte le nazioni il coinvolgimento dei ragazzi nell’educazione fisica è regolar-
mente monitorato per tutto l’anno scolastico. I due metodi di valutazione più co-
munemente usati sono quello formativo e quello sommativo.
Il primo è principalmente qualitativo e descrittivo, cioè espresso oralmente o

trascritto, riguarda un periodo di tempo specifico ed è più usato nella scuola pri-
maria.
Il secondo è espresso in voti o gradi indicati con lettere o numeri basati su

una scala (da 1 a 10; da A a E). Metà delle nazioni usano entrambi i metodi, anche
se quello sommativo è leggermente più comune. Usano il metodo sommativo:
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Germania, Francia, Austria. Usano solo il metodo formativo: Danimarca e Irlanda
del Nord.
Alcune Paesi (Malta, Svezia e Inghilterra) hanno creato scale di giudizio cen-

trali per fornire valutazioni standard all’interno della nazione e paragonabile a li-
vello nazionale. A fine di ogni anno tutti gli studenti ricevono un report finale.

1.5. Insegnanti

Gli insegnanti di educazione fisica sono chiamati non tanto a sapere praticare e or-
ganizzare sport e attività fisiche, ma ad avere abilità necessarie a promuovere uno
stile di vita salutare, ad accrescere le motivazioni nei giovani per l’esercizio fisico
e poi coinvolgerli nei vari sport. Per fare questo, essi devono possedere una istru-
zione iniziale appropriata e un Continuous Professional Development (CPD).
Nelle scuole primarie ci sono tre modalità per insegnare la disciplina: l’edu-

cazione fisica è insegnata da docenti generici o da docenti specializzati (Germa-
nia, Francia, Italia, esclusa la scuola primaria) o entrambi i casi. Ciò dipende dal-
le risorse della scuola e dal livello di autonomia. Nella scuola secondaria, gli in-
segnanti sono per la maggior parte specializzati.
Gli insegnanti specializzati della scuola primaria devono possedere come qua-

lificazione minima il Bachelor’s degree (laurea triennale). Per la scuola secondaria,
inizialmente gli insegnanti avevano lo stesso titolo. In 15 nazioni – tra cui Spagna,
Francia, Germania, Italia – adesso, gli insegnanti specializzati della scuola seconda-
ria possiedono il Masters’ level. Ciò non accade in Inghilterra e Norvegia.
A proposito dello sviluppo professionale continuativo (CPD), in alcune nazio-

ni è una condizione di servizio obbligatoria per tutti gli insegnanti di scuola pri-
maria e secondaria, incluso chi insegna educazione fisica e sportiva. IL CPD per
l’educazione fisica e sportiva a scuola copre una varietà di argomenti sulle attivi-
tà fisiche, su questioni metodologiche e sulle istruzioni per la sicurezza. Il report
propone di analizzare lo status degli aggiornamenti in maniera trans-nazionale,
ma soprattutto, all’interno delle singole nazioni, tra le diverse regioni (si pensi ai
vari Lander in Germania), dove risorse, volontà e motivazioni diverse promuovo-
no di pari passo un processo di aggiornamento variabile.

1.6. Attività fisica e sport extracurriculari

Si è più volte detto che l’educazione fisica e sportiva è materia scolastica obbli-
gatoria. Accanto a questo dato, occorre evidenziare che l’Europa si sta impegnan-
do a incoraggiare i giovani a praticare l’attività fisica fuori dalle ore scolastiche.
Sport come mezzo attrattivo e accessibile a tutti. Attività fisica come volano per
rafforzare alcune capacità: la cooperazione, la comunicazione e il legame con il
resto della società. E non solo; anche per sconfiggere comportamenti negativi
sempre più diffusi tra i giovani come la violenza, il bullismo, l’emarginazione del
più debole.
La costruzione delle attività extracurriculari passa inevitabilmente dalle risor-

se messe a disposizione da altri enti presenti nel territorio (Comitati olimpici, fe-
derazioni, associazioni e fondazioni sportive), che si impegnano a stanziare fon-
di per supportare eventi e competizioni sportivi. Per esempio, in Francia lo sci
nelle regioni alpine o il nuoto nelle regioni atlantiche non è semplice da pro-
muovere; così le scuole organizzano attività di questo tipo per più giorni conse-
cutivi (stage) e lo fanno attraverso il supporto finanziario delle regioni; oppure a
seguito di un accordo tra il Ministero dell’Istruzione e quello dello Sport, come
avviene in Austria. 
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In altri casi, le scuole sono appoggiate da iniziative dal basso (top-down) di
studenti, genitori e volontari.
Il principale target delle attività sportive extracurriculari normalmente è costi-

tuito da quegli studenti talentuosi, che si sono fatti notare per le loro doti spor-
tive e che vogliono dedicare un tempo maggiore al loro sport preferito. Un altro
gruppo di ragazzi cui dedicare più tempo allo sport sono quelli con disabilità o
bisogni educativi speciali.
Ci sono tre categorie di attività extracurriculari: competizioni o altri eventi; at-

tività relative alla salute; misure per “l’attività scolastica di ogni giorno”.

1.7. Riforme pianificate

Circa un terzo delle nazioni qui esaminate è impegnato in riforme o dibattitti sul-
lo status dell’educazione fisica a scuola. Alcune nazioni sono impegnate a intro-
durre nuove policy, cioè nuove strategie nazionali e misure di larga scala, per
promuovere l’educazione fisica e sportiva (Danimarca). Altre nazioni stanno ri-
pensando a riformare i curricula scolastici relativi ai contenuti della materia del-
l’educazione fisica e sportiva, alle ore di insegnamento dedicate, alle valutazioni
degli studenti. L’Inghilterra sta introducendo come obbligatorio il nuoto e dan-
do più enfasi alle competizioni sportive. La Francia è adesso impegnata a rivede-
re gli strumenti di valutazione in modo che siano comparabili a livello nazionale.
In altri Paesi si sta assistendo a un processo di riforma che coinvolge il corpo

docente sulle seguenti questioni: livello di istruzione minimo, professionalità,
aggiornamento. Infine, alcune nazioni hanno come priorità il miglioramento del-
le strutture e dell’equipaggiamento sportivo.
Eurydice 2013 evidenzia un groviglio di differenze sul modo di intendere e di

praticare l’educazione fisica a scuola. Oltre alle abilità motorie all’interno del-
l’educazione fisica, vengono inseriti moltissimi aspetti che la rendono ancor più
importante come: l’educazione alla salute, la promozione di stili di vita sani, l’ali-
mentazione per contrastare l’obesità e altre problematiche ad essa connesse,
l’igiene, la prevenzione di rischi, le procedure di sicurezza in caso di emergenze.
A fronte di tutte queste piccole sfaccettature date all’educazione fisica emer-

gono due aspetti principali: il primo riguarda le ore dedicate a quest’insegna-
mento che sono insufficienti (Fig.1); il secondo è che in molte realtà gli stessi
obiettivi vengono raggiunti in modi differenti e non uniformi rispetto a quanto
programmato. Questo secondo aspetto è di fondamentale importanza per chi
studia gli aspetti educativi e per chi vuole stabilire percorsi adeguati per portare
le “motor skills” degli alunni a livelli ottimali (European Commission/EACEA/Eu-
rydice, 2013). Il grande problema da affrontare è come valutare queste abilità o
più in generale attraverso quali vie e con quali strumenti verificare se gli obietti-
vi siano stati raggiunti o meno?
In Europa, c’è un diverso approccio nell’analisi degli “outcomes” che vengo-

no divisi in qualitativi e quantitativi. L’analisi quantitativa, che si basa su risultati
quantificabili, seppur sembrerebbe la miglior risposta al nostro interrogativo
non viene utilizzata in molti paesi. 
In Germania, Portogallo, Regno Unito e nei paesi nordici c’è una modalità di

insegnamento che potremmo definire trasversale in quanto i vari insegnamenti
vengono incrociati per offrire una visione a 360° e una maggiore offerta formati-
va agli alunni.
In paesi come la Slovenia, la Svezia, l’Islanda e il Regno Unito vengono ana-

lizzati obiettivi quantitativi rispettivamente per quanto riguarda atletica leggera,
nuoto ed escursionismo in Slovenia, nuoto in Svezia e Islanda e solo al primo li-
vello ISCED il nuoto nel Regno Unito.
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Nei Paesi nordici, agli alunni viene insegnato come usare le mappe per orien-
tarsi nell’ambiente muovendosi essi stessi in un ambiente naturale; mentre in
Paesi come Repubblica Ceca, Germania e Norvegia sono state introdotte norme
sul traffico che includono ciclisti e podisti.
All’inizio, nella scuola primaria, agli alunni vengono insegnate abilità base co-

me camminare, correre, saltare e rotolare. Gradualmente vengono inserite in at-
tività sportive come atletica, danza, ginnastica, nuoto, attività con scopo salutare,
avventure e attività outdoor.
Nonostante la vastità degli sport non c’è una direttiva d’insegnamento, in

quanto viene lasciata libertà ai diversi Stati e di conseguenza alle diverse scuole
di attuare il metodo d’insegnamento che ritengono più opportuno confrontan-
dosi con la realtà del luogo. 
Anche le ore assegnate all’educazione fisica cambiano da Paese a Paese. Il se-

guente grafico mostra i diversi Stati e le ore assegnate a tale insegnamento divi-
dendo la scuola primaria da quella secondaria.

Fig. 1. Minimi orari destinati all’insegnamento dell’educazione fisica nelle scuole primarie 
e secondarie (Fonte: Eurydice, 2013)

2. Altre prospettive sull’insegnamento dell’educazione fisica

Al di là di quanto si sta facendo nei diversi Paesi per migliorare i livelli di insegna-
mento e di apprendimento dell’educazione fisica e sportiva, così come eviden-
ziato dal report Eurydice 2013, la letteratura offre poche linee guida da seguire
perché in molti Stati mancano indicazioni omogenee di intervento per l’insegna-
mento della disciplina. Emerge, cioè, che nei confronti dell’educazione fisica,
della sua funzione e del suo ruolo educativo, c’è poca uniformità di indirizzo. 
Prendendo in considerazione lo studio di Trudeau & Shephard (2008), si nota

ad esempio che l’educazione fisica è declinata verso scopi salutistici o di preven-
zione di patologie fisiche oppure è intesa come educazione fisica (PE), attività fi-
sica (PA) o sport scolastici. Gli autori concludono sostenendo che aggiungendo
le ore di attività fisica al curriculum scolastico non diminuisce il rendimento ac-
cademico, mentre diminuendo le ore di educazione fisica aumenterebbero
esponenzialmente i rischi alla salute.
Gleyse et al. (2002) si soffermano sull’osservazione del comportamento socia-

le di alcune classi formate da alunni di 11 anni del sud della Francia attraverso un
programma che ha previsto per un intero anno 4 ore settimanali di educazione
fisica, somministrate in due sessioni da due ore ciascuna. Il tutoraggio didattico
è solo una delle parti che compongono il processo dell’apprendimento, in quan-
to anche “l’arte di saper fare” o il “learning incidents” sembrano avere un’impor-
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tanza cruciale. Si è notato che non era il singolo alunno al centro dell’evento del-
l’apprendimento, ma il gruppo di alunni. Durante le ore di educazione fisica c’è
stata una doppia natura d’apprendimento, in quanto gli alunni imparavano non
solo dall’insegnante m anche dai compagni e gli stessi insegnanti imparavano dai
loro alunni.
A livello mondiale le diversità legislative, i diversi metodi d’insegnamento, i

programmi di educazione fisica, le risorse (umane e materiali), l’ambiente scola-
stico e la diversa interpretazione di “Best Practice” rendono quasi impossibile
unificare questo insegnamento, garantendo obiettivi minimi per tutti gli Stati. Il
tempo destinato all’insegnamento dell’educazione fisica e sportiva è insufficien-
te. Spesso gli insegnanti non sono qualificati, provenendo da diverse formazio-
ni, e i materiali non vengono forniti o sono inappropriati per il corretto svolgi-
mento delle attività. Anche in paesi storicamente più “sviluppati”, come le regio-
ni dell’ovest dell’Inghilterra, presentano alcune problematiche, per esempio non
sempre vengono garantite le 2 ore settimanali di educazione fisica e i minuti de-
stinati a tale insegnamento tendenzialmente rimangano uguali o diminuiscono
negli anni, basti vedere le tabelle 1 e 2 (Hardman, 2008).

Tab. 1. Minuti destinati all’insegnamento dell’educazione fisica nella scuola primaria 
(Fonte: Hardman, 2008)
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Tab. 2. Minuti destinati all’insegnamento dell’educazione fisica nella scuola secondaria 
(Fonte: Hardman, 2008)

L’Inghilterra offre nei curriculum dell’educazione fisica attività sportive che
supportano la salute, il fitness e competizioni che favoriscano la formazione del
proprio carattere e il rispetto dell’altro (www.gov.uk/government/) Il programma
è basato sul raggiungimento di 5 obiettivi mediante altrettanti step (Key stage 1,
Key stage 2, Swimming and water safety, Key stage 3 e Key stage 4). Il primo pre-
vede l’apprendimento delle abilità motorie fondamentali tra le quali spiccano
agilità, equilibrio e coordinazione oltre alla capacità di co-operare con gli altri ed
essere abili ad adattarsi ai cambiamenti situazionali. Il secondo prevede il miglio-
ramento delle abilità e la capacità di usarle in contesti sempre più ampi collegan-
dole tra loro. Inoltre prevede la capacità di autovalutazione e di riconoscimento
dei loro successi.
Il terzo (Swimming and water safety) prevede la capacità di saper nuotare al-

meno per 25 metri e di adattarsi e prevenire eventuali rischi.
Il quarto prevede di perfezionare le abilità imparate nei primi due step appli-

cando queste abilità in attività sportive con diverse tecniche e varianti.
L’ultimo punto prevede che gli alunni siano in grado di svolgere qualsiasi at-

tività e di apprendere e fare propri concetti come il fitness personale e uno stile
di vita sano e attivo.
In Germania sono previste 2 o 4 ore di educazione fisica settimanali che com-

prendono principalmente quattro concetti chiave: “Handlungsfähigkeit” (saper
fare), sport educativi scolastici, esperienze del corpo ed educazione al movimen-

V
al
u
ta
zi
o
n
e 
co
m
p
ar
at
iv
a 
d
i m
o
d
el
li 

d
i i
n
se
gn
am
en
to
 d
i e
d
u
ca
zi
o
n
e 
fi
si
ca

141



to. Anche qui c’è il concetto di salute inteso sia come educazione alla salute at-
traverso lo sport che come promozione alla salute; infatti, essa è presente come
uno degli obiettivi curriculari. Rimane l’esigenza di indicazioni nazionali unifor-
manti in termini di obiettivi, ma anche di “trattamento”, in quanto non sono pre-
senti ad oggi strategie programmatiche in grado di unificare gli obiettivi formati-
vi, la metodologia e l’approccio dell’insegnamento. Oggi tutto è definito nei di-
versi Land. Tuttavia, al di là di queste problematiche di natura programmatica,
una nuova strategia sembra affacciarsi nelle scuole tedesche: l’“active school”.
Essa prevede non solo la promozione alla salute, ma anche l’introduzione di ac-
tive sitting, active breaks e physical activities (Regensburger Projektgruppe, 2001;
Naul et al. 2011), che rimandano all’approccio della co-disciplinarità.
Un’interessante ricerca in cui sono spiegate le motivazioni dell’aumento del-

l’interesse e della diffusione dell’educazione fisica e dello sport in Norvegia è
stato condotto da Zaglowek (2011). La disciplina ha ripreso vigore perché legitti-
mata a intervenire per risolvere problemi intorno a tre principali questioni: pro-
blematiche legate all’apprendimento (supportare l’apprendimento di tutti gli
studenti, in direzione dell’attenzione e della capacità di concentrazione; preve-
nire la dislessia; sviluppare attitudini e competenze sociali, ecc.); prospettive le-
gate alla salute (sovrappeso, anoressia o crescita inadeguata; prevenzione delle
malattie fisiche e di problematiche psicologiche; benessere mentale e psicoso-
ciale, ecc.); prospettive legate allo stile di vita (preparazione e realizzazione di
uno stile di vita attivo e sano; impegno dello sport per tutta la vita; corretto equi-
librio corpo e mente). 
Le scuole attive rappresentano una metodologia d’insegnamento d’avanguar-

dia, in quanto coniugano l’attività fisica e il movimento con l’apprendimento di
altri insegnamenti. 
Tale modello di scuola si ritrova anche nell’esperienza svizzera di Macolin,

dove educare al movimento e insegnare educazione fisica, sostenere l’attività fi-
sica e promuovere la salute a scuola sono gli obiettivi portanti. Essi si fissano e si
raggiungono anche al di fuori dell’insegnamento della disciplina e tutti gli indi-
catori di qualità delle risorse umane e materiali della scuola sono finalizzati al
raggiungimento di quei risultati. 

3. Lo scenario presente negli USA, Canada e Australia

Volgendo lo sguardo fuori dai paesi Europei e volendo riprendere realtà educa-
tive aperte a nuovi scenari per un’educazione fisica che superi gli schemi saluti-
stici e del firness, l’Australia (Australian Curriculum, Assessment and Reporting
Authority, ACARA) ha messo in campo la strategia del “Whole-of-school”. Si trat-
ta di un programma complesso e ambizioso dall’approccio globale che crea con-
nessioni e alleanze congruenti tra le scelte organizzative e didattiche della scuo-
la e le politiche delle comunità locali che devono sostenerle. Anche qui le linee
di intervento sono poco esplicative e non descrivono bene quali siano le reali at-
tività svolte; in pratica non è chiaro come si arriva al raggiungimento degli obiet-
tivi sopracitati (www.acara.edu.au).
In America è molto forte il messaggio che viene lanciato costantemente sui ri-

schi legati alla salute come: obesità, problemi cardiovascolari, cancro e diabete
(Lee, Burgeson, Fulton, 2007). Le linee guida nazionali raccomandano almeno 60
minuti di attività quasi tutti i giorni settimanali e l’Istituto di medicina per la pre-
venzione dell’obesità nei bambini consiglia almeno 30 minuti di attività motoria
durante ogni giorno scolastico. Le direttive del National Standards for Physical
Education prevedono il potenziamento delle competenze nelle abilità motorie e
nei pattern motori, l’assimilazione del concetto di movimento e delle principali
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strategie e tattiche da applicare allo studio dell’attività fisica, la regolare parteci-
pazione all’attività fisica, il mantenimento di alti livelli di salute e di fitness, la
creazione di una personalità responsabile nei comportamenti sociali, la com-
prensione del valore dell’attività fisica nel mantenimento della salute, nel diver-
timento, nei cambiamenti e nell’espressione del proprio essere nelle interazioni
sociali (Corsi, Bunker, 2011). Un approccio utilizzato negli Stati Uniti è quello di
tenere le attività sportive al di fuori degli orari curriculari e dunque al di fuori del-
l’educazione fisica (McKenzie, Lounsbery, 2009). Infatti, esistono “team” sportivi
che si riuniscono per allenamenti in orario extra-curriculare. Il 58% dei ragazzi e
il 51% delle ragazze hanno fatto parte di questi gruppi sportivi. Gli sport preferi-
ti sono distinti per genere: per i ragazzi sono football americano, basketball, atle-
tica, baseball e calcio; per le ragazze sono basketball, atletica, pallavolo, softball
e calcio.
Le leggi, inoltre, incoraggiano lo sport nelle ragazze. Infatti, negli ultimi 30 an-

ni c’è stato un aumento del 800% di partecipazione nell’atletica.
Ci sono anche altre attività sportive praticate in misura minore e soprattutto

nelle scuole superiori come la ginnastica, wrestling, nuoto, tennis e golf
(usa.usembassy.de).
McKenzie e Lounsbery sottolineano, altresì, la mancanza di programmi defi-

niti ed aggiornati alla reale situazione presente, in quanto l’educazione fisica non
è solo educazione alla salute, ma essa è solo un approccio di tale disciplina. 
Un lavoro molto recente, condotto da Kilborn, Lorusso e Francis (2015) analiz-

za lo stato dell’insegnamento dell’educazione fisica nel Canada, sottolineando
che essa focalizza l’attenzione soprattutto sul concetto di salute tralasciando ec-
cessivamente i Movement Skills i giochi e le attività sportive. Tutte le province del
Canada attuano le direttive nazionali, effettuando l’insegnamento dell’educazio-
ne fisica con particolare attenzione allo sviluppo della promozione a stili di vita
attivi e sani. Nelle diverse province però ci sono diversi obiettivi formativi che
vengono attribuiti a questo insegnamento, in British Columbia, Alberta, Saskat-
chewan e Prince Edward Island le principali aree tematiche sono: i movement
skills la responsabilizzazione personale e sociale e gli stili di vita sani. In New-
foundland/Labrador, New Brunswick e Nova Scotia le aree tematiche sono rap-
presentate da: aspetti psicomotori, cognitivi ed affettivi. Per quanto riguarda
l’Ontario, Manitoba e il Quebec c’è una differenza già nel nome dell’insegna-
mento, infatti non si chiama semplicemente “Educazione fisica”, ma “Salute ed
educazione fisica”; qui le aree tematiche sviluppate sono: i movement skills, la
responsabilizzazione personale e sociale, gli stili di vita sani e le scelte salutari di
vita. Gli stessi autori concludono sottolineando la necessità non solo di analizza-
re lo stato attuale dell’insegnamento dell’educazione fisica, ma anche di capire
come trasmettere questi insegnamenti agli alunni ed infine propongono come
alternativa una rivisitazione di quest’insegnamento che includa i concetti di sa-
lute, wellness, ma basati su approcci provenienti dalla physical literacy. Uno dei
pochi documenti online che descrive qualche attività scolastica è relativo all’On-
tario. In esso troviamo esempi di lezioni, di diversa natura e durata, nelle quali gli
alunni vengono condotti molto spesso all’aperto a svolgere attività che li coinvol-
ga anche a livello cognitivo ed emotivo; infatti, ci sono alcune attività che preve-
dono giochi di immaginazione (es. fingersi animali, etc.) che fanno divertire gli
alunni oltre ad insegnare loro le abilità motorie ed altri concetti trasversali al-
l’educazione fisica, come, ad esempio, accade nelle “Scuole in Movimento” do-
ve gli alunni attraverso il movimento apprendono nozioni di geografia piuttosto
che di matematica.
Da queste breve analisi comparativa, si evince che nei diversi Paesi presi in

considerazione permangono differenze profonde nell’interpretare correttamen-
te il concetto, il termine e le finalità dell’insegnamento dell’educazione fisica.
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Ciò impedisce di uniformare politiche d’intervento, progetti congri nel territorio,
programmazioni educativo-didattiche che abbiano finalità, obiettivi, contenuti,
metodologie e strategie valutative improntate a diffondere forme di buone pra-
tiche capaci di generare educazione e formazione.

4. Le nuove prospettive dell’educazione fisica di qualità

Alcuni documenti offrono l’opportunità per riconsiderare l’educazione fisica e
potenziare i suoi ambiti educativi. Tra questi, il recente documento dell’OMS ri-
volto ai Paesi della Regione europea2 presenta indicazioni per progettare attra-
verso il movimento le azioni di contrasto per le numerose emergenze educative.
A tutti gli Stati è raccomandato di sviluppare politiche a favore dell’attività fisica
durante tutto l’arco della giornata: sport, giochi all’aperto o in ambienti sani, spo-
stamenti a piedi o in bicicletta3. L’attività fisica è stata considerata dalla Carta di
Toronto4 come strumento di advocacy, per offrire a tutti opportunità sostenibili
ad adottare stili di vita sani e attivi. Nell’ambito dell’educazione fisica di qualità
essa ha fissato importanti obiettivi:

a) Politiche scolastiche che diano priorità a lezioni di educazione fisica curricu-
lare di alta qualità, con un’attenzione particolare alle attività sportive non
competitive nelle scuole e che potenzino la formazione di tutti i docenti ri-
spetto ai temi dell’attività fisica;

b) Programmi di attività fisica volti ad incrementare la partecipazione, a prescin-
dere dal livello di capacità, dando maggiore importanza al divertimento e al-
la sana occupazione del tempo libero;

c) Opportunità per gli studenti di mantenersi attivi durante le lezioni, negli in-
tervalli, nella pausa pranzo e durante il doposcuola.

Concludendo, si può affermare che l’educazione fisica di qualità di cui la
scuola ha bisogno deve potere rispondere ad alcune principali finalità che van-
no oltre l’orizzonte dell’esercizio fisico:

1) Il potenziamento delle capacità fisiche dell’individuo per il suo benessere; lo
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2 Nell’ambito prioritario 2 della Physical activity strategy for the WHO European Region –
2016-2025 (p. 14), l’OMS auspica una scuola in cui siano potenziati i livelli di attività fisica:
“Le lezioni dovrebbero integrare una varietà di attività e capacità, dalle nozioni in
materia di attività fisica alla pratica della mobilità e del movimento, del lavoro di squadra
e degli aspetti competitivi dello sport, affinché tutti i bambini e gli adolescenti possano
apprezzare l’attività fisica a prescindere dalle inclinazioni personali o dal livello di
preparazione sportiva, traendone pieno vantaggio per la salute. Un simile approccio
dovrebbe anche permettere di sviluppare quelle capacità e propensioni positive
necessarie affinché bambini e adolescenti possano adottare uno stile di vita fisicamente
attivo e sviluppare capacità motorie essenziali”.

3 L’OMS prescrive per bambini e ragazzi di età compresa tra i 5 e i 17 anni almeno 60
minuti al giorno di attività moderata – vigorosa, includendo almeno 3 volte alla settimana
esercizi per la forza, che possono consistere in giochi di movimento o attività sportive.

4 La Carta è stata redatta a Toronto nel mese di maggio 2010, da un gruppo di esperti
appartenenti al Global Advocacy for Physical Activity (Gapa) ed è stata presentata in
occasione dell’Annual meeting dell’Hepa Europe (Olomouc, Repubblica Ceca,
novembre 2010) e della 20° Conferenza sulla promozione della salute Iuhpe (Ginevra,
luglio 2010).



sviluppo e la completa integrazione nella società, a cominciare dall’inseri-
mento nel gruppo scolastico e amicale;

2) La facilitazione dell’apprendimento di competenze motorie necessarie non
soltanto a praticare l’attività fisica e sportiva per tutto l’arco della vita, ma a ri-
versarle nelle attività lavorative e nel tempo libero con indubbi benefici per-
sonali e sociali;

3) La comprensione nuova che intercorre tra la capacità di muoversi e il com-
plessivo sviluppo intellettuale della persona, soprattutto alla luce delle indi-
cazioni del modello neuroscientifico derivante dall’approccio embodied del-
la conoscenza e dall’orientamento pedagogico costruttivistico. Il dibattito sul
nuovo modo di intendere e di insegnare l’educazione fisica dovrà cogliere, al-
tresì, le coordinate del dibattito che si è sviluppato intorno alla physical lite-
racy. Essa individua la fondamentale capacità umana ad acquisire intenzional-
mente per tutto il corso dell’esistenza forme sempre più complesse di movi-
mento e di sviluppo di tutte le facoltà intellettuali caratterizzanti la dotazione
di ogni individuo. 

Nella prospettiva indicata dalla Whitehead (2010), l’attività fisica fa riferimen-
to ai tratti distintivi della persona, che per disposizioni fisiche, per motivazioni
intrinseche, per l’immagine di sé, per le conoscenze acquisite, per l’azione eser-
citata dall’ambiente in cui vive, si sviluppa e si distingue in un modo piuttosto
che in un altro. L’educazione fisica, quindi, non può più limitarsi alla formazione
di abilità fisiche, ma deve servire ad esplorare e a esercitare un insieme di attivi-
tà trasversali capaci di connettere le diverse dimensioni della personalità (cogni-
tiva, affettivo-relazionale, comunicativa, emotiva, etica). Così intesa, essa giustifi-
ca l’importanza e il valore dell’attività fisica nella scuola e oltre di essa; confuta
l’idea che essa sia un optional (quindi trascurabile o sottostimata) dal valore
esclusivamente ricreativo; legittima la sua importanza per tutti, non solo per i più
dotati; favorisce lo sviluppo capacitante delle competenze e dell’autonomia del-
la persona; promuove la partecipazione permanente della persona che si con-
fronta per tutto l’arco della vita per l’acquisizione, la difesa e l’espansione di “agi-
bilita� ” dei propri diritti sociali: dal diritto di apprendimento a quello del benes-
sere. La strada da percorrere rimane ancora lunga e incerta.
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Management educativo e sport
Education management and sport

ABSTRACT
The aim of this paper is to highlight how the aspects of the educational and forma-
tive approach of an individual, can improve the enterprise management and the re-
spective human resources, and vice versa. It identifies that the objective of such rea-
soning is an overall social well-being; in fact, by applying an “educational manage-
ment” model, defined by the promotion of values such as hospitality, consideration
and collaboration, is able to create a more “human friendly” working environment.
Moreover, such organizational wellbeing creates the opportunity to increase the
productivity and development of the individual, which will reflect in his social skills.
An example considered in the paper regards the sports sector , the managing mod-
el of which is very close to that of the educational management. This sector, although
increasingly influenced by the dictates of corporate management, has never aban-
doned the educational and formative values inherent in the sports culture.

Lo scopo del paper è evidenziare come gli aspetti propri dell’approccio educativo
e formativo dell’individuo possano apportare delle migliorie nell’approccio della
gestione di impresa e delle relative risorse umane, e viceversa. Si individua che l’o-
biettivo di tale ragionamento è un benessere sociale complessivo; infatti, attuando
un modello di “management educativo”, caratterizzato dalla promozione di valori
come l’accoglienza, l’ascolto e la collaborazione si riesce a perseguire la
costruzione di un ambiente professionale più a misura d’uomo. Inoltre, attraverso
tale benessere organizzativo si insegue l’opportunità di generare un incremento
formativo e produttivo dell’individuo che si ripercuote negli aspetti sociali dello
stesso. Un esempio considerato nel paper è quello del settore sportivo caratteriz-
zato da una gestione molto vicina a quella del management educativo. Tale settore,
seppur sempre più condizionato dai dettami della gestione di impresa, non ha mai
abbandonato alcuni valori educativi e formativi insiti nella cultura sportiva.

KEYWORDS
Educational Management; Training; Humane Resource; Employment; Sport.
Management Educativo; Formazione; Risorse Umane; Lavoro; Sport.
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Masala.; il paragrafo n. 1 e l’introduzione di Davide Di Palma; le conclusioni di Domenico
Tafuri.
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Introduzione

Il sistema di istruzione superiore1, così profondamente evolutosi dalla fine degli
anni novanta ad oggi, ha radicalmente modificato gli equilibri all’interno delle
università, dando maggiore importanza alla struttura gestionale e organizzativa
come strumento fondamentale in grado di supportare le azioni e le fasi della ri-
cerca e dell’insegnamento. Ne è scaturita una nuova Governance, una nuova di-
mensione della gestione e dell’organizzazione, in cui l’utenza (studenti, docen-
ti, personale e altra utenza esterna) si è costituita come comunità di portatori di
interessi responsabile della partecipazione alle fasi di analisi delle criticità e del-
le problematiche, di progettazione, gestione e erogazione dei servizi formativi,
aderendo ad una visione di produzione della conoscenza partecipata, in cui ogni
utente è riconosciuto prima come persona, poi come portatore di interesse. I
principi di socialità, di responsabilità personale e professionale e di collaborazio-
ne sono perciò richiami pedagogici con una valenza centrale in quanto ogni por-
tatore di interessi partecipa ad ogni processo, assumendo diritti e doveri, con
l’apporto del suo patrimonio tangibile e intangibile.

Quanto affermato potrebbe e dovrebbe trovare riscontro anche all’esterno
del settore dell’istruzione al fine di modificare in modo strutturale il concetto di
management di impresa secondo i principi di un nuovo modello gestionale ba-
sato sui valori dell’approccio educativo e formativo dell’individuo. Tale approc-
cio, definito management educativo, tende ad un benessere individuale e, quin-
di, collettivo in grado di generare dei benefici sia a livello gestionale, in termini
di incremento di produttività, sia a livello formativo e sociale del capitale umano.

Attraverso questo innovativo modello gestionale si esalta il concetto di “spi-
rito di squadra” inteso quale cooperazione tra individui per raggiungere un
obiettivo comune. A tal proposito viene individuato nello sport un esempio di
settore governato secondo i suddetti principi. Ciò rende tale settore, nonostan-
te sia sempre più influenzato dai vincoli gestionali dei classici comparti econo-
mico-produttivi, ugualmente capace di rispettare alcuni valori educativi che con-
sentono il perseguimento di obiettivi economici e sociali e che, probabilmente,
contribuiscono in modo determinante allo sviluppo sostenibile dello stesso.

1. Management educativo

I contributi e le ricerche della comunità scientifica pedagogica che, in questi ul-
timi anni hanno indagato sulle possibili relazioni esistenti tra pedagogia e Mana-
gement, converge su tre interpretazioni (modelli di Management) che, pur per fi-
ni didattici, contribuiscono a chiarire alcune dicotomie. Le principali caratteristi-
che dei contesti gestionali ed organizzativi che le aziende pubbliche e private
adottano come modelli di Management sono riferibili a tre sistemi: razionale, na-
turale, aperto (Alessandrini, 2004). 

Il concetto cardine, a prescindere dai vari sistemi, riguarda la comprensione
di quanto la concezione del Management con uno stile educativo sia fondamen-
tale per tradurre le decisioni (linee aziendali) in una dimensione del fare Mana-
gement, cioè di tutte quelle azioni che riguardano l’attività di gestione, ammini-
strazione, organizzazione e controllo di persone, processi, prodotti/servizi, etc.
predisposte a far fronte alle possibili criticità a causa delle quali ci sarà il bisogno
di effettuare ridimensionamenti, o che risultano indispensabili per risolvere le
conflittualità tra persone. 

Sia il concepire che il fare Management sono, così, da considerarsi questioni
di indagine pedagogica. In un sistema gestionale naturale e aperto, dove la com-
ponente umana e relazionale, e la correlazione tra ambiente e organizzazione
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rappresentano i temi fondamentali, ciò è ancora più evidente. In tal caso, si ma-
nifesta, infatti, la possibilità, e forse la necessità, di ricorrere ad un Management
più pedagogico in cui i valori come l’ascolto, l’accompagnamento e la cura risul-
tano determinanti per la gestione e valorizzazione del patrimonio tangibile ed
intangibile.

Inoltre, il concetto di Management, ad oggi, fa riferimento ad una organizza-
zione dinamica ed attiva, dove l’interscambio tra individui ed il relativo ambien-
te assume un ruolo determinante. In un contesto socio-culturale ed economico
come quello attuale, prevalentemente incerto ed instabile, è proprio agli attori
sociali, piuttosto che ai sistemi di produzione e alle tecnologie dei materiali, che
spetta la responsabilità della creazione di opportunità, di innovazione e quindi
di valore. Sono, infatti, tali soggetti ad interpretare il lavoro, i suoi limiti e le sue
opportunità (Alessandrini, 2004).

Un modello di Management che contempla l’implementazione dei valori
educativi e, di conseguenza, della responsabilità nei confronti di tutti gli attori,
affinché risulti efficace rispetto alle criticità ed ai conflitti interni, deve risolvere
le cosiddette “situazioni di potere” (Sciarelli, 2011). Il risultato è un approccio ge-
stionale che, promuovendo valori quali il soddisfacimento del bisogno primario
di sicurezza, di riconoscimento sociale e di appartenenza, miri a realizzare un
modello con un più alto grado di socialità e di sviluppo armonico della persona
all’interno di una organizzazione, caratterizzato, inoltre, da una maggiore re-
sponsabilità nei processi di lavoro ed un incremento sia del livello di creatività
che di autonomia. 

L’evoluzione della concezione di Management verso un modello di sistema
educativo deve assolutamente puntare sulla cultura e la promozione dei princi-
pali valori pedagogici, altrimenti resterebbero irrisolte le sue criticità fisiologiche
che, per lo più, si concretizzano nella incapacità di essere uno strumento forma-
tivo in grado di realizzare uno sviluppo integrale della persona, cosi come nel-
l’incapacità di riconoscere e soddisfare bisogni materiali. 

Il presupposto ideologico della separazione tra chi dirige e chi esegue ha ac-
compagnato l’idea di Management fino ai nostri giorni. È, infatti, proprio questa
la prima grande sfida di tale innovativo approccio di gestione, ovvero elaborare
un modello capace di offrire a tutti i soggetti una prospettiva di crescita, di edu-
cazione, di formazione, di soddisfazione materiale e di socialità tra pari. Occor-
re, a tal proposito, gestire alcune criticità (Macpherson, 2003):

– Com’è possibile evitare che i rapporti umani diventino situazioni di potere e
di conflittualità? 

– Come gestirle in modo propositivo? 

L’analisi condotta fin ora è dunque volta alla constatazione di un problema
strutturale, utile a proporre una svolta decisiva nella concezione di Manage-
ment (sia nella fase del “come si pensa” che nel “come si esegue”) quale luogo
e momento dove condividere e realizzare un approccio più umanistico. Pro-
muovere il Management con uno stile educativo significa quindi contemplare la
possibilità di strutturare una amministrazione ed una gestione di persone, cose,
processi, prodotti/servizi, decisioni e relazioni, dove anche gli errori, i conflitti,
i tagli debbano essere considerati come un’opportunità di crescita globale. Si
ipotizza un sistema, che seppur imperfetto, resta sempre dinamico e vivo, dove
i concetti di crisi e di conflitto sono affrontati in modo pedagogico, quindi po-
sitivo, perché capaci di generare una nuova possibilità, una svolta, un cambia-
mento, un nuovo possibile scenario, qualcosa su cui ricostruire una nuova real-
tà più solida di quella precedente. Affinché ciò possa verificarsi è indispensabi-
le, però, che nel rapporto tra il manager e i suoi collaboratori, o tra i vari stake-
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holder, ci sia prima il riconoscimento di una relazione umana basata sui princi-
pi educativi.

Nell’ottica del problematicismo pedagogico, il conflitto è indice di criticità
esistenziale, nel senso che quando è presente, non importa se in forma esplicita
o latente, manifesta una situazione di crisi e di inquietudine, o meglio, una con-
dizione di disordine esistenziale, che, però, può e deve essere affrontata nell’ot-
tica costruttiva della progettazione esistenziale (Contini, 2002). 

Questo approccio gestionale contempla una modalità di cooperazione, con i
diversi portatori di interesse, autentica, libera, attiva, dove promuovere l’incon-
tro con l’altro, significa accettarlo come elemento diverso da se stessi, compren-
derne le ragioni attraverso l’ascolto e l’ospitalità, al fine di scaturire l’idea di una
progettazione condivisa e partecipata (Bunderson & Sutcliffe, 2003). 

Il Management educativo certamente non esclude il conflitto o l’errore. Al
contrario li contempla come artifizi educativi in grado di generare una sintesi pe-
dagogicamente più evoluta; dall’errore ne consegue una scelta che va intesa co-
me un’ulteriore e nuova possibilità di sviluppo positivo. 

Un modello manageriale per poter essere educativo dovrà sempre contem-
plare la volontà di giungere all’unità di interessi, la quale, a sua volta, non può
prescindere dall’idea di intendere il lavoro anche come momento di compren-
sione, di accettazione, di cura delle cose e delle persone, di partecipazione re-
sponsabile alla vita organizzativa e di crescita globale. Il quesito di ricerca è, dun-
que, verificare la possibilità di creare all’interno di una qualsiasi organizzazione,
dove si produce un’attività di Management, un ambiente inteso come luogo so-
ciale dove la pedagogia può aiutare, attraverso una cultura di nuovi valori, a co-
struire un luogo comune in cui ognuno può sentirsi auto realizzato. Sicuramen-
te rappresenta una sfida difficile, ma non impossibile da perseguire ed in grado
di generare un beneficio individuale che si ripercuote nella collettività.

Il sistema più semplice ed intuitivo da cui si può prendere spunto, in un’otti-
ca di gestione secondo un’idea pedagogica di Management, è probabilmente
quello familiare. Si pensi infatti al concetto di economia domestica e della relati-
va organizzazione familiare in cui ogni membro si adopera per procurare le ri-
sorse (di qualsiasi tipo, da quelle finanziarie a quelle immateriali) per la famiglia
e si ipotizzi di mutuarla, con le necessarie riflessioni, ad una organizzazione di
lavoro, in cui tutti hanno la stessa possibilità di espressione, di incontro e di svi-
luppo, proprio perché i legami si basano su empatia e rispetto reciproco. Tale
meccanismo si potrebbe estendere fino ad una concezione di Management or-
ganizzativo quale sistema in cui ci sono individui con differenti sistemi culturali,
ciascuno con un background di riferimento e con un sistema relazionale diffe-
rente rispetto a persone, cose e processi. Un Management basato, quindi, su
un’attenzione e cura tra manager e colleghi, o tra colleghi stessi, o tra lavoratori
e altri stakeholder, che offre la possibilità di accogliere i pareri e i punti di vista
differenti e che riesce ad avere un interesse autentico nei confronti dei proble-
mi degli altri e delle cose che si gestiscono, ponendo la base utile a perseguire
una soluzione sostenibile nel tempo.

Il Management è caratterizzato da un set complesso e multivariato di perso-
ne, processi, azioni, che necessita di competenze trasversali, sempre più di carat-
tere pedagogico. Infatti, non è più sufficiente soffermarsi sui problemi di natura
tecnica ma occorre attuare un atteggiamento riflessivo su ciò che si svolge, sulle
relazioni, sui processi e sulle decisioni, in modo tale che dalla esperienza nella
prassi si possa trarre una formazione consolidata, una cultura dell’organizzazio-
ne orientata ad interpretare le problematiche ed a ricercare le soluzioni. 

Affinché il concetto di gestione accolga i valori propri di un approccio educa-
tivo e formativo contribuendo a far diventare la cultura organizzativa un experti-
se manageriale in grado di garantire uno sviluppo multidimensionale (economi-
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co, sociale, culturale, formativo) nel lungo periodo è, però, innegabile che, in un
tempo come quello attuale in cui le organizzazioni sono orientate ad un mero
soddisfacimento economico di breve periodo, si dovrà procedere “step by step”. 

Il primo, e fondamentale, passo è quello di rendere il management più a mi-
sura d’uomo, (nella struttura e nella direzione politica), cioè teso a interpretare
tutto ciò che avviene all’interno di un sistema organizzativo secondo un orienta-
mento umanistico e di formazione integrale. Quanto fin ora affermato potrà,
inoltre, realizzarsi solo grazie ad una gestione affidata a manager capaci di corre-
lare in modo ottimale cultura aziendale con cultura educativa ed umanistica. In
questo senso, un luogo di lavoro, (il suo ciclo di produzione, di processi, di rela-
zioni tra persone) non potrà più escludere le dimensioni pedagogiche dell’uomo
e il loro potenziale se vorrà essere uno spazio sociale e di crescita umana e pro-
fessionale.

2. Il contributo del management educativo per le risorse umane nei contesti lavora-
tivi

Riuscire ad individuare i principali valori educativi che occorre promuovere in
una organizzazione al fine di renderla più a misura d’uomo è quindi il presuppo-
sto principale per realizzare uno stato di benessere complessivo sui luoghi di la-
voro che siano pubblici o privati.

Come precedentemente affermato, un contesto lavorativo in cui si propon-
gono valori educativi come cultura organizzativa, dove c’è rispetto tra colleghi e
collaborazione reciproca, può apparire ideale e contemporaneamente difficil-
mente realizzabile. Questo però non può voler dire che si è costretti ad accetta-
re passivamente un degrado professionale che, attualmente, è una delle cause
principali della crisi di impresa e socio-economica in generale. Bisogna, invece,
perseguire e realizzare un’utopia attraverso l’educazione. Il cambiamento orga-
nizzativo infatti è un processo educativo che ha bisogno della giusta fase di me-
tabolizzazione, di sedimentazione e per tale motivo, in una dimensione del tem-
po lineare, la cultura dell’organizzazione è un valore che si veicola naturalmen-
te, trasformandosi in visioni sempre nuove anche grazie alle persone che ne fan-
no parte, con la loro unicità e la loro volontà e con la loro capacità di trasferire la
propria memoria organizzativa nell’organizzazione stessa, verso uno sviluppo e
un arricchimento formativo globale (Costa, 2011).

Al fine di perseguire tale processo di trasformazione attraverso l’innovativo
modello manageriale proposto, è importante precisare che in una dimensione
del lavoro intesa quale momento educativo, ove è presente una situazione di
squilibrio, chi presta cura deve compiere un’azione mirata che è duplice: deve,
infatti, fornire sostegno e ascolto verso un collega, ma allo stesso tempo usare
un’opportuna sensibilità per non rischiare di essere invadente e limitare la sua
autonomia e rischiare di soffocare la diversità altrui.

Inoltre, una gestione attraverso il management educativo tende a ridurre gli
squilibri e le disparità tra i diversi collaboratori nel contesto lavorativo cosi come
in qualsiasi altro contesto sociale.

Le forme di squilibrio cui si deve far fronte sono molteplici, ad esempio, la si-
tuazione di un neo assunto che appena giunto sul posto di lavoro è “obbligato”
a chiede ausilio ai suoi nuovi colleghi, o quella di una persona extracomunitaria
che viene assunta in Italia, che inevitabilmente si trova in una situazione di disa-
gio; in sintesi, sono tutte quelle condizioni ove si genera un rapporto tra un di-
pendente che inizialmente appare svantaggiato e uno che si trova in una posizio-
ne dominante (Sciarelli, 2011; Costa, 2011).

Chi si trova in una posizione dominante di solito rappresenta all’interno di
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un’organizzazione, una posizione privilegiata e solida, spesso caratterizzata da
un livello culturale elevato e, teoricamente, dovrebbe assumere la funzione di
elemento solidale ed educativo nei confronti delle figure meno “forti”. Il suo
ruolo, infatti, attraverso un approccio di management educativo dovrebbe esse-
re di carattere formativo verso le risorse svantaggiate, consentendo a queste di
perseguire sia una consapevolezza professionale che personale. Ciò, oltre a li-
mare le situazioni di non equilibrio permette di individuare i punti di forza e le
criticità su cui intervenire. 

I valori educativi nella gestione del contesto lavorativo, favoriscono legami
sociali che non si realizzano solo con le persone (colleghi e altri stakeholder) ma
anche con gli oggetti e con i luoghi, che da elementi neutrali assumono caratte-
re familiare, rafforzando il rapporto con l’ambiente lavorativo e stimolando la
produttività. 

Purtroppo l’attuale situazione è caratterizzata da organizzazioni impersonali
con colleghi che pur trascorrendo gran arte della propria giornata nel medesimo
contesto professionali non si conoscono, tanto da sembrare quasi estranei tra di
loro. Quello che sfugge è la grande risorsa pedagogica a cui rinuncia un conte-
sto lavorativo che si accontenta di relazioni fredde in cui mancano i principi car-
dine di un modello educativo (Costa, 2011). Tali valori favorirebbero il legame
profondo che trasforma un insieme di persone in un team di lavoro, in una squa-
dra con un solo obiettivo comune che prevale su quelli individuali, ma che allo
stesso tempo li soddisfa ugualmente. 

Verrebbe a concretizzarsi uno spirito di squadra sul luogo di lavoro con una
collaborazione ed una partecipazione attiva capaci di sopperire l’assenza di qual-
cuno, grazie alla motivazione e l’empatia che vi è all’interno. Per ognuno lo sco-
po del suo agire non è più interesse del singolo ma è un obiettivo collegiale ba-
stato su una disponibilità reciproca. Il risultato e l’organizzazione stessa non so-
no più espressione della singolarità ma di un’identità comune che agisce e ragio-
na come gruppo e per il gruppo. Questa modalità di approccio educativo per-
mette ai colleghi, e alle persone in senso generico, di conoscersi, anche profes-
sionalmente e intimamente, di chiedersi aiuto, di scambiarsi consigli e arricchir-
si reciprocamente.

Inoltre, l’approccio della gestione attraverso i principi educativi allontana la
competizione come espressione della volontà di emergere a danno di altri colle-
ghi. Quest’ultima, infatti, favorisce proprio la “didattica del coinvolgimento” per-
ché in un contesto lavorativo in cui ognuno applica tale approccio si matura la
consapevolezza e la responsabilità di svolgere un compito o un ruolo, una rela-
zione, finalizzati ad un progetto e ad un risultato che è il frutto di uno sforzo co-
mune, di una disponibilità reciproca e di compartecipazione. 

Proporre l’idea del management educativo, anche, sul luogo di lavoro signifi-
cherebbe introdurre il concetto di “formazione clinica” in azienda che si coniu-
ga perfettamente con una formazione specialistica e una cultura di base in gra-
do di favorire percorsi di orientamento, di promozione delle capacità, di soste-
gno ai progetti personali e professionali dei singoli e praticare forme di com-
prensione, mediazione e interpretazione dei comportamenti (Bell, J., & Harrison
, 1995; Dato, 2009). 

Viene stimolata una più decisa consapevolezza riguardo la dimensione for-
mativa del lavoro; infatti, si promuovere un atteggiamento e un’abitudine di ri-
flessione e di rielaborazione dell’esperienza e si sperimenta una modalità di rap-
porto con l’attività professionale che la trasforma in possibilità di nuovo appren-
dimento (Rezzara, Ulivieri Stiozzi, 2002).

In una visione di management aziendale contraddistinta dagli elementi e dai
valori educativi, dove quindi ognuno partecipa con un atteggiamento attivo per
la creazione di un contesto armonico e collaborativo, è molto più semplice co-
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struire il senso dell’unità, dell’appartenenza aziendale e della crescita reciproca
che si trasforma, di conseguenza, in crescita globale sia in termini formativi, eco-
nomici che sociali.

3. Il settore sportivo quale esempio di applicazione del management educativo

Il settore dell’attività motoria e sportiva, ormai, rappresenta una multiforme rete
di attività, esperienze e soggetti che investe, coinvolge e condiziona istituzioni
internazionali, centrali, regionali e locali, organismi di settore, professionisti, di-
lettanti, centri di ricerca, scuole, università e soprattutto milioni di persone in
qualità di praticanti, lavoratori, tifosi, utenti e consumatori.

Lo sport ha, inoltre, acquisito sempre di più nel tempo una crescente rilevanza
come strumento di educazione e formazione. Sebbene, in Europa la prospettiva
sociale e educativa dello sport si è rivelata nei documenti ufficiali solo a partire
dalla fine degli anni ‘90, mentre ben più evidente è stata la necessità di una norma
comunitaria che regolasse il diritto sportivo per l’importanza che il settore riveste
sotto il profilo economico, con oltre 15 milioni di persone impiegate e un contri-
buto all’occupazione totale dell’UE pari al 5,8 % (Di Palma, 2014; SpEA, 2012). 

L’ingresso ufficiale dello sport tra le priorità europee risale al 2007, quando il
Trattato di funzionamento dell’UE ha stabilito che l’Unione contribuisce alla pro-
mozione dei profili europei dello sport, tenendo conto delle sue specificità, del-
le sue strutture fondate sul volontariato e della sua funzione sociale ed educati-
va (European Commission, 2007).

Lo “sport”, senza distinguere se sport individuali o collettivi, è presente nel-
l’insieme delle informazioni che riceve quotidianamente sia il bambino, l’adole-
scente che l’adulto. I nuovi modelli di ricerca in materia di educazione hanno, da
molto tempo, insistito sulla necessità di una formazione generale dell’individuo
sui piani intellettuale, motorio, affettivo, sociale, fisico e corporeo. Non a caso, il
ruolo e l’importanza dello sport, ad esempio, nelle università anglosassoni è già
una realtà consolidata (Mari, 2007; Farinelli, 2005).

Gli aspetti dello sport, infatti, integrandosi con quelli artistici, economici, po-
litici, contribuiscono all’azione educativa e formativa dell’individuo al fine di pre-
pararlo a diventare un cittadino completo.

Quanto sopraesposto chiarisce che, ad oggi, lo sport si riferisce ad un siste-
ma di valori estremamente compatibile con il sistema dei valori dell’educazione
e dello stesso approccio manageriale oggetto del paper.

Tra questi, ad esempio, vi sono il superamento personale, la dialettica dell’in-
dividuale e del gruppo in seno alla squadra, la partecipazione ad una realtà so-
ciale che ha le sue regole e che bisogna imparare e applicare in seguito, il senti-
mento di appartenenza ad una comunità.

Alla tranquillità del “lavoro realizzato”, lo sportivo oppone la ricerca di un
qualcosa in più, sia dal suo corpo, sia dalle sue azioni; infatti, nelle sue prestazio-
ni tende a raggiungere le frontiere delle sue possibilità per mettere in luce ed
esplorare tutte le virtualità che sente in sé (Raiola et al, 2016; Altavilla, Tafuri & Ra-
iola, 2014). Questa è sicuramente una delle finalità principali della gestione attra-
verso l’educazione. Infatti racchiude in se concetti come “condurre fuori da...”,
“portare più lontano”, “superare ciò che l’eredità ha depositato in noi”, “creare
nuove possibilità”, riuscire, quindi, a creare un uomo nuovo, una risorsa più
competente e competitiva. La scuola dello sport può servire da modello alla
scuola tout court in questo settore (Isidori, 2012; Isidori & Fraile, 2008). Formazio-
ne sportiva e formazione intellettuale ritrovano, così, le stesse modalità di realiz-
zazione. 

Lo sport, quello di squadra in particolare, è, così, una delle forme espressive
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più efficaci del modello di management educativo. Infatti, ciascuno ha il suo ruo-
lo da giocare, il suo posto e la sua funzione, ed è al servizio di tutti; l’individuo si
situa in rapporto agli altri, agisce in funzione degli altri ed il suo valore persona-
le è al servizio della collettività; da qui la doppia preoccupazione di perfezionar-
si personalmente per essere un elemento attivo del gruppo e di servire meglio la
comunità alla quale si appartiene. Quanto appena descritto rappresenta a pieno
una delle finalità essenziali dell’educazione: sviluppare l’individuo nei suoi com-
ponenti individuali e sociali, farne un cittadino che abbia una ricchezza persona-
le da mettere al servizio della società; confermando ancor più il valore educati-
vo insito nello sport (Light & Dixon, 2007; Raiola & Tafuri, 2015).

Ancora, la pratica di uno sport deve rispettare un certo numero di regole che
bisogna conoscere, imparare ad applicare; praticare uno sport collettivo vuol di-
re rispettare le regole del gioco, organizzare la propria condotta e quella della
squadra in seno a questo quadro istituzionale di cui si conoscono le frontiere e
di cui si devono esplorare tutte le possibilità al fine di sapere dove inizia e fini-
sce la propria libertà. Lo sport, così, nel pieno della prospettiva educativa, contri-
buisce alla comprensione della necessità di avere una regola per ogni attività so-
ciale umana e dell’importanza di accettarla di impararla e di sapere come appli-
carla e utilizzarla (Raiola et al, 2015).

Attraverso l’attività sportiva si sviluppano e si instaurano nuove forme di rela-
zioni, di scambio e di dialogo; ad oggi, infatti, formare l’essere umano nella sua
totalità, sviluppare tutte le sue virtualità, creare in lui nuove possibilità implica
che l’educazione fisica e lo sport facciano integralmente parte dell’educazione
(Zhong-gan, 2005).

L’attività sportiva, oltre ad essere considerata come una condizione necessa-
ria per perseguire una migliore situazione psico-fisica rappresenta un settore
che, seppur vincolato dalle regole di mercato proprie dei principali settori eco-
nomici e produttivi,  attraverso i valori educativi, che è in grado di esprimere, si
dimostra quale modello gestionale, prossimo al management educativo, in gra-
do di favorire uno sviluppo culturale, formativo e socio-economico nel lungo pe-
riodo.

Conclusioni

La relazione tra approccio educativo e pedagogico e i vari modelli di manage-
ment ha assunto nel tempo sempre maggior rilievo, tanto da stimolare la ricerca
scientifica verso l’individuazione di una nuova modalità di gestione in grado di
superare la staticità e l’impersonalità che denota i classici schemi manageriali. A
tal proposito è stato proposto il modello del management educativo e il relativo
impatto nel contesto lavorativo.

In un periodo come quello attuale, caratterizzato da logiche di impresa e siste-
mi sociali orientati al soddisfacimento di obiettivi meramente personali, spesso
esclusivamente economici e di breve periodo, attuare una politica gestionale con-
dizionata dai principi educativi rappresenta una sfida di dimensioni notevoli.

D’altronde tale processo di trasformazione culturale del modo di intendere,
sia dal punto di vista teorico che pratico, il management, oltre a configurarsi qua-
le sfida rappresenta un’importante, se non unica, opportunità di sviluppo socio-
economico sostenibile nel tempo. Infatti, dapprima nel contesto lavorativo, per
poi arrivare ad un’espansione generale nell’organizzazione e gestione di impre-
sa e di sistema sociale, l’approccio del management educativo esalta la collabo-
razione e lo spirito di squadra anteponendo il risultato di gruppo (e quindi di im-
presa e di collettività) a quello individuale e personale.

Un esempio efficace di sistema gestito in modo molto simile a quello del ma-
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nagement educativo è quello sportivo. Questo nonostante risulti sempre più in-
fluenzato dalle logiche di impresa e di mercato, riesce a mantenere alla base del-
la sua gestione alcuni fondamentali principi educativi insiti nella “cultura sporti-
va”. Probabilmente, si deve anche e soprattutto a tale approccio gestionale lo svi-
luppo economico e sociale che continua a caratterizzare il settore sportivo a li-
vello sia locale che globale.

Sarebbe, così, auspicabile l’emulazione di tale esempio e la proposizione di
ambienti lavorativi e di impresa gestiti secondo il modello del management edu-
cativo, con la consapevolezza che ciò rappresenta lo stimolo per una positiva tra-
sformazione socio-culturale ed economica.

Riferimenti Bibliografici

Alessandrini, G. (2004).  Pedagogia delle risorse umane e delle organizzazioni. Milano:
Guerini Studio.

Altavilla, G., Tafuri, D., Raiola, G. (2014). Some aspects on teaching and learning by physi-
cal activity. Sport Science, 7 (1), 7-9.

Bell, J., & Harrison, B. T. (1995). Vision and values in managing education: Successful lea-
dership principles and practice. London: David Fulton.

Bunderson, J. S., & Sutcliffe, K. M. (2003). Management team learning orientation and bu-
siness unit performance. Journal of Applied Psychology, 88(3), 552.

Contini, M. (2002). Il Gruppo educativo. Roma: Carocci.
Costa, M. (2011). Pedagogia del lavoro e contesti di innovazione. Milano: Franco Angeli
Dato, D. (2009). Pedagogia del lavoro intangibile, Problemi, persone, progetti  Milano: Fran-

co Angeli.
Di Palma, D. (2014). L’impatto economico dello sport in Italia. Una risorsa su cui investire

per risollevare l’economia Italiana. In: Vito, G. (a cura di). Le nuove frontiere del busi-
ness sportivo. Implicazioni economiche e manageriali (pp. 53-106). Brescia: Cavinato
Editore International. 

COM(2007) 391 final. White paper on sport. Brussels, 26-27 February.
Farinelli, G. (2005). Pedagogia dello sport ed educazione della persona (Vol. 3). Perugia:

Morlacchi.
Isidori, E. (2012). Filosofia dell’educazione sportiva: dalla teoria alla prassi. Roma: Nuova

Cultura.
Isidori, E., & Fraile, A. (2008). Educazione, sport e valori. Un approccio critico-riflessivo. Ro-

ma: Aracne.
Light, R., & Dixon, M. A. (2007). Contemporary developments in sport pedagogy and their

implications for sport management education. Sport Management Review, 10(2), 159-
175.

Macpherson, R. J. S. (2003). Educative leadership: A practical theory for new administrators
and managers. London: Routledge.

Mari, G. (2007). Sport e educazione. PEDAGOGIA E VITA, 65 (3-4), 154-175.
Raiola, G., Altavilla, G., Tafuri, D., Lipoma, M. (2016). Analysis of learning a basketball shot.

Journal of Physical Education and Sport, 16 (1), 1, 3-7.
Raiola, G., Tafuri, D. (2015). Teaching method of physical education and sports by prescrip-

tive or heuristic learning. Journal of Human Sport and Exercise, 10 (Special issue), S377-
S384.

Raiola, G., Tafuri, D., Paloma, F.G., Lipoma, M.(2015). Bodily Communication in basketball.
Sport Science, 8 (2), 13-18.

Rezzara, A., Ulivieri Stiozzi, S. (2004). Formazione clinica e sviluppo delle risorse umane.
Milano: Franco Angeli.

Sciarelli, S. (2011). Il governo dell’impresa in una società complessa: la ricerca di un equi-
librio tra economia ed etica.

Sinergie rivista di studi e ricerche, 61-62.
SpEA (2012). Study on the Contribution of Sport to Economic Growth and Employment in

the EU. Brussels: European Commission.

M
an

ag
em

en
t 
ed

u
ca

ti
vo

 e
 s

p
o
rt

155





La dual-career degli studenti-atleti 
nella scuola secondaria: 

fra teoresi pedagogica e progettualità
The dual-career of students-athletes in the secondary

schools: between pedagogical theory and design

ABSTRACT
The European Union has recently established, through the publication of important documents,
an educational policy aimed to support and promote so-called dual-career of athletes, stressing
how a quality education represents one of their main rights. Within this framework, which will
be briefly sketched, the main aim of this study is to draw, from data and information derived
from previous researches, some guidelines for the pedagogical design and implementation of
dual-career experiences addressed to student-athletes attending secondary schools in Italy. The
purpose of this planning is to promote, within a holistic and systemic paradigm, the develop-
ment of the young athlete as a human person, helping her/hem achieve a balance between sport
training and education.
The final goal of the study is to build an educational project scheme that can be structured as a
model adaptable to the several and different contexts of Italian secondary schools attended by
students-athletes, and used as a tool to draw effective dual-career courses for them. 

L’Unione Europea ha recentemente sancito, attraverso la pubblicazione di specifici documenti,
una politica educativa in favore del sostegno e della promozione della cosiddetta dual-career
degli atleti, evidenziando come una formazione di qualità sia un loro diritto. In considerazione
di tale quadro, che sarà brevemente delineato, l’obiettivo di questo studio è quello di costruire,
a partire da dati e informazioni ricavati da ricerche pregresse, linee guida per la progettazione
pedagogica di percorsi di dual-career per gli studenti-atleti che frequentano le scuole secon-
darie di secondo grado. La finalità di questa progettualità è quella di promuovere, all’interno di
un paradigma olistico e sistemico, lo sviluppo globale dei giovani atleti nel raggiungimento di
un equilibrio tra preparazione sportiva e formazione. 
Lo scopo ultimo è quello di costruire un format pedagogico che possa strutturarsi come un
modello adattabile ai diversi contesti delle scuole secondarie italiane per disegnare efficaci per-
corsi di dual-career per gli studenti-atleti. 

KEYWORDS
Dual Career, Student-Athlete, Secondary School, Sport Associations.
Dual-Career, Studente-Atleta, Scuola Secondaria, Associazioni/Società Sportive.

* Il manoscritto è il risultato di un lavoro collettivo degli autori, il cui specifico contributo è da
riferirsi come segue: Mascia Migliorati,  Introduzione e 3 Linee guida per la progettazione
pedagogica nella dual career; Claudia Maulini, 2 Ipotesi progettuale e Conclusioni; Emanuele
Isidori 1 La dual career degli studenti atleti nella scuola secondaria: i nodi del problema.

Mascia Migliorati
Università degli Studi di Roma “Foro Italico”

migliorati76@gmail.com

Claudia Maulini
Università degli Studi di Roma “Foro Italico”

claudiamaulini@gmail.com

Emanuele Isidori
Università degli Studi di Roma “Foro Italico”

emanuele.isidori@uniroma4.it

157

Fo
rm
az
io
n
e 
&
 I
n
se
gn
am
en
to
  X
IV
 –
1 
–
20
16

IS
SN
 1
97
3-
47
78
 p
ri
n
t 
–    
22
79
-7
50
5 
o
n
 li
n
e

Su
p
p
le
m
en
to



Introduzione

Il concetto di dual-career, secondo la definizione data dall’Unione Europea,
consiste nel dare agli atleti la possibilità di avviare, sviluppare e terminare con
successo un percorso sportivo di alto livello, in combinazione con il
perseguimento di obiettivi legati alla formazione, al lavoro e ad altri obiettivi
importanti nelle diverse fasi della vita. Questi obiettivi, legati alle varie dimensioni
della personalità, sono rappresentati dall’avere un ruolo nella società, dal
garantirsi un reddito soddisfacente, dallo sviluppo di un’identità personale e dalla
gratificazione affettiva e sociale (European Commission, 2012; Geraniosova &
Ronkainen, 2015). 
Noi sappiamo, tuttavia, come confermato anche dalle ricerche condotte in

questo campo, che la combinazione della carriera sportiva con la formazione
rappresenta, per gli atleti, una notevole sfida che richiede alti livelli di
motivazione, impegno e responsabilità. Una delle difficoltà maggiori consiste
proprio nello sviluppare la capacità di organizzare positivamente la propria vita,
per evitare di dover scegliere tra massimizzare il proprio potenziale atletico
oppure ottenere una formazione che consenta la costruzione di opportunità
occupazionali anche nella post career (Lavallee & Wylleman, 2000; Stankovich et
al. 2001).
In questo contesto, così difficile e complesso, assumono un’importanza

notevole le prassi educative finalizzate a proteggere, salvaguardare, assistere e
promuovere i diritti educativi degli atleti, favorendo la conciliazione con il sistema
educativo ed il mercato del lavoro. Aiutare i giovani atleti a compiere scelte per
indirizzare e costruire al meglio uno specifico progetto di vita e di lavoro
rappresenta oggi la nuova sfida pedagogica, oltreché, la nuova frontiera
dell’orientamento allo sport nelle politiche educative dei Paesi più sviluppati
(Isidori, 2016).
Il punto di partenza etico di questa sfida pedagogica è il riconoscimento

dell’atleta come agente mediatore e “attuatore” dei valori educativi dello sport.
L’educazione è un diritto umano e l’atleta, in quanto persona che serve la
comunità attraverso lo sport, merita di essere aiutato a godere di questo diritto in
tutte le fasi della sua vita (Schweiger, 2014). 
Le Linee Guida Europee (European Commission, 2012), riguardanti le

raccomandazioni delle azioni politico-educative a supporto della dual-career degli
atleti, hanno avuto l’intento di sensibilizzare e responsabilizzare i governi, gli enti
sportivi, gli istituti deputati all’istruzione e il mercato del lavoro ad agire
concretamente per sviluppare percorsi di dual-career coerentemente con gli
obiettivi della Strategia per la crescita Europa 2020 che suggerisce di agire per la
prevenzione dell’abbandono scolastico e per il rafforzamento delle possibilità di
occupazione per i lavoratori. 
In Italia, in molti casi mancano ancora convenzioni solide tra il sistema

sportivo, il settore dell’istruzione e della formazione e il mercato del lavoro. Un
passo importante è stato la recente istituzione dei Licei Scientifici ad Indirizzo
Sportivo, regolamentati dal D.P.R. n. 52/2013, che hanno «lo scopo primario di
rispondere all’esigenza, diffusa tra i giovani e avvertita dalle famiglie, di conciliare
la pratica sportiva con la formazione scolastica» (Salisci, 2016, p.70). 
Recentemente, inoltre, la riforma della scuola, attuata con la Legge del 13

Luglio 2015, n. 107, ha individuato tra gli obiettivi formativi prioritari l’attenzione
alla tutela del diritto allo studio degli studenti praticanti attività sportiva agonistica
(art. 1 comma 7). Questa legge ha di fatto aperto la strada a possibili accordi tra
istituzioni scolastiche e associazioni sportive e allo sviluppo di ricerche e
interventi volti a favorire percorsi efficaci di dual-career per gli studenti-atleti per
trovare un equilibrio tra la formazione sportiva e l’educazione. 
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Le ricerche sulla dual-career si concentrano, di solito, sugli atleti-studenti
impegnati in percorsi universitari. Mancano, di fatto, nel nostro Paese studi
significativi che analizzano le problematicità della dual-career degli studenti delle
scuole secondarie. Ciò che si avverte, non è soltanto la quasi totale assenza di
ricerca in questo campo, ma anche la necessità di progettare nell’immediato
interventi pedagogici che possano favorire azioni efficaci anche negli istituti
secondari che non si configurano come “Licei Sportivi”.

1. La dual-career degli studenti-atleti nella scuola secondaria: i nodi del problema

Alcune ricerche svolte nel contesto del progetto europeo Development an
innovative European Sport Tutorship model for the dual-career of athletes –
ESTPORT2 ci hanno permesso di acquisire alcuni dati (raccolti principalmente
attraverso l’analisi della letteratura esistente (Isidori 2015a; 2015b; 2015c; 2016), la
comparazione delle esperienze, lo studio dei casi e la raccolta di dati attraverso la
ricerca qualitativa sul campo) e di pensare un’ipotesi progettuale di intervento
per promuovere la dual-career degli studenti-atleti nella scuola secondaria italiana
di secondo grado, al fine di favorire la loro realizzazione non solo come atleti e
studenti, ma come persone competenti e validi membri della società (EOC-EU,
2011; Bastianon, 2014).
Nello specifico sono state realizzate interviste a testimoni privilegiati (dirigenti

scolastici, dirigenti di società sportive, insegnanti e studenti-atleti di scuola
secondaria di secondo grado) e focus group composti da ricercatori, studenti-
atleti e insegnanti di scuola secondaria. I soggetti coinvolti provenivano tutti dalla
Città di Roma e dalla relativa Provincia. 
I dati raccolti hanno confermato le problematicità indicate nella letteratura di

riferimento (Adler & Adler, 1985; Ryan, 1989; Diersen, 2005; Stambulova & Ryba,
2013) ed in particolare: 

a) Per gli studenti-atleti sono emerse difficoltà nel conciliare i tempi dello studio
con quelli dell’allenamento e un sentimento di disagio legato alla percezione
di una estraneità sostanziale tra i due ambiti, con tentativi di prevaricazione di
uno rispetto all’altro con richieste non sempre coerenti e quasi sempre in
opposizione. Per ambiti si intendono il mondo scolastico e quello sportivo nei
quali spesso manca il reciproco riconoscimento di una pari dignità nell’ottica
di un sistema formativo allargato e/o integrato. A questo si aggiunge un
sentimento di demotivazione allo studio spesso legato alla mancanza di
metodologie didattiche percepite come non sempre stimolanti e adeguate ai
propri bisogni formativi e alla difficoltà di recuperare le lezioni perse a causa
della partecipazione agli eventi e competizioni sportive. Demotivazione che si
rafforza nell’assenza di un percorso formativo personalizzato capace di essere
flessibile da un punto di vista di programmi, orari e frequenza scolastica e
incapace di sostenere con figure e supporti specifici il processo di
apprendimento. Oltre a queste fragilità i giovani studenti-atleti riferiscono del
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2 Si tratta di un progetto Erasmus+ approvato nel 2014 con il codice 557204-EPP-1-2014-
1ES-SPO-SCP frutto del lavoro di collaborazione tra: l’Università di Roma “Foro Italico”
(Italia), l’Università San Antonio di Murcia (Spagna), l’Università di Malta (Repubblica di
Malta), la Trinity University di Leeds (Regno Unito), e l’Università della Tessaglia (Grecia).
Il progetto ha lo scopo di costruire e sperimentare un modello pedagogico di tutorato
efficace per gli studenti-atleti. 



loro senso di isolamento rispetto al contesto della classe. Isolamento che
contribuisce a rendere la scuola un luogo estraneo e, quindi, non favorevole
allo sviluppo didattico-educativo; 

b) Per gli insegnanti si sono evidenziate difficoltà nel valutare gli studenti-atleti
per le loro continue assenze, nel pianificare attività di recupero, nel trovare
una modalità di comunicazione efficace e nel relazionarsi con i genitori degli
stessi. 

c) I docenti hanno, inoltre, evidenziato la quasi completa assenza di dialogo con
le società o associazioni sportive e la loro scarsa attenzione alla dimensione
formativa dell’atleta;

d) I dirigenti scolastici riferiscono una carenza di normative e di conseguenti
azioni specifiche di supporto, da parte del ministero dell’istruzione, per lo
sviluppo di interventi rivolti alla formazione degli studenti-atleti oltre ad una
scarsa comunicazione e interazione con le società ed i centri sportivi che
accolgono giovani atleti in età scolare e le famiglie. Ciò rende difficile
individuare azioni innovative efficaci per lo sviluppo di metodologie e supporti
didattici e servizi destinati agli studenti-atleti;

e) Le associazioni e le società sportive, infine, percepiscono la scuola come un
possibile ostacolo alla carriera sportiva degli atleti e non sempre come una
risorsa. Confermano la quasi totale assenza di comunicazione e di rapporti
con le scuole frequentate dagli studenti-atleti, a meno che non siano quelle
convenzionate o presenti all’interno della società stessa. Dichiarano, inoltre, di
avere difficoltà ad organizzare azioni di tutorato scolastico per gli atleti-
studenti. 

L’analisi, realizzata con il fine di esplorare l’attuale realtà che vivono gli
studenti-atleti, ha evidenziato le carenze e le problematicità riscontrate in questo
ambito. 
Di seguito presentiamo l’ipotesi di un modello progettuale che ha l’intento di

superare le criticità che impediscono lo sviluppo di azioni educative efficaci per
gli studenti-atleti della scuola secondaria di secondo grado italiana e di favorire,
quindi, la conciliazione tra le dimensioni di vita della persona come atleta e come
studente, promuovendone, in tal modo, il benessere e lo sviluppo integrale.

2. Ipotesi di un modello progettuale

Il punto di partenza pedagogico della nostra ipotesi progettuale è che lo sport
deve essere sempre connesso alla formazione integrale della persona e che tale
pratica deve prospettare uno specifico tipo di intelligenza (forma mentis) e di
cultura che non è mai separata dalla paideia intesa come sapere che emerge
dall’integrazione di tutte le diverse forme di intelligenza umana (Turró Ortega,
2013; Gardner, 2011). La relazione tra sport e formazione permanente deve essere
pertanto di riconoscimento della reciproca importanza e di stretta correlazione
(Isidori, 2016).  
Il modello progettuale dovrà necessariamente riferirsi ad un approccio olistico

e sistemico che ben si adatta all’essenza dell’educazione, in quanto processo
organico, complesso, circolare, dinamico e aperto, promuovendo la
partecipazione di tutti gli “attori” al fine di innescare un cambiamento in termini
migliorativi nel sistema scolastico, sportivo, professionale e personale. 
Il fulcro dell’intervento dovrà essere, dunque, lo studente-atleta all’interno dei

sistemi relazionali di cui fa parte. Egli si trova, infatti, al centro di diversi contesti,
come rappresentato nella figura n.1, con i quali è in continuo rapporto di
interazione, diretta e indiretta, che implica intensità e modalità diverse.
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Studente-atleta

Famiglia

Gruppo dei pari

Società
sportiva

Scuola

Fig. 1. Attori del sistema dual-career

Il compito delle istituzioni educative è quello di non essere da ostacolo ma
prospettarsi come agenti motivatori per la pratica sportiva anche di alto livello e
ugualmente il contesto sportivo deve saper riconoscere il valore e la necessità di
perseguire con successo la formazione integrale dell’atleta in un reciproco
riconoscimento di pari dignità. 
Nella costruzione del modello progettuale sarà pertanto necessario tenere in

considerazione i seguenti elementi: sviluppo integrato delle diverse dimensioni
della persona, conciliazione tra i tempi di studio e di allenamento, metodologie
di apprendimento-insegnamento, supporti didattici specifici, sistemi di tutorship
in ambito sportivo e scolastico e percorsi di counseling, il tutto all’interno di un
processo di interazione e di comunicazione tra le diverse parti coinvolte. 
Quanto scritto finora rappresenta il preambolo teoretico, supportato da

evidenze scientifiche di tipo sperimentale, dell’ipotesi di un modello pedagogico
per la costruzione di un percorso di dual-career personalizzato per lo studente-
atleta. Il nostro scopo ultimo è, infatti, quello di dare vita ad un format di
intervento educativo specifico destinato a studenti-atleti che possa essere
riprodotto, con i dovuti adattamenti, nelle diverse scuole secondarie italiane di
secondo grado.

3. Linee guida per la progettazione pedagogica nella dual-career

Un modello pedagogico progettuale per la realizzazione di un intervento
educativo per lo sviluppo di un percorso efficace di dual-career dovrebbe, a nostro
avviso, tenere in considerazione le seguenti linee guida:

3.1. Costruzione del lavoro di rete 

Di primaria importanza è la costruzione del lavoro di rete tra i diversi attori agenti
all’interno dei contesti di vita degli studenti-atleti attraverso, in primo luogo, la
sensibilizzazione e lo sviluppo della consapevolezza di tutti gli attori (istituzione
scolastica, sportiva e famiglia) della necessità educativa di supportare attraverso
percorsi specifici gli studenti-atleti; in secondo luogo, la facilitazione del dialogo,
la messa in campo di azioni coerenti, la condivisione di obiettivi e quindi il
superamento della dicotomia tra i diversi ambiti (sportivo e scolastico), attraverso
l’organizzazione di momenti di riflessione e confronto. La visione sistemica è
fondamentale e non può mai essere ignorata o trascurata, pena l’inefficacia
dell’intervento.
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3.2. Attori della rete

Attore principale della rete è lo studente-atleta che, vista la centralità dello sport
nella sua vita, possiede una identità da sportivo (magari da atleta di successo) a
partire dalla quale ha costruito la propria personalità che sicuramente rappresenta
la sintesi dei valori personali e la fonte delle relazioni affettive ed interpersonali
(Lally & Kerr, 2005). Questa identità deve essere conservata e allo stesso tempo
sviluppata in modo che l’atleta accetti, anche con responsabilità, il suo ruolo di
studente che gli permetterà di arricchire le sue conoscenze personali e di
assicurarsi, attraverso l’acquisizione di specifiche competenze, un futuro
lavorativo (Adler & Adler, 1985; Menke, 2013). 
Per questo scopo è di vitale importanza incoraggiare lo studente-atleta ad

impegnarsi nelle attività scolastiche, mostrando come la scuola ed in seguito
l’università, potranno aiutare lo sviluppo di una identità che possiamo definire
“post-atletica” nel contesto del mondo del lavoro e della vita affettiva e
relazionale. In questo senso, la scuola e lo sport dovranno divenire una “risorsa
di risorse” per gli studenti-atleti ed un laboratorio di educazione permanente
volto al miglioramento del loro benessere, all’ampliamento del loro capitale
sociale, unitamente ad una più profonda conoscenza di se stessi, ad una maggiore
consapevolezza delle proprie risorse, all’acquisizione delle life skill e dunque, al
raggiungimento armonico degli obiettivi scolastici e sportivi (Danish et al., 1993).
Garanzia di efficacia di un modello progettuale che mira ad apportare

cambiamenti positivi nelle sfere di vita degli studenti-atleti dovrà essere lo
sviluppo negli operatori dei contesti di riferimento (familiare, scolastico, sportivo)
delle competenze necessarie alla realizzazione di azioni adeguate di dual-career.
A questo fine sarà indispensabile predisporre dei percorsi di formazione ad hoc
al fine di costruire quella reciprocità e collaborazione propria del lavoro di rete. 
Le famiglie degli studenti-atleti rappresentano figure chiave di tutto il sistema

essendo gli adulti significativi primari. Per questo sarà fondamentale il
coinvolgimento e la partecipazione attiva delle figure genitoriali nel percorso di
dual-career, attraverso la messa in campo di strategie volte a promuovere la
consapevolezza della loro funzione di sostegno, mediazione e orientamento tra
sport, scuola e vita. 
Nel mondo della scuola un ruolo fondamentale è riservato agli insegnanti che

dovranno essere sensibilizzati al valore educativo dello sport, alla valorizzazione
del bagaglio di competenze acquisite dagli studenti-atleti nel mondo sportivo e
alla trasferibilità delle life skill dal contesto sportivo a quello scolastico. La
formazione dovrà favorire il confronto sulle diverse metodologie didattiche volte
a realizzare ambienti di apprendimento significativi e ad individuare strategie
adeguate per la personalizzazione dell’intervento di dual-career, nonché a
potenziare le competenze digitali per facilitare e promuovere l’utilizzo delle
nuove tecnologie, possibile supporto alla didattica tradizionale.
Per quanto riguarda, invece, gli operatori sportivi (allenatori, preparatori,

dirigenti, ecc.) sarà opportuno sviluppare la consapevolezza della loro funzione
e responsabilità pedagogica, del valore della dimensione scolastico-formativa, del
loro ruolo di promotori della formazione permanente della persona, che si
traduce nell’accrescimento delle capacità tecniche, tattiche, fisiche e mentali, ma
anche di quelle personali e sociali, per favorire nell’atleta l’adesione ad uno stile
di vita positivo strettamente connesso ad uno sviluppo della persona come un
“tutto” e non come un insieme frammentato di parti. Tutto questo dovrebbe
condurre all’introduzione di nuovi approcci pedagogici nell’allenamento che
incideranno positivamente sullo sviluppo dell’atleta, del gruppo e delle sue
dinamiche.
In considerazione della sempre maggiore presenza di atleti stranieri nei club
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sportivi e negli istituti scolastici sarà opportuno non trascurare lo sviluppo o il
potenziamento, in tutti gli agenti che operano nel mondo della scuola e dello
sport, delle competenze interculturali necessarie a facilitare il processo di
inclusione. 
Infine, vanno tenute in considerazione le relazioni che lo studente stabilisce

all’interno del gruppo classe e del gruppo sportivo che, per la loro significatività,
hanno un’influenza sulla vita dello studente-atleta. Chiaramente i modelli e gli
stili di insegnamento e di allenamento adottati dalle diverse figure educative
dovranno rispettare tali relazioni e fare in modo che si mantenga o si instauri un
clima di gruppo positivo e collaborativo. 

3.3. Metodologie didattiche e strumenti di supporto 

Nel contesto scolastico si ritiene opportuno affiancare alla didattica tradizionale
altre metodologie che possano essere percepite come più motivanti e coinvolgenti
(flipped classroom, peer education, collaborative e cooperative learning, ecc.).
Queste metodologie “alternative” vanno, però, supportate da specifiche strategie
basate sul dialogo e sul confronto, aventi lo scopo di creare un clima di classe
positivo e collaborativo e, quindi, un ambiente nel quale gli studenti-atleti si
sentano a proprio agio, liberi di esprimere le proprie opinioni, favorendo la
costruzione di una comunità di apprendimento in grado di dare vita ad un processo
educativo-formativo attivo, costruttivo, intenzionale, autentico e cooperativo. La
didattica destinata a questi studenti potrebbe essere sviluppata attraverso attività
esplorative e laboratori finalizzati allo sviluppo della riflessione personale e del
pensiero critico partendo dalle esperienze stesse degli studenti-atleti. 
Queste attività dovranno favorire un più facile inserimento dell’atleta nel

contesto scolastico ed un migliore collegamento con il contesto sportivo dal quale
proviene.
Nella scuola gli studenti-atleti devono essere incoraggiati a fare tesoro delle

loro esperienze sportive di alto livello. Lo sport rappresenta, infatti, un focus ed
un modello positivo dal quale possono attingere per convogliare i loro sforzi al
fine di perseguire gli obiettivi dell’istruzione scolastica e della formazione
permanente. Esso offre un esempio di abilità e competenze sviluppate con la
costanza, l’impegno e la responsabilità. La scuola dovrebbe, pertanto, incoraggiare
gli studenti-atleti a declinare i valori positivi dello sport (lavoro in gruppo, tensione
verso il raggiungimento del risultato, impegno, responsabilità etica, ecc.) sia
all’interno del contesto scolastico sia come “virtù” personali e sociali e abiti da
coltivare lungo tutto il corso dell’esistenza personale. 
Unitamente all’introduzione di metodologie didattiche collaborative si ritiene

necessario favorire la personalizzazione dell’intervento per lo studente-atleta,
avvalendosi di supporti didattici e tecnologie digitali. L’utilizzo di una piattaforma
e-learning, ad esempio, potrà essere di ausilio alla didattica soprattutto nei periodi
di assenza per motivi sportivi degli studenti-atleti permettendo la gestione di
eventi sincroni e asincroni (documenti, supporti video e audio, lezione online,
aula virtuale).

3.4. Figure di supporto: tutor e counselor

All’interno di questo quadro è fondamentale prevedere l’impiego di figure di
accompagnamento e orientamento del percorso di dual-career, costruendo un
vero e proprio team di supporto che faccia da tramite tra la scuola e l’esperienza
sportiva (Anderson, Goodman & Schlossberg, 2012; Wisker et al., 2013). 
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Oltre ai professionisti che tradizionalmente operano nel mondo della scuola,
delle società e delle associazioni sportive (dirigenti sportivi, allenatori, dirigenti
scolastici, docenti, ecc.) si ritiene necessario introdurre nel team figure a supporto
del processo educativo-formativo quali: il tutor scolastico, il tutor sportivo e il
counselor. 
Il tutor scolastico potrà essere individuato con la funzione di facilitazione e

orientamento all’apprendimento, di incoraggiamento al conseguimento dei
risultati, di mediazione, cooperazione e coordinamento tra gli studenti-atleti,
l’istituto scolastico e la società sportiva. Inoltre, potrà essere di affiancamento ai
docenti nella sperimentazione di metodologie didattiche alternative e
nell’organizzazione di strumenti di supporto. Tale figura, che da un punto di vista
operativo, potrebbe essere individuata dal Dirigente Scolastico nell’ambito
dell’organico dell’autonomia, dovrebbe avere competenze metodologico-
didattiche, pedagogiche, progettuali, organizzative, informatiche,
umano-relazionali e di lavoro di rete.
Il tutor sportivo, altra risorsa chiave che potrà essere prevista, opererà nel club

o nell’associazione sportiva, in coordinamento con il tutor scolastico, con la
funzione di pianificare i tempi di studio e di allenamento, di monitorare e
supportare il processo di apprendimento anche attraverso la piattaforma e-
learning o altri strumenti di supporto, soprattutto nei periodi di eventi e gare
sportive che obbligano lo studente-atleta ad assentarsi da scuola. 
Il counselor in qualità di esperto di orientamento e gestione delle dinamiche

relazionali, professionali e personali potrebbe supportare lo studente-atleta
nell’esplorazione e nello sviluppo della propria identità personale, valorizzando
le esperienze sportive di alto livello, favorendo lo sviluppo del pensiero critico
riflessivo (Schön, 1983; Mezirow, 2000), attraverso la pianificazione di azioni
condivise con le altre figure di supporto, per il raggiungimento di obiettivi che
rendano possibile la conciliazione della dimensione sportiva con quella di studio
e di vita personale (Zagelbaum, 2014).
Queste figure, nell’attuazione delle loro competenze, dovranno fungere da

attivatori di relazioni e connessioni contribuendo alla creazione di quella
comunicazione sistemica attualmente mancante tra il mondo scolastico e il
mondo sportivo. 

3.5. Costruzione del progetto personalizzato di dual-career

Riconosciuta la necessità del lavoro di rete, l’importanza di nuove metodologie di
allenamento e di insegnamento, l’integrazione di figure di coordinamento a
supporto dei percorsi di dual-career, risulta essere di fondamentale importanza
pianificare la personalizzazione dell’intervento educativo con ciascun studente-
atleta in collaborazione con tutti gli agenti del processo. 
Lo studente-atleta, sensibilizzato rispetto all’importanza di finalizzare con

successo la carriera sportiva parallelamente al perseguimento di un percorso di
istruzione e formazione, sarà chiamato a disegnare con il supporto dei tutor e del
couselor il proprio progetto di dual-career, che verrà poi condiviso con tutti gli
attori (famiglia, docenti, allenatori, ecc.). 
La finalità del progetto dovrà essere quella di giungere ad una conciliazione tra

gli impegni scolastici, sportivi e personali dello studente-atleta. 
La collaborazione tra le risorse umane sopra descritte, che agiscono nei

rispettivi ambiti di competenza, garantirà la necessaria circolarità comunicativa, la
cooperazione tra la scuola e l’associazione o società sportiva e, quindi, l’efficacia
del progetto personalizzato. 
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3.6. Monitoraggio e valutazione

Il monitoraggio, in quanto azione di ricerca sul fenomeno oggetto di osservazione
nella sua complessità, è importante che sia realizzato in cooperazione con gli
stessi attori del processo mirando alla promozione del pensiero critico-riflessivo,
al confronto tra gli operatori e allo sviluppo dell’azione educativa. 
Le attività di monitoraggio, presenti in tutte le fasi del progetto, dovranno

prevedere rilevazioni quantitative (questionari per docenti, allenatori, tutor,
studenti-atleti, famiglie) unitamente ad una accurata analisi qualitativa (focus
group con docenti, allenatori, tutor e studenti-atleti) del fenomeno oggetto di
studio. L’obiettivo è quello di rilevare, elaborare e confrontare i dati raccolti in
termini di coerenza degli interventi previsti rispetto alla finalità del progetto, di
organicità e integrazione delle azioni di tutti gli attori, attraverso una riflessione
pedagogica, nel rispetto della circolarità teoria-prassi e del paradigma sistemico
di riferimento del modello progettuale.  
Le linee guida qui tracciate, che rappresentano un tentativo di superamento

delle criticità rilevate nel campo della dual-career, sono da ritenersi flessibili e
aperte a possibili integrazioni ed ampliamenti sulla base di ulteriori ricerche e
della sperimentazione prevista già a partire dal corrente anno scolastico. 
Ci auspichiamo che la ricerca in questo ambito possa crescere e promuovere,

nel contesto italiano, esperienze e best practice così come auspicato dall’Unione
Europea (European Commission, 2012) e possa contribuire alla stesura di Linee
guida da parte del MIUR per la dual-career degli studenti-atleti.

Conclusioni

L’ipotesi del nostro modello progettuale, che potrà essere perfezionata sulla base
dei risultati provenienti dai suoi adattamenti ed implementazioni, intende
mostrare come un approccio sistemico efficace per gli studenti-atleti possa essere
messo a punto solo con il coordinamento tra i diversi agenti che sono coinvolti nel
processo. Questa rete di relazioni deve necessariamente trasformare la propria
visione per divenire un’unità funzionale.
Il concetto di dual-career ha bisogno, però, non solo di un ripensamento della

scuola come luogo deputato alla trasmissione del sapere, ma anche di un
cambiamento concettuale dello sport stesso da intendersi quale pratica educativa
e “forma” di capitale umano in grado di sviluppare conoscenze e competenze. In
questo senso lo sport va ripensato e considerato uno strumento della bildung
umana: vale a dire uno strumento che contribuisce allo sviluppo del life-long
learning nel contesto di un sistema formativo concepito in una prospettiva
sistemica che non separa l’acquisizione delle abilità e delle competenze tecniche
dall’acquisizione dei contenuti impliciti nei valori umani (Zagelbaum, 2014).
Del resto la scuola da sola non può prendersi cura degli studenti-atleti e

sviluppare le loro competenze solo attraverso i processi di apprendimento legati
all’istruzione. Per imparare realmente, gli studenti-atleti devono sentirsi parte ed
essere sempre membri attivi e protagonisti di un sistema educativo che sostiene
l’atleta in tutte le fasi della vita professionale e personale. 
D’altro canto le società sportive devono comprendere che l’atleta è prima di

tutto una persona che deve essere rispettata ed educata nella sua globalità
mirando a valorizzare, sviluppare e integrare tutte le sue dimensioni e
competenze. Solo in questa visione lo sport può attuare realmente le sue
potenzialità educative. Questo significa concretamente che le associazioni e le
società sportive dovrebbero pensare nuove modalità per valorizzare la
formazione scolastica inserendo, ad esempio, all’interno dei sistemi di valutazione
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dell’atleta anche il criterio dell’impegno scolastico come elemento fondamentale
per la partecipazione alla pratica sportiva. Potrebbero, inoltre, sperimentare
sistemi di tutorship con la finalità di supportare i giovani atleti nello studio e dare
vita ad una circolarità comunicativa con il sistema scolastico e la famiglia, attuando
quell’unità funzionale e quell’interdipendenza propria dei sistemi educativi.
Potrebbe essere necessario, a tal fine, ripensare la formazione stessa degli
operatori sportivi che sono parte fondamentale di questa rete. Formazione che
dovrà, quindi, centrarsi sulla valorizzazione di quegli aspetti dello sviluppo umano
che sono propri di una visione dello sport come agente educativo. 
Flessibilità e necessità in un approccio sistemico rappresentano, dunque, le

principali sfide che la pedagogia contemporanea, che finisce qui per declinarsi
come una pedagogia sociale dello sport, è chiamata ad affrontare dinanzi alla dual-
career degli studenti-atleti. Sfida che sta tutta nel riuscire a trovare una
metodologia efficace che metta insieme e sia in grado di conciliare, adattandola
alle esigenze ed ai bisogni personali, l’educazione e la carriera professionale
(Soltz, 1986; Casucci, 2002). 
Per l’atleta diventato studente o per lo studente diventato atleta, pertanto, lo

sport deve rappresentare un serbatoio di opportunità per realizzare nella
pienezza dei valori umani la sua vita come persona e come professionista che ha
bisogno sempre della scuola e dei suoi saperi per essere un miglior cittadino,
donna o uomo che sia.
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Multilateralità estensiva e intensiva, una necessaria 
integrazione in educazione fisica nella scuola primaria

Extensive and intensive multilateral activities, a necessary
integration in physical education in primary school

ABSTRACT
Multilateral knowledge cannot exist without the unilateral nature of knowl-
edge. The integration of the two aspects must guide the children’s educa-
tion, even in Physical Education, especially today where the sedentary
habits and the lack of time for free play limited motor experience in child-
hood. The only use of extensive multilateral activities fails to support the
full development of children’s motor skills and requires an approach that
integrates the intensive multilateral activities towards specific areas of mo-
tor control (balance, kinesthetic differentiation, spatial and temporal differ-
entiation, rhythmic control). The study that follows, made in primary
school, highlights the need to integrate the two modes (extensive and in-
tensive multilateral activities) to provide educational experiences that can
effectively solicit psycho-motor skills development of children. 

La conoscenza multilaterale non può sussistere senza l’unilateralità del
sapere. L’integrazione dei due aspetti deve guidare l’educazione dei bambi-
ni, anche in educazione fisica, soprattutto oggi dove le abitudini sedentarie
e l’assenza di tempo per il gioco libero limitano l’esperienza motoria nel-
l’infanzia. Il solo uso della multilateralità estensiva non riesce a sostenere il
completo sviluppo delle competenze motorie dei bambini e richiede un ap-
proccio che integri anche la multilateralità intensiva verso ambiti specifici
del controllo motorio (equilibrio, differenziazione cinestesica, differenzi-
azione spazio-temporale, controllo ritmico). Lo studio che segue, realizza-
to nella scuola primaria, evidenzia le necessità di integrare le due modalità
per garantire esperienze educative che possano sollecitare in modo effi-
cace e completo lo sviluppo delle competenze psico-motorie dei bambini. 

KEYWORDS
Multilateral activity, children, Physical Education, Primary school, skills de-
velopment.
Attività multilaterali, bambini, Educazione Fisica, scuola primaria, sviluppo
abilità.
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1. Il tema della multilateralità in educazione

Il concetto di multilateralità1 emerge, in ambito pedagogico, negli orientamenti
educativi che si oppongono alle forme di didattica normativa, rigida, tecnica, ten-
dente unilateralmente all’ottenimento di apprendimenti che sovrastano la per-
sona, invece di enfatizzarne tutte le potenzialità. Nell’ambito sportivo tale ap-
proccio unilaterale viene definito come specializzazione precoce, con tutti gli
aspetti critici che esso veicola nel medio-lungo periodo, in particolare le temati-
che legate al burn-out e al drop-out (Neeru, Courtney Pinkham, Cynthia, LaBel-
la, 2013; Malina, 2012; Baker, Cobley, Fraser, 2009).
Il modello pedagogico dell’educazione alla ragione (Bertin, 1994)2, orientato

alla personalità razionale ed esistenziale della persona, si basa sull’antidogmati-
smo per aprirsi alla multilateralità delle esperienze educative, che abbracciano
non solo l’aspetto intellettuale, ma anche quello affettivo, etico-sociale, estetico,
considerando metodologie flessibili, aperte al cambiamento, pronte ad affronta-
re gli imprevisti e gli ostacoli che normalmente caratterizzano l’azione educativa
(Contini, 2006, p. 9).
Se ci soffermiamo sul terreno delle conoscenze e degli apprendimenti, richia-

mando l’antica interpretazione herbartiana, ripresa da Maresca, dobbiamo rico-
nosce al sapere determinati caratteri tra cui la multilateralità intesa come una
tendenza, una direzione costante verso l’universalità del sapere. Di fatto, però,
nessun atto di sapere in sé e per sé è multilaterale, ma è determinato, finito e li-
mitato al proprio contenuto (Mulè, 2001, p. 94). 
Siamo di fronte a una diatriba che contrappone il sapere unilaterale al sape-

re multilaterale in cui il primo, frammentario ed esclusivistico, non è vero sape-
re ma il secondo, se inteso come somma delle diverse conoscenze, rischia di non
risolvere il problema perché diviene particolare, finito e delimitato in ogni singo-
la parte che lo compone (Mulè, 2001, pp. 94-104). Il singolo sapere non può rima-
nere confinato in se stesso, piuttosto deve aprirsi al maggior numero di rappre-
sentazioni possibili, deve tendere al continuo sviluppo verso applicazioni con-
gruenti con la sua essenza e, per questo, verso interessi multilaterali. Herbart co-
glie nel costrutto della multilateralità dell’interesse la risposta alla formazione ar-
monica e completa di tutte le potenzialità della persona (Blattner, 1994, p. 322). 

Se la multilateralità è un tutto, rispetto alla semplice somma dei saperi, è ne-
cessario considerarla come un sistema olistico, in cui ogni parte è fondamentale
per il tutto, e non come semplice quantità delle conoscenze che la compongono
(Volpicelli, 1997, p. 57). Sembra emergere l’idea che la multilateralità si applichi al
sapere, aprendolo alla variabilità che lo circonda per applicazioni che vanno ol-
tre la sua essenza specifica ma si aprono alle situazioni, ai contesti, anche mute-
voli e, sicuramente, diversi. 
D’altra parte il concetto stesso di multilateralità dell’interesse pone in campo

l’aspetto emotivo dell’educazione, la motivazione dell’allievo a partecipare con-
sapevolmente e intenzionalmente al percorso evolutivo che lo riguarda. Il con-
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1 Sul piano pedagogico, la multilateralità è la concezione secondo cui la personalità si esprime
attraverso tutte le sue molteplici aree: cognitiva, affettivo-emotiva, etico-sociale, corporeo-
cinestesica, ciascuna delle quali necessita di un pieno riconoscimento educativo.

2 L’educazione alla ragione sottende la competenza nell’apprendere ad apprendere, cioè la
capacità di agire in situazione risolvendo problemi, facendo ipotesi, scomponendo e
ricomponendo gli elementi disponibili, collegando mezzi e fini, verificando gli esiti,
correggendo gli eventuali errori e, soprattutto, argomentando l’esperienza con gli altri, quello
che Arrigo (2007) definisce apprendimento robusto. 



cetto di multilateralità allora si apre a diversi piani di analisi che lo rendono con-
creto non solo per gli apprendimenti nudi e crudi, ma anche per il contesto,
l’ambiente, la situazione in cui essi si manifestano.

L’ambiente stesso, il setting didattico, grazie alla sua organizzazione spazio-
temporale e sensoriale può sollecitare le funzioni cognitive degli allievi, attraver-
so una variabilità che solleciti le funzioni creative nella soluzione dei compiti ri-
chiesti. La flessibilità dell’ambiente educativo può contribuire a promuovere l’in-
tegrazione tra i diversi saperi, attraverso l’insieme delle condizioni, situazioni,
esperienze problematiche che sollecitano o inibiscono, facilitano o impediscono
i compiti in atto, impegnando il comportamento intelligente dell’allievo. Uno
spazio, in ultima analisi, progettato e organizzato per servire la multilateralità di
usi, interpretato e vissuto psicologicamente come una struttura polimorfa e po-
lisensa, abile a funzioni molto differenziate tra loro, adattivo e flessibile in ordi-
ne alle necessità e all’agire di chi lo vive (Gennari, 1997, p. 35).
La multilateralità, in ultima analisi, può essere concepita grazie alla presenza

di ciò che è unilaterale e frammentario, delle singole conoscenze molto più nu-
merose e specifiche, come approccio che consente a ciò che è individuale di
aprirsi alla variabilità applicativa, situazionale e contestuale. La singola conoscen-
za, a pensarci bene, precede la multilateralità perché senza conoscere il singolo
sapere, o più saperi, non si può passare dall’unità alla pluralità e dalla pluralità
tornare all’unità.
Unilateralità da una parte e multilateralità dall’altra si compenetrano in un

percorso educativo in cui l’individualità si apre alla molteplicità, come esperien-
za generale di base, per poi ricondursi successivamente alla singolarità discipli-
nare (Blattner, 1994, p. 322). In altre parole la singola conoscenza, nutrita del-
l’esperienza multilaterale si consolida come conoscenza compiuta, completa e
trasferibile in vari contesti. Si realizza un circuito virtuoso che origina nella natu-
ra individuale della persona (il proprio sé), passa per la multilateralità (amplia-
mento ed evoluzione del sé) per giungere all’affermazione della persona (carat-
tere del sé), attraverso la disciplina specifica (Fig. 1). 

Fig. 1. Il circuito virtuoso della multilateralità
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Blattner (1994, p. 327) ha stigmatizzato il concetto di multilateralità secondo
una duplice interpretazione:

– Multilateralità come apertura a tutte le classi di interesse. Nell’educazione fi-
sica e nello sport, ad esempio, si realizza con la pratica polisportiva.

– Multilteralità applicata a ogni singolo interesse. Nello sport ad esempio, si
realizza nel far praticare una sola disciplina sportiva utilizzando situazioni
educative proprie di altre discipline.

Lo sforzo di conciliare la competenza specialistica, così richiesta nell’attuale
società, alla formazione della persona, riconducibile al costrutto di cittadinanza,
si risolve nella prospettiva di una educazione alla ragione che si realizza nella ca-
pacità multilaterale di affrontare la complessità dei problemi, la loro investigazio-
ne, la loro riorganizzazione, la loro soluzione o il loro adattamento.
L’aspetto preponderante di questo approccio è la fuga dall’idea nozionistica,

riferita al primato della sfera intellettuale, per riconoscere il valore educativo di
tutte le aree della personalità: affettivo-emotiva, cinestesico-motoria, etico-socia-
le, cognitiva. Il sapere e il saper fare, in ultima analisi, si aprono alla competenza
madre di tutte le competenze e dell’apprendimento nell’arco dell’intera vita: im-
parare ad imparare.

2. La multilateralità nell’Educazione Fisica e nello sport

Nell’ambito dell’Educazione Fisica3 (EF) e dello Sport la multilateralità caratte-
rizza un approccio di carattere generale, variato, lontano dall’unilateralità e dal-
la stereotipizzazione tipiche della specializzazione precoce. L’approccio multi-
laterale è fondamentale, nella motricità generale prima e in quella sportiva do-
po, come sollecitazione allo sviluppo generale e completo di tutte le abilità
motorie richieste nei diversi ambiti applicativi sia generici sia sportivi. La mul-
tilateralità rende possibile l’ampliamento in senso orizzontale delle esperienze
motorie e si identifica con la continua variazione e con l’arricchimento delle at-
tività, dei contenuti e dei mezzi, al fine di realizzare le premesse d’ordine co-
ordinativo e condizionale che sono necessarie da una parte per impedire arre-
sti o involuzioni sul piano formativo, dall’altra per la costruzione delle abilità
motorie indispensabili in seguito per un corretto e graduale avviamento allo
sport (Mezzetti, 2012, p. 76)

In generale si riconosce una multilateralità estensiva (orizzontale), legata al-
l’Educazione Fisica e idonea a creare un’ampia gamma di abilità motorie genera-
li, e una multilateralità intensiva (verticale), legata alla pratica sportiva giovanile e
idonea a creare un’ampia gamma di esperienze riferite alle abilità tecniche spe-
cifiche dello sport praticato. La multilateralità estensiva, dunque, dovrebbe ga-
rantire l’acquisizione di competenze di base facilmente trasferibili nei diversi
ambiti applicativi, in altre parole dovrebbe garantire l’acquisizione di quella che,
una volta, veniva definita “destrezza”: la capacità di risolvere efficacemente e ra-
pidamente qualsiasi situazione motoria (Bernstein, 1996; Meinel, 1984; Harre,
1977) come base per giungere alla “maestria motoria” (Lubans, Morgan, Cliff et
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3 Tale termine verrà utilizzato quando si parlerà della scuola primaria in quanto termine
ufficiale contenuto nelle Indicazioni Nazionali per il Curricolo 2012 (MIUR), per il primo ciclo
di istruzione (scuola primaria e scuola secondaria di primo grado).



al, 2010; Okely, Booth., 2004; Laban, 2001). Il concetto di destrezza implica per sua
essenza l’educazione alla ragione, se tesa alla soluzione di qualsivoglia problema
o compito motorio, cioè un’attività a forte contenuto cognitivo coinvolgente tut-
te le aree della personalità e le funzioni esecutive: osservare, percepire, pianifi-
care, agire, valutare.
La multilateralità intensiva, invece, dovrebbe garantire l’acquisizione delle

abilità tecniche sportive attraverso percorsi addestrativi variati e motivanti che
sostengano una specializzazione sportiva consapevole, adeguata e, soprattutto,
graduale, senza forzature. 

In riferimento a quanto già sottolineato nell’analisi pedagogica della multila-
teralità, anche in ambito sportivo si possono desumere vantaggi e svantaggi nel-
la sua interpretazione estensiva. I primi si riferiscono alla maggiore variabilità
educativa, al maggior interesse e motivazione negli allievi, alla sollecitazione di
una pluralità di interessi (come già richiamato nella parte pedagogica), apprendi-
menti più consapevoli e trasferibili in altri contesti. 
I secondi si riferiscono al rischio di superficialità, di insufficiente focus sugli

apprendimenti in atto, di estrema dispersione delle esperienze proposte. Esiste
a tale proposito un attuale dibattito sull’importanza di utilizzare l’allenamento
multilaterale anche con gli atleti di alto livello che vede contrapposti coloro i
quali credono sia importante solo nelle fasi iniziali di pratica sportiva, rispetto a
coloro che lo ritengono utile anche nelle fasi avanzate di specializzazione (Kra-
silshchikov, 2014) 

Tali rischi, tra le altre cose, sono acuiti dalla cultura di sedentarietà e scarsa
possibilità di movimento quotidiano che caratterizzano le attuali generazioni
infantili. La vera multilateralità estensiva, ma per certi aspetti anche intensiva, si
realizzava un tempo nei cortili, negli oratori o nella vita di quartiere, quali cor-
nici quotidiane che impegnavano le passate generazioni in attività sempre va-
rie e liberamente scelte. Oggi la scarsa attività quotidiana praticata dai bambini
rischia di non garantire il pieno sviluppo delle abilità di base e il loro approfon-
dimento, seppur multilaterale, per scarsità di tempo, spazi e, infine, di espe-
rienze. 

Proprio su questa riflessione, cioè sul rischio che gli attuali bambini lavorino
esclusivamente sul generale e superficiale senza approfondire le abilità motorie
di base, Weineck (2009, p. 624), pur ribadendo la necessità psico-pedagogica del-
la multilateralità nell’età giovanile, asserisce che la specializzazione al momento
giusto non è da identificare con la specializzazione precoce (Benetton 2012, p.
107). Per tali motivi, nei nostri giorni, esiste il problema di realizzare una multila-
teralità intensiva che approfondisca alcuni ambiti ed esperienze specifiche rela-
tive, ad esempio, alle grandi funzioni di controllo motorio: equilibrio, percezio-
ne spazio temporale, differenziazione del movimento, ritmizzazione del movi-
mento.

Richiamando Dagedorn, Weineck (2009, pp. 662-623), enuncia diversi pro-
grammi di sviluppo delle abilità motorie in cui la multilateralità si applica allo
sport specifico:

– Programma sussidiario, in cui la specialità sportiva prevale rispetto alle altre
attività che divengono così complementari con la funzione di compensare le
carenze legate alla specificità.

– Programma strutturale, in cui diverse attività sportive caratterizzano le espe-
rienze motorie che possono servire allo sport specifico (concetto di polispor-
tività).

– Programma di prospettiva, in cui lo sport specifico e altre attività sportive mi-
rano principalmente alla formazione complessiva della persona ponendo co-
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me strumentale a tale obiettivo l’aspetto disciplinare (concetto di giocosport4
polisportivo).

Nell’ottica pedagogica, il programma di prospettiva non solo garantisce uno
sviluppo multilaterale (Benetton, 2012, p. 112) ma funzionale allo sviluppo dell’in-
tera persona. Se dovessimo ordinare i tre approcci sopra riportati dovremmo co-
struire una piramide (Fig. 2) alla cui base viene posto il programma di prospettiva,
successivamente quello strutturale e infine, nell’adolescenza, quello sussidiario. 

Fig. 2. La piramide dell’educazione fisica e sportiva

L’approccio multilaterale e/o polisportivo sottende il concetto di variabilità
della pratica enunciato da altri autori (Schmidt e Wrisberg, 2000); come base di
un importante processo cognitivo: il transfer di apprendimento5 (Haibach, Reid,
Collier, 2011; Furley, Memmert, 2011). Da tale approccio sono evolute differenzia-
zioni didattiche, rispetto alla tradizionale pratica per blocchi, evolute in altri me-
todi come la pratica variata e la pratica randomizzata sostenute dal costrutto del-
l’interferenza contestuale6 (Tomporowski, McCullik, Horvat, 2010; Shea, Morgan
1979).
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4 Termine introdotto nei Programmi Ministeriali del 1985 per la Scuola Elementare e orientato
a definire pedagogicamente una buona prassi di orientamento ludico e giocoso verso la
pratica sportiva.

5 Le esperienze acquisite possono facilitare gli apprendimenti successivi grazie alle somiglianze
tra le abilità già consolidate e quelle che si stanno apprendendo. Quando i gesti che
caratterizzano le abilità sono molto simili, parliamo di transfer ravvicinato, quando le abilità
non sono del tutto simili ma condividono alcuni parametri di controllo del gesto, parliamo di
transfert distanziato (Furley, Memmert, 2011).

6 La pratica per blocchi sottende in tradizionale apprendimento basato sulla continua
ripetizione dello stesso gesto o attività, così come la pratica costante prevede la ripetizione
di una sola variante del gesto appreso. La pratica variata si basa invece sulla ripetizione di
gesti diversi o di variabili diverse dell’abilità appresa, mentre la pratica randomizzata si basa
sull’alternanza casuale di abilità diverse o variabili diverse della stessa abilità (Interferenza
contestuale). Le pratiche variate, ovviamente, impegnano molto di più le funzioni cognitive
rispetto alle pratiche ripetitive tipiche delle pratiche costanti.



La variabilità della pratica si riferisce, così come già descritto per la multilate-
ralità, sia alla pluralità di abilità diverse da alternare durante le attività o gli alle-
namenti, sia come insieme di variazioni e adattamenti riferiti a una stessa abilità.

La variabilità della pratica rappresenta la base di apprendimenti altamente
cognitivi e trasferibili che educano, a medio e lungo termine, la competenza del-
l’apprendere ad apprendere e sostengono l’apprendimento nell’arco della vita,
anche nell’età adulta.

3. Multilateralità e contesto attuale dell’attività fisica e sportiva giovanile

La domanda guida dello studio che segue scaturisce dalla seguente riflessione:
le attuali generazioni giovanili, molto sedentarie e digitali rispetto alle preceden-
ti generazioni, impossibilitate a svolgere il gioco libero quotidiano (Norman, Bel-
loco, Vaida, 2003) come avveniva un tempo nella vita di cortile, di oratorio e di
quartiere, possono trarre benefici solo da un’attività multilaterale estensiva o ne-
cessitano anche di un approccio più mirato tendente a sviluppare e approfondi-
re le grandi funzioni di controllo motorio (equilibrio, adattamento spazio-tem-
porale, ritmizzazione, differenziazione, ecc.) anche attraverso percorsi ripetitivi
basati però su attività ludiche e di gioco?
L’attenzione verso l’educazione fisica all’interno dell’attività delle scuole Pri-

marie va a toccare un argomento molto delicato sotto molteplici aspetti e proble-
matiche emergenti nella società moderna. Diversi studi indicano l’insorgenza di
abitudini sedentarie sin dall’età prescolare (Telama, 2009; Tucker, 2008), e di ten-
denze secolari nel declino sia della forma fisica (Runhaar, Collard, Singh, et al.
2010; Tomkinson, Olds 2007) sia delle abilità motorie fondamentali (Vandorpe,
Vandendriessche, Lefebre et al. 2011; Roth, Obinger, Mauer et al. 2010; Campbell,
Eaton,, McKeen, 2002; Filippone, Vantini, Bellucci, et al, 2007; Tomkinson, Leger,
Olds., Carzol, a2003), che compromettono seriamente la competenza motoria
dei bambini.
La problematica dunque, non riguarda solo gli aspetti salutistici, ovvero la

quantità di attività fisica quotidiana ma, anche, la qualità delle proposte offerte ai
bambini in modo che possano migliorare le loro competenze motorie e aumen-
tare, con esse, il senso di efficacia e autostima, cioè la personale consapevolez-
za dell’ essere capaci di….fare, agire, riuscire.
La competenza motoria auto-percepita rappresenta il sostegno principale

della motivazione verso la pratica dell’attività fisica e motoria quotidiana, sia nel-
l’infanzia sia nelle età successive (Barnett, Van Beurden, Morgan et al., 2008; Stod-
den, Goodway, Langendorfer et al., 2008). Appare evidente infatti che il mancato
sviluppo di abilità motorie nell’infanzia rende più restia la persona, nell’età adul-
ta, a partecipare ad attività fisica e sportiva. Per tali motivi lavorare precocemen-
te sulla competenza motoria, sull’apprendimento di abilità motorie e sulla piena
padronanza del controllo motorio, come elementi di motivazione verso l’assun-
zione di stili di vita attiva, sta divenendo un elemento rilevante per la salute pub-
blica (Robinson, Stodden, Barnett et al., 2015; Iivonen, Sääkslahti, 2014). 
Esiste dunque una relazione tra la motivazione verso la pratica di attività fisica

e la competenza motoria, appare naturale che i bambini con scarsa abilità motoria
saranno meno motivati nella partecipazione all’attività fisica e allo sport e rischie-
ranno di assumere nel tempo uno stile sedentario. Viceversa i bambini che svilup-
pano un buon livello di competenza motoria, insieme a una positiva autoefficacia,
sono maggiormente motivati verso la pratica di attività fisica e sportiva nel prosie-
guo dello sviluppo (Pesce, Masci, Marchetti et al., 2016). Si può dunque innescare
un circuito virtuoso positivo o vizioso negativo, che ha impatto non solo sullo svi-
luppo motorio ma anche su quello sociale, emotivo e cognitivo 
Se è vero, come afferma Weineck (2009, p. 624) che la specializzazione, se ben
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condotta, è importante e la multilateralità estensiva comporta in sé degli aspetti
critici (superficialità, estrema dispersione, apprendimenti labili) che possono
condizionare lo sviluppo successivo della competenza motoria nei bambini, ap-
pare necessario applicare sia la pratica variata ma, anche, approfondire alcuni
ambiti di competenza che risultano determinanti nello sviluppo motorio della
persona. A maggior ragione oggi dove, come già sottolineato, i bambini vivono
una estrema contrazione del tempo quotidiano dedicato al gioco libero e all’at-
tività fisica e alla conseguente sedentarietà che ne deriva. In altre parole: le
odierne generazioni si muovono meno e in modo, forse, troppo generale non
riuscendo ad acquisire quelle competenze motorie di base che erano normali
nelle generazioni precedenti all’avvento dell’era digitale. 
A tali argomenti si è cercato di dare risposta con lo studio che segue, intera-

mente realizzato nella scuola primaria e all’interno dell’orario curricolare di Edu-
cazione Fisica.

4. Studio sulla multilateralità estensiva e intensiva secondo un approccio non spe-
cialistico7

Sugli interrogativi descritti nei precedenti paragrafi, si è realizzata una ricerca
che ha confrontato, nell’ambito dell’EF fisica nella scuola primaria tre diversi ap-
procci: il primo multilaterale estensivo su quattro sedute settimanali, il secondo
multilaterale estensivo su una seduta settimanale, il terzo multilaterale intensivo
su due sedute la settimana. Il dettaglio verrà spiegato successivamente.
Lo studio si è concentrato su due abilità, entrambe fondamentali nello svilup-

po motorio, e quindi ottimi indicatori della direzione da prendere: l’equilibrio e
la destrezza. 
L’equilibrio espresso attraverso abilità specifiche, uso dei pattini in linea, e

quindi legate a un concetto di multilateralità intensiva, la destrezza espressa at-
traverso una vera e propria competenza che maggiormente si lega a una attività
multilaterale estensiva basata su un’ampia gamma di attività. Entrambi i percorsi
avevano in comune l’uso delle applicazioni ludiche e del gioco come cornici fon-
damentali delle esperienze proposte. 
Lo studio ha avuto luogo nell’anno scolastico 2013-2014 da novembre a maggio. 

4.1. Scopi dello studio

Scopo dello studio era verificare gli effetti sul controllo dell’equilibrio dinamico
e della destrezza, rispetto ai tre approcci richiamati nel precedente paragrafo, at-
traverso il confronto delle prestazioni nei test iniziali e finali dei tre gruppi di
classi, e indagare dove e come si possono ottenere miglioramenti specifici o ge-
nerali differenziando il tipo di attività svolta. Ovviamente si attendeva un miglio-
ramento significativo sia nella destrezza sia nell’equilibrio del gruppo che lavo-
rava per 4 volte la settimana, un miglioramento significativo solo nell’equilibrio
nel gruppo che lavorava per 2 volte la settimana e nessun miglioramento signifi-
cativo nel gruppo che lavorava una sola volta la settimana.
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sua tesi di laurea, presso la scuola Il Pellicano di Bologna.



4.2. Il Campione

I bambini coinvolti erano 131 (72 maschi, 59 femmine) di classe terza, età media
di anni 8,3 ± 0,5 (m 8,3 ± 0,5; f 8,2 ± 0,6). Nel dettaglio le scuole partecipanti era-
no divise in tre gruppi:

– Scuola primaria “Garibaldi” (Bologna), 43 bambini (23 maschi, 20 femmine):
approccio multilaterale estensivo (progetto SAMBA 3) in cui i bambini veniva-
no impegnati in 4 sedute settimanali di EF, di 1 ora ciascuna (M.E. 4volte), con-
dotte da laureati in Scienze Motorie, (Dallolio, Ceciliani, Sanna et al., 2016). 

– Scuola primaria “Don Minzoni” (Bologna), 46 bambini (25 maschi, 21 femmi-
ne): approccio multilaterale estensivo in cui i bambini venivano impegnati in
1 seduta settimanale di EF di 2 ore (M.E. 1volta), condotta da un laureato in
scienze motorie. 

– Scuola primaria “il Pellicano” (Bologna), 42 bambini (24 maschi, 18 femmine):
approccio multilaterale intensivo riferito all’equilibrio dinamico (avviamento
al pattinaggio) in cui i bambini venivano impegnati in 2 sedute settimanali di
EF di 1 ora (M.I.Equ), condotte da un laureato in scienze motorie. 

4.3 Strumenti

In relazione agli obiettivi dello studio, si sono scelti due strumenti specifici ca-
ratterizzati da semplicità esecutiva, semplicità organizzativa e adeguatezza all’età
dei bambini, in particolare: per la valutazione dell’equilibrio dinamico il Test di
equilibrio sul quadrato, per la destrezza il Test di Harre. 

4.3.1. Circuito di destrezza di Harre (Fig. 3)

Fig. 3. Esecuzione del circuito di Harre

Materiale necessario: Materassino. Pallone medicinale o cono. 3 ostacoli alti 50
cm. Cronometro centesimale. 

Descrizione: Il soggetto partendo in piedi dietro il materassino, dopo aver ese-
guito una capovolta, si orienta per tre volte consecutive verso gli ostacoli, dopo
aver girato attorno al cono centrale, salta e passa sotto ciascun ostacolo e, dopo
l’ultimo di essi, ruota per l’ultima volta attorno al cono centrale per correre ver-
so al linea di partenza. Il cronometro parte quando la schiena del bambino toc-
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ca il materasso durante la capovolta8 e si ferma quando supera la linea di arrivo
(la stessa della partenza). Viene valutato il tempo di percorrenza. Quando i bam-
bini sbagliano o si fermano vengono fatti riposare per ripetere la prova successi-
vamente. Vengono eseguite tre prove di cui si prende il tempo migliore. Nel pe-
riodo precedente la rilevazione i bambini hanno appreso e ripetuto più volte il
test.

4.3.2. Test di equilibrio dinamico Fleischman (Merni, 1988)

Materiali (Fig. 4): Quadrato di legno alto 10cm, largo 4 cm, e lungo 70cm per lato. 

Fig. 4. Test di Fleishman

Descrizione: Il soggetto, partendo su un lato con il piede interno sull’attrezzo e
il piede esterno a terra, deve camminare sui lati del quadrato effettuando due ap-
poggi su ogni lato fino a tornare sul lato di partenza con entrambi gli appoggi.
Qualora il soggetto perda l’equilibrio, il percorso deve essere ripreso dal punto
in cui è stato appoggiato il piede per terra, se compie due errori la prova viene
ripetuta. La misura viene ottenuta in secondi e centesimi di secondo e va dal mo-
mento in cui il soggetto muove il piede esterno appoggiato a terra e, effettuato
un giro, riappoggia entrambi i piedi sul lato di partenza. 
Il test deve essere eseguito 3 volte camminando in avanti in senso orario e 3

volte in senso antiorario. Viene rilevata la prova migliore. Nel periodo preceden-
te la prova, il test viene fatto provare più volte ai bambini. 
I test sono stati somministrati all’inizio delle attività (T1) e alla fine delle stes-

se (T2).
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posizione, schiena a terra, misurando, inizialmente, la rapidità nel rialzarsi e iniziare il
percorso.



4.3.3. Attività svolte

La scuola “Garibaldi” (M.E. 4volte) ha sviluppato un programma di attività moto-
rie basato sulla multilateralità estensiva. Le attività proposte non avendo obbiet-
tivi specialistici, si realizzavano attraverso una programmazione modulare in cui
venivano alternate, lezione dopo lezione, diverse tipologie di attività, basate su
applicazioni ludiche e gioco, coinvolgenti le abilità generali, sia grosso motorie
(correre, saltare, arrampicare, etc.) sia fino motorie (lanciare, afferrare, manipo-
lare, ecc).
La scuola Don Minzoni (M.E. 1volta) ha sviluppato un programma del tutto si-

mile a quello delle scuole Garibaldi, ma distribuito in una seduta settimanale di
2 ore (Educazione Fisica Standard)
La scuola “il Pellicano9” (M.I.Equ) ha sviluppato una attività orientata specifi-

camente verso l’equilibrio dinamico attraverso l’uso costante, durante le lezioni,
dei pattini in linea. Gli allievi di questa scuola, dunque, svolgevano parte di atti-
vità generale (giochi, percorsi, attività ludiche) e parte di attività specifica, ludi-
co-ripetitiva e multilaterale, per il pattinaggio (allegato A). 

5. Analisi dati

I dati, raccolti all’inizio e alla fine dell’anno scolastico si riferiscono alla sommini-
strazione del test di equilibrio e test di destrezza illustrati nel paragrafo prece-
dente. I dati sono stati analizzati con il programma statistico SPSS 19 attraverso
l’analisi esplora dati, grazie alla quale si è verificata la loro distribuzione gaussia-
na, e successivamente tramite l’ANOVA per misure ripetute, per confrontare i
tempi a inizio attività (T1), i tempi a fine attività (T2), la loro differenza (delta) e
verificare se vi fossero effetti significative tra i 3 gruppi di lavoro e tra il genere. 
Nel test di equilibrio dinamico (Tabella 1; Grafico 1) i bambini della scuola Pel-

licano (M.I.Equ) migliorano significativamente (p=.003) rispetto alle scuole
D.Minzoni (M.E.1volta) che hanno svolto educazione fisica tradizionale 1 volta la
settimana (2 ore) e anche rispetto ai bambini delle scuole Garibaldi (M.E.4volte),
seppure in modo minore. Non sono emerse differenze significative per quanto
riguarda differenze di genere.

Tab. 1.  Equilibrio Dinamico

Scuole T1 (sec) T2 (sec) 

Pellicano (M.I.Equ) m 5,97 
(ds 2,1) 

m 4,87 
(ds 1,7) 

Garibaldi (M.E.4volte) m 6,32 
(ds 2,4) 

m 5,63 
(ds 1,9) 

D.Minzoni (M.E.1volta) m 6,72 
(ds 2,7) 

m 5,96 
(ds 2,0)  

 
   Equilibrio Dinamico 
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l’assunzione di un insegnante di Educazione Fisica, diplomato ISEF o laureato in Scienze
Motorie, per le due ore curricolari previste per la disciplina.



Analizzando i dati ricavati con il Test di Harre si nota che le tre scuole parto-
no da valori simili in T1 mentre, in T2, le scuole Pellicano e Don Minzoni mostra-
no un miglioramento simile mentre le scuole Garibaldi si differenziano con un
miglioramento molto più evidente e, soprattutto, significativo (p=.044). Dato evi-
denziato anche dai valori medi del Delta dei tre gruppi: le scuole Garibaldi mi-
gliorano in media di 1,17 secondi contro 0,35 sec del Pellicano e 0,51 sec delle
Minzoni.

Tab. 2. Test di destrezza di Harre

Per quanto riguarda differenze di genere i maschi sono significativamente più
veloci nel test di Harre sia in T1 (p=.007) sia in T2 (p=.004) ma il miglioramento
delle femmine è del tutto simile a quello dei maschi (Tabella 3 e grafico 3). Non
vi sono dunque differenze di genere nell’andamento tra l’inizio e la fine delle at-
tività. 

5. Discussione

I risultati ottenuti confermano solo in parte le ipotesi iniziali e forniscono utili
spunti di riflessione sulla programmazione delle attività e sull’uso della multila-
teralità estensiva e intensiva. 
Il dato raccolto sull’equilibrio dinamico è in parte sorprendente perché era

atteso un miglioramento significativo anche da parte delle scuola Garibaldi, per
la quantità di lavoro svolto (4 volte la settimana per 1 ora a seduta), rispetto alle
scuole Pellicano (2 volte la settimana per 1 ora a seduta) e, soprattutto, rispetto
alle scuola Don Minzoni (1 volta la settimana per 2 ore). Viceversa in questo am-
bito coordinativo, solo la scuola Il Pellicano, impegnata in attività di multilatera-
lità intesiva sull’equilibrio dinamico, mostra miglioramenti significati anche se
impegnata con una quantità di ore e sedute settimanali pari al cinquanta per cen-
to di quelle della scuola Garibaldi. Le altre due scuole mostrano un andamento
simile nonostante il divario in quantità di sedute settimanali (4 contro 1) e di ore
svolte (4 contro 2).
Il fatto che la scuola il Pellicano, nel controllo dell’equilibrio dinamico, parti-

va da una performace migliore anche nel T1 (all’inizio delle attività), accentua an-
cora di più l’effetto della multilateralità intensiva perché in tale situazione di par-
tenza era molto più difficile ottenere miglioramenti significativi nel T2 (alla fine
delle attività). In genere chi parte da prestazioni elevate, difficilmente riesce a
migliorare molto rispetto a chi parte da prestazioni inferiori o più scarse.
Da tale risultato si deve dedurre che solo la multilateralità intensiva, seppur

realizzata con un numero inferiore di sedute e ore, riesce a migliorare aspetti
specifici del controllo motorio, in questo caso l’equilibrio dinamico con l’uso dei
pattini. 

Rispetto ai dati relativi al test di destrezza, invece, l’andamento ha ampiamen-

 
 
 

Scuole T1 (sec) T2 (sec) 

Pellicano (M.I.Equ) m 15,37 
(ds 3,1) 

m 15,02 
(ds 3,4) 

Garibaldi (M.E.4volte) m 15,23 
(ds 3,4) 

m 14,06 
(ds 2,9) 

D.Minzoni (M.E.1volta) m 15,24 
(ds 3,6) 

m 14,73 
(ds 3,2)  

 
       

 

!
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te soddisfatto le attese iniziali. In tale ambito infatti la multilateralità estensiva,
applicata per più giorni alla settimana (scuole Garibaldi), ha prodotto effetti si-
gnificativi sia rispetto alla multilateralità estensiva applicata per un solo giorno al-
la settimana (scuole DonMinzoni), sia alla multilateralità intensiva applicata per
due giorni alla settimana (scuole Il Pellicano). 
La sola proposizione della multilateralità estensiva, dunque, seppur applicata

quasi quotidianamente, appare efficace per migliorare aspetti più generali del
controllo motorio ma non lo sembra altrettanto per migliorare in modo signifi-
cativo aspetti più specifici come l’equilibrio dinamico, nel caso di questo studio. 
Per quanto concerne le differenze di genere non si evidenziano differenze si-

gnificative nell’equilibrio (Test del quadrato), dove le bambine mostrano perfor-
mance superiori o uguali a quelle dei maschi, confermando la letteratura (Mic-
kle, Munro, Steele, 2011; Figura, Cama, Capranica et al., 1991). In riferimento alla
destrezza, invece, i maschi appaiono più abili delle femmine, sia nel T1(all’inzio
delle attività) sia in T2 (fine attività) confermando quanto descritto in letteratura
sulla maggiore disposizione e performance nelle attività motorie dei maschi ri-
spetto alle femmine (Beringan, Masse., 2008; Andersen, Wedderkop, Sardinha,
Ekelund, 2004; Trost; Pate, Sallis et al., 2001; Pratt, Macera, Blanton, 1999). È neces-
sario evidenziare però che le femmine, pur inferiori nella performance di de-
strezza, mostrano un andamento e un miglioramento, tra T1 e T2, del tutto ugua-
le a quello dei maschi (Grafico 3). In generale, dunque, questo studio non evi-
denzia differenze di genere necessarie di una particolare attenzione. 

Conclusioni

La ricerca presentata, pur nei limiti di uno studio pilota che richiederebbe l’allar-
gamento del campione per produrre evidenze generalizzabili, fornisce alcune
indicazioni degne di nota e utili per orientare sia la futura ricerca, allargata ad al-
tri ambiti di controllo motorio (controllo ritmico, percezione spazio-temporale,
differenziazione cinestesica, ecc.), sia la programmazione dell’ EF nella scuola
primaria.
In sintesi lo studio conferma l’efficacia della multilateralità estensiva nello svi-

luppo della destrezza, purché prodotta per più volte e ore alla settimana, ma non
nel perfezionamento degli ambiti specifici del controllo motorio, mentre la mul-
tilateralità intensiva si conferma utile per migliorare abilità specifiche non spe-
cialistiche, cioè non legate a tecnicismi sportivi particolari ma propedeutiche ad
essi.
L’acquisizione di abilità specifiche dunque richiede interventi orientati e par-

ticolari e non sembra supportata da attività più generali e trasversali, anche se
realizzate grazie a un maggior numero di sedute e ore settimanali. Tale riflessio-
ne sembra spiegare che, sopra un determinato livello di abilità nel controllo mo-
torio, sia necessaria una multilateralità intensiva, attraverso attività orientate, ri-
petute attraverso il gioco e l’attività ludica, e perfezionate nel tempo. Potremmo
chiamarlo, senza irritare nessuno, un addestramento ludico e variabile. 
Risultano quindi due andamenti che, non contraddicendosi, ispirano l’idea di

una integrazione educativa che può guidare la programmazione delle attività
nella scuola primaria: 

– Applicazione della multilateralità estensiva come strategia per migliorare la
destrezza di base e raggiungere una competenza motoria che i bambini non
riescono più a maturare per la mancanza di tempo quotidiano da dedicare al
gioco libero.

– applicazione della multilateralità intensiva, su particolari ambiti del controllo
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motorio (l’equilibrio dinamico in questo studio) come affinamento speciale
ma non specialistico, delle abilità e competenze motorie di base.

L’applicazione di entrambe le strategie multilaterali, la prima più generale e
trasversale, la seconda più orientata e speciale, potrebbe garantire nei bambini
lo sviluppo della maestria motoria, supplendo in parte alla carenza di movimen-
to e di esperienze motorie che affligge le attuali giovani generazioni.
Le attività svolte nel presente studio non hanno mostrato, per queste fasce

d’età, differenze di genere negli andamenti e miglioramenti, come spiegato in
precedenza, tanto da poter pensare a una programmazione delle attività senza
particolari adeguamenti rispetto al gruppo maschile o femminile. Il lavoro dun-
que verrebbe semplificato con l’unica attenzione a sostenere maggiormente le
femmine rispetto ai maschi, nell’attuazione delle attività proposte, a causa della
minor motivazione intrinseca che le caratterizza verso l’attività motoria e sporti-
va (Xiang, McBride, Guan, Solomon, 2003; Ntoumanis, 2001).

Le indicazioni che possono emergere da quanto fin qui descritto si riferisco-
no ad alcune suggestioni che possono guidare l’evoluzione della educazione fi-
sica nelle scuola primaria:

– La necessità di aumentare le giornate dedicate all’educazione fisica all’inter-
no dell’orario curricolare, come sperimentato nella scuola Garibaldi con 4 se-
dute settimanali di 1 ora ciascuna. Tale condizione appare appropriata non
solo per quanto concerne gli aspetti legati alla salute (Dallolio et al., 2016) ma
anche quelli relativi allo sviluppo psico-motorio dei bambini e al recupero del
trend involutivo delle prestazioni motorie e aerobiche (Vandorpe et al., 2011;
Roth et al., 2010; Runhaar et al., 2010; Tomkinson and Olds, 2007; Campbell et
al., 2002; Filippone et al, 2007).

– Necessità di programmare curricoli per Educazione Fisica scolastica, in cui, su
una base di attività multilaterali per l’acquisizione delle competenze motorie
generali (destrezza) si innestino attività riferite all’acquisizione di abilità spe-
ciali, come l’equilibrio dinamico, da intendere come “specializzazione ade-
guata” alla fase evolutiva (Weineck, 2009, p. 624). Ciò è importante soprattut-
to oggi con il calo di attività fisica quotidiana vissuta dai bambini, la mancan-
za del cortile, dell’oratorio, di spazi e tempi in cui giocare liberi, quotidiana-
mente, maturando un’ampia gamma di esperienze generali e specifiche.

– Realizzare tutte queste attività, così come accaduto nello studio proposto, at-
traverso le applicazioni ludiche e il gioco, come cornici prioritarie per soste-
nere il piacere, la motivazione e il coinvolgimento dei bambini a tutte le espe-
rienze educative proposte nell’ambito dell’Educazione Fisica scolastica, an-
che quelle che richiedono una certa ricettività del gesto ma non della situa-
zione in cui esso viene applicato. 

In ultima analisi, le attività più generali/estensive e giocose, non si contrap-
pongono ad attività ludiche più speciali ma, anzi, si completano a vicenda soste-
nendo la completezza dello sviluppo motorio in un periodo dove quantità e qua-
lità devono essere opportunamente ricercate nel mondo educativo scolastico. La
scuola, in tale contesto, si presenta come uno dei pochi ambiti che può soddisfa-
re la necessità di un’attività motoria quotidiana (aspetto quantitativo) program-
mata attraverso l’applicazione di una multilateralità ludica al contempo estensiva
e intensiva (aspetto qualitativo).
Future ricerche, di cui una già in atto in riferimento alla differenziazione cine-

stesica, dovranno verificare se gli effetti qui rilevati si ripetono negli altri ambiti
del controllo motorio (percezione spazio-temporale, ritmizzazione, ecc.).
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Allegato A

Le attività del gruppo pattinaggio (scuola Il Pellicano), prevedevano situazioni in
cui i bambini dovevano camminare con i pattini, realizzare andature libere e poi
guidate (passo a catena, passo apro e chiudo, passo incrociato, accucciata, in ap-
poggio monopodalico) – rettilinee – a slalom (stretto, largo, misto), frenata (tallo-
ne, a T, convergente), andature manipolando una palla.
Tutte le attività venivano proposte attraverso situazioni ludiche (staffette su

percorsi, tocco e cambio, tocco e freno, il trenino, staffette con palla, andatura e
tiro a canestro, il suicidio, lanci a coppie con palla) e giochi vari (gioco del sema-
foro, giochi di trasporto piccoli oggetti, giochi a rincorrersi, gioco dei draghi e gi-
ganti, gioco dello scalpo, kukaliberi).

Sono stati proposti sia giochi che i bambini conoscevano già, ma realizzati
con l’uso dei pattini, sia giochi nuovi (successivamente) proposti ai bambini co-
me varianti. Il gioco è stato fondamentale per distrarre i bambini dal timore di ca-
dere e aumentare la padronanza delle andature fondamentali, ripetute attraver-
so la variabilità dei giochi piuttosto che con la variabilità del singolo esercizio
(motivazione intrinseca legata al piacere di fare attraverso il ludico). La concen-
trazione sul gioco, in sintesi, ha distratto i bambini dal pensiero del gesto legato
ai pattini facilitando il processo di apprendimento delle tecniche, seppur grezze,
legate al pattinaggio e al controllo efficace dell’equilibrio dinamico.

Esempio di applicazioni ludiche e giochi con i pattini:

Il Semaforo. I bambini girano liberamente per la palestra e l’educatore enun-
cia una serie di comandi: Verde: andatura normale; Arancione: apri e chiudi; Ros-
so: stop; Ragnetto: gambe piegate e spinta con le mani; Macchinina: gambe pie-
gate mani tese in avanti; Superman: appoggio monopodalico; “op”: salto; A terra:
caduta. Tale gioco, oltre impegnare il controllo dello strumento pattino, impegna
anche l’attenzione discriminativa dei bambini che dovevano ricordare l’abbina-
mento tra comando e tipo di andatura ad esso collegata.

Percorso. Prevede diverse esecuzioni su un tragitto delimitato con l’uso di at-
trezzi vari: slalom stretto/largo con l’utilizzo di coni e cerchi, apri e chiudi, un
tunnel costruito con cubi di gomma piuma sotto cui passare accucciati, l’utilizzo
della palla per aumentare la difficoltà.

Draghi e giganti. su un lato corto della palestra tre bambini (draghi) in ginoc-
chio si posizionano in prossimità di tre gruppi di cinesini (3-4 cinesini per grup-
po), al via dell’insegnante tutti gli altri bambini (i giganti), posizionati dall’altra
parte della palestra, si avvicinano ai draghi che stanno dormendo; quando i gi-
ganti sono in prossimità dei draghi possono rubare i cinesini, ma quando il mae-
stro dice: “i draghi si svegliano” questi possono alzarsi e cercare di toccare i gi-
ganti. Chi viene toccato se in possesso del cinesino deve restituirlo e viene eli-
minato

Kukaliberi. si gioca in tutta la palestra, ci sono due o tre streghe (con la casac-
ca in mano per riconoscerli) che devono toccare per prendere nel minor tempo
possibile tutti gli altri bambini. Un bambino per salvarsi può urlare “ku” e fermar-
si con le mani alzate, ad esso se ne unisce (prendendosi per mano a mani alzate)
un altro che dice “ka” e un terzo passando sotto e urlando “liberi” li libera tutti e
due. Chi viene preso si mette a sedere per terra. La variante è senza il tempo e
chi viene preso diventa strega al posto di quello che lo ha preso (così non varia
il numero di streghe).
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Analisi degli effetti di un protocollo di attività motoria
mediato dagli exergames sui livelli di competenza 
delle abilità fondamentali in bambini della scuola 

Assessing the effect of an exergames training 
protocol on the developmental levels 

of foundamental movement skills in childhood 

ABSTRACT
The aim of this study was to assess the effects of an exergames-based training protocol on the fun-
damental movement skills developmental stages of children from primary school. That protocol was
developed by means of exergames that support the development of object control and locomotor
skills and it was performed by thirty-seven pupils (experimental group). At the same time, a control
group (n=37) was involved in a training program based on free-play and team-sport activities. The
skills developmental levels were measured by means of the test of gross-motor development before
and after the protocol. A two-way ANOVAs with repeated measure were used to assess effects of the
training program and the measurements (pre-, post-treatment) across time on the aforementioned
skills. Before the treatment, the two groups were not statistically different in developmental levels,
while post-treatment the proficiency level of the experimental group improved for both skills. Of
note, the effect was higher for locomotor than object control skill. These findings seem to encour-
age the use of the exergames in physical education lessons and they extent the knowledge about
the effect of that emerging, ecological and low-cost technology for supporting the development of
locomotor skill in childhood. 

In questo studio sono stati valutati gli effetti di un protocollo di attività motoria, realizzato attraver-
so gli exergames, sui livelli di competenza delle abilità motorie in alunni della scuola primaria. Il pro-
tocollo è stato costruito scegliendo giochi orientati al potenziamento concorrenziale delle abilità
motorie di locomozione e di controllo di oggetti ed è stato seguito da 37 alunni (gruppo sperimen-
tale). Un gruppo di controllo, di pari numerosità, è stato parallelamente impegnato in attività moto-
rie basate su giochi liberi e attività sportive. I livelli di competenza motoria nelle predette abilità
sono stati valutati prima e dopo il protocollo attraverso il test di sviluppo delle abilità grosso-moto-
rie. Il test ANOVA per misure ripetute è stato eseguito per stimare gli effetti del protocollo e del tem-
po di somministrazione nei due gruppi. Nei test pre-trattamento non sono risultate differenze sig-
nificative tra i due gruppi, mentre è stato verificato un significativo miglioramento per entrambe le
tipologie di abilità per il gruppo sperimentale dopo la conclusione del protocollo. Questo effetto è
stato moderato per le abilità di controllo di oggetti e ampio per quelle di locomozione. I risultati
sembrano confermare la validità di queste tecnologie a supporto dell’insegnamento dell’edu-
cazione fisica ed estendono la letteratura scientifica perché descrivono gli effetti di un protocollo
exergames-based sul livello di competenza delle abilità di locomozione. 
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Introduzione

L’educazione fisica nella scuola primaria1 ha il difficile compito di promuovere la
formazione della personalità dell’alunno attraverso la conoscenza e la consape-
volezza della propria identità corporea e di favorire il movimento come cura co-
stante della propria persona e del proprio benessere (Lipoma, 2014). È in questa
fase evolutiva del bambino che l’acquisizione delle abilità motorie fondamentali
diventa un elemento imprescindibile non solo per lo sviluppo di comportamen-
ti motori specifici, ma anche per promuovere esperienze cognitive, sociali, cul-
turali e affettive (Payne e Isaacs, 2012). Le abilità motorie fondamentali sono sta-
te definite come pattern di movimento che coinvolgono, in maniera sincrona, di-
verse parti del corpo (gambe, braccia, tronco e la testa) e comprendono, tra le al-
tre, correre, saltare in alto, saltar in lungo, lanciare, afferrare e rotolare. Queste
sono di norma classificate in abilità di equilibrio, locomozione e controllo di og-
getti, rappresentano le fondamenta del movimento e i modelli precursori alle
competenze più complesse utilizzate in attività di gioco e sport. Inoltre, un ade-
guato livello di competenza motoria è positivamente correlato con la partecipa-
zione dei bambini in atti attività fisiche giornaliere (Fahimi, Aslankhani, Shojaee,
Benu, e Gholaki, 2013), con il coinvolgimento in attività sportive in contesti for-
mali ed informali (Gabbard, 2011) e con aspetti di natura salutistica, quali la dimi-
nuzione dell’indice di massa grassa e della circonferenza addominale (Castebon
e Andeyeva, 2012). 
Nonostante il riconosciuto valore delle abilità motorie fondamentali nel com-

plessivo sviluppo psico-fisico della persona, un’analisi critica della letteratura
scientifica d’ambito fa emergere un forte limite del mondo scolastico, cioè la
mancanza di personale qualificato negli insegnamenti di educazione fisica nella
scuola primaria (Report Eurydice, 2013) che spesso implica l’assenza di specifici
programmi di insegnamento-apprendimento delle predette abilità all’interno dei
relativi curricula in favore di lezioni che includono, quasi esclusivamente, attivi-
tà di gioco libero o attività associate a sport di squadra (Morgan e Hansen, 2008;
Morgan et al., 2013). Di contro, invece, l’utilizzo di programmi di apprendimen-
to-insegnamento basati specificatamente sul potenziamento delle predette abi-
lità è stato indicato come condizione imprescindibile per il raggiungimento dei
livelli di competenza richiesti, almeno teoricamente, per le diverse abilità in re-
lazione all’età e al genere (Lai et al., 2014). Le istituzioni scolastiche, quindi, de-
vono trovare adeguate strategie per promuovere iniziative atte a supportare i do-
centi nella definizione di programmi che mirino, con estrema attenzione, allo
sviluppo delle predette abilità.
In questo scenario, la scuola dovrebbe valutare positivamente la diffusione di

tecnologie digitali ad ogni livello della società, in quanto si ritiene che alcuni dei
dispositivi digitali con cui le nuove generazioni interagiscono continuamente e
naturalmente possano rappresentare strumenti validi per supportare l’azione di-
dattica del docente e per incrementare il livello di coinvolgimento degli studen-
ti (Webb e Cox, 2004). Con specifico riferimento all’educazione fisica, tra l’altro,
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è da riferirsi come segue: il paragrafo n. 2 (Metodi e strumenti) ed il paragrafo n. 4
(Discussioni e Conclusioni) sono stati scritti da Francesco Sgrò, il paragrafo n. 3
(Risultati) da Matteo Barresi e Francesco Sgrò ed il paragrafo n. 1 (Introduzione) da Mario
Lipoma.



la National Association for Physical Education and Sport (NASPE), la cui mission
è quella di supportare le istituzioni governative nella definizione dei curricula
della predetta disciplina, ha pubblicato un documento ufficiale in cui invita i do-
centi di educazione fisica a promuovere l’integrazione dei dispositivi digitali nel-
le proprie attività d’aula (NASPE, 2009). 
Tra questi dispositivi, gli exergames sono stati definiti come una tecnologia

dall’elevato potenziale educativo, in quanto integrabili in contesti di insegna-
mento-apprendimento corrispondenti con il framework teorico dell’apprendi-
mento situato (Rovegno, 2006) e compatibili, in larga massima, con le comuni fi-
nalità dei programmi di educazione fisica (Enis, 2013; Giblin, Collins, e Button,
2014; Sgrò, 2014b). Gli exergames sono una tipologia di videogiochi in cui l’inte-
razione tra il giocatore ed il gioco non è limitata all’utilizzo di un controller ma-
nuale (es., tastiera o joystick), ma è legata al movimento del corpo. Due piattafor-
me si sono affermate a supporto di questa categoria di videogiochi, cioè la Nin-
tendo Wii® e la Microsoft Xbox®. La principale differenza tra le due piattaforme è
legata allo schema d’interazione: la Wii richiede al giocatore di usare almeno un
controller sensorizzato per far rilevare al gioco il movimento, mentre la Xbox usa
un sistema di acquisizione tridimensionale, la Microsoft Kinect®, per ricostruire
il movimento del giocatore, il che rende lo stesso libero di muoversi senza la ne-
cessità di interagire direttamente con un controller. Effetti positivi dall’utilizzo
degli exergames in popolazioni di pre-adolescenti sono stati ottenuti in relazio-
ne ai livelli di attività fisica (Lam, Sit, e McManus, 2011), ai livelli di motivazione
(Sun, 2012) e ai benefici in ambito sociale e con riferimento ai profitti disciplina-
ri (Staiano e Calvert, 2011). Per quanto attiene il potenziamento delle abilità mo-
torie fondamentali, invece, protocolli di attività fisica mediati dagli exergames so-
no stati confrontati, in termini di effetti sui livelli di competenza, con protocolli
basati su attività motoria regolare. Sheehan e Katz (2013) hanno dimostrato che
l’utilizzo della Wii come strumento di base di un protocollo orientato al poten-
ziamento delle abilità di equilibrio ha avuto effetti positivi ed ampi sui livelli di
sviluppo delle predette abilità rispetto alla tradizionale attività fisica d’aula e ad
un protocollo motorio orientato al potenziamento delle abilità di destrezza, agi-
lità e coordinazione. Vernadakis e colleghi (2015), invece, hanno confrontato
l’utilizzo di un protocollo motorio mediato dai giochi della XBox favorevoli al po-
tenziamento delle abilità di controllo degli oggetti (gruppo Exergames) con un
protocollo motorio specificatamente orientato al potenziamento delle predette
abilità (gruppo FMS) e con un protocollo di attività motoria non strutturata
(gruppo controllo). Gli effetti sono stati valutati attraverso un’analisi per misure
ripetute sui punteggi ottenuti in test relativi ai livelli di competenza delle abilità
di controllo degli oggetti ed hanno evidenziato il significativo ed ampio miglio-
ramento ottenuto dai gruppi Exergames e FMS dopo l’intervento e rispetto al
gruppo di controllo. Tuttavia, alcuni limiti possono essere associati a queste pre-
cedenti esperienze. Sheehan e Katz non hanno organizzato un vero e proprio in-
tervento di apprendimento-insegnamento ma hanno sottoposto singolarmente i
soggetti ad attività ripetitive legate al potenziamento delle abilità di equilibrio,
mentre Vernadakis e colleghi (2015), pur basando il proprio intervento su un mo-
dello pedagogico (Dynamic System Theory) (Thelen e Ulrich, 1991), si sono esclu-
sivamente concentrati sullo sviluppo delle abilità di controllo di oggetti, senza
considerare la necessità di strutturare percorsi di apprendimento-insegnamento
che coinvolgessero, in maniera complessa e autentica, anche altri aspetti nel-
l’esperienza educativa. Inoltre, per quanto noto agli autori, nessun contributo
scientifico ha specificatamente analizzato gli effetti di protocolli motori exerga-
mes-based sulle abilità di locomozione. Infine, ma non per importanza e come
in parte già premesso, è necessario considerare le opportunità offerte dalle nuo-
ve tecnologie digitali per supportare e migliorare le strategie didattiche e i pro-
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cessi di apprendimento e per aumentare, allo stesso tempo, il livello di coinvol-
gimento e di motivazione degli alunni nelle attività formative relative la discipli-
na di educazione fisica nella scuola primaria.
Pertanto, lo scopo di questo studio è stato quello di analizzare gli effetti di un

protocollo di attività motoria mediato dagli exergames sui livelli di competenza
delle abilità motorie fondamentali in un campione di bambini frequentanti la
scuola primaria. Il protocollo basto sugli exergames è stato proposto ad un sot-
to-campione dei predetti bambini (gruppo sperimentale), è stato strutturato per
rispondere ai criteri di autenticità, complessità ed interazione sociale previsti dal
framework teorico dell’apprendimento situato, è stato focalizzato sullo sviluppo
concorrenziale di diverse abilità motorie ed è stato somministrato in integrazio-
ne alla curriculare attività di educazione fisica. Contestualmente, l’altro sotto-
campione di bambini (gruppo di controllo) è stato coinvolto in sessioni pomeri-
diane di attività motoria orientata ai giochi sportivi. In accordo con il predetto
obiettivo sono state formulate le seguenti ipotesi:

1. I livelli di competenza delle abilità motorie fondamentali di locomozione e
controllo di oggetti, prima della somministrazione del trattamento, non era-
no differenti in maniera statisticamente significativa nei due gruppi individua-
ti;

2. La somministrazione del protocollo motorio mediato dagli exergames deter-
minerà un significativo incremento dei livelli di competenza nelle abilità del
gruppo sperimentale

1. Metodi e strumenti

1.1. Partecipanti e procedure

Settantasette bambini sono stati scelti tra gli iscritti alle classi terza e quarta di
due scuole primarie utilizzando come criteri d’inclusione: l’idoneità all’attività
motoria e sportiva ed una età inferiore ai 10 anni perdurante per il complessivo
periodo di svolgimento del presente studio. I partecipanti sono stati suddivisi in
maniera random in due gruppi: gruppo di controllo e gruppo sperimentale. Il
gruppo di controllo era formato da 40 alunni, di cui 26 maschi e 14 femmine,
mentre il gruppo sperimentale era costituito da 37 alunni, di cui 22 maschi e 15
femmine. 
Prima di iniziare l’attività il consiglio d’Istituto è stato edotto sugli obiettivi,

sulle finalità e sulle metodologie utilizzate nel presente studio e le ha formal-
mente approvate. Allo stesso modo, il comitato etico dell’Università degli studi
di XXXX ha approvato le metodologie di ricerca qui proposte. Prima di procede-
re all’avvio delle attività, comunque, ad ogni partecipante è stato richiesto il con-
senso informato, redatto secondo i principi della dichiarazione di Helsinki
(2008), firmato dai rispettivi genitori per l’autorizzazione, su base libera e volon-
taria, alla partecipazione al presente studio.
In linea con i predetti obiettivi, il presente lavoro di ricerca ha riguardato la

somministrazione di un protocollo di attività motoria basato sull’utilizzo di tec-
nologie ludico-digitali orientate al movimento (exergames) e la stima dei suoi
effetti nel tempo. Quest’attività è stata sviluppata in un arco temporale di 16
settimane, in linea con precedenti studi che hanno dimostrato l’efficacia di
questo tipo di trattamento nel considerato arco temporale (Sheehan e Katz,
2013). Durante questo periodo, con il supporto di un espero esterno, gli alun-
ni appartenenti ad entrambi i gruppi hanno regolarmente svolto 2 ore settima-
nali di educazione fisica, così come previsto dalle indicazioni nazionali italiane
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per il curricolo del primo ciclo d’istruzione. In orario extrascolastico, gli alunni
appartenenti al gruppo sperimentale sono stati impegnati in sessioni di attività
motoria veicolata da specifiche applicazioni di tipo exergames volte al poten-
ziamento delle abilità motorie fondamentali, con specifica enfasi sulle abilità di
locomozione e controllo degli oggetti. Ogni sessione aveva una durata di 30
minuti e veniva proposta per due volte a settimana in un’opportuna aula della
scuola adibita per supportare questo tipo di attività e sotto la supervisione di
un esperto con più di 5 anni di esperienza in lezioni di educazione fisica nella
scuola primaria. A fine protocollo, il gruppo sperimentale aveva conseguito un
totale di 840 minuti (60 minuti a settimana) di attività con exergames. Conte-
stualmente, il gruppo di controllo svolgeva attività fisica non strutturata, princi-
palmente orientata alla pratica di attività motoria libera e ai giochi sportivi, ma
comunque supervisionata da un esperto di attività motorie in ambiente educa-
tivo. Tale approccio è in linea con quello proposto in un precedente studio con
finalità analoghe (Vernadakis et al., 2015). I partecipanti allo studio sono stati in-
teressati da un processo di valutazione del livello di sviluppo delle abilità mo-
torie fondamentali, come di seguito dettagliato, due settimane prima dell’avvio
dell’attività (valutazione pre) ed entro una settimana dalla relativa conclusione
(valutazione post), rispettivamente. Ai partecipanti è stato inoltre chiesto se
partecipassero ad attività motorie e sportive organizzate, con che frequenza
settimanale e per quante ore ad incontro.

1.2. Protocollo di attività motoria attraverso exergames

Il protocollo di attività motoria mediato dagli exergames è stato orientato al po-
tenziamento, ove possibile concorrenziale, delle abilità motorie fondamentali. Il
protocollo è stato implementato scegliendo come console la Microsoft Xbox 360
equipaggiata con il controller Microsoft Kinect
Per quanto concerne la strutturazione e il posizionamento degli strumenti

utili a ricreare le postazioni di gioco, essi sono avvenuti all’interno di un’aula po-
livalente, dalle ampie dimensioni, che ha permesso di predisporre al meglio sei
postazioni. Per un corretto funzionamento dei sensori Kinect sono state seguite
le indicazioni fornite da Microsoft in merito alla preparazione dell’area di gioco
e allo specifico posizionamento reciproco tra giocatori e Kinect: ogni giocatore
deve porsi frontalmente alla Kinect e ad una distanza massima di 2.5 metri. 
Le fasi di progettazione, scelta dei videogiochi ed implementazione del pro-

tocollo mediato dagli exergames sono state guidate dai principi caratterizzanti il
framework teorico dell’apprendimento situato, cioè complessità, interazione so-
ciale ed autenticità (Rovegno, 2006). Inizialmente, al fine di motivare e creare
un’esperienza di gioco che fosse coinvolgente per gli alunni, è stato deciso di far
giocare in coppia discenti con lo stesso livello di sviluppo della abilità grosso-
motorie, così come riscontrato dalle valutazioni pre-trattamento. Questa scelta
rispetta il principio dell’interazione sociale ed è coerente con le indicazioni for-
nite in precedenti studi che hanno evidenziato come l’utilizzo degli exergames
in età scolastica ha ricadute benevoli sul livello di attività fisica, ma che il livello
di impatto non si protrae nel tempo se gli aspetti motivazionali non sono adegua-
tamente supportati da aspetti emozionali e di sana competitività (Lam et al.,
2011). Successivamente, individuate le coppie di gioco e abbinate ognuna di es-
sa a una console, si è passati alla creazione di un profilo digitale che permettes-
se ad ogni coppia di salvare i propri progressi di gioco. Come evidenziato da
Sgrò (2014a), la creazione di un profilo digitale, accessibile via Web previa auten-
ticazione, rappresenta una caratteristica imprescindibile che gli exergames devo-
no possedere per supportare il loro utilizzo in ambito educativo. 
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Infine, l’ultimo step operativo ha previsto l’individuazione e l’applicazione
del gioco da far eseguire agli alunni. La scelta è ricaduta sull’utilizzo del gioco
Kinect Adventures, che è caratterizzato da una serie di mini-giochi che coinvol-
gono il movimento di tutto il corpo. Tra questi, sono stati scelti quelli che era-
no più adeguati per supportare gli obiettivi del presente studio. Nella tab. 1 so-
no indicati i i giochi, una breve descrizione e le abilità sollecitate.

Tab. 1. Descrizione dei mini-giochi “Kinect Adventures” 
e delle abilità motorie fondamentali sollecitate

Nome del gioco Descrizione Abilità sollecitate dal gioco 

Palla-Spialla 

Il giocatore deve respingere con ogni 
parte del corpo delle palle che gli 
vengono lanciate contro, orientando 
la respinta per abbattere muri e 
bersagli attraverso cui ottenere dei 
punti e migliorare la propria 
prestazione.  

- Calciare con i piedi 
(destro/sinistro); lanciare 
con le mani 
(destra/sinistra); 
scivolamenti laterali del 
corpo a destra e sinistra. 

Torrente 
travolgente 

Il giocatore si trova alla guida di un 
gommone tra le rapide di un fiume 
ricco di salti e isolette di roccia. La 
guida del gommone è affidata agli 
spostamenti del giocatore che deve 
cercare di raggiungere delle spille 
sistemate su scivoli o anfratti. 

- Scivolamenti laterali del 
corpo (destra/sinistra); 
salti in verticale. 

Riflessi convessi 

Il giocatore, posto su un carrello, deve 
muoversi rapidamente attraverso gli 
ostacoli evitandoli. Tra un ostacolo e 
l’altro deve raccogliere delle spille 
che permettono di migliorare i 
punteggi.  

- Scivolamenti laterali del 
corpo (destra/sinistra); 
salti in verticale; spostarsi 
verso il basso. 

Bolle spaziali 

Il giocatore deve tentare di scoppiare 
il maggior numero di bolle che 
vengono sparate all’interno della 
stanza gravità zero. La difficoltà sta nel 
fatto che per scoppiare tutte le bolle è 
necessario muovere le braccia nelle 
varie dimensioni. Più bolle verranno 
scoppiate, maggiore sarà il punteggio 
ottenuto. 

- Scivolamenti laterali del 
corpo (destra/sinistra); 
elevazione degli arti 
superiori. 

Tappa la falla 

Il gioco è ambientato nelle profondità 
dell’oceano dove il giocatore è alle 
prese con dei pesci che tentano di 
rompere il vetro della capsula che lo 
protegge dall’acqua. Il giocatore deve 
tappare le falle coprendole con mani 
e piedi. Le ondate di pesci si 
susseguono a ritmo incalzante e i 
riflessi dei giocatori saranno messi a 
dura prova.  

- Scivolamenti laterali del 
corpo (destra/sinistra); 
elevazione degli arti 
superiori; flesso-
estensione degli arti 
inferiori. 
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Tab. 2. Distribuzione delle sessioni di attività motoria con gli exergames

Gli alunni, prima di cimentarsi nelle attività, sono stati adeguatamente istrui-
ti dal docente supervisore circa le modalità di funzionamento dei singoli giochi
e sono stati invitati ad familiarizzare con ognuno di essi per almeno 10 minuti pri-
ma dell’avvio della sessione di attività prevista dal protocollo. Lo stesso docente
supportava, inoltre, con elementi motivazionali i bambini nelle rispettive stazio-
ni di gioco.

1.3. Valutazione delle abilità motorie attraverso il test TGMD

Il Test of Gross Motor Development (TGMD), o test di valutazione delle abilità
grosso-motorie, è un test per la valutazione dei livelli di competenza delle abili-
tà motorie fondamentali di tipo process-oriented. Il test è stato standardizzato e
validato per bambini di età compresa tra i 3 e i 10 anni (Ulrich, 1992).
Le abilità grosso-motorie sono misurate attraverso due sub-test: locomozio-

ne e controllo di oggetti. Le abilità comprese nel sub-test “locomozione” sono
sette: corsa, galoppo, saltelli in alto sullo stesso piede, salto in avanti, salto in lun-
go da fermo, saltelli in avanti e saltelli o scivolamenti laterali. Nel sub-test relati-
vo le abilità nel controllo di oggetti sono comprese: colpire la palla con una rac-
chetta da tennis, far rimbalzare una palla da fermo, prendere con le mani la pal-
la lanciata, calciare la palla correndo e lanciare la palla con una mano. 
Ogni abilità include la valutazione di tre o quatto componenti motorie che

fungono da criteri di adeguata esecuzione. L’analisi osservazionale delle presta-
zioni e la successiva codifica dei risultati sono state condotte da un operatore
con più di 5 anni di esperienza nella somministrazione di protocolli di valutazio-
ne delle abilità motorie fondamentali. L’intera sessione di valutazione è stata vi-
deo registrata e il predetto esperto ha valutato le prove video-registrate due vol-
te, con una distanza di almeno un mese tra le due valutazioni per evitare effetti
di memorizzazione.
Il TGMD è stato effettuato prima e dopo la somministrazione dei protocolli di

attività motoria ai due predetti gruppi. Durante la somministrazione del TGMD
l’esperto, seguendo le indicazioni proposte da Ulrich (1992), ha chiesto agli alun-
ni di compiere tre prove per ogni abilità motoria indagata. L’attribuzione dei pun-
teggi e la compilazione delle schede di valutazione è avvenuta nel seguente mo-
do: nei casi in cui l’alunno realizzava una performance con adeguati livelli di
competenza due volte su tre veniva assegnato il punteggio di “1”; nei casi in cui
l’alunno non eseguiva quella componente in modo competente due volte su tre
veniva assegnato il punteggio “0”. 
La registrazione dei valori grezzi, ricavata dagli esiti dei vari item dei sub-test

ha permesso di ottenere, attraverso l’utilizzo delle tabelle di conversione, i pun-
teggi percentili e quelli standard. I punteggi standard sono stati oggetto delle

           
 

Giochi 
Totale minuti  

di gioco  Sessioni  

di exergames Palla-
Spialla 

Torrente 
travolgente 

Riflessi 
convessi Bolle spaziali Tappa la 

falla 
 

1-6 sessione X     180’ 

7-12 sessione  X    180’ 

13-18 sessione     X  180’ 

19-23 sessione     X 150’ 

24-28 sessione   X   150’ 
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successive analisi statistiche e sono stati interpretati attraverso la scala valutativa
fornita con il test.

1.4. Analisi dei dati 

L’affidabilità intra-operatore è stata verificata attraverso l’analisi del coefficiente
di correlazione intra-classe a due vie (ICC) e dei relativi limiti al 95% di confiden-
za [inferiore, superiore]. I risultati sono stati interpretati considerato i valori so-
glia proposti da Shrout and Fleiss (1979). Successivamente, i dati relativi ai pun-
teggi standard ottenuti per le abilità di locomozione e controllo di oggetti, rispet-
tivamente, sono stati analizzati per verificare le assunzioni richieste per l’applica-
zione dell’analisi della varianza a due-vie (tra ed entro i soggetti) con misure ri-
petute. Nel dettaglio, sono state verificate: la normalità univariata tra ed entro i
gruppi, l’omogeneità della varianza, tra ed entro i gruppi, e la eteroschedasticità.
Una positiva verifica delle assunzioni consentirà l’uso del test parametrico del-
l’analisi della varianza a due vie con misure ripetute (RM-ANOVA) per studiare,
separatamente per le due tipologie di abilità, gli effetti dei due diversi protocol-
li di attività motoria (fattore tra i soggetti), le differenze dei punteggi standard pri-
ma e dopo il trattamento (fattore entro i soggetti) e l’eventuale l’effetto d’intera-
zione tra il protocollo ed il tempo. Nel caso di effetto di interazione significativo,
saranno eseguite successive analisi attraverso i test-T di Student per analizzare le
caratteristiche di questo effetto. Se le assunzioni non saranno verificate, per ogni
tipologia di test precedentemente indicata verranno utilizzate le relative versio-
ni non parametriche. La stima della misura degli effetti univariati è stata ottenu-
ta attraverso il parametro dZ di Cohen ed è stata interpretata attraverso i seguen-
ti criteri proposti dallo stesso studioso (Cohen, 1977): 0.2=limitato, 0.5=moderato
e 0.8=ampio. Le analisi statistiche sono state realizzate utilizzando il software
SPSS (IBM SPSS, ver. 21) e imponendo il livello di significatività a p< 0.05.

2. Risultati

Dall’ispezione preliminare dei dati l’unica anomalia ha riguardato il gruppo di
controllo: due alunni non hanno preso parte all’ultima settimana di attività e ai
test di valutazione post-trattamento mentre un terzo alunno non ha fornito il
consenso informato, pertanto tutti e tre sono stati esclusi dalle successive anali-
si dei dati. Nella tabella 3 sono rappresentate le caratteristiche antropometriche
dei due gruppi all’inizio dello studio.

Tab. 3. Caratteristiche antropometriche dei due gruppi con indicazione, tra parentesi,
delle relative numerosità

 
             

 
 

 Gruppo Controllo  
[n=37] 

Gruppo Sperimentale 
[n=37] 

 M DS M DS 

Età (anni) 9.35 0.21 9.16 0.34 

Peso (kg) 38.38 10.65 35.70 10.34 

Altezza (m) 1.44 0.08 1.41 0.08 

BMI (Kg/m2) 18.14 3.92 17.51 4.09 
 
Note: M= Media; DS = Deviazione Standard; BMI= Indice di Massa Corporea. 
!
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I risultati dei test di affidabilità intra-operatore hanno determinato i seguenti
risultati per le due categorie del TGMD: abilità nel controllo di oggetti: ICC=0.86
[0.77, 0.91]; abilità di locomozione ICC=0.83 [0.74, 0.89];. Per entrambi i subtest,
quindi, si può affermare che il livello di affidabilità delle osservazioni è ampio. 
Le preliminari verifiche non hanno determinato la violazione di nessuna del-

le assunzioni richieste dai test parametrici, pertanto è stato utilizzato il test RM-
ANOVA per determinare gli effetti dei protocolli sulle abilità fondamentali dei
partecipanti. Nel dettaglio, il punteggio standard relativo al subtest di abilità di
locomozione e di controllo degli oggetti, separatamente, è stato utilizzato come
variabile dipendente, i due momenti di valutazione (pre- e post-trattamento) co-
me fattore entro i soggetti e la distinzione in gruppo di controllo e sperimentale
(Exergames) come fattore tra i soggetti. 

2.1. Abilità nel controllo di oggetti

L’analisi degli effetti entro i soggetti ha rivelato un significativo miglioramento
dei livelli di abilità tra le valutazioni pre- e post-trattamento (F(1,72)= 36.61,
p<0.001, �2=0.33), mentre l’analisi degli effetti tra i soggetti ha determinato che i
due gruppi hanno ottenuto punteggi significativamente diversi tra loro
(F(1,72)=6.71, p=0.012, �2=0.08). Un significativo effetto di interazione è stato an-
che individuato tra i protocolli e i due momenti di valutazione (F(1,72)=20.47,
p<0.001, �2=0.22). Considerata la significatività dell’effetto di interazione, un t-Test
per campioni indipendenti è stato compiuto per studiare le caratteristiche della
differenza tra gruppi e un t-Test per campioni appaiati è stato effettuato per stu-
diare gli effetti del protocollo nel tempo. Il test per campioni indipendenti ha ri-
levato che prima della somministrazione dei protocolli i livelli di abilità dei due
gruppi non erano significativamente differenti (t(72)=1.23, p=0.221, Cohe-
n’dz=0.29), mentre dopo il trattamento la differenza era statisticamente significa-
tiva ed ampia (t(72)=3.71, p<0.001, Cohen’dz=0.87). Tuttavia, il t-Test per campioni
appaiati ci ha permesso di determinare che solo il gruppo sperimentale ha avu-
to un incremento significativo e moderato delle proprie abilità tra prima e dopo
il trattamento (t(36)=-6.65, p<0.001, Cohen’dz= 0.72). Nella figura 2a è possibile ap-
prezzare le differenze dei punteggi standard relativi alle abilità nel controllo di
oggetti tra i due gruppi nei due momenti di valutazione.

2.2. Abilità di locomozione

L’analisi degli effetti entro i soggetti ha rivelato un significativo miglioramento
dei livelli di abilità tra le valutazioni pre- e post-trattamento (F(1,72)=78.00,
p<0.001,n2=0.52), mentre l’ analisi degli effetti tra i soggetti ha determinato che i
due gruppi hanno ottenuto punteggi significativamente diversi tra loro
(F(1,72)=6.71, p=0.004, �2=0.10). Un significativo effetto di interazione è stato an-
che individuato tra i protocolli e i due momenti di valutazione (F(1,72)=55.99,
p<0.001, �2=0.44). Considerata la significatività dell’effetto di interazione, un t-Test
per campioni indipendenti è stato proposto per studiare le caratteristiche della
differenza tra gruppi e un t-Test per campioni appaiati è stato effettuato per stu-
diare gli effetti del protocollo nel tempo. Il test per campioni indipendenti ha ri-
levato che prima della somministrazione dei protocolli i livelli di abilità dei due
gruppi non erano significativamente differenti (t(72)=0.55, p=0.581, Cohe-
n’dz=0.13), mentre dopo il trattamento la differenza era statisticamente significa-
tiva ed ampia (t(72)=4.85, p<0.001, Cohen’dz=0.84). Nello specifico, però, il t-Test
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per campioni appaiati ci ha permesso di determinare che solo il gruppo speri-
mentale ha avuto un incremento significativo ed ampio delle proprie abilità tra
prima e dopo il trattamento (t(36)=-6.65, p<0.001, Cohen’dz= 1.18). Nella figura 2b
è possibile apprezzare le differenze dei punteggi standard relativi alle abilità di
locomozione tra i due gruppi nei due momenti di valutazione.

Note: + individua significativa differenza statistica tra i gruppi; * individua significativa 
§differenza statistica tra i momenti di valutazione.

Fig. 2a) Differenza dei punteggi standard delle abilità nel controllo di oggetti; 2b) differenza
dei punteggi standard delle abilità di locomozione. In entrambe le figure le barre individuano

gli intervalli al 95%di confidenza. 

Discussioni e conclusioni

In questo studio sono stati analizzati gli effetti di un protocollo di attività moto-
ria, mediato dagli exergames, sui livelli di sviluppo delle abilità motorie fonda-
mentali in un campione di bambini di età compresa tra gli 8 e i 10 anni. Le abili-
tà motorie indagate sono codificate come abilità di locomozione e abilità nel
controllo di oggetti e il relativo livello di sviluppo è stato misurato attraverso il
test di Ulrich (1992). I partecipanti a questo studio sono stati campionati da una
popolazione di studenti di due scuole primarie e sono stati divisi in maniera ran-
dom in due gruppi: controllo e sperimentale. Al gruppo di controllo è stato asse-
gnato un protocollo motorio caratterizzato da attività motoria libera intervallata
da diversi giochi sportivi svolta in palestra, in sessioni pomeridiane, e condotte
da un tecnico specialista in attività motorie. Il gruppo sperimentale, invece, è sta-
to impegnato nelle stesse sessioni pomeridiane in attività motorie mediate dagli
exergames e realizzate in una apposita aula della scuola adeguatamente configu-
rata per supportare questa tipologia di attività. Il protocollo mediato dagli exer-
games è stato progettato e definito per rispondere alle specificità del framework
dell’apprendimento situato (Rovegno, 2006) ed è stato implementato attraverso
l’utilizzo della Microsoft Xbox e Microsoft Kinect. La scelta di utilizzare gli exer-
games per attività motoria è in linea con le favorevoli prospettive di integrazione
di questi strumenti nel curriculum di educazione fisica della scuola primaria sug-
gerite da diversi autori ed istituzioni (NASPE, 2009; Ennis, 2013; Giblin, Collins, e
Button, 2014, Sgrò, 2014a, 2014b). 
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La natura random del campionamento e della divisione nei due gruppi è sta-
ta confermata, per entrambe le abilità, dalla mancanza di una significativa diffe-
renza tra i due gruppi nei test effettuati prima della somministrazione del proto-
collo e, pertanto, la prima ipotesi formulata in questo studio è stata verificata.
Un’analisi più puntuale dei punteggi ottenuti dai due gruppi ha evidenziato che
i partecipanti sono classificati, in entrambe le abilità, nei livelli basso (punti stan-
dard 4-5) o sotto la media (punti standard 6-7). Questo risultato è in accordo con
i risultati di una parte della letteratura scientifica che ha sostanzialmente indivi-
duato un basso livello di competenza nelle abilità motorie fondamentali nelle fa-
sce di età interessate dalla scuola dell’obbligo. In particolare, questo risultato è
consistente con studi realizzati in Australia (Hardy, Barnett, Espinell, e Okely,
2013), in Inghilterra (Bryant, Duncan, e Birch, 2014) e in Brasile (Spessato, Gab-
bard, Valentini, e Rudisill, 2013). Tuttavia, altre ricerche hanno riportato i risultati
di test in cui il livello di competenza motoria nelle abilità considerate è risultato
più alto di quello individuato nella fase preliminare di questo studio (Pang e
Fong, 2009). Questa complessiva evidenza è sicuramente interessante perché
conferma come lo sviluppo motorio raggiunge solo teoricamente livelli di com-
petenza prima dell’adolescenza (Gallahue, Ozmun, e Goddway, 2012), mentre
quanto determinato è in accordo con la definizione postulata da Thelen e Ulrich
(1991) relativamente al “paradox of universality vs variability” legato allo sviluppo
motorio. Volendo provare ad ipotizzare i determinanti di questo risultato è ne-
cessario considerare diversi fattori, quali: la mancanza dello svolgimento costan-
te delle attività motorie previste dal curriculum, la mancanza di un programma
motorio strutturato per supportare lo sviluppo di queste abilità nelle ore scola-
stiche, in una delle due scuole, di spazi ed attrezzi adeguati allo svolgimento di
attività motoria e l’elevato numero di bambini (75% dei partecipanti) che non
praticavano alcuna attività motoria o sportiva organizzata.
Dall’analisi della varianza con misure ripetute è emerso che il gruppo di con-

trollo, dopo il periodo di attività motoria extra-curriculare, non ha ottenuto un si-
gnificativo miglioramento dei livelli di competenza né per le abilità nel control-
lo di oggetti che per le abilità di locomozione. Questo risultato conferma come
le abilità motorie fondamentali richiedano un programma di training che sia spe-
cificatamente progettato e supportato per determinare un significativo effetto
sui relativi livelli di competenza nei pre-adolescenti (Lai et al., 2014), mentre non
è sufficiente coinvolgere i ragazzi in attività motorie prioritariamente orientate a
giochi sportivi. Questo dato deve essere oggetto di approfondita riflessione da
parte di tutti gli stakeholders coinvolti nel mondo scolastico, perché si individui-
no modi e strumenti per accertarsi che gli insegnamenti e/o le discipline di “edu-
cazione fisica” o “educazione motoria” siano caratterizzati da interventi formati-
vi che supportino, con metodo e rigore, lo sviluppo di queste abilità. Ampia e si-
gnificativa è, infatti, la correlazione dimostrata tra l’acquisizione di adeguati livel-
li di competenza delle abilità motorie fondamentali nel periodo scolastico e la
definizione di un orientamento al movimento che ogni essere umano può acqui-
sire per tutto l’arco della propria vita (Stodden, Langendorfer, e Roberton, 2009).
In tal senso, la scuola, al pari delle famiglie, ha un ruolo privilegiato per determi-
nare questo orientamento ma, diversamente da quest’ultime, dovrebbe anche
possedere i luoghi e le risorse umane per rendere questo processo di formazio-
ne valido, efficace e con effetti duraturi nel tempo. 
Il protocollo mediato dagli exergames ha determinato nel gruppo sperimen-

tale, tra la fase pre e post trattamento, un significativo miglioramento dei livelli di
competenza di entrambe le abilità motorie considerate e una significativa diffe-
renza post-trattamento rispetto ai livelli del gruppo di controllo. Questo risulta-
to conferma la seconda ipotesi formulata ed indagata in questo studio.
Gli effetti positivi di un protocollo meditato dagli exergames di tipo Kinect-
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based sul livello di competenza delle abilità di controllo di oggetti era già stato
dimostrato per un campione di bambini di età inferiore (6-7 anni) a quelli consi-
derati in questo studio (Vernadakis et al., 2015). Tuttavia, le risultanze ottenute
estendono la validità di questo approccio anche ad un campione di età più ele-
vata e, soprattutto, ne esalta l’efficacia considerando che i videogiochi scelti non
erano prioritariamente orientati, come nel precedente caso, allo sviluppo isola-
to delle abilità nel controllo di oggetti. Questo risultato è sicuramente determi-
nato dalla fedeltà con cui è stato realizzato il protocollo rispetto all’approccio
teorico dell’apprendimento situato e dei relativi principi di autenticità, interazio-
ne sociale e complessità, E stato dimostrato, infatti, in una recente revisione si-
stematica sulla validità degli interventi a supporto delle abilità motorie fonda-
mentali, che l’utilizzo di una strategia didattica adeguata già dalla fase progetta-
zione degli interventi è garanzia di successo (Morgan et al., 2013). Più nello spe-
cifico, gli exergames hanno determinato un significativo miglioramento dei livel-
li di competenza di questo tipo di abilità, pari a circa il 29% rispetto ai punteggi
iniziali, con una misura dell’effetto di tipo moderato (si veda il valore del dz di
Cohen nel t-test per campioni appaiati). Complessivamente, quindi, quasi tutti i
partecipanti hanno raggiunto il livello medio (8-12 punti standard), con qualche
partecipante ancora sotto la media (il 7% complessivo del gruppo). Rispetto a
Vernadakis e colleghi (2015), il valore medio dei punteggi standard per questa ti-
pologia di abilità è stato leggermente superiore, in accordo con l’ipotesi che i li-
velli di competenza delle abilità sono legati all’età, ma non strettamente dipen-
denti da essa (Gallahue e Cleland-Donnelly, 2007).
Relativamente agli effetti del protocollo exergames-based sui livelli di compe-

tenza delle abilità di locomozione, per quanto noto agli autori, i risultati ottenu-
ti rappresentano la prima evidenza scientifica. In letteratura, infatti, oltre ai citati
risultati sulle abilità di controllo di oggetti, altri studi indagato l’uso dei protocol-
li exergames-based per il potenziamento di abilità di equilibrio (Sheehan e Katz,
2013; Sun, 2013). Gli effetti del protocollo rispetto al tempo sono associabili ad un
significativo miglioramento dei livelli di competenza di questa tipologia di abili-
tà, pari a circa il 40% rispetto ai punteggi iniziali, con una misura dell’effetto di ti-
po ampio (si veda il valore del dz di Cohen nel t-test per campioni appaiati). Con
riferimento alla scala di valutazione dei punteggi standard proposta da Ulrich
(1992), tutti i soggetti raggiungono, dopo il trattamento, il livello medio. Questo
risultato sembra suggerire che il protocollo ha avuto un effetto maggiore su que-
sto tipo di abilità rispetto a quelle nel controllo di oggetti. L’interazione con i vi-
deogiochi imponeva movimenti più costantemente associabili alle abilità di loco-
mozione, come apprezzabile dalle relative descrizioni presenti nella tabella n. 1,
e questa può sicuramente essere considerata come una chiave pedagogica a sup-
porto dell’ampio e significativo effetto ottenuto dal protocollo. Osservando,
quindi, che i gesti di tipo locomotorio erano la base anche dei movimenti orien-
tati al controllo di oggetti, considerando la natura complessa e reiterativa dei vi-
deogiochi e ricordando la definizione sui livelli di competenza motoria proposta
da Schmidtd e Wrisberg (2008) “la padronanza dell’abilità è preceduta da un cer-
to periodo di esercizio o ripetizione in cui le condizioni sono modulate in fun-
zione dei livelli raggiunti” è possibile così ulteriormente spiegare il più evidente
effetto del protocollo mediato dagli exergames sui livelli di competenza delle
abilità di locomozione. Questo risultato, inoltre, trova un adeguato rinforzo nel-
le ricerche effettuate sulla natura degli scopi di prestazione: con specifico riferi-
mento ai risultati di padronanza o apprendimento si è determinato che questi
sono caratterizzati da un profondo processamento del compito ottenuto me-
diante la reiterazione delle attività di apprendimento (Pintrich e Schunk, 2002).
In conclusione è quindi possibile affermare che il protocollo di attività moto-

ria mediato dagli exergames ha sortito effetti positivi sui livelli di competenza di
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entrambe le abilità sollecitate. Gli exergames si sono quindi confermati una tec-
nologia d’interesse per il mondo educativo e, nel dominio delle scienze motorie,
come strumenti adeguati a supporto dell’educazione fisica (Ennis, 2013; Giblin,
Collins, e Button, 2014; Sgrò, 2014a, 2014b). Questi strumenti, infatti, rispondono
a diverse caratteristiche necessarie nel mondo scolastico, quali ecologicità, bas-
si livelli di intrusività, ampia diffusione tra i partecipanti, bassi impatti economici
sui bilanci delle scuole e coerenza con le strategie proposte da diverse istituzio-
ni governative, come, ad esempio, il recente Piano Nazionale Scuola Digitale.
Tuttavia, è fondamentale sottolineare come, in questo studio, gli exergames sia-
no stati opportunamente inseriti in un protocollo basato sul framework teorico
dell’apprendimento situato, in quanto considerato il contesto ideale per pro-
muovere, attraverso questi dispositivi, apprendimenti basati sull’esperienza di-
retta e attiva dei discenti (Rovegno, 2006; Ennis, 2013). 
Le metodologie proposte e i risultati ottenuti rappresentano elementi significa-

tivi per le comunità di pratica, che possono iniziare a riflettere sull’utilizzo degli
exergames come strumento di training adeguato per supportare lo sviluppo delle
abilità motorie fondamentali. Gli exergames, allo stesso tempo, si pongono come
un immediato ed efficace espediente per mantenere elevato l’interesse verso le at-
tività proposte negli insegnamenti di educazione fisica che, troppo spesso, sono
state associate ad esclusivi momenti ricreazionali senza alcun connotato educati-
vo. Questo interesse e questa prospettiva può anche far riflettere i docenti sulla
possibilità di supportare le proprie prassi didattiche attraverso l’assegnazione di
altre attività curriculari, come i compiti per casa, in cui i partecipanti debbono se-
guire protocolli di tipo exergames-based. Questo, al pari delle altre discipline, po-
trebbe aiutare il consolidamento dei contenuti dell’educazione fisica ma, allo stes-
so tempo, potrebbe rappresentare una soluzione ideale per limitare la sedentarie-
tà domestica, unanimemente riconosciuta come una delle minacce, in termini di
salute, più preoccupante del XXI secolo. Tuttavia, la significativa integrazione nei
processi di apprendimento-insegnamento di questi strumenti deve essere accom-
pagnata dalla organizzazione, da parte delle istituzioni scolastiche, di percorsi di
formazione specifica per i docenti, affinché questi abbiano le conoscenze e le
competenze adeguate per rendere maggiormente efficiente e produttiva la loro
azione didattica mediata, anche, dagli exergames.
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Educazione motoria e lateralizzazione: 
il binomio perfetto per apprendere. 

Un progetto di ricerca nella scuola primaria
Physical activity and lateralization: 

the perfect learning duo. 
A research project in the primary school

ABSTRACT
In the present study the effect of a physical education protocol aiming at improving the prerequi-
sites of reading and writing skills was evaluated in the primary school.
Two year-one classes were assigned, respectively, to a control group, which undertook standard
physical education classes (1h, 2 times-a-week for the whole school year), and to an experimental
group, which undertook the same physical education schedule and contents but spent some of
those hours on an exercise program aimed at improving reading and writing skill prerequisites. Be-
fore and after the intervention children of both groups were assessed for reading and writing skills
(SD1 test), walking and object handling skills (TGM tests), and lateral dominance. The results were
compared using the independent sample Mann-Whitney U (intergroup comparisons of the pre-test
values and of the variations recorded in each group across the school year) and the matched sam-
ple Wilcoxon (intra-group comparisons between pre- and post-test values) non parametric statistics.
Results showed significantly greater improvements of the SD1 and TGM tests in the experimental
group compared to control group, and significant improvements of lateral dominance in both
groups. In conclusion, physical education significantly improves the acquisition of the reading and
writing prerequisites.

In questo studio è stato indagato, nella scuola primaria, l’effetto di un intervento di educazione mo-
toria mirato allo sviluppo dei pre-requisiti delle capacità di letto-scrittura.
Due classi prime sono state assegnate, rispettivamente, ad un gruppo di controllo, che effettuava
lezioni di attività motoria (1 ora, 2 volte a settimana per tutto l’anno scolastico) con contenuti stan-
dard, e ad un gruppo sperimentale, che effettuava lo stesso monte ore di lezione con i medesimi
contenuti, ma dedicava parte delle ore ad un intervento sperimentale di attività motoria apposita-
mente ideato per il miglioramento dei pre-requisiti della letto-scrittura. Prima e dopo la sperimen-
tazione i bambini di entrambe le classi sono stati sottoposti a valutazione delle capacità di letto-scrit-
tura (SD1), delle abilità di locomozione e controllo oggetti (TGM), e della dominanza laterale. I risul-
tati sono stati confrontati con test non parametrici per campioni indipendenti (raffronto inter-grup-
po dei valori dei pre-test e delle variazioni nel corso dell’anno scolastico) e per campioni dipenden-
ti (raffronti intra-gruppo della variazione tra i valori pre- e post-test).
I risultati evidenziano un miglioramento significativamente maggiore di SD1 e dei TGM nel gruppo
di controllo rispetto al gruppo sperimentale ed incrementi significativi della dominanza laterale in
entrambi i gruppi. In conclusione, l’attività motoria migliora significativamente l’apprendimento dei
prerequisiti per la letto-scrittura.

KEYWORDS
Lateralization, Learning, Physical Education, Prerequisites, Educational Research, Primary School.
Lateralizzazione, Apprendimento, Educazione Motoria, Prerequisiti, Ricerca Educativa, Scuola Primaria.
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Introduzione

La lateralizzazione* è un processo di specializzazione funzionale con il quale non
ci si riferisce solo all’uso preferenziale di un emicorpo rispetto all’altro, ma anche,
e soprattutto, ad una diversa distribuzione di funzioni a livello degli emisferi
cerebrali. È infatti la dominanza di un emisfero cerebrale sull’altro a determinare
la manifestazione di maggiore forza ed energia in una metà del corpo rispetto
all’altra. La lateralizzazione è una tappa fondamentale dello sviluppo motorio del
bambino che caratterizza tutta l’esistenza, ed essendo un processo si svolge in
tappe successive che sono state identificate e suddivise in vari stadi, più o meno
sovrapponibili, dagli autori che se ne sono occupati. Secondo Piaget (cfr. Sirigu,
2013, p. 27), il processo di lateralizzazione si compie in tre stadi denominati:
indifferenziato (uso dei due lati indistintamente), alternato (si usano entrambe le
mani per capire quale è più efficace) e definitivo (il bambino ha scelto una mano
in modo stabile); mentre secondo Vanderlei (2005, p. 61) gli stadi sono cinque:
antagonismo destra-sinistra, inizio simmetria, simmetria, inizio lateralizzazione e
lateralizzazione. Al di là delle parziali discrepanze di stadiazione del processo di
lateralizzazione, gli autori concordano nell’identificazione dell’epoca
dell’ontogenesi nella quale il processo si attua. Per tutti, citiamo Orton (cfr.
Palmisciano, 1995, p. 133) il quale identifica due periodi fondamentali per il
corretto, mancato o distorto sviluppo della lateralizzazione, ovvero il periodo
compreso tra i due e i tre anni e quello compreso tra i sei e gli otto anni, nei quali
l’autore sottolinea l’importanza dell’educatore che dovrebbe: ‹‹[...] porre
particolare attenzione alla definizione della lateralizzazione, cercando di
individuarla e rafforzarla […]››.
Come già accennato in precedenza, la lateralizzazione è accompagnata da una

differente distribuzioni delle funzioni a livello cerebrale, dove l’emisfero sinistro
è la sede primaria delle funzioni logico-linguistiche e del pensiero analitico,
mentre l’emisfero destro è la sede delle funzioni visuo-spaziali, immaginative,
musicali e del pensiero intuitivo-sintetico. La dominanza dell’emisfero destro o
sinistro determina, ad incrocio, rispettivamente il mancinismo e il destrismo.
Questo non si riflette solo sulla scelta della mano con cui scrivere, ma anche sul
movimento e l’apprendimento delle varie discipline, motorie e non. Per quanto
concerne il movimento, la lateralizzazione incide sulla coordinazione motoria, e
principalmente su quella oculo-manuale (che coordina gli stimoli ricevuti dagli
occhi con i movimenti delle mani), e sull’equilibrio, in particolare nel passaggio da
un equilibrio in movimento a quello in volo (in cui devono essere perfettamente
integrate le funzioni di attacco e slancio degli arti dominanti e quelle di appoggio
e stacco degli arti complementari).
Per quanto concerne invece le funzioni non prettamente motorie, nella lettura,

come nella scrittura, la lateralizzazione incide principalmente nell’organizzazione
spazio-temporale perché entrambe le abilità hanno come aspetto comune un
movimento che si ripete sempre in modo identico nella maggior parte delle
culture: da sinistra a destra e dall’alto verso il basso. Se la lateralizzazione non è
ben strutturata i bambini andranno incontro a difficoltà in questi due compiti
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fondamentali in quanto sembra che una non completa lateralizzazione sia
associata a disprassie motorie e a difficoltà nell’organizzazione spazio-temporale,
nell’incolonnamento e nella numerazione (Crispiani, 2016). Tra i numerosi
prerequisiti fondamentali per l’apprendimento della letto-scrittura (Grasselli et
al. 2015, p. 109), quelli che indubbiamente possono essere chiaramente collegati
all’attività motoria sono la discriminazione visiva, cioè la capacità di individuare un
simbolo grafico rispetto ad altri segni grafici e differenziarli tra di loro sulla base
del diverso orientamento spaziale, della forma e della grandezza, e la scansione
visuo-spaziale e seriazione, vale a dire (nella nostra cultura) la capacità di eseguire
un lavoro seriale da sinistra a destra e dall’alto in basso al fine di consentire la
graduale discriminazione e il riconoscimento visivo dei grafemi seguendone
l’ordine sequenziale. Anche lo sviluppo di tali prerequisiti non può prescindere
dall’attività motoria perché attraverso di essa il soggetto esercita il proprio corpo
in relazione all’ambiente permettendo alla lateralizzazione di strutturarsi
correttamente. In questo modo il bambino si muoverà nello spazio in modo
sempre più consapevole ed elaborerà i concetti di destra-sinistra e alto-basso che
gli saranno utili anche nei contesti non-motori, quale appunto quello
dell’apprendimento della letto-scrittura.
Obiettivo della sperimentazione di seguito riportata è stato quindi verificare se

l’educazione motoria, e particolarmente lo sviluppo della dominanza laterale da
essa indotto e la conseguente influenza positiva sul processo di lateralizzazione,
potesse favorire lo sviluppo delle capacità e delle abilità fondamentali per
l’apprendimento della letto-scrittura.

1. Metodi

1.1. Soggetti e disegno sperimentale

La sperimentazione è avvenuta presso l’Istituto Comprensivo Senigallia Sud-
Belardi (Senigallia, Ancona) che ha concesso la disponibilità alla partecipazione al
progetto a due classi prime della Scuola Primaria “G. Leopardi”. Le classi sono state
assegnate ad un gruppo sperimentale e ad un gruppo di controllo sulla base del
livello di letto-scrittura medio degli studenti ad esse appartenenti: allo scopo di
valutare più efficacemente gli effetti del protocollo sperimentale, la classe con un
livello di letto-scrittura più omogeneo è stata assegnata al gruppo sperimentale e
l’altra al gruppo di controllo. La classe del gruppo sperimentale era composta da
20 bambini (12 maschi e 8 femmine) di cui 2 mancini (maschi) e 1 ambidestro
(femmina) e il livello di conoscenza della letto-scrittura era molto omogeneo per
tutti i bambini in quanto solo un bambino dei 20 sapeva già leggere e scrivere. La
classe del gruppo di controllo era composta da 20 bambini (13 maschi e 7
femmine) di cui 4 mancini (2 femmine e 2 maschi) e un bambino che, dopo una
serie di osservazioni da parte dell’insegnante, sembrava poter essere stato
contrariato in passato. Il livello di conoscenza della letto-scrittura in questa classe
era superiore rispetto alla classe del gruppo sperimentale in quanto diversi alunni
erano in grado già di leggere e scrivere bene. Entrambe le classi hanno effettuato
due lezioni a settimana di educazione motoria, della durata di un’ora ciascuna,
per tutto l’anno scolastico (ottobre 2014 – maggio 2015). I contenuti e la
programmazione delle ore di educazione motoria erano comparabili in entrambe
le classi (pur essendo le classi gestite da due insegnanti diverse) con la sola
differenza che il gruppo sperimentale dedicava parte della lezione all’intervento
sperimentale (vedi paragrafo “Intervento didattico-educativo”). I bambini di
entrambe le classi sono stati sottoposti ad una serie di test valutativi (vedi
paragrafo “Test valutativi”) sia prima che al termine della sperimentazione.
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1.2. Intervento didattico-educativo

I contenuti delle lezioni di educazione motoria, in entrambe le classi, sono stati
ideati rispettando il programma curricolare e considerando gli obiettivi specifici
destinati ai bambini di 6 anni. In entrambe le classi sono state infatti ideate
esercitazioni e giochi in grado di sviluppare e migliorare lo schema corporeo, gli
schemi motori e posturali, la coordinazione motoria e la gestione del proprio
corpo nello spazio.
In aggiunta ai contenuti di cui sopra, i bambini della classe del solo gruppo

sperimentale hanno partecipato ad una serie di attività mirate allo sviluppo dei
prerequisiti per la letto-scrittura. Tali attività sono state progettate
precedentemente alla sperimentazione e raccolte in un intervento educativo che
è stato intitolato “In Viaggio con Geronimo Stilton”. Tale titolo è stato scelto
perché il famoso personaggio di storie e cartoni animati, fedele al suo ruolo di
investigatore, avrebbe accompagnato i bambini alla scoperta del proprio corpo e
del suo agire per tutto l’anno scolastico. La scelta dei contenuti dell’intervento è
caduta sulla interdisciplinarità, con l’obiettivo di far sperimentare, attraverso il
movimento, alcuni dei contenuti di altre discipline presenti nella programmazione
curricolare di una classe. L’attività motoria che guidava l’intervento educativo è
stata intesa quindi come disciplina di collegamento, nell’ottica di un momento
ludico che possa permettere lo sviluppo della lateralità individuale anche
attraverso giochi collettivi.
Nella progettazione dell’intervento ci si è soffermati sull’influenza che la

lateralizzazione può avere sull’apprendimento delle diverse discipline e in
particolare delle abilità di lettura e scrittura dal momento che la lateralizzazione
è un processo biologico che porta l’individuo a sviluppare sia l’emisfero
dominante, che è sede dell’iniziativa motoria, della funzione simbolica ed ha un
ruolo importante nella strutturazione dello schema corporeo, che quello
complementare, in cui sono presenti tutti i processi non linguistici, quelli inerenti
al riconoscimento delle configurazioni geometrico-spaziali e la musicalità.
I mezzi, i metodi e le modalità utilizzati nelle esercitazioni avevano quindi

come obiettivi permettere al bambino di:

– Conoscere e acquisire consapevolezza del proprio corpo;
– Padroneggiare e adattare gli schemi motori e posturali alle variabili spaziali e
temporali;

– Comprendere il valore delle regole e l’importanza di rispettarle;
– Cogliere il senso globale dei testi narrati;
– Leggere e comprendere testi semplici ed acquisire il gusto della lettura
attraverso album illustrati, testi narrativi, ecc.;

– Acquisire le capacità manuali, percettive e cognitive necessarie per
l’apprendimento della scrittura;

– Classificare numeri, figure ed oggetti in base ad una o più proprietà;
– Comunicare la posizione di oggetti nello spazio fisico rispetto al soggetto, ad
altre persone o ad altri oggetti (avanti/dietro, sopra/sotto, destra/sinistra, ecc.);

– Orientarsi consapevolmente nello spazio, attraverso il corpo e le sue parti,
seguendo gli indicatori topologici (avanti, indietro, destra, sinistra);

– Apprendere alcune nozioni di altre discipline in palestra;
– Memorizzare ed applicare movimenti motori appresi e sperimentati in
palestra;

– Utilizzare il linguaggio corporeo e il movimento per comunicare ed esprimere
i propri stati d’animo e piccoli frammenti della storia attraverso la
drammatizzazione e le esperienze ritmico-musicali.M
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Gli obiettivi sopra elencati sono stati inclusi in uno o più dei seguenti
raggruppamenti, e attuati secondo la programmazione temporale che segue.

– Lettura e comprensione (ottobre-maggio): durante l’intero anno sono stati letti
tre libri di Geronimo Stilton al fine di conoscerlo e rendere possibile lo
sfruttamento del personaggio ai fini dell’intervento educativo. La lettura dei
libri aveva anche lo scopo di avvicinare i bambini alla lettura e alla
comprensione di storie semplici e adatte alla loro età.

– Conoscenza del corpo (novembre-gennaio): le attività sono state strutturate
con la finalità di far conoscere ai bambini il proprio corpo e sviluppare capacità
manuali. Le esercitazioni puntavano alla sperimentazione dell’ambiente
circostante con le varie parti del corpo (fronte contro la parete, nuca sul
pavimento, mano destra sul muro, ecc.), alla distinzione tra la sinistra e destra
(con l’ausilio di braccialetti colorati), e alla manualità (attraverso percorsi da
svolgere con le mani, esercizi di postura per le mani, ecc.).

– Le regole del gioco (gennaio-maggio): le regole da seguire durante le
esercitazioni e durante i giochi sono state presentate attraverso una lettera
scritta dal personaggio Geronimo Stilton e indirizzata direttamente ai bambini.

– Interdisciplinarità (febbraio ed aprile): in questi due periodi le esercitazioni
miravano a creare una relazione tra il programma curricolare e le attività in
palestra in quanto il corpo può essere un valido strumento per apprendere. Ad
esempio sono stati sperimentati in palestra: la sequenza dei giorni della
settimana associandola a diversi movimenti; i mesi dell’anno attraverso un
percorso motorio; ecc.).

– Classificazione (fine gennaio): le esercitazioni mettevano di fronte i bambini ad
elementi da classificare, come ad esempio i cibi per una corretta colazione
(che era stata precedentemente spiegata loro in uno dei libri del personaggio
Geronimo Stilton).

– Organizzazione spaziale (febbraio-maggio): le esercitazioni prevedevano
l’esecuzione di comandi direzionali per un corretto movimento nello spazio
circostante (ad esempio esercizi bendati, esercizi di posizionamento in
relazione ad oggetti, ecc.).

– Comunicazione (dicembre-maggio): le attività richiedevano ai bambini di
comunicare attraverso il proprio corpo (ad esempio esprimere le proprie
emozioni, eseguire movimenti in musica, ecc.).

– Proviamoci noi (maggio): a conclusione dell’intervento educativo i bambini
sono stati lasciati liberi di utilizzare la loro fantasia e gli apprendimenti
conseguiti per ideare percorsi di gruppo (con gli attrezzi a disposizione nella
palestra) e/o piccole corografie con l’ausilio della musica.

1.3. Test valutativi

Di seguito sono elencati e brevemente descritti i test a cui i bambini di entrambe
le classi sono stati sottoposti prima e al termine della sperimentazione.

a) Prove di prerequisito per la diagnosi delle difficoltà di letto-scrittura (PRCR-
2/2009).
Si tratta di una serie di prove, originariamente validate su un campione di 975
bambini di età compresa tra i 5 e gli 11 anni (Cornoldi et al, 2013), ciascuna
delle quali valuta uno specifico prerequisito della lettura e della scrittura. In
particolare, è stata utilizzata la prova di “denominazione degli oggetti”
(abbreviata comunemente con “SD-1”), che valuta l’attenzione visiva e la
sequenzialità dei movimenti oculari, in quanto questo test è stato ritenuto
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fondamentale perché permette di analizzare il lavoro sequenziale da sinistra
a destra.

b) Test di valutazione delle abilità grosso-motorie (TGM).
Si tratta di un test, standardizzato originariamente su un campione di 909
soggetti residenti in otto diversi Stati americani (Ulrich, 2007, p. 14), che valuta
12 abilità per lo sviluppo grosso-motorio e le raggruppa in due sottoinsiemi,
uno relativo alle abilità di locomozione e l’altro a quelle di controllo degli
oggetti. Questo test è stato scelto perché per ricercare un collegamento tra
attività motoria e letto-scrittura non si può prescindere, ovviamente,
dall’effettuazione di almeno un test motorio.

c) Test di dominanza laterale (Pratelli, 2012, pp. 48-49).
Si tratta di un test che si prefigge di analizzare la lateralità del bambino
proponendo l’esecuzione di gesti quotidiani. Viene valutata la dominanza
laterale non solo della mano, ma anche del piede, dell’occhio e dell’orecchio
ed espresso un risultato complessivo. Questo test è stato scelto ovviamente
perché permette di valutare uno degli aspetti più legati agli obiettivi della
sperimentazione.

1.4. Analisi statistica

Tutti i risultati dei test effettuati sono stati trattati come variabili categoriche
qualitative di tipo ordinale. I valori ottenuti nei test effettuati nelle due classi prime
e dopo la sperimentazione sono stati raffrontati sia all’interno della stessa classe
(per verificare variazioni significative tra pre- e post-intervento
indipendentemente dal tipo di educazione motoria ricevuta), che tra le classi. Per
quest’ultimo raffronto, sono stati prima comparati i risultati dei pre-test per
verificare se i bambini partivano da livelli differenti di abilità in ciascuna delle
qualità indagate. Per quelle qualità che non risultavano significativamente
differenti al pre-test sono stati poi calcolati i delta di variazione dei bambini di
ciascuna classe (differenza tra valore ottenuto al post-test e valore ottenuto al pre-
test) e raffrontati. Entrambi questi raffronti sono stati effettuati utilizzando il test
non parametrico per campioni indipendenti di U Mann-Whitney, mentre il
raffronto intra-gruppo è stato effettuato utilizzando il test non parametrico per
campioni dipendenti di Wilcoxon. Sono state ritenute significative le differenze
che producevano un valore di p < 0,05 e ritenute altamente significative differenze
che producevano un valore di p < 0,01.

2. Risultati

2.1. SD1 – Denominazione degli oggetti

Il confronto tra i due gruppi al pre-test non ha rivelato una differenza significativa.
I delta di variazione sono invece risultati significativamente differenti tra i due
gruppi: il gruppo sperimentale (Figura 1), essendo questo un test per lo sviluppo
della seriazione (ordine sequenziale da sinistra a destra da effettuare nel minor
tempo possibile) è risultato significativamente più veloce rispetto al gruppo
sperimentale a seguito dell’intervento educativo.
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Fig. 1. Rappresentazione dei risultati del test SD1.

Note: il test va effettuato nel minor tempo possibile; l’asterisco indica una differenza
significativa di variazione tra pre- e post-test nei due gruppi.

2.2. TGM – Test grosso-motori

Al pre-test, i gruppi non sono risultati significativamente diversi né per le abilità
di locomozione, né per quelle di controllo degli oggetti. Il raffronto tra i delta di
variazione nei due gruppi ha evidenziato un miglioramento significativamente
maggiore nel gruppo sperimentale rispetto a quello di controllo per entrambe le
abilità indagate (Figura 2, pannelli A e B).

Pannello A
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Pannello B

Fig. 2. Rappresentazione dei risultati dei TGM per le abilità di locomozione (pannello A) 
e di controllo degli oggetti (pannello B).

Note: l’asterisco indica una differenza significativa di variazione tra pre- e post-test 
nei due gruppi

2.3. Dominanza laterale

Il confronto dei dati ottenuti al pre-test ha evidenziato una significativa differenza
tra i due gruppi. Il raffronto dei valori pre- vs. post-test, effettuato per ognuno dei
due gruppi, ha evidenziato un significativo miglioramento nel gruppo di controllo
e un miglioramento altamente significativo nel gruppo sperimentale.

Fig. 3. Rappresentazione dei risultati del test di dominanza laterale.
Note: il simbolo + identifica una variazione intra-gruppo significativa; il simbolo ++ identifica

una variazione intra-gruppo altamente significativa.
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3. Discussione

Obiettivo della sperimentazione era verificare se l’attività motoria, strutturata con
obiettivi specifici di miglioramento dei pre-requisiti per l’apprendimento della
letto-scrittura, potesse favorirne lo sviluppo.
Il test principale attraverso cui è stato analizzato lo sviluppo e l’andamento di

questi prerequisiti è il test SD1 di denominazione degli oggetti che richiede al
bambino di svolgere un lavoro seriale, da sinistra a destra e dall’alto verso il basso,
discriminando e nominando le figure rappresentate nel minor tempo possibile.
Partendo dal presupposto che i due gruppi al pre-test possedevano uguali abilità
in questo ambito in quanto i test condotti nelle due classi non risultavano
significativamente differenti, il gruppo sperimentale ha migliorato
significativamente di più del gruppo di controllo la sua capacità di lateralizzazione,
a tutto vantaggio delle abilità di letto-scrittura ad essa direttamente correlate.
L’intervento educativo ha quindi consentito al gruppo sperimentale di strutturare
un lavoro seriale più efficace e rapido (identificato dalla diminuzione del tempo
impiegato) rispetto a quanto fatto dal gruppo di controllo. Il fatto che anche il
gruppo di controllo abbia migliorato le proprie prestazioni in questo test, il che è
prevedibile e auspicabile dal momento che l’età dei bambini della
sperimentazione rientra in uno dei due periodi definiti fondamentali (cfr.
Palmisciano, 1995) per lo sviluppo della lateralizzazione, supporta gli effetti positivi
dell’intervento educativo nel gruppo sperimentale il cui miglioramento,
nonostante il trend naturalmente positivo, è risultato significativamente maggiore
rispetto al gruppo di controllo. A questo importante e primario risultato si
affiancano i risultati complementari ottenuti nel TGM per quanto riguarda le
abilità di locomozione e di controllo degli oggetti. Anche in questo caso, dal
momento che i due gruppi non differivano significativamente al pre-test, i risultati
evidenziano un miglioramento significativamente più marcato nel gruppo
sperimentale rispetto a quello di controllo in entrambi gli ambiti di indagine.
Particolarmente informativo è il significativo maggior miglioramento del gruppo
sperimentale rispetto al gruppo di controllo nell’abilità di controllo degli oggetti
che include l’osservazione di un’abilità fondamentale per l’apprendimento della
scrittura qual è la coordinazione oculo-manuale. Infatti, pur non differendo
significativamente al pre-test, i bambini del gruppo sperimentale sembrano
attestarsi ad un livello di partenza leggermente più basso rispetto a quelli del
gruppo di controllo, il che supporta ulteriormente l’efficacia dell’intervento
educativo sperimentale.  
I risultati positivi sopra discussi dimostrano chiaramente che, come ipotizzato

dalla letteratura, esiste una significativa associazione tra lo sviluppo motorio e
l’apprendimento dei prerequisiti di base per la letto-scrittura. Secondo quanto
affermato da Seefeldt e Haubenstricker nel 1982 (cfr. Ulrich, 2007, pp. 23-34), infatti,
‹‹[...] quando non sono ancora padroneggiati dei livelli adeguati di performance
relativamente ad abilità e schemi grosso-motori fondamentali, le persone
incontrano degli ostacoli che possono ridurre il loro potenziale di apprendimento
in molte altre abilità più avanzate anche in ambiti diversi da quello motorio […]››.
Il presente studio non permette di confermare i precedenti risultati positivi

con un altrettanto positivo e complementare risultato relativamente alla
dominanza laterale. Utilizziamo volutamente il termine non permette perché,
purtroppo, i risultati ottenuti al pre-test differivano significativamente tra i due
gruppi, il che non rende possibile il confronto delle variazioni di dominanza
laterale dovute ai differenti interventi educativi implementati nei due gruppi.
Questo non significa che l’intervento educativo non sia stato benefico da questo
punto di vista: al contrario, la lateralizzazione è migliorata in modo altamente
significativo nel gruppo sperimentale. Anche in questo caso, la lateralizzazione è
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migliorata significativamente anche nel gruppo di controllo, ma il trend di
incremento è chiaramente più marcato nel gruppo sperimentale rispetto al
gruppo di controllo pur non essendo possibile il confronto statistico per le
motivazioni addotte sopra. I dati ottenuti quindi puntano fortemente in direzione
di un’associazione positiva tra lateralizzazione e apprendimento della letto-
scrittura, ma non ci è possibile supportare statisticamente questa ipotesi. 

Conclusioni

La presente sperimentazione dimostra chiaramente che l’attività motoria influenza
significativamente l’apprendimento dei prerequisiti per la letto-scrittura. In
particolare, infatti, l’attività motoria specificatamente mirata al potenziamento di
tali pre-requisiti è più efficace dell’attività motoria non specifica, e tale efficacia
viene riflessa da miglioramenti più marcati in ambito motorio e di evoluzione della
lateralità. 

Questi risultati gettano di certo le basi per analisi più approfondite e
numericamente più rilevanti che possano in futuro essere utilizzate per orientare
gli indirizzi sui contenuti didattici relativi all’educazione motoria nella scuola
primaria e, al contempo, per impostare i processi di insegnamento-apprendimento
in modo più innovativo, pur mantenendo le radici nella tradizione.
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L’influenza di programmi di attività motoria 
sulla performance lavorativa: 

uno studio sperimentale su E-tutors
The effects of physical activity programs 

on work performance: 
an experimental study on E-tutorsf

ABSTRACT
The aim of the study was to investigate the relationship between the systematic practice of
physical activity in workers and the physical and mental well-being, in general, and the
work performance, particularly. Health, physical and mental well-being are the result of
the combination of social, economic and cultural factors. The Life-style is one of the ele-
ments to be considered for a general well-being. In the concept of life-style, we include
nutrition, physical activity and the use or no-use of harmful substances. In this study, we
consider, particularly, the physical activity, as an important factor for the physical and men-
tal well-being. The international scientific literature demonstrates that the physical activi-
ty improve the physical and mental conditions and that a positive relationship between
physical activity and work performance exists. The study was carried out within the
H.E.R.A.C.L.E Center of Niccolò Cusano Net University. It was conducted with 20 employ-
ees working in the university and a total of 10 employees agreed to participate in the phys-
ical activity. The findings and implications are discussed below.

L’obiettivo di questo studio è indagare la relazione esistente tra la pratica sistematica di
un’attività motoria e il benessere psico-fisico in generale e la performance lavorativa, più
in particolare. La salute e il benessere psico-fisico di una persona sono il risultato di un in-
sieme di fattori di tipo sociale, economico, medico e culturale. Lo stile di vita è uno degli
elementi da tenere in debita considerazione per lo sviluppo del benessere di ogni individ-
uo. All’interno dello stile di vita, rientrano aspetti quali la nutrizione, l’attività fisica e l’uso
o meno di sostanze dannose. In questo studio, verrà presa in considerazione, in modo par-
ticolare, l’attività motoria quale variabile importante nello sviluppo del benessere. La ricer-
ca internazionale, dimostra ampiamente che la salute psico-fisica riceve giovamento dal-
l’attività motoria e che esiste una relazione positiva tra attività motoria e performance la-
vorativa. Lo studio, qui proposto, è stato realizzato all’interno del laboratorio H.E.R.A.C.L.E.
dell’Università Telematica Niccolò Cusano, Lo studio è stato condotto su 20 impiegati del-
l’Università e un totale di 10 impiegati ha aderito al programma di attività motoria. Le vari-
abili prese in considerazione sono state di tipo fisiologico (altezza, peso, Indice di Massa
Corporea, Rapporto Vita/fianchi, percentuale di grasso totale e in eccesso) e di tipo psico-
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Introduzione

La relazione tra attività fisica, salute e performance lavorativa1, nel corso degli ul-
timi anni, ha ricevuto una crescente attenzione da parte della comunità scienti-
fica ed economica. In Europa si registra un significativo cambiamento a livello de-
mografico; le persone vivono più a lungo e hanno, in generale, una qualità di vi-
ta migliore. A seguito, anche delle politiche economiche e sociali, si registra un
generale innalzamento dell’età media della popolazione lavorativa. Le proiezio-
ni demografiche di Eurostat (2011) indicano che il rapporto tra persone anziane
inattive e persone in età lavorativa (tra i 15 e i 65 anni) passerà, nei ventotto pae-
si europei analizzati, dal 23,7 per cento in media del 2011 al 50,2 per cento nel
2050. In Italia, nel 2011, il rapporto tra persone inattive e in età lavorativa è stato
del 32 per cento, il più alto tra i paesi europei analizzati. Risulta chiaro che la pro-
sperità economica dei paesi occidentali, nei prossimi decenni, dipenderà dal la-
voro prestato dagli individui di età più avanzata. Se a questo aggiungiamo i cre-
scenti livelli di obesità e sedentarietà, uniti ai ritmi vitali sempre più frenetici, con
i conseguenti impatti sulla salute fisica e sulla possibilità di malattie croniche o
infermità, è evidente come siano necessarie nuove strade per assicurare un be-
nessere psico-fisico ottimale dei lavoratori anche in età avanzata e, di conse-
guenza, una migliore e costante performance lavorativa. 

1. Analisi della letteratura 

I benefici generali dell’attività motoria sulla salute psico-fisica sono ben docu-
mentati. Molte evidenze scientifiche indicano che l’attività motoria praticata con
regolarità genera numerosi benefici per la salute, aumenta il benessere psicolo-
gico e svolge un ruolo di primaria importanza nella prevenzione delle malattie
cronico degenerative. Una meta-analisi (Thomas, Elliot, Naughton, 2009) e una re-
visione sistematica (Orozco, Buchleitner, Gimenez-Perez, Roqué, Ricther, Mauri-
cio, 2008) della Cochrane Database of Systematic Reviews dimostrano che l’eser-
cizio fisico migliora il controllo glicemico e riduce il tessuto adiposo viscerale e
i trigliceridi plasmatici (ma non il colesterolo plasmatico) nelle persone con dia-
bete di tipo due, anche senza perdita di peso. Inoltre, l’esercizio fisico, combina-
to con una corretta alimentazione, diminuisce l’incidenza di diabete mellito di ti-
po due su persone con alterata tolleranza al glucosio o sindrome metabolica. In
“Harvard Alumni Health Study” (Sesso, Paffengarger, I-Min, 2000), è stata eviden-
ziata la correlazione tra attività fisica e rischio di malattie cardiovascolari. Lo stu-
dio ha evidenziato che i soggetti che praticavano più attività fisica hanno benefi-
ciato, nel tempo, di una ridotta mortalità cardiovascolare (circa il 20 per cento in
meno del campione), tra i soggetti con attività fisica settimanale elevata (più di
12.600 kjoule) rispetto a quelli con attività ridotta o assente (meno di 2.100 kjou-
le). Si può affermare che una regolare attività fisica, soprattutto se di tipo aerobi-
co, è importante nel prevenire lo sviluppo di coronaropatie e nel ridurre la pres-
sione arteriosa (Elmer, Grimm, Laing, Grandits, Svendesen, Van Heel, Betz, Rai-
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1 Nota per l’attribuzione dell’articolo Il manoscritto è frutto della collaborazione
scientifica di tutti gli autori in particolare: L’introduzione è riferibile a Luca Impara; i
paragrafi 1 e 4 sono riferibili ad Anna Maria Mariani; i paragrafi 2 e 3 e le conclusioni
sono riferibili a Francesco Peluso Cassese.



nes, Kink, Stamler,1995). L’attività motoria ha un ruolo centrale non solo nella
prevenzione e cura di alcune patologie mediche, ma svolge una parte importan-
te anche nel raggiungimento e nel mantenimento del benessere psicologico del-
l’individuo, in tutte le età della vita. Biddle (2000) ha condotto una revisione del-
la letteratura sul rapporto tra attività motoria e benessere soggettivo, concluden-
do che un discreto numero di ricerche mostrano un’associazione tra attività fisi-
ca e indici di benessere soggettivo; inoltre, alcuni esperimenti confermano che
l’esercizio fisico moderato ha un effetto positivo sull’umore. Oltre al contributo
positivo importante sul benessere psicologico e sulle attività cognitive, è fonda-
mentale evidenziare come l’attività motoria apporti benefici considerevoli anche
su specifiche patologie. Una ricerca della University of Eastern Finland (Tolppa-
nen, Solomon, Kulmala, Kareholt, Ngandu, Rusanen, Laatikainen, Soininen, Kivi-
pelto, 2015)  ha mostrato che i partecipanti allo studio, che svolgevano una rego-
lare attività fisica, almeno due volte a settimana, registravano un rischio minore
di demenza rispetto a coloro che avevano una minore attività fisica. Inoltre, è sta-
to evidenziato che “non è mai troppo tardi”: infatti, anche diventare fisicamente
più attivi nell’età adulta porta a una diminuzione del rischio di demenza.
Per quanto riguarda, la relazione tra attività motoria e performance lavorativa,

è evidente che una persona in salute fisica e psichica abbia maggiori opportunità
di ottenere una performance lavorativa ottimale. Alcuni studi prendono in esame
l’attività fisica e la relazione con uno specifico indicatore di produttività, l’assentei-
smo. Seppur riteniamo che esso sia uno tra gli indicatori che determinano la per-
formance lavorativa, ma non sia esplicativo, né tantomeno sufficiente nel determi-
narla, riportiamo di seguito i dati di alcune ricerche, in quanto il fattore “giorni di
assenza dal lavoro” è contemplato negli strumenti utilizzati nella nostra ricerca, in
particolare nel Work Ability Index, all’interno di un più ampio quadro generale. Un
interessante studio di Cox e altri (Cox, Shephard, Corey, 1981), su 534 impiegati, ha
preso in esame gli effetti di un programma di attività motoria controllato sul be-
nessere fisico e sull’assenteismo lavorativo. Sono stati registrati evidenti migliora-
menti nei parametri fisiologici, l’attitudine generale dei lavoratori verso il proprio
lavoro è risultata migliore e il turn-over, in un periodo di dieci mesi, è stato sostan-
zialmente minore nelle persone aderenti al programma, rispetto al gruppo che
non aveva aderito. L’assenteismo ha avuto un decremento del 22% nei soggetti che
avevano partecipato al programma di attività motoria rispetto agli altri impiegati.
Anche la ricerca di Lynch (Lynch, Golaszewski, Clearie, Snow, Vickery, 1990) con-
ferma questi risultati: i partecipanti a un programma di fitness hanno avuto una ri-
duzione potenziale di 1.2 giorni di assenza, rispetto ai non partecipanti. Come ab-
biamo detto, l’assenteismo è solo uno dei fattori che possono contribuire alla per-
formance lavorativa, pertanto, è importante esaminare anche altri parametri di
performance, maggiormente qualitativi. Lo studio realizzato Beyrouti (Beyrouti, Ja-
ber, 2011) ha preso in esame le risposte di 131 lavoratori di Beirut a un questiona-
rio che misurava la relazione tra attività motoria, produttività e soddisfazione lavo-
rativa. L’analisi delle risposte ha evidenziato che circa l’80 per cento dei parteci-
panti è d’accordo con l’affermazione che l’esercizio fisico aiuta a essere più pro-
duttivi al lavoro e più rilassati a casa. Circa il 70 per cento pensa che l’attività fisica
aiuti a concentrarsi sui compiti lavorativi, ad apprezzare il proprio lavoro e a riflet-
tere più chiaramente sui problemi lavorativi. Circa il 55 per cento afferma che
l’esercizio fisico contribuisce ad avere relazioni migliori con i colleghi. Un altro in-
teressante studio (Puig-Ribera, Martinez-Lemos, Ginè-Garriga, Gonzalez-Suarex,
Bort-Roig, Fortuno, Munoz-Ortiz, Mckenna, Gilson, 2015) ha esaminato l’associa-
zione tra il tempo passato seduti e l’attività fisica, con il benessere psicologico e la
produttività lavorativa, su 557 impiegati di quattro università spagnole. I risultati
evidenziano che un indice di massa corporea (IMC) più alto è significativamente
associato a una maggior perdita in termini di performance lavorativa (p<0.05), a
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una crescente difficoltà di far fronte alle richieste, a eseguire compiti cognitivi e in-
teragire con altri in ambiente lavorativo (p<0.05), mentre alti livelli di attività fisica
sono positivamente collegati a un miglior benessere psicologico (p<0.05) e a mi-
nori livelli di perdita di performance lavorativa. Sulla stessa linea sono i risultati
della ricerca di De Miguel Calvo (De Miguel Calvo, Schweiger Gallo, De Las Mozas
Majano, Hernandez Lopex, 2011) su 92 impiegati di una società di consulenza, ai
quali è stato chiesto di partecipare a un programma di attività motoria per il perio-
do di un anno. Le rilevazioni hanno comprovato che l’esercizio fisico programma-
to ha un effetto positivo sugli indicatori di condizione fisica e salute e che i parte-
cipanti al programma di attività motoria hanno ottenuto una valutazione sul rendi-
mento lavorativo decisamente superiore degli appartenenti al gruppo di control-
lo, nonché un livello di benessere psicologico maggiore. Sartori (Sartori, Conway,
Dotti, Costa, 2007, p. 154) ha condotto uno studio trasversale sugli operatori sani-
tari non medici di sette ospedali mantovani, somministrando il WAI, insieme ad al-
tri strumenti. Dallo studio è emerso che il WAI si è rivelato sensibile all’identifica-
zione di modificazioni della capacità di lavoro in relazione al sesso e all’età.

2. Studio sperimentale

L’ipotesi di ricerca che è alla base del nostro studio è la seguente: un programma
di attività motoria continuativo porta a benefici di tipo fisiologico e psicologico;
l’attività fisica è essenziale per ottenere un buon livello di salute fisica e menta-
le; aggiungendo una regolare attività motoria al proprio stile di vita, si hanno ef-
fetti positivi sulla propria salute psico-fisica e sulla propria performance lavorati-
va. 
Nel presente lavoro sono stati esplorati i miglioramenti ottenuti a livello fisi-

co, grazie alla partecipazione a un’attività motoria della durata di tre mesi. Una
volta verificata l’efficacia dell’attività motoria, è stata analizzata la performance la-
vorativa valutata dal responsabile e percepita dal lavoratore, il livello di abilità la-
vorativa percepita dal lavoratore e il livello stress percepito. Lo studio è stato
condotto all’interno dell’Università Niccolò Cusano di Roma, sulla popolazione
degli E-Tutor o Tutor Online. L’E-Tutor è un formatore che trascorre molto tempo
seduto, davanti a un computer, dialogando in rete con il gruppo di studenti as-
segnati. Le sue funzioni sono soprattutto sociali, concettuali e di orientamento.
Egli stimola la riflessione degli studenti, li sollecita a partecipare ai dibattiti vir-
tuali, indirizza l’attenzione verso dinamiche interne di gruppo, supporta nello
studio e nell’identificazione di errori, fornisce riferimenti bibliografici. Gli inse-
gnanti sono spesso costretti ad accettare un più alto rapporto studente /inse-
gnante. Ciò vale anche per i tutor. Dalle nostre sperimentazioni di corsi in rete,
possiamo affermare che i tutor online devono sopportare un carico di lavoro
maggiore rispetto ai corsi in presenza: alcuni, presi dal “vortice della novità” ar-
rivano anche a compromettere parte del loro tempo libero. Il problema dell’alto
rapporto studente / insegnante (troppi studenti per un insegnante) non è stato
ancora risolto, così come non è stato risolto l’alto rapporto studente/tutor. Row-
ntree (1995, p. 14), a tale riguardo, afferma: «Non sono così convinto che ci si pos-
sa ragionevolmente aspettare che un tutor possa gestire efficacemente via rete
una classe più numerosa di quella che saprebbe trattare in presenza, a meno che
tutto ciò che offriamo sia solo una linea di aiuto computerizzata o di assistenza a
un gruppo aiuto-aiuto».
Far funzionare un corso in rete richiede al tutor molta vigilanza e attenzione

ai bisogni di ciascun studente. «Anche se alcuni studenti lavorano in modo auto-
nomo, la responsabilità di portare a termine il corso con successo è del tutor: è
lui che dovrà assicurare che tutti facciano un percorso proficuo, solo in questo
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modo eviterà delle “emorragie” (abbandono del corso da parte degli studenti».
(Rotta, Ranieri, 2005). 
La partecipazione al progetto di ricerca è stata su base volontaria e hanno ri-

sposto positivamente all’invito 20 soggetti, di cui 14 (70%) donne e 6 (30%) uomi-
ni. L’età dei soggetti è contenuta tra i 26 e i 44 anni, con un’età media di 32,9 an-
ni. Una prima rilevazione è stata effettuata su tutti i partecipanti (Popolazione Ba-
se), considerando i dati da questa scaturiti come base generale della popolazio-
ne, con la quale elaborare confronti successivi. Dal gruppo dei venti, è stato, suc-
cessivamente, estrapolato un panel di dieci soggetti (Campione 2), sui quali è sta-
ta effettuata una successiva rilevazione alla fine del periodo dei tre mesi. L’estra-
polazione è avvenuta casualmente, considerando la disponibilità dei partecipan-
ti alla doppia rilevazione e all’adesione a un programma di attività motoria. Inol-
tre, sette dei dieci partecipanti che hanno effettuato le rilevazioni iniziale e fina-
le, hanno aderito al programma di attività motoria definito e condiviso dal Prof.
Peluso Cassese e, per questo motivo, hanno effettuato un’ulteriore rilevazione
dei parametri fisiologici a metà periodo (Campione 1). Tutti hanno firmato un
modulo di consenso informato e di trattamento dei dati personali, dando anche
l’autorizzazione affinché i propri dati venissero trattati in modalità aggregata e
anonima all’interno del programma di ricerca. Il programma di attività motoria
definito dal Prof. Francesco Peluso Cassese si è basato su un lavoro globale del-
la condizione fisica, principalmente di tipo aerobico, suddividendo il lavoro in
cinque parti (attività cardiovascolare aerobica, esercizi di stretching, esercizi di
tonificazione sulle maggiori fasce muscolari, attività cardiovascolare aerobica ed
esercizi di stretching). La scheda è stata personalizzata nei tempi, serie e ripetu-
te, in funzione delle esigenze e particolarità di ciascun partecipante al program-
ma. È stato richiesto l’espletamento di almeno tre sessioni di attività sportiva a
settimana, per il periodo dei tre mesi di studio.

3. Metodi e strumenti 

Per verificare gli effetti dell’esercizio fisico sulla salute e condizione fisica sono
state effettuate diverse misurazioni antropometriche e fisiologiche, qui di segui-
to descritte.

– Altezza: La misurazione dell’altezza è stata effettuata con la bilancia marca SE-
CA, modello 764, in dotazione al Centro H.E.R.A.C.L.E. La misurazione è stata
effettuata per tutti i venti partecipanti una sola volta, all’inizio dello studio, ed
è stato richiesto ai soggetti di essere scalzi e di indossare pantaloncini e ma-
glietta. 

– Peso: la misurazione del peso è stata effettuata con la bilancia marca SECA,
modello 764, in dotazione al Centro H.E.R.A.C.L.E. La misurazione si è svolta a
inizio, metà e fine percorso, a secondo dell’appartenenza al panel.

– Composizione corporea: è stato utilizzato l’Adipometro BodyMetrix in dota-
zione del Centro H.E.R.A.C.L.E. Si tratta di un ecografo monodimensionale in
grado di misurare correttamente in pochi secondi e con una precisione al de-
cimo di millimetro, gli spessori sottocutanei in un singolo punto del corpo,
garantendo una perfetta ripetibilità della misura senza l’influenza di fattori
esterni sia meccanici che di idratazione. Lo spessore dello strato adiposo vie-
ne misurato con precisione dall’”algoritmo intelligente” del software in dota-
zione, BodyView, in grado di creare una rappresentazione virtuale del corpo
in 3D, archiviare le misure in un diario personale e generare report e grafici
completi e di facile lettura. Attraverso l’ecografo portatile è stata effettuata la
misurazione dei tessuti adiposi e muscolari in sette punti del corpo (petto,
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ascella, scapola, tricipite, vita, fianco, coscia) e, successivamente, sono state
rilevate, con un centimetro in plastica, e inserite nel programma, le circonfe-
renze di sette parti del corpo (collo, petto, bicipite, vita, fianchi, coscia e pol-
paccio). Per l’analisi dei risultati sono stati presi in considerazione: WHR (Rap-
porto Vita/Fianchi), Indice di Massa Corporea, % di Grasso Totale e % di Gras-
so in Eccesso, che sono gli indici più importanti per la rilevazione di eventua-
li variazioni intervenute. 

– Performance Lavorativa: è stato utilizzato un modello di valutazione delle per-
formance validato per i dipendenti pubblici, in particolare la scheda realizza-
ta uno dal Ministero degli Affari Esteri (2011), prendendo come base lo sche-
ma di dimensioni e comportamenti previsti per il personale con qualifica fun-
zionale, riconducibile alla figura professionale dei Tutor dell’Università. La
scheda prevede la rilevazione di sei dimensioni: competenze professionali,
affidabilità, problem solving, flessibilità, collaborazione interfunzionale,capa-
cità relazionali. Per ciascuna dimensione sono stati definiti dei descrittori di
comportamento e, per ciascun descrittore, cinque livelli di valutazione. La va-
lutazione è stata richiesta ai partecipanti e al diretto superiore, all’inizio e al-
la fine del progetto.

– Valutazione dello Stress Percepito: abbiamo ritenuto importante, nell’ambito
della nostra ricerca, valutare il livello di stress percepito dai partecipanti allo
studio e di come tale percezione potesse variare in funzione dell’inserimen-
to di una variabile, quale l’attività fisica, nello stile di vita dei soggetti. È stato
utilizzato il questionario Perceived Stress Scale, sviluppato da Cohen (Cohen,
Kessler, Undervood, 1997), che indaga i sentimenti e i pensieri relativi all’ulti-
mo mese, inerenti diversi aspetti della vita quotidiana. Si basa su un interes-
sante modello integrato dello stress che unisce gli approcci biologico, psico-
logico e ambientale alla misurazione del livello di stress. Secondo tale model-
lo, quando gli individui incontrano delle richieste dall’ambiente valutano, in-
nanzitutto, se tali richieste sono un potenziale rischio e se hanno capacità di
adattamento sufficienti per rispondere. Se essi reputano le richieste onerose
o minacciose e, allo stesso tempo, valutano le loro risorse inadeguate, essi si
percepiscono “sotto stress”. La percezione di stress è direttamente correlata
a una risposta emozionale negativa. Se a livelli molto elevati, questi stati emo-
zionali negativi possono portare all’insorgenza di disturbi psichici e attivare
risposte fisiologiche o comportamentali che possono sottoporre l’individuo
al rischio di malattie fisiche o mentali. Alcuni studi hanno riportato come la
percezione dello stress abbia influenze sulla patogenesi di molte malattie fi-
siche, causando un stato psicologico negativo che condiziona i processi fisio-
logici e comportamentali, avendo un impatto diretto sul rischio di malattia
(Cohen Janicki-Deverts, Miller, 2007). In termini lavorativi, è diventato sempre
più evidente come lo stress abbia conseguenze socio-economiche che si ma-
nifestano in particolare, in assenteismo, alto turn-over, perdita di produttività
e disabilità, con conseguenti costi di assistenza (Kavelaars, Cobelens, Teunis,
Heijnen, 2005). La valutazione è stata richiesta ai partecipanti, all’inizio e alla
fine del progetto.

– Indice di Capacità Lavorativa: per questo studio è stato utilizzato lo strumen-
to Work Ability Index (WAI) sviluppato da Tuomi (Tuomi, Ilmarinen, Jahkola,
Katajarinne, Tulkki, 1998). L’assunto che è alla base di questo strumento è che
il mantenimento di una buona capacità di lavoro sia il risultato dell’integrazio-
ne di buone condizioni d’impiego e di salute, di soddisfacenti condizioni di
lavoro (ambientali e relazionali) e di corretti stili di vita personali. Ciò si tra-
duce in una migliore qualità della vita e in una maggiore produttività. L’Indi-
ce di Capacità Lavorativa può essere definito come il grado di compatibilità
tra richieste lavorative e risorse individuali (Ilmarinen e Tuomi, 2004). Consi-
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derando la crescente presenza in ambito lavorativo di persone in età avanza-
ta, la capacità di lavoro diventa un concetto sempre più importante in Europa.
Il lavoratore contribuisce alla sua capacità lavorativa attraverso la salute psico-
fisica, le abilità funzionali, le conoscenze e le competenze, le capacità e la mo-
tivazione. Il WAI, o Indice di Capacità di Lavoro, viene calcolato sulla base del-
le risposte date dal lavoratore a una serie di domande, che prendono in con-
siderazione sia le richieste fisiche e mentali del compito lavorativo, sia lo sta-
to di salute e le risorse del lavoratore. Il luogo di lavoro influisce sulla capaci-
tà lavorativa del lavoratore attraverso i fattori organizzativi del lavoro, in par-
ticolare gli aspetti legati alla gestione e alla leadership, come le richieste lavo-
rative e l’ambiente lavorativo, inclusi aspetti di tipo sociale. Anche lo stress
può incidere negativamente sui livelli di motivazione, con conseguenze im-
portanti anche a livello organizzativo, quali aumento dei tassi di assenteismo
e di turnover e abbassamento della produttività. Tutto ciò ha ripercussioni im-
portanti sulla capacità di lavoro, in quanto riduce le possibilità di adattamen-
to degli individui rispetto alle richieste lavorative. È molto importante il mo-
do in cui il soggetto valuta la propria capacità lavorativa, in quanto questo in-
fluenza il modo in cui egli affronterà le tematiche lavorative. In alcuni studi
condotti su gruppi professionali di diverso tipo è stato dimostrato che ele-
menti come età, obesità, mancanza di attività fisica durante il tempo libero,
bassa funzionalità muscolo-scheletrica, alte richieste di tipo mentale, man-
canza di autonomia e carico di lavoro fisico elevato, hanno tutti un impatto
negativo sul livello di Indice di Capacità Lavoro (Van Den Berg, Elders, De
Zwart, Burdorf, 2009). La valutazione è stata richiesta ai partecipanti, all’inizio
e alla fine del progetto.

4. Risultati

I dati sono stati raccolti ed elaborati in forma confidenziale e trattati in forma ag-
gregata, senza possibilità di risalire ai nominativi. È stata effettuata un’analisi dei
dati che prende in considerazione le medie delle diverse variabili e il loro anda-
mento tra le rilevazioni effettuate.

4.1. Effetto dell’intervento di attività motoria su salute e benessere fisico

Grafico 1. WHR su Campione 2
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Dai dati raccolti emerge che l’esercizio fisico praticato ha portato un effetto
positivo sugli indicatori fisiologici. Nelle comparazioni tra le diverse rilevazioni,
sono state riscontrate diminuzioni in tutte le analisi effettuate sul Campione 2,
tra la misurazione iniziale e quella di fine periodo. In particolare, il WHR ha regi-
strato un decremento del –1,12%, una differenza importante se consideriamo il
tempo breve della ricerca (vedi grafico 1). 
Anche l’Indice di Massa Corporea ha registrato un decremento, pari al

–0,45%. È interessante notare come l’IMC della popolazione base è nettamente
inferiore a quello del Campione 2 (vedi Grafico 2).  

Grafico 2. IMC su Campione 2

La percentuale di Grasso Corporeo, sia esso totale che in eccesso, ha registra-
to un decremento del –0,20%, in entrambi i casi (vedi Grafico 3). 

Grafico 3. % Grasso su Campione 2
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Isolando il Campione 1 (7 soggetti) nella prima e nell’ultima misurazione, e
confrontando i risultati ottenuti dalle tre rilevazioni, è importante segnalare che
la rilevazione centrale, effettuata a metà periodo, quindi a un mese e mezzo dal-
la prima, registra dei valori uguali o più alti della prima e dell’ultima, in tutti gli
indicatori. Imputiamo tali risultati al cambiamento metabolico che, in soggetti
poco attivi, si può verificare modificando le abitudini di vita. Inoltre, il tempo in-
tercorrente tra le due misurazioni è breve. Sempre mantenendo lo stesso cam-
pione, tra la prima e l’ultima rilevazione si riscontrano delle differenze negative
che sono superiori o uguali a quelle registrate nel Campione 2. Ricordiamo che
il Campione 1 è formato da sette soggetti che hanno seguito il programma di at-
tività motoria del Prof. Peluso all’interno dell’Università Unicusano. 
In dettaglio, nel WHR (Rapporto Vita/Fianchi) il panel ha registrato alla fine

del programma un decremento di –1,15%, mentre non c’è stata variazione tra la
prima e la seconda misurazione, imputabile al tempo breve intercorrente tra una
rilevazione e l’altra (vedi Grafico 4). 

Grafico 4. WHR su Campione 1

È importante considerare che il decremento nel WHR tra l’inizio e la fine del
periodo in questo campione è stata maggiore di quella riscontrata nel Campio-
ne 2. Considerando che il Campione 1 ha seguito il programma di attività moto-
ria definito dal Prof. Peluso Cassese all’interno dell’Università, questo corrobora
l’ipotesi che un programma strutturato, e seguito in modo sistematico, porti
maggiori benefici rispetto a una generica attività fisica. Per quanto riguarda l’In-
dice di Massa Corporea, questo è l’unico dato che ha registrato un incremento,
seppur esiguo, tra la prima e l’ultima rilevazione (+0,04%), passando per un pic-
co di un +0,32% tra la prima e la seconda rilevazione. Questo picco è secondo
noi spiegabile, come abbiamo detto sopra, con il cambiamento metabolico che
può avvenire in soggetti sedentari, nella prima fase di esercizio fisico. Il dato ri-
levante è che l’Indice di Massa Corporea ha subito una leggera variazione posi-
tiva tra la prima e l’ultima misurazione (vedi Grafico 5).
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Grafico 5. IMC su Campione 1

In ultimo, la % di Grasso, sia esso Totale che in Eccesso, ha registrato  un de-
cremento tra la prima e l’ultima rilevazione, pari a –0,09% per la % di Grasso To-
tale, e a –0,28% per la % di Grasso in Eccesso. Anche in questo caso i dati in cre-
scita della rilevazione centrale sono imputabili al cambiamento metabolico che
può provocare delle variazioni non continue (vedi Grafico 6).

Grafico 6. % Grasso su Campione 1

Riassumendo, possiamo dire che l’esercizio fisico può avere un effetto posi-
tivo sul miglioramento dei parametri antropometrici e, quindi, sulla condizione
fisica. All’aumentare dell’impegno fisico si associa un miglioramento dei parame-
tri fisiologici. Inoltre, quando tale esercizio fisico è controllato e sistematizzato,
adattandolo alla condizione fisica del soggetto, i benefici possono essere mag-
giori, come nel Campione 1. 
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4.2. Effetto dell’intervento di attività motoria su abilità lavorativa, stress percepito e
performance lavorativa

Per quanto riguarda il livello di Stress Percepito, le risposte al questionario han-
no evidenziato un livello di stress nella Popolazione Base che si attesta a 16,13
(valore nella media, tendente all’alto), mentre il Campione 2 ha un valore decisa-
mente più alto (17,50) che si colloca sempre nella fascia media, ma pericolosa-
mente vicina alla soglia alta. Il dato interessante è la variazione in discesa che ha
avuto tale parametro nella seconda rilevazione, a fine periodo: il livello è sceso
del –9,71%, portando il Campione 2 a un livello di stress inferiore a quello regi-
strato dalla Popolazione Base, pari a 15,80. (vedi Grafico 7). Possiamo affermare
che, nei soggetti del Campione 2, che hanno partecipato al programma genera-
le di esercizio fisico, si è evidenziata una relazione inversamente proporzionale
tra attività motoria e livello percepito di stress.

Grafico 7. Perceived Stress Scale

In merito all’Indice di Abilità Lavorativa, l’analisi dei dati delle risposte al que-
stionario ha prodotto un Indice di Abilità Lavorativa sulla Popolazione Base di
33,60, che equivale ha un’abilità lavorativa moderata, mentre il Campione 2, sem-
pre nella prima rilevazione, ha ottenuto un indice minore, pari al 33,30. La popo-
lazione base, depurata del Campione 2, ha un livello maggiore, pari al 34,10, ma
sempre nella fascia moderata dell’indice. La seconda rilevazione, a fine periodo
della ricerca, ha evidenziato un netto miglioramento dell’indice, passato a 34,90,
pari ad una crescita del 4,8%. Questo risultato mantiene, comunque, l’indice al-
l’interno della fascia moderata di Abilità Lavorativa (vedi Grafico 8).
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Grafico 8. Work Ability Index

Anche in questo caso, è possibile affermare che, nei soggetti del Campione 2
che hanno partecipato al programma generale di attività motoria, si è evidenzia-
ta una relazione positiva tra attività motoria e livello di abilità lavorativa.

Per quanto riguarda la valutazione della performance lavorativa, abbiamo ela-
borato in una stessa analisi i dati relativi all’autovalutazione e alla valutazione del
responsabile diretto. Come vediamo dal Grafico 9, gli appartenenti al Campione
2 hanno una percezione della loro performance lavorativa che è superiore alla
Popolazione Base (con e senza il Campione 2) e alla valutazione del responsabi-
le diretto. Il punteggio dell’autovalutazione risulta incrementato, dopo il perio-
do di intervento, con la seconda misurazione, dove si è riscontrato un aumento
del 1,07% che, considerando il tempo breve intercorrente tra le due rilevazioni,
può essere considerato un aumento importante. 

Grafico 9. Performance Lavorativa, auto ed etero valutazione

La lettura di questi dati ci dice che esiste, anche qui, una relazione positiva tra
l’autovalutazione della performance lavorativa e l’attività motoria, anche se que-
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sta non viene sostenuta dalla valutazione del diretto responsabile, dove, invece,
il dato è rimasto praticamente invariato. Possiamo affermare che l’autovalutazio-
ne risente positivamente e immediatamente di un miglior stato psico-fisico,
mentre per una valutazione esterna è necessario un periodo maggiore di verifi-
ca e consolidamento dell’output del lavoratore. 

Conclusioni

I dati ottenuti non vengono considerati scientificamente validi, in quanto il lavo-
ro svolto in questo studio, seppur portato avanti con precisione e utilizzando
strumenti attendibili, soffre di alcune limitazioni dal punto di vista dell’indagine
scientifica:

Il campione è costituito da un numero esiguo e non è stato possibile estrarre
casualmente i partecipanti della popolazione, né avere un’assegnazione casuale
dei soggetti;
La popolazione dei tutor didattici che ha partecipato allo studio ha un’età me-

dia di 32,9 anni, che non è rappresentativa della popolazione lavorativa italiana,
dove, ad esempio, l’età media dei dipendenti pubblici ha raggiunto nel 2014 i 49,2
anni (corriere della sera, 2016). Questo potrebbe aver facilitato l’adesione e lo
svolgimento di un programma motorio e, allo stesso tempo, influenzato i risulta-
ti ottenuti;
Il tempo intercorrente tra la prima rilevazione e le altre è breve per poter ri-

levare dei risultati attendibili e significativi.
Se ci soffermiamo sui dati elaborati, senza tener conto dell’attendibilità scien-

tifica, possiamo trarre le seguenti conclusioni:
Seguire un programma di attività motoria ha conseguenze positive sullo sta-

to di salute integrale della persona. In concreto, sono stati registrati  migliora-
menti  significativi  nel  rapporto vita / fianchi (-1,12%), nell’indice di massa cor-
porea (-0,45%), nella % di grasso totale e in eccesso (-0,20%) che, come abbiamo
già detto più volte, sono elementi importanti per definire la salute fisica di una
persona;
Coloro che seguono un programma di attività motoria hanno conseguenze

positive sulla propria valutazione della performance (+1,07%) e abilità lavorativa
(+4,80%), nonché del proprio livello di stress percepito (-9,71%); non sono state
rilevate influenze specifiche sulla valutazione dell’organizzazione, in particolare,
del diretto responsabile.
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La percezione fisica di sé negli scolari adolescenti: 
Ruolo della costituzione fisica e del livello di attività fisica

Physical self-perception in adolescent pupils: 
role of body weight and physical fitness

ABSTRACT
Physical self-perception depends on body weight, gender, but also to physical exercise. It is not well
understood, however, whether the effects of the latter can be attributed to the level of physical ac-
tivity or to the resulting physical fitness. Therefore, this study investigated the effects of both phys-
ical activity level and physical fitness on the physical self-perception and its relationship with gen-
der and body weight in adolescent pupils. The fitness level of 188 adolescents aged 12-16 years old
was assessed through a test battery, while the “Physical Activity Questionnaire for Adolescents” and
the “Physical Self-Description Questionnaire Short” were administered to assess physical activity
level and physical self-perception, respectively. The effects of gender and body weight on physical
self-perception was evaluated using the analysis of variance with physical activity level and physical
fitness as covariates. Results showed that overweight reduces the overall physical self-perception.
Furthermore, the physical self-perception is generally higher in males than in females even without
differences in either physical activity level or physical fitness.

La percezione di sé è influenzata dalla costituzione corporea, dal sesso, e dall’esercizio fisico. Non
è chiaro, però, se gli effetti dell’esercizio derivino dal livello di attività fisica praticata o dal migliora-
mento delle capacità fisiche che esso determina. Pertanto questo studio ha indagato l’effetto, sia del
livello di attività fisica che delle capacità fisiche sulla percezione fisica di sé, in funzione del sesso e
della costituzione corporea, in studenti adolescenti. Il livello generale delle capacità fisiche di 188
adolescenti tra i 12 ed i 16 anni è stato valutato tramite una batteria di test motori, il livello di attività
fisica è stato misurato con il questionario Physical Activity Questionnaire for Adolescents, mentre la
percezione fisica di sé è stata valutata con il questionario Physical Self-Description Questionnaire
Short. L’effetto del sesso e della costituzione fisica sono stati indagati tramite analisi della varianza
considerando come covariate il livello di attività fisica e le capacità fisiche. I risultati evidenziano che
essere in sovrappeso diminuisce la considerazione fisica generale di sé. Inoltre, la percezione di sé
dei maschi è generalmente più alta delle femmine anche se questa non corrisponde a più elevate
capacità fisiche o ad un maggior livello di attività fisica.

KEYWORDS
Physical activity, physical fitness, body weight, physical self-perception, adolescents.
Attività fisica, capacità fisiche, condizione fisica, percezione di sé, adolescenza.
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Introduzione

La percezione fisica di sé rappresenta un costrutto multifattoriale dominato dal
senso di autostima, le cui componenti sono in relazione sia con le capacità fisiche
e la quantità di attività fisica praticata che con la considerazione per il proprio
aspetto fisico. Svariati fattori quali l’età, il sesso, l’etnia e lo status socio-economico
hanno dimostrato di avere un’influenza rilevante sia sul grado di percezione fisica
di sé che sulla condizione fisica intesa come stato di sottopeso, normopeso o
obesità. Rispetto all’età, per esempio, si è visto come la capacità di forza percepita
sia maggiormente rappresentativa dei reali livelli di forza avanzando con l’età.
Inoltre, è frequente che le donne normopeso riportino di sentirsi sovrappeso e
che gli uomini normopeso riportino di sentirsi sottopeso.
L’obesità è accompagnata dal senso d’insoddisfazione verso il proprio corpo e

da atteggiamenti e abitudini insalubri, a loro volta facilitanti l’aumento di peso.
Coloro che si percepiscono troppo “esili” o troppo “robusti” sono maggiormente
predisposti a manifestare problematiche di carattere sociale o psicologico. Una
delle principali strategie messe in atto dagli adolescenti per raggiungere la propria
condizione fisica ideale è quella del controllo alimentare o dell’esercizio fisico
regolare praticati da soli o in associazione tra di essi. Tuttavia, la scarsa educazione
degli adolescenti al riguardo può portarli ad assumere abitudini insalubri. È
comunque vero che l’obesità risulti negativamente correlata al grado di
competenza motoria, pertanto l’esercizio fisico rappresenta un efficace strumento
per la diminuzione e il controllo della quantità di grasso corporeo su giovani ed
adulti, purché sia svolto in modo corretto ed adeguato. L’esercizio fisico, inoltre,
influenza positivamente il livello di autostima che, a sua volta, si riflette sulla
percezione di sé grazie allo stretto rapporto esistente tra questi due costrutti. È
stato tuttavia suggerito che il livello di autostima non sarebbe influenzato tanto dai
livelli reali di fitness ma dalla loro percezione. Ad oggi, però, non è chiaro se
l’autostima risulti maggiormente influenzata dalle reali condizioni fisiche e
motorie di un individuo o dalla loro percezione. Negli adulti, l’autostima sembra
essere maggiormente influenzata dal miglioramento delle capacità fisiche
piuttosto che dal loro valore assoluto e pare che lo sviluppo delle capacità
condizionali produca maggiori effetti sull’autostima rispetto ai miglioramenti nelle
abilità e competenze motorie e sportive. Non è noto, però, se queste
considerazioni sono generalizzabili alle singole componenti della percezione
fisica di sé e se quanto detto vale anche per ragazzi e ragazze adolescenti.
Maggiore chiarezza su questi aspetti avrebbe notevoli risvolti applicativi nel

campo delle scienze motorie, in particolare per la strutturazione e la
progettazione di attività rivolte a soggetti giovani sia all’interno che all’esterno del
contesto scolastico. Per far maggiore chiarezza sulle relazioni esistenti tra capacità
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* Il presente articolo è il frutto dei risultati ottenuti al termine di una complessa fase
sperimentale svoltasi all’interno delle scuole che ha necessitato, sia in fase di disegno
sperimentale che in fase di attuazione, la partecipazione di tutti gli autori. L’elaborazione
del manoscritto, pur essendo sostanzialmente un lavoro collettivo e di gruppo per
condivisione di impostazione, contenuti e stesura, può essere in prevalenza attribuito
come di seguito indicato: Luca Zoffoli, Lorenza Navarra, Ario Federici: sperimentazione
e risorse umane; Vahid Shoaei, Carlo Ferri Marini, Roberta Benedetta Conteduca,
Lorenza Navarra: intervento sperimentale; Francesco Lucertini, Luca Zoffoli, Ario
Federici: analisi statistica e valutazione/discussione dei risultati.



fisiche, quantità di attività motoria praticata e percezione fisica di sé è stato
sviluppato questo studio in cui, queste caratteristiche, sono stata rapportate al
sesso e alla condizione fisica dei soggetti coinvolti. Si è voluto osservare, infatti,
gli effetti sulla percezione fisica di sé del sesso e dello stato ponderale tenendo
però in considerazione sia il livello di attività fisica svolto che le effettive capacità
motorie dei singoli ragazzi e ragazze presi in esame. 

1. Metodi

1.1. Soggetti

Lo studio ha coinvolto soggetti di età compresa tra i 12 e i 16 anni frequentanti
vari Istituti d’Istruzione Secondaria di Primo e Secondo Grado del Centro-Nord
Italia. L’attività si è svolta durante le ore curricolari di Educazione Fisica delle varie
classi ed ha coinvolto esclusivamente gli studenti che, volontariamente, hanno
voluto partecipare al progetto. Preventivamente è stata richiesta, l’autorizzazione
scritta da parte dei Dirigenti Scolastici dei singoli Istituti oltre che il consenso dei
docenti di Educazione Fisica delle classi coinvolte. Inoltre, è stata richiesta, sotto
forma di consenso informato, l’autorizzazione scritta per lo svolgimento
dell’attività da parte dei genitori degli alunni coinvolti nello studio. In totale, il
campione studiato era composto da 188 adolescenti: 101 maschi e 87 femmine
aventi età media di 13.7 ± 1.4 anni.

1.2. Disegno sperimentale

Lo studio si è svolto nell’arco di 5 settimane durante la seconda metà dell’anno
scolastico e i dati sono stati raccolti durante le ore curricolari dedicate
all’Educazione Fisica. Inizialmente è stata svolta una fase di familiarizzazione (primi
2 incontri) con vari test motori: Lancio della palla medica da seduti, salto in lungo
da fermi, corsa a navetta 4x10 metri, sit & reach, numero di sit-up svolti in 30
secondi. Questi test sono stati selezionati tra i numerosi test motori riportati dalla
letteratura internazionale per la loro validità nel valutare specifiche capacità
fisiche e per la loro applicabilità nel contesto scolastico. Nelle successive lezioni,
si è passati alla misurazione delle effettive capacità dei partecipanti durante lo
svolgimento dei test motori proposti. Questi sono stati monitorati sempre dallo
stesso operatore, laureato in Scienze Motorie, al fine di ridurre la variabilità negli
errori di misura e sotto la supervisione del docente di Educazione Fisica. Ognuno
dei test proposti è stato eseguito due volte da ogni soggetto ed è stata considerata
solo la migliore tra le due prove. In seguito, sono state valutate la costituzione dei
partecipanti allo studio e sono stati somministrati il Physical Self-Description
Questionnaire Short e il Physical Activity Questionnaire for Adolescents per
valutare rispettivamente specifici aspetti della percezione fisica di sé e la quantità
di attività fisica settimanale svolta. 

1.3. Parametri raccolti

La versione italiana del questionario Physical Self-Description Questionnaire Short
è composta da una serie di domande le cui risposte si basano su una scala Linkert
a 6 valori compresi tra falso e vero. Il questionario si è dimostrato essere uno
strumento d’indagine valido ed affidabile e gli aspetti della percezione fisica di sé
analizzati sono stati: la percezione del proprio aspetto fisico, la percezione della
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quantità di grasso corporeo posseduta, l’autostima, la percezione della propria
competenza sportiva, la considerazione globale di sé stessi e le capacità
(percepite) di coordinazione, forza, resistenza e flessibilità.
Il Physical Activity Questionnaire for Adolescents è un valido strumento di

misura indiretta della quantità di attività fisica svolta negli ultimi sette giorni da
soggetti adolescenti. È un questionario composto da nove item aventi ognuno 5
possibilità di risposta che vengono valutati con valore crescente da 1 a 5. La media
dei valori calcolata su tutti gli item è quindi un numero, compreso tra 1 e 5, che
rappresenta la quantità di attività fisica praticata nella settimana trascorsa.
La costituzione dei ragazzi e ragazze partecipanti allo studio è stata valutata

attraverso il calcolo del loro indice di massa corporea che, conoscendo l’età, ha
permesso di suddividere il campione oggetto di studio in tre categorie: sottopeso,
normopeso e sovrappeso.
Il lancio della palla medica è stato scelto come test per valutare la forza

esplosiva degli arti superiori. I soggetti, seduti con le gambe incrociate dietro una
linea, dovevano impugnare una palla da 1 kg con entrambe le mani tenendola
appoggiata al petto. Il lancio prevedeva che fosse effettuato simultaneamente in
avanti con entrambe le braccia. Tramite un metro a nastro, veniva poi misurata la
distanza (espressa in cm) tra la linea e il punto di rimbalzo della palla.
Il test della corsa a navetta 4x10 m valuta la velocità, l’agilità di movimento e la

coordinazione ed è stato utilizzato in vari studi dimostrando buona affidabilità. Per
il suo svolgimento si sono disposte due linee sul terreno a distanza di 10 m l’una
dall’altra e parallele tra loro. Successivamente, due coni, uno per linea, sono stati
posti a 50 cm esternamente a queste. Durante il test, gli studenti dovevano correre
il più velocemente possibile partendo dietro una delle due linee attraversando
quella di fronte con entrambi i piedi e tornando verso la linea di partenza. Il
procedimento era ripetuto per due volte coprendo una distanza complessiva di 40
m. Diversamente dalla versione originale, per garantire che i soggetti testati
attraversassero le linee con entrambi i piedi, a 50 cm oltre le linee di demarcazione
del percorso sono stati posti due coni (uno per linea) che gli studenti dovevano
toccare con una mano prima di potersi dirigere in direzione opposta. Per ogni
prova, il tempo, misurato tramite un cronometro digitale, è stato fermato nel
momento in cui i soggetti testati superavano con almeno 1 piede la linea di
partenza.
Per lo svolgimento del test di flessibilità sit & reach sono state seguite le

indicazioni fornite dalla YMCA. Il test valuta la flessibilità muscolo-tendinea, in
particolare del tratto lombare del rachide e della muscolatura flessoria delle
gambe. Esso ha previsto il fissaggio di un metro a nastro al pavimento tramite un
nastro adesivo posto all’altezza del centimetro 40 perpendicolarmente al metro.
Il soggetto testato, veniva fatto sedere con le gambe distese ai lati del metro in
modo che i talloni poggiassero sul nastro adesivo ognuno a 25 cm di distanza dal
metro. Al soggetto era quindi richiesto di flettere il busto mantenendo gli arti
inferiori completamente estesi cercando di raggiungere la massima distanza
possibile direttamente sopra al nastro centimetrato. Le braccia dovevano essere
mantenute parallele e la misurazione effettuata è corrisposta al punto più distante
(in m con arrotondamento al cm più vicino) raggiunto con la punta di entrambe
le dita. A questo, poi, è stato sottratto 40 in modo da far risultare il valore relativo
alla distanza raggiunta dalla punta delle dita rispetto alla pianta dei piedi.
Il test del salto in lungo da fermo è stato ampiamente usato e si presenta come

un valido mezzo di valutazione della forza esplosiva degli arti inferiori. Il suo
svolgimento ha richiesto ai soggetti testati, posti dietro ad una linea di riferimento,
di effettuare un salto a piedi pari cercando di raggiungere la massima distanza
possibile. L’operatore, tramite un nastro centimetrato, annotava la distanza (in
metri e con approssimazione al cm) che separava il margine più vicino della linea
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alla punta del tallone più vicino ad essa.
Come ultimo test è stato valutato il numero di sit-up che i partecipanti allo

studio riuscivano a svolgere in 30 secondi. Il test misura la resistenza muscolare
della parete addominale. Il tempo è stato monitorato attraverso un cronometro
digitale dall’operatore e le modalità esecutive della prova hanno previsto che la
partenza del soggetto fosse in atteggiamento supino sopra ad un tappetino con le
mani incrociate dietro la nuca, le piante dei piedi poggiate a terra e gli arti inferiori
flessi al ginocchio con un angolo di circa 90°. Per evitare effetti legati alla presenza
dei compagni, i soggetti testati hanno svolto la prova fissando i piedi sul plinto
più basso di una spalliera. L’esercizio ha previsto che, al via dato dall’operatore, i
soggetti testati sollevassero il busto fino a toccare le proprie ginocchia con i gomiti
per poi tornare nella posizione di partenza avendo cura di poggiare il tronco e la
testa sul tappetino. Durante la prova l’osservatore contava il numero di ripetizioni
effettuate correttamente. Se, durante qualsiasi ripetizione effettuata, le condizioni
sopra descritte non erano soddisfatte, la ripetizione non veniva conteggiata.

1.4. Analisi statistica

Le analisi statistiche sono state effettuate tramite software R (ver. 3.2.3 – R Core
Team, Vienna, Austria) e il livello di significatività è stato fissato ad a = 0.05.
Vista la molteplicità dei test motori effettuati, si è voluto calcolare un parametro

unitario che fosse identificativo del livello di fitness dei partecipanti. La coerenza
interna tra i test motori è stata valutata attraverso il calcolo dell’alfa di Cronbach
che ha mostrato valore di 0.71, indicando così valori accettabili di affidabilità. Ciò
ha permesso di sviluppare un modello uni-fattoriale che potesse rappresentare
adeguatamente i risultati ottenuti dagli studenti nei vari test motori. L’analisi
fattoriale confermativa di questo modello uni-fattoriale è stata effettuata
utilizzando lo stimatore della massima verosimiglianza. Per valutare i criteri di
applicabilità dell’analisi fattoriale ai dati esaminati sono stati calcolati la misura di
adeguatezza campionaria di Keiser-Meyer-Olkin (0.73) e il test di sfericità di
Bartlett (2df=4 < 0.01, p = 1.00). La bontà di adattamento del fattore estratto al
modello è stata valutata attraverso il test del chi-quadrato (2df=5 = 5.38, p = 0.37),
tuttavia, a causa della sua forte dipendenza dalla numerosità campionaria, sono
stati calcolati anche il Tucker-Lewis Index (0.99), il Comparative Fit-Index (0.99) e
il Root Mean Square Error of Approssimation (0.02). Tutti i test effettuati hanno
confermato un’ottima attinenza dei test motori proposti ad essere rappresentati
da un unico fattore.
Gli effetti del sesso e della costituzione degli alunni sulla quantità di attività

fisica svolta, sulle performance ottenute nei test motori e sul fattore da questi
estratto sono stati valutati attraverso l’analisi della varianza uni-variata.
Successivamente, lo stesso tipo di analisi è stato effettuato anche sulle
componenti della percezione fisica di sé considerando però sia la quantità di
attività fisica praticata che il fattore estratto dai test motori come covariate. Sono
stati poi effettuati contrasti a coppie come test post-hoc per valutare gli effetti
d’interazione tra il genere e la costituzione rispetto alle singole componenti
indagate della percezione fisica di sé. Infine, è stata applicata la correzione di
Holm ai valori di significatività (p) per compensare le comparazioni multiple
effettuate.
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2. Risultati

2.1. Test motori e attività fisica

I risultati relativi ai test motori effettuati e quelli Physical Activity Questionnaire for
Adolescents sono esposti nella Tabella 1.

Tabella 1. Statistiche descrittive relative alla quantità di attività fisica settimanale, ai test motori
effettuati ed al fattore estratto che li rappresenta.

L’analisi ha mostrato l’assenza di correlazione tra la quantità di attività fisica
praticata ed il fattore estratto rappresentante i risultati nei vari test motori (r = 0.0).
Inoltre, è emerso che i ragazzi sono mediamente più attivi delle ragazze (ragazzi:
2.2 ± 0.5 vs. ragazze: 2.0 ± 0.5, p < 0.05), senza però osservare differenze in funzione
della loro costituzione.
Allo stesso tempo, il fattore estratto dai test motori ha messo in evidenza che

i soggetti sovrappeso ottengono delle performance peggiori rispetto sia ai
normopeso (normopeso: 0.1 ± 0.5 vs. sovrappeso: –0.2 ± 0.4, p < 0.01) che hai
sottopeso (sottopeso: 0.1 ± 0.5 vs. sovrappeso: –0.2 ± 0.4, p < 0.05), senza differenze
tra maschi e femmine.
In relazione ai singoli test motori effettuati, non sono emerse differenze

significative tra i gruppi nel lancio della palla medica, mentre i ragazzi hanno
coperto distanze maggiori delle ragazze saltando da fermi (ragazzi: 1.7 ± 0.3 m vs.
ragazze: 1.6 ± 0.2 m, p < 0.05). Allo stesso modo, i ragazzi e le ragazze normopeso
hanno saltato più lontano rispetto ai compagni sovrappeso (normopeso: 1.7 ± 0.3
m vs. sovrappeso: 1.5 ± 0.3 m, p < 0.01).
Nel test a navetta 4x10 m, i ragazzi hanno ottenuto tempi migliori rispetto alle

ragazze (ragazzi: 12.0 ± 1.0 s vs. ragazze: 12.4 ± 1.0 s, p < 0.05), mentre gli alunni
sovrappeso hanno ottenuto risultati peggiori sia rispetto ai normopeso
(normopeso: 12.1 ± 1.0 s vs. sovrappeso: 12.6 ± 0.9 s, p < 0.01) che hai sottopeso
(sottopeso: 11.8 ± 1.0 s vs. sovrappeso: 12.6 ± 0.9 s, p < 0.01).
Le ragazze hanno effettuato meno sit-up in 30 secondi dei ragazzi (ragazzi: 23.0

± 6.3 vs. ragazze: 19.8 ± 5.2, p < 0.01) e lo stesso è avvenuto confrontando i soggetti
sovrappeso rispetto sia ai normopeso (normopeso: 22.6 ± 5.5 vs. sovrappeso: 18.4
± 5.4, p < 0.01) che hai sottopeso (sottopeso: 21.9 ± 8.3 vs. sovrappeso: 18.4 ± 5.4, p
< 0.05). Tuttavia, non sono emerse differenze nel numero di sit-up effettuati da
maschi e femmine sovrappeso.
Infine, le ragazze hanno ottenuto migliori risultati dei ragazzi nel sit & reach

test (ragazzi: –3.0 ± 8.6 cm vs. ragazze: 5.5 ± 9.2 cm, p < 0.01), anche se non sono
state osservate differenze tra le ragazze ed i ragazzi sottopeso.

 Maschi Femmine 

  Sottopeso Normopeso Sovrappeso Sottopeso Normopeso Sovrappeso 

Attività fisica settimanale 2 2 ± 0 7 2 1 ± 0 5 2 1 ± 0 5 2 0 ± 0 5 2 0 ± 0 5 1 8 ± 0 4 

Fattore estratto 0 2 ± 0 4 0 1 ± 0 5 -0 2 ± 0 4 0 1 ± 0 6 0 1 ± 0 5 -0 2 ± 0 4 

                   

Lancio palla medica (m) 3 1 ± 0 9 3 6 ± 1 1 3 9 ± 1 0 3 2 ± 0 6 3 2 ± 0 7 3 3 ± 0 8 

Salto in lungo da fermo (m) 1 7 ± 0 2 1 7 ± 0 3 1 6 ± 0 3 1 6 ± 0 2 1 6 ± 0 2 1 5 ± 0 3 

Navetta 4x10 m (s) * 11 5 ± 0 9 11 8 ± 1 0 12 4 ± 0 9 12 1 ± 1 1 12 3 ± 0 9 12 8 ± 1 0 

Sit-up in 30 s 27 6 ± 7 8 23 9 ± 5 7 19 2 ± 5 9 17 4 ± 5 8 21 0 ± 4 9 17 3 ± 4 6 

Sit & reach (cm) -3 1 ± 6 8 -2 4 ± 8 7 -4 6 ± 8 8 7 1 ± 8 5 5 6 ± 9 0 4 5 ± 10 1 

Salvo dove specificato con il simbolo *, a valori più alti corrispondono performance migliori. 
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2.2. Effetti relativi alla percezione fisica di sé

La percezione del proprio aspetto (Figura 1a) è apparsa migliore nei ragazzi
piuttosto che nelle ragazze (ragazzi: 3.8 ± 1.3 vs. ragazze: 3.2 ± 1.4, p < 0.05).
Come mostra la Figura 1b, l’autostima dei ragazzi è risultata significativamente

più alta di quella delle ragazze (ragazzi: 4.8 ± 0.8 vs. ragazze: 4.4 ± 1.0, p < 0.05).
La Figura 1c mostra, che la competenza sportiva percepita dai ragazzi è più

elevata di quella delle ragazze (ragazzi: 5.0 ± 1.1 vs. ragazze: 4.2 ± 1.2, p < 0.01) e che
sia la quantità di attività fisica praticata (r = 0.5, p < 0.01), sia, in minor misura, le
capacità motorie (r = 0.2, p < 0.05) influenzano positivamente questo aspetto della
percezione di sé. Da notare, invece, che la competenza sportiva percepita non è
influenzata dalla costituzione degli alunni.
Anche la considerazione fisica globale di sé (Figura 1d) è apparsa più elevata

nei ragazzi rispetto alle ragazze (ragazzi: 5.0 ± 1.0 vs. ragazze: 4.0 ± 1.6, p < 0.01),
inoltre gli alunni sovrappeso hanno riportato valori più bassi sia rispetto ai
normopeso (normopeso: 4.7 ± 1.3 vs. sovrappeso: 3.9 ± 1.7, p < 0.05) che ai
sottopeso (sottopeso: 5.0 ± 0.8 vs. sovrappeso: 3.9 ± 1.7, p < 0.05) senza distinzioni
legate al genere.
Le capacità di coordinazione (Figura 1e) percepite dagli alunni non hanno

mostrato differenze di genere o in funzione della loro costituzione, mentre sono
apparse dipendenti dalla quantità di attività fisica praticata (r = 0.4, p < 0.01).
Non sono apparse differenze a causa della costituzione o del genere degli

alunni rispetto al grado di flessibilità percepito (Figura 1f), inoltre questo
parametro non è apparso influenzato ne dalla quantità di attività fisica praticata,
né dal livello di capacità motoria.
I livelli di forza (Figura 1g) percepita tra ragazzi e ragazze sono apparsi

equivalenti. Tuttavia, gli allievi sottopeso hanno riportato valori inferiori rispetto
ai compagni normopeso (sottopeso: 3.0 ± 1.3 vs. normopeso: 4.1 ± 1.3, p < 0.01)
che, a loro volta, hanno riportato valori più bassi dei compagni sovrappeso
(normopeso: 4.1 ± 1.3 vs. sovrappeso: 4.5 ± 1.4, p < 0.01) nonostante l’assenza di
differenze tra i normo- e i sottopeso maschi e tra normo- e sovrappeso femmine.
Inoltre i livelli di forza percepita sono apparsi più elevati in coloro che praticano
maggiore attività fisica (r = 0.3, p < 0.05).
Rispetto alla percezione della quantità di grasso corporeo (Figura 1h), i ragazzi

hanno riportato di vedersi più magri rispetto alle ragazze (ragazzi: 3.8 ± 1.3 vs.
ragazze: 3.2 ± 1.4, p < 0.05), inoltre, gli alunni sottopeso si sono visti più magri di
quelli normopeso (sottopeso: 5.9 ± 0.3 vs. normopeso: 5.3 ± 1.0, p < 0.05) che, a
loro volta, si sono visti più magri dei compagni sovrappeso (normopeso: 5.3 ± 1.0
vs. sovrappeso: 3.4 ± 1.8, p < 0.01). Da notare, è il fatto che la comparazione tra
maschi e femmine a parità di costituzione ha fatto emergere differenze
significative di genere solo tra gli alunni sovrappeso (p < 0.05) e normopeso (p <
0.05), mentre non sono apparse differenze tra i ragazzi e le ragazze sottopeso. Per
di più, non sono apparse differenze nella percezione di grasso corporeo tra i
ragazzi normo- e sottopeso, che è invece apparse nelle ragazze (p < 0.01). Inoltre,
gli fisicamente più attivi hanno rivelato di sentirsi più magri di quelli meno attivi
(r = 0.3, p < 0.05), mentre non sono emerse differenze in funzione del loro livello
di capacità motoria.
Le capacità di resistenza (Figura 1i) percepite dai ragazzi sono apparse più alte

rispetto alle ragazze (ragazzi: 4.6 ± 1.3 vs. ragazze: 3.8 ± 1.3, p < 0.01), mentre non
sono emerse differenze in relazione alla costituzione degli alunni. La resistenza
percepita, però, è apparsa più elevata in coloro che praticano maggiore attività
fisica (r = 0.5, p < 0.01).
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Fig. 1. Valori relativi alle componenti della percezione fisica di sé indagate in rapporto al sesso
ed alla costituzione dei partecipanti. I margini inferiori e superiori delle scatole rappresentano
rispettivamente il primo ed il terzo quartile dei valori relativi ai singoli gruppi. La linea nera
all’interno delle scatole rappresenta la mediana del gruppo (secondo quartile), mentre le linee
verticali sopra e sotto le scatole equivalgono a 1.5 volte la distanza interquartilica.
* = Differenza significativa al livello p < 0.05; ** = Differenza significativa al livello p < 0.01.

3. Discussione

Uno dei principali risultati di questo studio è stato osservare che numerosi aspetti
della percezione fisica di sé sono influenzati dalla quantità di attività fisica svolta
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mentre solo alcuni di questi risentono anche dell’effetivo livello di capacità
motoria. La relazione tra pratica motoria e sportiva e miglioramento di diversi
aspetti della percezione di sé non è nuova, tuttavia questo studio sembra
suggerire che la pratica regolare di attività fisica possa avere un effetto più ampio
sulla percezione fisica di sé rispetto a quello derivante dallo sviluppo della
capacità coordinative e condizionali. Ciò si tradurrebbe nel suggerire di svolgere
attività fisica indipendentemente dal tipo di attività fatta o dalle effettive
performance ottenute.
La quantità di attività fisica praticata, inoltre, ha evidenziato significativi effetti

positivi su diversi aspetti della percezione fisica di sé concettualmente molto vicini
alle principali caratteristiche necessarie alla pratica motoria e sportiva. Infatti, la
correlazione con la quantità di attività motoria praticata è apparsa più elevata con il
grado percezione delle principali capacità motorie (coordinazione, forza e resistenza),
con il livello di competenza sportiva generale e con la quantità di grasso corporeo
percepito. Di conseguenza, l’assenza di correlazione tra la quantità fisica praticata e
il livello generale nelle capacità motorie è stato un risultato per certi aspetti inatteso.
Ci si potrebbe aspettare, infatti, che all’aumentare del livello di attività fisica praticata
aumenti anche il livello di competenza motoria. Ciò però non si è verificato nei
soggetti di questo studio e questo potrebbe derivare dall’effettiva quantità di attività
fisica praticata o dalla scarsa rilevanza che i test motori effettuati avrebbero con la
pratica motoria e sportiva. Infatti, per quanto il PAQ-A sia un valido strumento per la
valutazione del livello generale di attività fisica praticato settimanalmente, questo
strumento non è in grado di valutare l’effettiva quantità di attività fisica praticata in
termini temporali o di intensità dell’attività svolta. È dunque possibile che la mancanza
di relazione tra i livelli di capacità fisica e la quantità di attività fisica riportati sia almeno
in parte dovuta al tempo effettivamente dedicato all’attività motoria da parte degli
studenti. È noto, infatti, che perché l’attività fisica sortisca effetti benefici, essa deve
prevedere livelli minimi di volume, frequenza e intensità. È possibile, quindi, che la
quantità media di attività fisica praticata da almeno una parte dei soggetti coinvolti in
questo studio fosse insufficiente per garantire effetti significativi sulle capacità fisiche
e che questo abbia portato ad una sostanziale mancanza di relazione tra la quantità
di attività fisica praticata e il fattore estratto dai risultati dei test motori. Però, è altresì
vero che i test motori, per essere validi estimatori delle performance realizzabili da un
individuo in un determinato sport devono essere altamente specifici. Vista la
genericità delle prove effettuate, quindi, è possibile che la scarsa relazione tra le
effettive capacità motorie degli alunni e la loro percezione di queste capacità sia in
parte assoggettabile a questo aspetto.
In linea con altri autori, in questo studio è emerso che le femmine sono

generalmente meno fisicamente attive dei maschi. Tuttavia, nonostante che i
giovani sovrappeso tendano ad essere più sedentari dei normopeso, questo
lavoro non ha evidenziato differenze tra sotto- normo e sovrappeso nella quantità
di attività fisica praticata settimanalmente. Ciò può essere dovuto alla
localizzazione geografica in cui sono stati raccolti i dati analizzati. Infatti, è stato
osservato che rispetto alle aree urbane, i bambini delle zone rurali tendono ad
essere maggiormente sovrappeso ma, al tempo stesso, più attivi fisicamente. Lo
studio si è svolto in un’area del Centro-Nord Italia caratterizzata da piccole aree
urbane con periferie prettamente adibite all’agricoltura, pertanto, la mancanza di
differenze significative nella quantità di attività fisica praticata fra sotto-normo e
sovrappeso può essere legata allo studio di soggetti provenienti da aree sub-
urbane e rurali.
Al contrario della quantità di attività fisica praticata, il livello generale di fitness

ha dimostrato di ridursi nei soggetti sovrappeso indipendentemente dal genere.
Ciò si deve probabilmente al tipo di test proposti, infatti, mentre non sono emerse
differenze nelle distanze di lancio della palla medica tra gli alunni sovrappeso ed
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i loro compagni, tali differenze si sono manifestate in quelle prove, come il
numero di sit-up effettuati in 30 secondi, che favoriscono i soggetti più leggeri o
con maggiore forza relativa. Quest’ultima è definita dal rapporto tra la forza
massima di un soggetto ed il suo peso e, nonostante che i soggetti sovrappeso
possiedano mediamente maggiore muscolare rispetto ai coetanei più magri,
l’eccesso di massa grassa non consente loro di essere efficaci quanto i loro
coetanei in tutte quelle attività dove occorre spostare il proprio corpo nello spazio
in tempi limitati.
In linea con quanto riportato in letteratura, l’analisi degli effetti legati al genere

ha messo in evidenza che i maschi tendono a riportare una migliore percezione
fisica di sé rispetto alle femmine. Ciò però non si deve alla maggiore attività fisica
praticata mediamente dai ragazzi rispetto alle ragazze, poiché il tipo di analisi
effettuato ha avuto proprio lo scopo di valutare le differenze di genere e
costituzione sulla percezione fisica di sé rimuovendo fattori di disturbo quali la
quantità di attività fisica praticata o il livello di capacità motoria. Particolarmente
interessante, al riguardo è la relazione tra flessibilità percepita e i risultati nel sit
and reach test. I risultati di quest’ultimo hanno evidenziato una netta differenza
in favore delle femmine rispetto ai compagni maschi, tuttavia il livello di flessibilità
percepito non è apparso diverso tra maschi e femmine. In modo del tutto simile,
i ragazzi hanno riportato livelli di forza percepita superiori rispetto alle ragazze.
Tuttavia, i test come il lancio della palla medica da seduti, che richiede spiccate
doti di forza esplosiva, non ha prodotto differenze di genere. Da ciò appare che,
rispetto alle coetanee femmine, i maschi tendano a sovrastimare le proprie
capacità o la propria condizione fisica e questo potrebbe essere in parte legato alla
maggiore considerazione fisica generale e alla maggiore autostima che essi hanno.
In relazione alla percezione fisica di sé, infatti, autostima e considerazione fisica
generale risiedono ad un livello gerarchico superiore rispetto alle altre
componenti e quindi potrebbero influire sulla percezione delle strutture situate
più in basso nella scala gerarchica della percezione fisica di sé. Tuttavia occorre
sottolineare che questa discrepanza possa essere dovuta anche ad altri fattori che
non sono stati identificati.
Da questo studio è inoltre emerso che la condizione di sovrappeso tenda a

ridurre in modo significativo la considerazione fisica generale. Questo potrebbe
essere alla base di un processo a feedback retroattivo secondo il quale le
competenze motorie, la loro percezione, la quantità di attività fisica praticata e la
salute di un individuo si influenzerebbero a vicenda rafforzandosi o
indebolendosi reciprocamente. Questo, a sua volta, andrebbe a influenzare la
quantità di attività sportiva praticata e il rischio di obesità. Secondo questo
modello, livelli elevati di attività fisica produrrebbero effetti positivi sulla salute e
fornirebbero altrettanti feedback positivi alle competenze motorie e alla loro
percezione così come al mantenimento di elevati livelli di attività fisica che
permetterebbero d’instaurare una spirale positiva nei confronti dell’impegno del
soggetto verso l’attività fisica. Al contrario, bassi livelli di attività faciliterebbero
l’accumulo di massa grassa e fornirebbero feedback negativi che instaurerebbero
una spirale demotivante alla pratica motoria e sportiva.

Conclusioni

Numerosi aspetti della percezione fisica di sé sono influenzati dalla quantità di
attività fisica svolta mentre solo alcuni di questi risentono anche dell’effettivo
livello di capacità motoria. In particolare, la pratica regolare di attività fisica
potrebbe avere un effetto più ampio sulla percezione fisica di sé rispetto a quello
derivante dallo sviluppo della capacità coordinative e condizionali. La quantità di
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attività fisica praticata, in particolare ha mostrato di influire sugli aspetti della
percezione fisica di sé più vicini alle principali caratteristiche necessarie alla
pratica motoria e sportiva come la capacità di coordinazione, di forza e di
resistenza.
Dallo studio, inoltre, è emerso che le femmine sono generalmente meno

fisicamente attive dei maschi, mentre non sono state osservate particolari
differenze su questo aspetto tra sotto-, normo- e sovrappeso. Al contrario della
quantità di attività fisica praticata, però, il livello generale di fitness ha dimostrato
di ridursi nei soggetti sovrappeso indipendentemente dal genere.
Lo studio ha rivelato, inoltre, che i maschi tendono a riportare una migliore

percezione fisica di sé rispetto alle femmine anche quando questa non
corrisponde ad effetive maggiori capacità dal punto di vista fisico. Ciò però non
si deve alla maggiore attività fisica praticata mediamente dai ragazzi rispetto alle
ragazze, ma probabilmente alla loro maggiore autostima che influenzerebbe
positivamente anche gli altri aspetti della percezione fisica di sé.
Infine, è emerso che la condizione di sovrappeso tenda a ridurre la

considerazione fisica generale che, potrebbe portare ad instaurare un processo
circolare per che ridurrebbe la quantità di attività fisica praticata che, a sua volta,
influenzerebbe negativamente la considerazione fisica generale e gli altri aspetti
della percezione fisica di sé.
Questi risultati mettono in risalto l’importanza dell’educazione fisica e sportiva

come mezzo di sviluppo non solo fisico ma anche psicologico utile a favorire il
mantenimento di corrette abitudini di vita anche nell’età adulta.
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nelli P., Grassi E., Natalucci V., Compagnucci A., Barbieri E., Stocchi V. (2016). “Circulating
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Sciences for Health, 12(s1), 36-37.
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della Facoltà di Scienze Motorie dell’Ateneo ennese. Attualmente, è Presidente del Corso
di Laurea Magistrale in Scienze e Tecniche delle Attività Motorie Preventive e Adattate. I
suoi interessi scientifici sono orientati essenzialmente sui valori e i significati educativi
delle attività motorie e sportive, sulle determinanti cognitive nella prestazione sportiva,
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C
o
lla
b
o
ra
to
ri

243
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Dottore magistrale in Scienze dello Sport, dottore di ricerca in metodi molecolari e mor-
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La SIREF, Società Italiana di Ricerca Educativa e Formativa, è una Società a caratte-
re scientifico nata con lo scopo di promuovere, coordinare e incentivare la ricer-
ca scientifica nel campo dell’educazione e della formazione, con particolare rife-
rimento ai problemi della ricerca educativa, della formazione continua, delle po-
litiche della formazione in un contesto globale, e di quant’altro sia riconducibile,
in sede non solo accademica, e in ambito europeo, alle diverse articolazioni del-
le Scienze della formazione.

MISSION
La Società favorisce la collaborazione e lo scambio di esperienze tra docenti e ri-
cercatori, fra Università, Scuola, Istituti nazionali e Internazionali di ricerca edu-
cativa e formativa, Centri di formazione, ivi compresi quelli che lavorano a sup-
porto delle nuove figure professionali impegnate nel sociale e nel mondo della
produzione; organizza promuove e sostiene seminari di studi, stage di ricerca,
corsi, convegni, pubblicazioni e quant’altro risulti utile allo sviluppo, alla crescita
e alla diffusione delle competenze scientifiche in ambito di ricerca educativa e
formativa.

STRATEGIE DI SVILUPPO 
La SIREF si propone un programma di breve, medio e lungo periodo:
Azioni a breve termine
1. Avvio della costruzione del database della ricerca educativa e formativa in

Italia, consultabile on-line con richiami ipertestuali per macroaree temati-
che.

2. Newsletter periodica, bollettino on line mensile e contemporaneo aggiorna-
mento del sito SIREF.

3. Organizzazione annuale di una Summer School tematica, concepita come sta-
ge di alta formazione rivolto prioritariamente dottorandi e dottori di ricerca in
scienze pedagogiche, nonché aperto anche a docenti, ricercatori e formatori
operanti in contesti formativi o educativi. La SIREF si fa carico, annualmente,
di un numero di borse di studio pari alla metà dei partecipanti, tutti selezio-
nati da una commissione di referee esterni.

Azioni a medio termine
1. Progettazione di seminari tematici che facciano il punto sullo stato della ri-

cerca.
2. Stipula di convenzione di collaborazione-quadro con associazioni europee

e/o nazionali di ricerca formativa ed educativa.
Azioni a lungo termine
1. Progettazione e prima realizzazione di una scuola di dottorato in ricerca

educativa e formativa.
2. Avvio di un lessico europeo di scienza della formazione da attivare in stretta

collaborazione con le associazioni di formatori e degli insegnanti e docenti
universitari.

SIREF
Società Italiana di Ricerca Educativa e Formativa



RIVISTA
La SIREF patrocina la rivista Formazione&Insegnamento, valutata in categoria A
dalle Società Pedagogiche italiane. Nel corso degli anni la rivista si è messa in luce
come spazio privilegiato per la cooperazione scientifica e il confronto di ricerca-
tori e pedagogisti universitari provenienti da Università europee e internazionali.

MEMBRI
Possono far parte della Siref i docenti universitari (ricercatori, associati, straordi-
nari, ordinari ed emeriti delle Università statali e non statali), esperti e docenti
che sviluppino azioni di ricerca e di formazione anche nella formazione iniziale
e continua degli insegnanti e del personale formativo, nonché i ricercatori delle
categorie assimilate di Enti ed Istituti, pubblici o privati di ricerca, nonché di Uni-
versità e di Enti e Istituti di ricerca stranieri, che svolgano tutti, e comunque, atti-
vità di ricerca riconducibili alla mission della Società.


